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RESUMO 

A autorregulação da aprendizagem é ímpar para a educação atual, já que os 
estudantes devem ajustar suas abordagens e ambientes, além de gerenciarem 
processos internos, motivacionais, afetivos e comportamentais para melhorar seus 
resultados de aprendizagem. No contexto universitário, os estudantes enfrentam 
desafios adaptativos e precisam desenvolver estratégias autorregulatórias para se 
engajar de maneira eficaz na aprendizagem. Os diários de aprendizagem são 
ferramentas promissoras nesse sentido, especialmente quando combinadas com a 
Inteligência Artificial, pois fornecem informações e suporte para a tomada de 
decisões durante o processo de aprendizagem. A presente pesquisa tem como 
objetivo investigar os efeitos do uso de um aplicativo de diários de aprendizagem 
orientado por Inteligência Artificial para promover a autorregulação da aprendizagem 
em estudantes universitários de um curso de Design de Moda em uma instituição 
pública no Paraná. De delineamento quase experimental, o estudo foi organizado 
em pré-teste, programa de intervenção e pós-teste, com participantes divididos em 
grupo experimental (21) e grupo controle (60). A coleta de dados se deu pela 
aplicação do Inventário de Estratégias de Estudo e Aprendizagem para Alunos 
Universitários, 3ª edição (LASSI) e relatos registrados nos diários de aprendizagem. 
A intervenção ocorreu durante o Ensino Remoto Emergencial, no formato de infusão 
curricular com dezesseis sessões, totalizando 90 horas. Os resultados revelaram 
diferenças estatisticamente significantes nas variáveis investigadas a respeito do uso 
de estratégias de estudo e de aprendizagem associadas a três componentes da 
aprendizagem estratégica: habilidade, vontade e autorregulação. Os relatos dos 
participantes destacaram o uso de várias estratégias de aprendizagem, como tomar 
notas, fazer resumos, usar arranjos visuais, estabelecer metas e buscar ajuda. Além 
disso, o uso do diário de aprendizagem foi mencionado como uma ferramenta útil 
para autoavaliação, planejamento, gestão do tempo e acompanhamento de metas. 
O estudo demonstrou que o uso de diários de aprendizagem baseados em IA pode 
promover mudanças positivas no processo de aprendizagem dos estudantes. Esses 
resultados sugerem o potencial desses diários como ferramentas de apoio para a 
aprendizagem autorregulada. Além disso, o estudo aponta para a importância de 
futuras pesquisas explorarem diferentes condições experimentais, a inclusão do 
desempenho acadêmico como um processo contínuo e a integração dos sistemas 
de diários assistidos por IA em ambientes de aprendizagem on-line. Também são 
destacadas limitações do estudo e sugestões para pesquisas futuras, como a 
exploração de outros tipos de dados e o aprimoramento do design de interface 
desses sistemas.  

Palavras-chave: Suporte personalizado. Inteligência artificial. Repertório 
autorregulatório. Ensino Superior. 



SILVA, Maria Antônia Romão da. The digital learning diary assisted by artificial 
intelligence as a tool to support self-regulated learning. 2023. 202 pp. 
Dissertation (Master’s degree in Education) – Universidade Estadual de Londrina, 
Londrina, 2023. 

ABSTRACT 

Self-regulated learning is crucial in today's education, as students need to adjust their 
approaches and environments while managing internal, motivational, affective, and 
behavioral processes to enhance their learning outcomes. In the university context, 
students face adaptive challenges and must develop self-regulatory strategies to 
effectively engage in learning. Learning diaries are promising tools in this regard, 
especially when combined with Artificial Intelligence, as they provide information and 
support for decision-making throughout the learning process. The present research 
aims to investigate the effects of using an AI-guided learning diary application to 
promote self-regulated learning among university students in a Fashion Design 
course at a public institution in Paraná. Using a quasi-experimental design, the study 
was organized into pre-test, intervention program, and post-test phases, with 
participants divided into an experimental group (21) and a control group (60). Data 
collection was conducted through the application of the Inventory of Learning and 
Study Strategies Inventory, 3rd edition (LASSI), and recorded entries in the learning 
diaries. The intervention took place during Emergency Remote Teaching, in a 
curriculum-infused format with sixteen sessions totaling 90 hours. The results 
revealed statistically significant differences in the investigated variables regarding the 
use of study and learning strategies associated with three components of strategic 
learning: skill, will, and self-regulation. Participants' reports highlighted the use of 
various learning strategies, such as note-taking, summarizing, using visual 
arrangements, setting goals, and seeking help. Additionally, the use of the learning 
diary was mentioned as a useful tool for self-assessment, planning, time 
management, and goal monitoring. The study demonstrated that the use of AI-based 
learning diaries can promote positive changes in students' learning processes. These 
findings suggest the potential of these diaries as support tools for self-regulated 
learning. Furthermore, the study points to the importance of future research exploring 
different experimental conditions, including academic performance as a continuous 
process, and integrating AI-assisted diary systems into online learning environments. 
The study also highlights limitations and offers suggestions for future research, such 
as exploring other types of data and enhancing the interface design of these 
systems. 

Key-words: Personalized support. Artificial intelligence. Self-regulatory repertoire. 
Higher education. 
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MEMORIAL 

Ainda ontem, uma criança tinha como "faz de conta" preferido 

brincar de ensinar. Hoje, saudosa daquela imensidão da infância, seu prenome já 

não é o mesmo de antes. Agora, nos corredores da universidade em que se formou, 

ela é conhecida como "Professora". Ao revisitar na memória os fios e linhas que, 

entrelaçados, permitiram tecer sua docência, percebeu que mediar o aprendizado 

para que o aluno construa sua própria aprendizagem tem sido a odisseia dessa 

bacharel em Design de Moda, que ousou viver seu presente e futuro como docente 

no Ensino Superior. 

O Curso de Especialização em Metodologia da Ação Docente, 

conhecido como CEMAD, representa o primeiro marco importante na preparação da 

designer para ingressar no campo do magistério superior. Ao oferecer uma formação 

didática sólida e abrangente, esse curso desempenhou um papel fundamental na 

construção das bases necessárias para a futura docente em construção. Foi o 

contato inicial com a pesquisa direcionada para o estudo do cotidiano escolar, dos 

processos de ensino aprendizagem e desenvolvimento humano. 

O encontro com o campo de estudo sobre autorregulação da 

aprendizagem despertou na novata professora o desejo pela pesquisa. Pode-se 

dizer que a dissertação foi o primeiro capítulo da presente tese. Durante o mestrado, 

foi possível mergulhar nas possibilidades das estratégias autorregulatórias e 

encantar-se com as potencialidades dos aprendizes registradas nos diários de 

aprendizagem durante a intervenção. E como esses diários ensinaram à professora 

em construção! Um instrumento utilizado despretensiosamente apenas para 

acompanhamento, mas que se tornou um repositório de excertos afetivos sobre o 

processo de aprendizagem. O diário conquistou protagonismo nas práticas 

pedagógicas da docente. 

Em meio à busca por conhecimentos pedagógicos e consolidação 

dos saberes em design, as tecnologias digitais figuravam como ferramentas 

intrinsecamente ligadas à prática docente, refletindo nos atributos das pesquisas 

futuras. O diálogo com a Inteligência Artificial foi prenunciado. O diário ganhou uma 

nova configuração, novos recursos e possibilidades, mas continuou o propósito de 

apoiar o estudante a autorregular sua aprendizagem. 

O percurso percorrido ao longo do programa de doutorado e atuação 
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como docente reforçam a certeza da escolha que a professora/pesquisadora fez ao 

deixar o mercado de Design de Moda para se dedicar à pesquisa e à carreira 

docente no Ensino Superior.  
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1 INTRODUÇÃO 

Exercer papel ativo e autogovernar, parcialmente, o próprio curso de 

aprendizagem são competências essenciais para os estudantes nos atuais 

contextos educativos. Ao se depararem com condições desafiadoras, é precioso que 

os aprendizes atuem deliberadamente na gestão de processos internos, 

motivacionais, afetivos e comportamentais, adequando abordagens e ambientes a 

fim de atingir suas metas de aprendizado. Esses processos de natureza cíclica e 

multidimensional, autoiniciados em situação de aprendizagem, são conceituados 

como autorregulação da aprendizagem. Na busca por conceituar e melhor 

representar a complexidade do fenômeno, encontram-se na literatura modelos 

teóricos que buscam explicar a dinâmica desses processos. Os modelos se 

distinguem entre si, tanto pela quantidade de etapas como pela influência teórica 

(GANDA; BORUCHOVITCH, 2018; PANADERO, 2017), mas convergem para uma 

abordagem única que postula que a autorregulação da aprendizagem envolve o 

autogerenciamento de recursos internos e contextuais e as variáveis cognitivas, 

metacognitivas, comportamentais e motivacionais (FRISON; BORUCHOVITCH, 

2020; GANDA; BORUCHOVITCH, 2018; PANADERO, 2017; WINNE, 2001, 2018; 

ZIMMERMAN, 2000, 2013, 2015; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011).  

A perspectiva da autorregulação da aprendizagem amplia as 

possibilidades de atuação e intervenção, tanto de professores quanto de estudantes 

no meio educacional, ao considerar formas sociais de aprendizagem, como a 

corregulação, e fatores individuais, como autoconhecimento, autorreflexão, controle 

de pensamentos e domínio emocional. Os esforços dos estudantes para autorregular 

sua aprendizagem podem ser apoiados e aprimorados. Operar de forma autônoma e 

metacognitiva sob fatores cognitivos, motivacionais, afetivos e contextuais, no 

sentido de promover realizações acadêmicas, passa pela construção e aplicação de 

um vasto repertório autorregulatório de comportamentos e estratégias para regular a 

própria aprendizagem. Estratégias de aprendizagem são ações ou procedimentos 

que os discentes adotam durante o aprendizado para favorecer a aquisição, o 

armazenamento e a recuperação das informações, bem como monitorar, avaliar e 

regular o próprio processo de aprendizagem (GÓES; BORUCHOVITCH, 2020; 

FONG, 2021; SANTOS, 2021; WEINSTEIN; ACEE, 2018; WEINSTEIN; ACEE; 

JUNG, 2011).  



19 
 

Os estudantes se envolvem em diferentes situações acadêmicas e 

se deparam com obstáculos diários que exigem iniciativa pessoal, perseverança e 

habilidade adaptativa para aprender. De modo que ter uma ampla gama de 

estratégias é fundamental para que os discentes possam se envolver de forma mais 

eficaz em situações de aprendizagem, adequando-as segundo fatores pessoais, 

comportamentais e ambientais, como motivação e característica da tarefa. Porém, 

os estudantes raramente têm acesso a uma variedade de estratégias de 

aprendizagem autorregulatórias (WINNE, 2014). No contexto universitário, os 

estudantes demonstram o uso de poucas estratégias, com predominância de 

estratégias de ensaio, de memorização e básicas de elaboração e organização 

(GARCÍA-PÉREZ; FRAILE; PANADERO, 2021), além de baixa probabilidade de 

aplicar de forma satisfatória e espontânea comportamentos autorregulatórios 

(DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016; WÄSCHLE, 2015; WINNE, 2005). 

O estudante que autorregula a sua aprendizagem (autorregulado) 

atua no plano cognitivo e metacognitivo, monitora e modifica o processo, controla e 

regula sua motivação (WOLTERS, 2011). Os modelos conceituais contemporâneos 

de aprendizagem autorregulada confluem para a relevância dos aspectos da 

regulação da motivação (PANADERO, 2017; WEINSTEINS; ACEE; JUNG, 2011; 

WOLTERS; BENZON, 2013; WOLTERS, 2011) para a aprendizagem e desempenho 

acadêmico. A autorregulação da motivação ou regulação motivacional, no contexto 

de aprendizagem, ocupa-se da agência de atitudes e procedimentos de controle e 

monitoramento dos processos motivacionais pelo estudante a fim de gerenciar o 

próprio nível e a qualidade da motivação ao se envolver, persistir e concluir as 

atividades acadêmicas (BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2020; WOLTERS; BENZON, 

2013; WOLTERS, 2003; 2011).  

Conhecer, monitorar e controlar o estado motivacional são 

características fundamentais para a autorregulação da motivação (WOLTERS; 

BENZON, 2013; WOLTERS, 2011), processos em que os esforços para regular a 

motivação são mediados por diferentes tipos de estratégias pertinentes à natureza 

dos componentes específicos da motivação (MIELE; SCHOLER, 2017). Essas 

estratégias podem e devem ser exploradas pelos estudantes e educadores para 

favorecer o envolvimento nas tarefas acadêmicas e na busca por superar obstáculos 

motivacionais. 

O Ensino Superior apresenta contextos e situações de 
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aprendizagem que demandam elevado nível de autorregulação da aprendizagem 

por parte do discente (DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016; DRESEL; SCHMITZ; 

SCHOBER; SPIEL; ZIEGLER; ENGELSCHALK; JÖSTL; KLUG; ROTH; WIMMER; 

STEUER, 2015), o que indica a necessidade de implementar ações para apoiar os 

universitários a envolverem-se e colocarem em prática comportamentos e 

estratégias autorregulatórias (JANSEN; VAN LEEUWEN; JANSSEN; JAK; 

KESTERA, 2019) que promovam conhecimento qualitativo sobre demandas da 

situação de aprendizagem e o uso de estratégias consideradas mais eficazes em 

situações específicas de aprendizagem, ou seja, conhecimento declarativo, 

procedimental e condicional sobre as estratégias em relação à tarefa e a si mesmo 

(DRESEL et. al, 2015). 

Atuar sobre o próprio funcionamento em favor do aprendizado 

envolve agir metacognitivamente, dimensão intimamente ligada ao subprocesso de 

automonitoramento (ZIMMERMAN; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2015). Em contextos 

de aprendizagem, o automonitoramento tem como base a observação e avaliação 

estratégica do processo pelo estudante ao longo da tarefa, o que possibilita a 

adaptação e controle dos recursos envolvidos no aprendizado. Mesmo com sua 

importância, o automonitoramento é raramente utilizado por estudantes 

universitários (DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016), o que indica a necessidade de 

avaliar intervenções que favoreçam o automonitoramento.  

Os diários de aprendizagem são vistos, desse modo, como uma 

ferramenta promissora para promover a autorregulação da aprendizagem, pois 

permitem o registro contínuo e quase em tempo real dos pensamentos e 

comportamentos de aprendizagem, bem como a avaliação dos resultados, e quando 

combinados com um programa de intervenção, podem influenciar positivamente a 

autorregulação. Além disso, o uso de diários permite a documentação e coleta de 

informações de forma longitudinal (MONING; ROELLE, 2021; PANADERO; 2017; 

SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011), e a literatura tem apontado o diário como um 

instrumento valioso, tanto para medição quanto para intervenção em autorregulação 

da aprendizagem (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015; SCHMITZ; KLUG; 

SCHMIDT, 2011; ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 2016). 

Para o desenvolvimento de uma compreensão mais profunda do 

processo de aprendizagem e do papel que a autorregulação desempenha na 

promoção de habilidades de aprendizagem efetivas, as tecnologias computacionais 
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têm sido amplamente adotadas no campo de pesquisa para estudar e aprimorar a 

autorregulação da aprendizagem (ZIMMERMAN, 2015). Abordagens de Inteligência 

Artificial (IA) na educação podem exercer papel importante para as intervenções na 

aprendizagem autorregulada mediante detecção e suporte informacional para 

tomada de decisão, gerando possibilidades pedagógicas potencialmente eficazes. 

Técnicas de IA, como aprendizado de máquina, podem auxiliar no desenvolvimento 

de potenciais suportes para aprendizagem autorregulada, principalmente em um 

contexto orientado por dados, em que informações sobre processos cognitivos e não 

cognitivos podem ser coletadas e analisadas de modo simultâneo e com alta 

validade ecológica. Requisitos de aprendizado autorregulado podem ser promovidos 

de modo eficiente ao associar, por meio de um sistema inteligente, os benefícios dos 

diários e da IA para rastrear, avaliar e dar suporte durante o aprendizado mediante 

instrução e feedbacks oportunos e personalizados (AFZAAL; NOURI; ZIA; 

PAPAPETROU; FORS; WU; LI; WEEGAR, 2021; INGKAVARA; PANJABUREE; 

SRISAWASDI; SAJJAPANROJ, 2022; LODGE; KENNEDY; LOCKYER; 2020; 

MOLENNAR, 2022; MOLENAAR; MOOIJ; AZEVEDO; BANNERTD; JÄRVELÄE; 

GAŠEVIĆF, 2023).  

A transição do Ensino Médio para o Superior acarreta desafios 

acadêmicos para grande parte dos estudantes. Suporte e treinamento voltados para 

promover a autorregulação da aprendizagem, nesse nível educacional, é 

fundamental para que os estudantes possam se tornar aprendizes efetivos em 

situações de aprendizado autônomo (DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016). 

Atualmente, esforços sistemáticos no campo de pesquisa sobre a aprendizagem 

autorregulada estão sendo direcionados para projetar e estudar abordagens e 

processos instrucionais, empregando potencialidades de novas tecnologias 

computacionais para personalizar e apoiar os processos autorregulatórios durante a 

aprendizagem. A adoção dessas tecnologias pode desempenhar um papel 

importante que favorece a autorregulação da aprendizagem no Ensino Superior, seja 

no ensino on-line, na educação presencial ou híbrida. 

No contexto nacional, como demonstra a revisão de literatura 

realizada na presente pesquisa e apresentada como subtítulo do Capítulo 1, não 

foram encontradas pesquisas relacionadas com o uso de diários de aprendizagem 

digital e/ou aplicativos móveis voltados para favorecer a autorregulação em situação 

de aprendizagem no Ensino Superior no Brasil. O que demonstra uma lacuna e uma 
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oportunidade de pesquisa. Diante desse cenário, o presente estudo adota o uso de 

diários de aprendizagem digital assistido por IA para apoiar a autorregulação da 

aprendizagem de estudantes universitários brasileiros de uma Instituição Pública do 

Paraná. Essa combinação pode colaborar com os estudantes ao informar e 

promover o uso de estratégias autorregulatórias da aprendizagem e motivação, 

favorecer o planejamento, automonitoramento e reflexão sobre a própria 

aprendizagem, subsidiando as decisões sobre como autorregular sua aprendizagem 

durante situações reais de aprendizado. Além disso, contribui com informações que 

permitam ao corpo docente acompanhar, identificar, compreender e mediar as 

atividades acadêmicas. A presente pesquisa emerge, principalmente, de estudos 

internacionais sobre a autorregulação da aprendizagem que desenvolveram 

sistemas de tutores inteligentes, sistemas hipermídios adaptativos e aprendizagem 

móvel (m-learning) e das possibilidades do campo da Inteligência Artificial na 

Educação. 

Considerando a relevância e contemporaneidade do tema para o 

campo de pesquisa, o presente estudo busca responder ao seguinte 

questionamento de pesquisa: Quais os efeitos do uso do diário de aprendizagem 

digital para dispositivos móveis e computadores orientado por Inteligência Artificial 

(IA) nos processos autorregulatórios de estudantes universitários de um Curso de 

Design de Moda de uma Instituição Pública do Paraná? 

Como objetivos, a presente pesquisa propõe:  

1.1 OBJETIVOS 

1.1.1 Objetivo Geral  

Desenvolver e avaliar as contribuições de um programa de 

intervenção por infusão curricular, com uso de diários de aprendizagem digital no 

formato de aplicativo assistido por métodos de Inteligência Artificial nos processos 

de autorregulação da aprendizagem de estudantes de um curso de Design de Moda 

de uma Instituição Pública do Paraná.  
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1.1.2 Objetivos Específicos   

• Identificar e comparar o uso de estratégias de aprendizagem 

relacionadas aos componentes de habilidade, vontade e autorregulação em 

estudantes das 1ª a 4ª séries do Curso de Design de Moda de uma Instituição 

Pública do Paraná, tendo por referência as situações de pré-teste e de pós-teste; 

• Analisar os relatos dos estudantes da 2ª série do curso de 

Design de Moda obtidos por meio dos diários de aprendizagem assistido por IA; 

• Verificar a eficácia para promover a autorregulação da 

aprendizagem de uma intervenção pedagógica com uso de diários de aprendizagem 

assistido por IA junto aos estudantes da 2ª série. 

A pesquisa está organizada em cinco capítulos. No primeiro capítulo, 

está apresentado o referencial teórico disposto em quatro subtítulos que trançam o 

percurso e os fundamentos teóricos do campo da autorregulação da aprendizagem 

adotados no presente estudo. Após a estrutura conceitual, são abordados os diários 

de aprendizagem e a Inteligência Artificial (IA) e as possíveis contribuições para a 

autorregulação da aprendizagem. O capítulo é finalizado com uma revisão de 

literatura nacional e internacional. O segundo capítulo descreve o percurso 

metodológico, com a caraterização da pesquisa, cenário, participantes, instrumento 

de coleta de dados, desenho do programa de intervenção e do sistema de diários de 

aprendizagem. No terceiro capítulo, estão apresentados os resultados a partir da 

análise dos dados do Inventário de Estratégias de Estudo e Aprendizagem para 

Alunos Universitários – LASSI e análise das categorias dos relatos dos estudantes 

nos diários de aprendizagem. O quarto capítulo aborda a discussão dos resultados 

obtidos a partir da literatura pertinente ao campo. Por fim, são apresentadas as 

Considerações Finais da pesquisa, as limitações identificadas no presente estudo e 

sugestões para pesquisas futuras. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO  

O presente capítulo apresenta o referencial teórico adotado no 

estudo, sendo a estrutura conceitual que orienta a pesquisa baseada na 

Autorregulação da Aprendizagem a partir da perspectiva da Teoria Social Cognitiva 

(TSC). Após a abordagem dos princípios teóricos, são apresentadas as dimensões 

investigadas para promover a autorregulação em situação de aprendizagem: os 

diários de aprendizagem e a Inteligência Artificial (IA). Por fim, um panorama dos 

trabalhos localizados na literatura nacional e internacional que tiveram por objetivo 

desenvolver e realizar intervenções no contexto do Ensino Superior para promover a 

autorregulação da aprendizagem mediante o uso de diários de aprendizagem digital 

e aplicativos móveis auxiliados ou não por Inteligência Artificial.   

2.1 AUTORREGULAÇÃO DA APRENDIZAGEM – FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

Estrutura conceitual que compreende as competências e processos 

envolvidos no autodirecionamento e controle das dimensões cognitivas, 

metacognitivas, afetivas, motivacionais e comportamentais em contexto educativo, a 

autorregulação da aprendizagem figura com destaque entre os principais temas 

contemporâneos de pesquisas nacionais e internacionais da psicologia educacional 

e das ciências da aprendizagem (p. ex. GOMES; BORUCHOVITCH, 2019; FRISON; 

BORUCHOVITCH, 2020; JANSEN; VAN LEEUWEN; JANSSEN; JAK; KESTER, 

2019; SCHUNK; GREENE, 2017). A autorregulação da aprendizagem refere-se, 

portanto, a processos dinâmicos e atividades regulatórias autoiniciadas pelos 

estudantes para regular deliberadamente seu envolvimento em atividades com o 

propósito de otimizar processos e resultados relacionados a metas de 

aprendizagem.  

Esforços de pesquisa acerca da autorregulação da aprendizagem 

tiveram início entre as décadas de 1970 e 1980 (SCHUNK; GREENE,2017; 

ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011; ZIMMERMAN, 2008), influenciados por diferentes 

fontes teóricas que buscaram superar a concepção limitada do papel reativo do 

aprendiz proposto por movimentos de reforma que procuravam responder questões 

relacionadas às diferenças individuais apresentadas pelos estudantes em situação 

de aprendizagem (ZIMMERMAN, 2015). E que passaram a reconhecer o papel do 
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autocontrole humano durante o aprendizado acadêmico, conforme proposto por 

pesquisadores cognitivo-comportamentais (SCHUNK; GREENE, 2017; 

ZIMMERMAN, 2015).  

O desdobramento desses esforços por diferentes áreas do 

conhecimento levou a ponderações teórico-metodológicas de natureza cognitiva, 

metacognitiva, social e motivacional. Durante a década de 1980, aplicações 

integradas de variadas abordagens sobre autorregulação da aprendizagem 

começam a ser disseminadas na literatura cientifica, lançando a base de formação 

do escopo de pesquisa sobre autorregulação da aprendizagem. 

Para fins didático, Schunk e Greene (2017) organizaram o percurso 

percorrido pelo campo de pesquisa sobre autorregulação em três períodos que se 

sobrepõem, são eles: período de desenvolvimento que compreende as duas últimas 

décadas do século XX; período de intervenção, que se estende do final dos anos de 

1980 e adentra até os anos 2000; e período de operacionalização, que teve início na 

década de 1990 e perdura até os dias atuais.  

Em consonância com a categorização proposta pelos autores, 

Panadero, Klug e Järvelä (2015) classificam em três ondas o histórico de 

abordagens empregadas para medir a autorregulação da aprendizagem. Ao 

estabelecer diálogo entre os dois arranjos conceituais temporais - os três períodos 

de desenvolvimento do campo teórico propostos por Schunk e Greene (2017) e as 

três ondas de medição apresentadas por Panadero, Klug e Järvelä (2015) -, é 

possível contemplar a ideação da atual agenda do campo da aprendizagem 

autorregulada.   

O período de desenvolvimento (SCHUNK; GREENE, 2017) 

corresponde à primeira onda de medição (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015). Os 

estudos desenvolvidos no decurso se caracterizaram pelo desenvolvimento de 

teorias e metodologias para orientar as investigações acerca da aprendizagem 

autorregulada. As pesquisas descritivas e estudos experimentais visaram identificar 

características e traços autorregulatórios que os estudantes apresentam ao se 

envolverem em situações de aprendizagem. A ênfase foi dada aos aspectos 

motivacionais, metacognitivos e comportamentais (ZIMMERMAN, 2008). 

Instrumentos de autorrelato (questionários e entrevistas) foram utilizados para 

captura dos dados, resultando em avaliações mais estáticas da autorregulação 

(PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015) por coletarem medidas que viabilizam 
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observações limitadas da perspectiva do estudante em determinado momento do 

aprendizado (SCHUNK; GREENE, 2017; PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015).   

Embora os instrumentos de autorrelato tenham produzido evidências 

essenciais e ainda sejam importantes fontes de dados para o campo de pesquisa da 

autorregulação da aprendizagem, o método de coleta apresenta limitações como, 

por  exemplo, relatos imprecisos quando a avaliação é retrospectiva, que pode 

incorrer em interpretações distorcidas ou lembranças imprecisas sobre o uso de 

estratégias (PANADERO; TAPIA; HUERTAS, 2012; VEENMAN, 2011), os relatos 

podem ser afetados por respostas tomadas por vieses de desejabilidade social 

(ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 2016) ou qualificação errôneas de comportamentos de 

aprendizagem por interpretação incorreta das perguntas e baixo conhecimento 

declarativo das estratégias (VEENMAN, 2011). Também, quando aplicados apenas 

como questionários pontuais, inviabilizam a avaliação da natureza dinâmica da 

autorregulação por não permitirem a captura dos estados autorregulatórios de uma 

perspectiva de eventos (ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 2016; ZIMMERMAN, 2008). 

Para superar essas limitações, é fundamental que o instrumento de autorrelato seja 

adaptado às características e circunstâncias da pesquisa a ser desenvolvida (ROTH; 

OGRIN; SCHMITZ, 2016; VEENMAN, 2011) e empregados em combinação com 

outras medidas ou em formatos que permitam contextualização dos dados 

(PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015).  

Parte da natureza dinâmica da autorregulação foi verificada durante 

o período de intervenção (SCHUNK; GREENE, 2017). As questões dominantes 

foram permeadas por uma nova conceituação da autorregulação da aprendizagem, 

e a perspectiva baseada em características foi dando lugar a uma perspectiva 

baseada em processos (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015) dinâmicos e 

contínuos postulados por modelos teóricos que foram sendo aprimorados ao longo 

do decurso (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015; SCHUNK; GREENE, 2017).  

O período foi marcado por programas de intervenção que buscaram 

promover os processos de autorregulação dos estudantes de diferentes faixas 

etárias e em diversos níveis e contexto de ensino e aprendizagem e avaliar 

sequência causal. Essa mudança conduziu as pesquisas de campo para o período 

de operacionalização, em que os estados autorregulatórios são capturados durante 

o curso de aprendizagem para verificar como os estudantes ativam, monitoram e 

adaptam os processos as tarefas acadêmicas (SCHUNK; GREENE, 2017).  
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Novos métodos de pesquisa requerem novas formas de coletar e 

validar dados, de modo que a segunda onda de medição é caracterizada por 

instrumentos voltados para a captura em tempo real dos processos envolvidos na 

autorregulação durante o aprendizado (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015). Em 

conjunto com os instrumentos desenvolvidos na primeira onda, foram adotados 

métodos de medição on-line como, por exemplo, arquivos de log de navegação 

(JESKE; BACKHAUS; STAMOV ROßNAGEL, 2014), protocolos de pensamento em 

voz alta (AZEVEDO; JOHNSON; CHAUNCEY; GRAESSER, 2011) e dados 

multimodais (AZEVEDO; GAŠEVIĆ, 2019).  

A terceira onda de medição irrompe no momento hodierno e 

corresponde ao estágio atual do período de operacionalização da autorregulação da 

aprendizagem, classificado por Schunk e Greene (2017). Nesse contexto, o campo 

de estudo está imerso na busca por aprofundar os conhecimentos sobre os 

processos autorregulatórios e sua natureza dinâmica, que está sujeita a mudanças 

constantes ao longo do curso de aprendizagem. Para atingir esse objetivo, surgiu 

um novo modo de mensurar a autorregulação da aprendizagem, no qual a 

investigação sobre autorregulação associa, de modo entrelaçado, os instrumentos 

de coleta e os métodos de intervenção. Essa abordagem inovadora permite não 

apenas promover o desenvolvimento do aprendizado autorregulado, mas também 

medir e avaliar esse desenvolvimento de forma mais precisa e abrangente. 

Panadero, Klug e Järvelä (2015) argumentam que estamos 

presenciando o surgimento e a implementação de ferramentas que vão além da 

mera medição e passam a fornecer suporte ativo para o desenvolvimento das 

habilidades de autorregulação. Uma vez combinadas medição e intervenção - a 

medição da autorregulação da aprendizagem busca estabelecer os níveis de 

habilidades autorregulatórias dos estudantes, enquanto as intervenções visam 

auxiliar o desenvolvimento e aprimoramento dessas habilidades pelos discentes - 

elas proporcionam ao contexto educativo um suporte mais direcionado e efetivo para 

promover o aprendizado autorregulado ao longo do processo de aprendizagem. 

A organização temporal proposta pelos autores, seja em uma 

síntese sobre os tipos de medição ou do percurso histórico percorrido, evidencia o 

desenvolvimento e consolidação de um campo de pesquisa robusto e em constante 

aprimoramento teórico, metodológico e experimental. Como observado, as 

pesquisas sobre autorregulação da aprendizagem irrompem em um contexto teórico 
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diverso que exerceu influência sobre a formação da área de estudo (p. ex. SCHUNK; 

GREENE,2017; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011; ZIMMERMAN, 2015). Desse modo, 

a autorregulação da aprendizagem pode ser contemplada a partir de diversas 

perspectivas teóricas, com destaque para a Teoria Social Cognitiva (TSC) 

(BANDURA, 1977; 1986; 1991), responsável por qualidades significativas do escopo 

do campo de pesquisa da autorregulação da aprendizagem (HADWIN; OSHIGE; 

GRESS; WINNE, 2010), por exemplo, automonitoramento, autodirecionamento, 

mecanismo de autoeficácia e outros conceitos que serão abordados ao longo deste 

capítulo.     

2.1.1 Autorregulação Pela Perspectiva da Teoria Social Cognitiva – Interações 

Recíprocas e Estrutura Conceitual         

A abordagem sociocognitiva discorre sobre o funcionamento 

humano como desfecho da ação mútua e interativa de fatores pessoais, 

comportamentais e ambientais (BANDURA, 1977, 1986, 1991, 2001), de modo que o 

comportamento humano decorre pela influência recíproca de circunstâncias internas 

e externas. Os fatores pessoais compõem-se das dimensões cognitiva e afetiva, 

como pensamento analítico e crenças (BANDURA, 1991), sendo parcialmente 

responsável por como os indivíduos processam, transformam e reagem a 

determinadas situações (BANDURA, 2008a). À medida que o fator comportamental 

diz respeito às escolhas e ações individuais empreendidas, o fator ambiental envolve 

propriedades social e física e atua sobre o comportamento ao mesmo tempo que 

sofre efeitos interativos das escolhas e ações do indivíduo que o transformam 

(BANDURA, 1991). 

O ambiente pode ser: imposto, selecionado ou criado (BANDURA, 

1986, 2008b). O ambiente físico e social se apresenta de forma imposta, 

independentemente da vontade do indivíduo, que pode escolher como interpreta e 

reage a ele, e um exemplo de ambiente imposto é a escola. O ambiente selecionado 

é o que o indivíduo acessa por meio de suas ações. Em um ambiente imposto (a 

escola), as pessoas podem experimentar diferentes experiências (aulas, atividades e 

grupos) e concentrar esforços em potenciais oportunidades ou em aspectos 

impeditivos, selecionando, assim, o ambiente (ambiente de aprendizagem 

selecionado). Por fim, as pessoas podem criar ambientes autoconstruídos ou auto 
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adaptados para as suas necessidades e propósitos (BANDURA, 1986, 2008a).     

A natureza e a flexibilidade do fator ambiental demarcam as 

fronteiras para o autodirecionamento. As propriedades contextuais dos ambientes 

sociais afetam a operação do sistema autorregulador, uma vez que oferecem as 

condições necessárias para o desenvolvimento de crenças, atitudes e habilidades 

em um fluxo dinâmico de desafios, restrições e padrões recorrentes, consequências 

sociais e avaliativas (BANDURA, 1991). As experiências proporcionadas pelo 

ambiente educacional são basilares para o processo de aprendizagem e afetam a 

autorregulação da aprendizagem por exercerem influência e controle parcial sobre 

comportamentos e escolhas dos estudantes, com potencial de ecoar nas decisões 

futuras.  

Conforme Bandura (1986) destaca, a experiência humana é 

determinada pela influência bidirecional entre os fatores apresentados, 

compreendida como reciprocidade triádica dentro da lógica do determinismo 

recíproco. Nessa dinâmica, as pessoas não exercem papel reativo, mas ativo, com 

diferentes intensidades de controle (maior ou menor) quanto às circunstâncias da 

sua vida (BANDURA, 1986, 2001). Para a abordagem sociocognitiva, o indivíduo 

tem potencial de agir e direcionar intencionalmente eventos e seu próprio 

desenvolvimento a partir do engajamento acerca das próprias ações, o que forma a 

base da agência humana (BANDURA, 2001, 2008b). O exercício da agência está 

vinculado às propriedades de intencionalidade, antecipação, autorreação e 

autorreflexão (BANDURA, 2001, 2008b).  

Como infere Bandura (2001), para configurar comportamento 

agêntico, é preciso que o indivíduo atue intencionalmente. Essa característica 

concentra-se em planos de ação a serem realizados com objetivo de orientar o 

comportamento em prol de determinados propósitos. A representação dirigida de 

futuros não realizados encontra-se relacionada, também, com o pensamento 

antecipatório, ou seja, a capacidade de antecipação (premeditação), que oferece a 

possibilidade de estabelecer metas pessoais, antecipar consequências prováveis, 

prever resultados desejados, idear e ajustar cursos de ação.  

A autorreação (autorreatividade) envolve transformar o pensamento, 

que foi deliberado, em realidade, por meio de processos autodirecionados, para 

motivar e regular o curso dessas ações. Quarta e última propriedade, a autorreflexão 

compreende a capacidade metacognitiva de examinar o pensamento preditivo, as 
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próprias capacidades, sentimentos e ações ao longo de todo o curso de ação (antes, 

durante e depois) (BANDURA, 2001).  

Dentro das estruturas do modelo de determinismo recíproco, ao 

considerar fatores socioestruturais e suas implicações sobre as circunstâncias da 

vida do indivíduo e influência que exerce em relação às possibilidades de ação 

intencional para o autodesenvolvimento, a Teoria Social Cognitiva versa que a 

agência humana pode se apresentar por três modos distintos, que se 

complementam para viabilizar formas diferentes de exercer controle sobre condições 

e práticas que afetam a vida cotidiana, e são elas: agência pessoal, agência 

delegada e agência coletiva.  

A agência pessoal diz respeito a esforços dedicados para gerenciar 

diretamente o próprio comportamento e eventos ambientais. Os dois outros tipos 

envolvem capacidades agênticas socialmente mediadas. A agência delegada 

consiste em delegar a outrem o controle e ação sobre aspectos que quem delega 

não pode ou não deseja atuar diretamente. Na agência coletiva, estão presentes as 

crenças de eficácia coletiva em que se compartilha a crença sobre a importância de 

os esforços do grupo operarem conjuntamente para alcançar os objetivos 

pretendidos (BANDURA, 2001, 2008a). Assim, a sintonia entre os tipos de agência 

opera em prol dos indivíduos e das suas realizações pessoais e coletivas.    

O potencial para o exercício pessoal das competências agênticas 

não garante que os indivíduos desempenhem esse papel invariavelmente ou em 

todas as ocasiões, principalmente no contexto escolar, visto que os estudantes, por 

vezes, optam por não exercer autocontrole e relegam as tarefas acadêmicas a 

controles externos (SCHUNK; GREENE,2017). Como observado, a Teoria Social 

Cognitiva adota que a agência pressupõe agir intencionalmente para autoinfluenciar 

parcialmente o próprio comportamento e criar circunstâncias mais favoráveis, o que 

exige a mobilização de processos e subprocessos autorregulatórios para balizar as 

ações agênticas. Caso o sistema autorregulador apresente repertório desfavorável – 

como pensamentos, autocrenças e autorreação –, é possível que o indivíduo não 

exerça controle autorregulatório oportuno e de qualidade sobre suas ações.   

Pela lente da perspectiva social cognitiva, o exercício da 

autorregulação do comportamento é um fenômeno multifacetado, integrado e 

contínuo, desenvolvido e mobilizado pelas subfunções cognitivas de auto-

observação ou automonitoramento, o autojulgamento ou autoavaliação e a 
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autorreação (BANDURA, 1986, 1991). A auto-observação constitui uma subfunção 

essencial para a promoção de mudanças autodirigidas por abastecer o sistema com 

informações relevantes sobre o próprio comportamento como, por exemplo, o que, 

como e por que, obtidas por uma série de fatores que exercem influência seletiva, 

como estruturas cognitivas preexistentes, autocrenças e estados emocionais, que 

dão base para a criação de dispositivos de autodiagnóstico e de automotivação em 

prol da definição de metas mais realistas e avaliação do progresso para sua 

consecução.  

Bandura (1991) destaca a importância da proximidade temporal do 

automonitoramento em relação ao comportamento modificável para oportunizar e 

potencializar o efeito da mudança autodirigida. Quanto mais próximo o 

automonitoramento da ocorrência do comportamento, maiores são as chances de o 

indivíduo exercer autoinfluência sobre os cursos de ação.      

Na subfunção autojulgamento, padrões externos e internos - como 

padrões de desempenho, referências de modelos sociais, padrões pessoais 

autoestabelecidos ou internalizados e estruturados em experiências anteriores - 

balizam o julgamento pessoal acerca das informações obtidas durante a auto-

observação. Produzem autossatisfação comportamentos que atendem às 

expectativas dos padrões pessoais, ao passo que são consideradas insatisfatórias 

ações que não correspondem aos padrões autoestabelecidos. A valência das 

realizações comportamentais interferirá, portanto, na subfunção autorreação 

(BANDURA, 1991). 

A autorreação configura a capacidade de promover mudança 

autodirigida do comportamento, ou seja, subfunção responsável por ativar esforços 

autodirecionados para regular o curso de ação segundo conclusões obtidas na 

interação das subfunções de auto-observação e autojulgamento. As influências 

autorreativas podem ser por reações autoavaliativas ou incentivos automotivadores, 

como autorrecompensa. Completado o ciclo, o sistema é retroalimentado para ser 

iniciado novamente.   

Nesse intricado sistema, as crenças pessoais sobre as capacidades 

de autoinfluenciar parcialmente o próprio arbítrio operam em destaque. A 

autoeficácia é um importante mecanismo de autodirecionamento e do exercício da 

agência humana que pode afetar os resultados motivacionais (BANDURA, 1986, 

1991, 1997), além de fornecer um conjunto de determinantes de autopercepção 
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sobre a própria capacidade de realizar com êxito cursos de ação orientados a 

objetivos. Condicionante crítico para o comportamento autorregulado, as crenças 

positivas sobre a própria eficácia são preditores significativos para que os indivíduos, 

por exemplo, os estudantes, ingressem, dediquem esforços e persistam até a 

conclusão de uma tarefa e a valorizem, independentemente de quão desafiadora 

seja (BANDURA, 1991; BZUNECK, 2009; ZIMMERMAN, 2013). Inversamente, à 

medida que as crenças sobre a própria competência decresçam ou estejam em 

baixa, a influência sobre o comportamento pode produzir efeitos negativos e 

desencorajadores, afetando, dessa forma, o engajamento, desempenho e 

atribuições causais (BANDURA, 1991; BZUNECK, 2009; SCHUNK; DIBENEDETTO, 

2020).     

  As crenças de autoeficácia são provenientes de um processo 

cognitivo de avaliação de informações obtidas de quatro fontes primárias de 

informações (BANDURA, 1997; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2020, 2022; SCHUNK; 

USHER, 2019). A primeira e mais confiável fonte são as experiências de domínio ou 

de realizações de desempenho, na qual as evidências de sucesso subsequentes e 

interpretações favoráveis dos resultados passados dão apoio a crenças de êxito em 

atividades semelhantes futuras. A depender da interpretação dos indicadores do que 

se é capaz de realizar, pode-se aumentar a autoeficácia ou diminuí-la (SCHUNK; 

DIBENEDETTO, 2020).  

Fontes de experiências vicárias podem afetar a autoeficácia, não na 

mesma intensidade que as experiências de domínio, mas ao testemunhar 

comportamentos e desempenho bem ou malsucedidos de outras pessoas, a 

autoeficácia do observador pode aumentar ou diminuir à medida que o indivíduo se 

identifica com o modelo observado e acredita ser ou não capaz de obter resultados 

semelhantes. Em novos contextos em que o indivíduo apresenta repertório de 

comportamento deficiente ou não acredita na própria capacidade em realizá-los, a 

fonte de experiência vicária pode exercer influência positiva (BANDURA, 1986; 

PAJARES; OLAZ, 2008). 

A autoeficácia também é impactada por declarações verbais 

persuasivas - positivas ou negativas - que podem ser apresentadas, por exemplo, no 

formato de feedback ou mensagens de incentivo de outras pessoas. As influências 

das fontes vicárias e de persuasão social podem ser superadas ou reforçadas para 

um efeito duradouro pelas realizações de desempenho, ou seja, pelo desempenho 
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real subsequente (SCHUNK; DIBENEDETTO, 2020, 2022).  Os estados fisiológicos 

e emocionais são a quarta fonte de autoeficácia. Sua influência ocorre quando 

interpretações sobre o próprio estado afetivo e somático balizam o autojulgamento 

sobre as capacidades de obter ou não sucesso. 

Em contexto educacional, as crenças de autoeficácia, como 

importante variável motivacional, atuam sobre o esforço, a persistência, o senso de 

realização e, por conseguinte, na autorregulação em situação de aprendizagem. Por 

sua vez, o mecanismo de autoeficácia sofre nova influência à medida que diferentes 

fontes de informações envolvidas no processo de realização geram feedbacks que 

subsidiam e afetam novamente o senso de eficácia dos estudantes. Os discentes 

são expostos a processos instrucionais e sociais (SCHUNK; DIBENEDETTO, 2020; 

SCHUNK; USHER, 2019) que impactam na qualidade da capacidade percebida para 

o aprendizado, atuando nos processos autoiniciados e autossustentáveis – 

estabelecimento de metas próximas e especificas, esforço despendido e persistência 

– para autorregular a aprendizagem. 

Ao longo de um processo em que as contingências ambientais não 

agem isoladamente como únicos determinantes do comportamento humano, a 

Teoria Social Cognitiva tece considerações acerca do importante papel causal do 

indivíduo no exercício da autoinfluência do seu próprio desenvolvimento, localizando 

o sistema autorregulatório - com suas subfunções e mecanismo de autoeficácia – 

como um conceito-chave que permite as pessoas agirem por si de maneira proativa, 

exercendo controle intencional sobre seu arbítrio. Essa abordagem contribui de 

modo significativo para pesquisas em que o cerne é a autorregulação durante o 

curso da aprendizagem e as variáveis envolvidas.    

2.1.2 Autorregulação da Aprendizagem – Natureza Cíclica, Estratégias de 

Aprendizagem e de Regulação da Motivação            

  A partir dos fundamentos da Teoria Social Cognitiva, Zimmerman 

(1998, 2000, 2002, 2013) desenvolveu três versões de modelos teóricos voltados 

para a autorregulação da aprendizagem, de acordo com os avanços apresentados 

pela área de pesquisa ao longo dos anos (p. ex. PANADERO, 2017; SCHUNK; 

GREENE, 2017; ZIMMERMAN, 2013). Análise Triádica da Autorregulação da 

Aprendizagem foi a primeira tentativa de explicar a dinâmica dos processos 
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autorregulatórios envolvidos na aprendizagem de acordo com os pressupostos 

teóricos sociocognitivos, reciprocidade triádica e modelo de autorregulação do 

comportamento (PANADERO, 2017; ZIMMERMAN, 1998).  

O modelo apresentou o processo em três ciclos de feedbacks 

interdependentes, antecipação, desempenho/ controle volitivo e autorreflexão em 

termos de componentes pessoais, comportamentais e ambientais (ZIMMERMAN, 

1998, 2013). Nos anos de 2000 e 2003, uma nova versão foi apresentada e incluiu 

as fases de subprocessos (PANADERO, 2017; ZIMMERMAN, 2000).  

Posteriormente, o modelo passou por novas atualizações para 

melhor representar as diferenças quantitativas e qualitativas nos comportamentos 

autorregulatórios dos estudantes e a inclusão de novas estratégias de aprendizagem 

(PANADERO, 2017; ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009; ZIMMERMAN, 2013; 

ZIMMERMAN; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2017). A última versão aborda a natureza 

cíclica da autorregulação da aprendizagem e as variáveis cognitivas, metacognitivas, 

motivacionais, afetivas e comportamentais ao longo das três fases de aprendizagem 

e subprocessos envolvidos: Fase prévia, Fase de execução e Fase de avaliação. A 

Figura 1 apresenta a versão revisada pelo proeminente pesquisador (ZIMMERMAN, 

2013). 
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Figura 1 – Modelo Cíclico de Autorregulação da Aprendizagem: fases e 

subprocessos 

 

Fonte: Zimmerman (2013) traduzido e adaptado pela pesquisadora 

 

O Modelo de Fases Cíclicas abrange, em cada fase, processos e 

subprocessos que antecedem a tarefa, observam sua execução e a autoavaliação 

dos resultados, mobilizando as três subfunções do mecanismo de autorregulação do 

comportamento – auto-observação, autojulgamento e autorreação. As fases se 

retroalimentam de modo integrado, dinâmico e continuado, o que possibilita a 

adaptação reativa do processo de aprendizagem ao longo do percurso.  

Duas dimensões importantes para a futura execução das atividades 
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acadêmicas são contempladas na fase prévia: a análise da tarefa e as crenças 

automotivacionais. Essa etapa abrange ações e esforços para aprender 

direcionados ao planejamento, que inclui o estabelecimento hierárquico de metas 

que o estudante pretende alcançar ao realizar a tarefa, análise de recursos 

ambientais disponíveis, seleção pessoal e intencional de estratégias de 

aprendizagem. O ato bem-sucedido de planejar está diretamente ligado às crenças 

automotivacionais e significado pessoal de realização da tarefa, ou seja, as crenças 

de autoeficácia para iniciar e orientar o comportamento, as expectativas e outras 

estratégias motivacionais, como o estabelecimento de metas e valor atribuído à 

atividade acadêmica. 

A fase de execução é o momento de colocar em prática o que foi 

planejado na etapa anterior, monitorar os pensamentos e comportamento e modificar 

o curso de ação quando necessário. Compreende os processos de autocontrole e 

auto-observação. O primeiro processo versa sobre a autoinstrução, a elaboração de 

imagens mentais, uso das estratégias de aprendizagem e a manutenção da 

concentração. A auto-observação é um processo de monitoramento que fornece 

subsídios para o processo de autocontrole ao promover feedbacks constantes 

referente ao desempenho, o que permite ao educando adaptar a execução do que 

foi planejado em favor das metas estabelecidas, por meio da autorrecordação – nos 

níveis cognitivos e metacognitivos – e experimentações (ZIMMERMAN, 2002, 2013). 

A Avaliação corresponde à terceira fase do ciclo, que implica no 

autojulgamento e autorreação. O processo de autojulgamento visa a realização de 

uma análise do desempenho e dos resultados alcançados quando confrontados com 

as metas estabelecidas na primeira fase, a autocomparação com desempenhos 

anteriores, critérios avaliativos direcionados para domínio e desempenho dos 

colegas.  

O autojulgamento envolve subprocessos de autoavaliação e 

atribuição de casualidade (ZIMMERMAN, 2002). Fator fundamental da 

autorregulação e da agência humana, a autorreação, no que concerne à 

autossatisfação, pode ser positiva (satisfação) ou negativa (insatisfação) a depender 

do valor intrínseco atribuído à tarefa e à realização dos objetivos. Já o subprocesso 

de inferências adaptativas e defensivas diz respeito às reações dele resultantes e 

que podem ser: adaptativas, isto é, que levarão a manter, aprimorar e ajustar 

padrões de instruções e/ou estratégias de aprendizagem segundo a eficiência ao 
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atingir os objetivos; ou defensivas, quando o estudante se exime da 

responsabilidade frente aos resultados (ZIMMERMAN, 2013). Dentre as 

autorreações defensivas, Zimmerman (2000) destaca a procrastinação e apatia que, 

também, podem ser definidas como estratégias autoprejudiciais (STRUNK; STEELE, 

2011). 

O ciclo de autorregulação conceituado no modelo evidencia a 

complexidade dos eventos autorregulatórios e a natureza variável do processo de 

autorregulação da aprendizagem. Em termos gerais, entre os pesquisadores que se 

dedicam a investigar a autorregulação da aprendizagem, há uma convergência 

teórica para o caráter cíclico da autorregulação e o envolvimento de 

variáveis/estados cognitivos, metacognitivos, motivacionais, afetivos e 

comportamentais, assim como o uso de estratégias de aprendizagem vinculadas a 

eles, na orientação dos pensamentos e ações para afetar o aprendizado 

(BORUCHOVITCH, 2014; PANADERO, 2017; WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011; 

ZIMMERMAN, 2002, 2013).  

Um vasto repertório de habilidades autorregulatórias pode ser 

desenvolvido ao longo da escolarização, e as estratégias de aprendizagem exercem 

importante função nesse conjunto. Podem ser conceituadas como procedimentos, 

processos, atividades e/ou técnicas adotadas para regular a cognição e o esforço 

com intuito de facilitar a aquisição, retenção e utilização das informações em prol de 

objetivos pessoais (DEMBO, 1994; MCCOMBS, 2017; WEINSTEIN; ACEE, 2018). 

Nesse sentido, os esforços bem-sucedidos dos estudantes para autorregular sua 

aprendizagem passam pelo uso efetivo e consciente das estratégias de 

aprendizagem (BORUCHOVITCH, 2014; WEINSTEIN; ACEE, 2018; WEINSTEIN; 

ACEE; JUNG, 2011; ZIMMERMAN, 2013).  

Na literatura existem diversas classificações para as estratégias de 

aprendizagem, como demonstram os estudos de Fong e colaboradores (2021), 

Mccombs (2017), Oxford (2017), Santos (2021) e Thomas e Rose (2019), a 

depender das funções e critérios teóricos adotados pela área de pesquisa ao 

dedicar-se à análise das estratégias (MCCOMBS, 2017; THOMAS; ROSE, 2019).  

Mccombs (2017) destaca dois temas unificadores entre os teóricos, 

nos quais o primeiro fator de consonância está na importância da metacognição, que 

envolve agir metacognitivamente sobre os próprios pensamentos, ações e emoções. 

Entre os subconceitos em que estão associadas as habilidades metacognitivas, 
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Mccombs (2017) e Góes e Boruchovitch (2020) destacam três. O primeiro é o 

conhecimento da metacognição, que consiste no conhecimento sobre os próprios 

processos cognitivos que abrange saberes a respeito das variáveis pessoa, tarefa e 

estratégia. O segundo subconceito corresponde ao monitoramento da metacognição 

que se ocupa do automonitoramento dos processos cognitivos. Por último, a 

regulação da metacognição, que se refere à regulação consciente dos processos 

cognitivos.  

O reconhecimento do papel essencial desempenhado pela dimensão 

metacognitiva conduz ao segundo ponto consensual, o estudante como cerne do 

processo, em que são consideradas as dimensões cognitivas, metacognitiva, afetiva, 

motivacional, comportamental e ambiental (MCCOMBS, 2017). A abordagem 

sociocognitiva considera que essas dimensões agem de modo integrado sobre os 

pensamentos e ações do indivíduo (SCHUNK; GREENE, 2017). Em consequência, 

uma variedade de estratégias de aprendizagem pode ser contemplada pelos 

estudantes para lidar e processar conhecimento, monitorar, avaliar e regular o 

processo de aprendizagem segundo as necessidades pessoais e contextuais 

(FONG, 2021; MCCOMBS, 2017; OXFORD, 2017; SANTOS, 2021).  

A dimensão cognitiva versa sobre uma arquitetura em que seus 

componentes incluem memória de longo prazo e memória de trabalho. Relacionadas 

com os eventos cognitivos de aquisição, processamento, organização e resgate das 

informações, as estratégias cognitivas dizem respeito a ações mentais e/ou 

comportamentos que os estudantes utilizam para atuar sobre a informação e 

favorecer a aprendizagem. As estratégias cognitivas podem ser subdivididas em 

estratégias de ensaio, de elaboração e de organização (DEMBO, 1994; GÓES; 

BORUCHOVITCH, 2020; WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011). Estratégias de ensaio – 

como repetir em voz alta e destacar partes de um texto – tratam as informações de 

modo superficial para a reprodução fatual posterior, resultando em um nível de 

processamento correspondente. Ao passo que as estratégias de elaboração e 

organização – por exemplo, resumir e criar esquemas visuais – favorecem o 

processamento mais profundo por exigirem que o conteúdo seja transformado 

mediante extração de conceitos e modificado pelo repertório do próprio estudante, 

ressignificado de modo que se conecte a conhecimentos anteriores presentes na 

estrutura cognitiva (PINTRICH, 1999; GÓES; BORUCHOVITCH, 2020).    

As estratégias metacognitivas figuram procedimentos para planejar, 
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monitorar e regular os processos internos e ações em favor da aprendizagem 

(DEMBO, 1994; DEMBO; SELI, 2012; GÓES; BORUCHOVITCH, 2020; MCCOMBS, 

2017; POZO, 1996; PINTRICH, 1999; WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011), e são 

classificadas como estratégias de planejamento, monitoramento e regulação, 

podendo ocorrer antes ou após uma atividade cognitiva (MCCOMBS, 2017). No nível 

de planejamento, as estratégias metacognitivas para o estudo – por exemplo, 

análise da tarefa e estabelecimento de objetivos próximos – deveriam dedicar-se à 

ideação dos cursos de ação orientados à meta de aprendizagem.  

Estratégias de monitoramento auxiliam no automonitoramento 

cognitivo, na verificação e acompanhamento intencional do desempenho, da 

compreensão do conteúdo estudado e da necessidade de alterar o curso de ação. O 

que leva as estratégias metacognitivas de regulação que incidem sobre a mudança 

ou manutenção do comportamento de acordo com o resultado do monitoramento 

(DEMBO, 1994; GÓES; BORUCHOVITCH, 2020; POZO, 1996; PINTRICH, 1999), 

por exemplo, agir para minimizarem pensamentos intrusivos.  

As estratégias metacognitivas e cognitivas se correlacionam 

mutuamente à medida que uma estratégia de natureza cognitiva ou metacognitiva 

exerce funções diferentes a depender do propósito de uso ao longo do processo de 

aprendizagem (MCCOMBS, 2017). Quando empregada para obter conhecimento, a 

estratégia atende a nível cognitivo, já para monitorar de maneira estratégica a 

aprendizagem, encontra-se sob a dimensão metacognitiva.    

Atividades metacognitivas podem ser fontes de automotivação 

(SCHUNK; GREENE, 2017) ao passo que os estados motivacionais e afetivos 

interferem diretamente no engajamento e manutenção dos comportamentos de 

autorregulação da aprendizagem, como no uso das estratégias. O estudante 

autorregulado atua nos estados cognitivos e metacognitivos, planeja, monitora e 

modifica processos, controla e regula sua motivação e afeto a serviço dos objetivos 

de aprendizagem (WOLTERS, 2011). A relevância do controle estratégico dos 

estados motivacionais no curso de aprendizagem é reconhecida e contemplada na 

estrutura conceitual dos principais modelos teóricos de autorregulação da 

aprendizagem (PANADERO, 2017; WEINSTEINS; ACEE; JUNG, 2011; WOLTERS; 

BENZON, 2013; WOLTERS, 2011).  

A autorregulação da motivação origina-se no construto da 

motivação, e sua multidimensionalidade abrange diferentes processos motivacionais, 
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como crenças de autoeficácia, expectativas e valores, orientação a metas, 

atribuições de causalidade, autodeterminação e outros (BEMBENUTTY; SCHUNK; 

DIBENEDETTO, 2022; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2020, 2019, 2016; KIM; 

BRADY; WOLTERS, 2018). Assim, a regulação da motivação como processo 

autorregulatório no contexto de aprendizagem ocupa-se da agência de atitudes e 

procedimentos de controle, monitoramento e ajuste interativo dos processos 

motivacionais pelo estudante, a fim de gerenciar deliberadamente o próprio nível e a 

qualidade da motivação ao se envolver, persistir e concluir tarefas acadêmicas ou 

atingir objetivos (BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2020, 2016; KIM; BRADY; 

WOLTERS, 2018; WINNE; HADWIN, 2012; WOLTERS; BENZON, 2013; WOLTERS, 

2003; 2011). 

Os estudantes são confrontados constantemente com desafios 

motivacionais no contexto educativo, como atividades enfadonhas e obrigatórias 

(BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2020; MIELE; SCHOLER, 2017; WOLTERS, 2011), 

o que desencadeia diferentes tipos de demandas de regulação motivacional. O 

engajamento estratégico na autorregulação da motivação demanda dos estudantes 

esforços a nível metacognitivo para conhecerem a própria motivação, as crenças e 

os domínios frente a características específicas da tarefa, bem como monitorar os 

componentes da motivação e intervir intencionalmente para regulá-los (WOLTERS; 

BENZON, 2013).  

Para sustentar e agir intencionalmente na gestão e controle dos 

processos que afetam a motivação em diferentes disciplinas e ambientes de 

aprendizagem, a literatura apresenta práticas regulatórias pertinentes à natureza dos 

componentes específicos da motivação e que podem ser adotadas pelos estudantes 

e fomentadas pelos professores para impactar na motivação em situação de 

aprendizagem (p. ex. MIELE; SCHOLER, 2017; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 

2019, 2016; SCHWINGER; OTTERPOHL, 2017; WOLTERS; BENZON, 2013; 

WOLTERS, 2011).    

Dado o caráter complexo do controle estratégico dos estados 

motivacionais em situação de aprendizagem, Schwinger e Otterpohl (2017) 

classificam as estratégias motivacionais em duas grandes categorias: estratégias de 

aumento de interesse e estratégias de aprimoramento de significado pessoal com 

base nas metas e no componente de valor.  

As estratégias de aumento de interesse incluem aumento de 
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interesse situacional, aprimoramento de significado pessoal e autoconsequência. Já 

as estratégias de aprimoramento de significado pessoal incluem estabelecimento de 

metas próximas, estratégias de diálogo interno de domínio, abordagem de 

desempenho e estratégias de evitação. Os autores também apresentam a estratégia 

de controle ambiental, que envolve ajustar o ambiente às necessidades da tarefa e 

do próprio indivíduo (SCHWINGER; STEINMAYR; SPINATH, 2009; SCHWINGER; 

STIENSMEIER-PELSTER, 2012).  

Consistentes com as estratégias de autorregulação da motivação 

identificadas anteriormente, Bzuneck e Boruchovitch (2016) apresentam estratégias 

similares. A Regulação por interesse situacional implica identificar e se envolver em 

atividades que sejam relevantes para o indivíduo ou deixá-las mais interessantes. A 

regulação pelo refinamento da significância pessoal implica em atribuir significado 

particular à tarefa e valor instrumental para realizações futuras. A regulação por 

metas de realização envolve estabelecer metas claras e alcançáveis para 

aprendizagem, sobretudo que reforcem o propósito de aprender e crescer 

intelectualmente. Regulação pela autoconsequência ou autorreforçamento abrange 

a utilização de recompensas e reforços para aumentar a motivação. Regulação da 

autoeficácia envolve desenvolver a crença na capacidade de realizar a tarefa. A 

Regulação pela estruturação do contexto visa controlar distratores e reduzir a 

possibilidade de desistência.   

A autorregulação da motivação, como dimensão da autorregulação 

da aprendizagem, exerce influência crítica para o aprendizado, visto que o aumento 

do uso de estratégias de regulação da motivação está associado positivamente com 

indicadores de esforço, persistência e com o uso de estratégias cognitivas e 

metacognitivas (KIM; BRADY; WOLTERS, 2018; WOLTERS; BENZON, 2013; 

ZIMMERMAN, 2000; ZIMMERMAN; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2017). De modo que 

promover condições contextuais e fornecer orientações aos estudantes para que 

ativem habilidades intrapessoais para planejar, implementar, monitorar e corrigir 

ações e comportamentos que exercem influência nos componentes específicos da 

motivação pode favorecer melhoras no processo de aprendizagem.  

O modelo cíclico apresenta a aprendizagem autorregulada em 

termos de loops de feedbacks alimentados por fontes pessoais, ambientais e 

comportamentais. A dimensão motivacional atua, pois, em todo o processo - nas três 

fases (antecipação, execução e autorreflexão) e em cada subprocesso (análise da 
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tarefa, crenças automotivacionais, autocontrole, auto-observação, autojulgamento e 

autorreação) – o que implica no uso das estratégias de regulação da motivação em 

todos os estágios do aprendizado autorregulado, como mostra Zimmerman, Schunk 

e Dibenedetto (2017) ao discorrerem sobre a importância dos processos 

motivacionais ao longo das fases.  

Os autores destacam que a fase prévia exige alto nível de 

automotivação por demandar iniciativa e persistência pessoais. As estratégias de 

orientação a metas, regulação pelo refinamento da significância pessoal e regulação 

da autoeficácia destacam-se como importantes práticas regulatórias para auxiliar o 

estudante a gerenciar deliberadamente sua motivação, no sentido de apoiar o 

planejamento estratégico e influenciar a escolha das estratégias de aprendizagem. 

A fase de execução compreende processos motivacionais que 

influenciam a concentração e a ação (ZIMMERMAN; SCHUNK; DIBENEDETTO, 

2017), em que estratégias de diálogo interno de domínio, aumento de interesse 

situacional, regulação pela autoconsequência ou autorreforçamento e estruturação 

do contexto podem favorecer positivamente a motivação em situação de 

aprendizagem. Como terceira fase, a avaliação envolve reações pessoais a 

depender dos resultados dos esforços dedicados na etapa anterior, agindo sobre as 

crenças pessoais e em um novo ciclo de aprendizagem. Para melhorar e assegurar 

a motivação em esforços subsequentes, é fundamental que as estratégias de 

regulação da motivação estejam associadas a estratégias de aprendizagem voltadas 

para autorreflexão e avaliação do processo, como atribuição de causa aferindo as 

disposições pessoais e situacionais, habilidades e conhecimentos aprendidos em 

relação a orientação às metas, e regulação da autoeficácia pela constatação de 

resultados.  

O uso eficaz das estratégias regulatórias e de aprendizagem requer 

conhecimento declarativo, processual e condicional, ou seja, adquirir um repertório 

de variadas estratégias, saber como, qual e quando utilizá-las e o que demanda 

ações pedagógicas que promovam e apoiem os esforços de autorregulação em 

contextos de aprendizagem. Para o bom andamento dos programas de intervenção 

para apoiar o aprendizado autorregulado, no atual cenário, em que a aprendizagem 

está situada em condições altamente interativas e dinâmicas, formas mais sociais de 

regulação estão sendo consideradas pelos pesquisadores a partir da perspectiva da 

teoria social cognitiva, como a corregulação e a regulação socialmente 
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compartilhada (p. ex. HADWIN; JÄRVELÄ; MILLER, 2017; HADWIN, 2021; 

JÄRVELÄ et al., 2016; JÄRVELÄ; JÄRVENOJA; MALMBERG, 2019), com 

implicações para a prática educativa em favor da autorregulação da aprendizagem 

discente. 

Autorregulação da aprendizagem refere-se a procedimentos 

autoiniciados pelos quais os estudantes atuam sobre o próprio funcionamento e 

ambiente de aprendizagem a favor de objetivos estabelecidos de forma individual e 

coletiva. Indivíduos que exercem altos níveis de autorregulação durante os esforços 

para aprender agem de modo proativo para controlar processos internos e externos 

mediante automonitoramento, autoavaliação e autorreações adaptativas, além de 

adotarem medidas automotivadoras para aprender conforme atributos da tarefa e 

características contextuais (FRISON; BORUCHOVITCH, 2020; HADWIN, 2021; 

ZIMMERMAN; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2017; ZIMMERMAN, 2013, 2015) que 

exijam respostas intencionais e estratégicas (HADWIN, 2021). Atualmente, 

pesquisadores se esforçam para entender melhor as relações entre a autorregulação 

da aprendizagem, os aspectos sociais e contextuais da regulação e as sequências 

temporais dos eventos de aprendizagem regulada durante o aprendizado (p. ex. 

BRANSEN; GOVAERTS; SLUIJSMANS; DRIESSEN, 2020; HADWIN; JÄRVELÄ; 

MILLER, 2017; PRATHER et al., 2022; QUACKENBUSH; BOL, 2020; SAARIAHO; 

PYHÄLTÖ; TOOM; PIETARINEN; SOINI, 2016), principalmente com a adoção das 

tecnologias digitais (p. ex. JÄRVELÄ; MALMBERG; KOIVUNIEMI, 2016; NGUYEN; 

JÄRVELÄ; WANG; ROSÉ; MALMBERG; JÄRVENOJA, 2021). 

Em termos de construção de conhecimento compartilhado, a 

regulação em contexto de aprendizagem pode ser observada como fenômeno 

socialmente compartilhado com processos colaborativos (ITO; UMEMOTO, 2021), 

no qual a corregulação e a regulação socialmente compartilhadas são modos sociais 

de regulação que operam durante a aprendizagem colaborativa (HADWIN; 

JÄRVELÄ; MILLER, 2017), que inclui compartilhar a responsabilidade dos processos 

de regulação (BRANSEN; GOVAERTS; PANADERO; SLUIJSMANS; DRIESSEN, 

2022; JÄRVELÄ; JÄRVENOJA; MALMBERG, 2019).  

A corregulação refere-se a processos metacognitivos dinâmicos, 

flexíveis e temporários, em que as propriedades regulatórias do comportamento, da 

cognição, da motivação e do afeto apresentam mediação transitória entre o indivíduo 

(autorregulação) e o grupo (regulação socialmente compartilhada), em um conjunto 
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de interações e trocas interpessoais no qual a internalização de processos 

autorregulatórios está apoiada uns nos outros (BRANSEN et al., 2022; HADWIN; 

JÄRVELÄ; MILLER, 2011, 2017; JÄRVELÄ; JÄRVENOJA; MALMBERG, 2019).  

A corregulação é um processo que pode ocorrer quando as 

habilidades para autorregular o próprio aprendizado são gradualmente aprimoradas 

e adquiridas por meio de interações que permitem que os indivíduos internalizem 

processos de regulação através do apoio mútuo, enquanto regulam seu próprio 

aprendizado e/ou quando uma ou mais pessoas, membros do grupo ou professor, 

temporariamente, pedem ou apoiam outro membro para autorregular, de forma 

proativa, seus processos internos de maneira mais eficaz  para contribuir com a 

realização das tarefas e metas do grupo (MILLER; HADWIN, 2015).  

Além dos pares e professores, recursos instrucionais, como os 

prompts e ferramentas digitais, podem exercer papel de suportes corregulatórios 

(HADWIN; JÄRVELÄ; MILLER, 2017; MILLER; HADWIN, 2015; WINNE; HADWIN; 

PERRY, 2013; HADWIN et al., 2010). A corregulação é uma forma temporária e 

flexível de regulação que prepara as partes interessadas para a regulação futura. 

Ela envolve a distribuição e o compartilhamento de conhecimento regulatório entre 

as pessoas e o contexto. A corregulação bem-sucedida e produtiva é uma condição 

importante para a consolidação da regulação compartilhada e a autorregulação da 

aprendizagem (HADWIN; JÄRVELÄ; MILLER, 2017). 

A regulação socialmente compartilhada diz respeito a processos 

coletivos de controle metacognitivo em tarefas cooperativas e colaborativas que 

envolve trocas transacionais e requer reciprocidade nos procedimentos regulatórios - 

como planejamento, estabelecimento de metas, uso de estratégias, monitoramento, 

avaliação e crenças - entre os participantes de um grupo comprometidos ou 

engajados em objetivos comuns (BRANSEN et al., 2022; HADWIN; JÄRVELÄ; 

MILLER, 2011, 2017; HADWIN; JÄRVELÄ, 2013; JÄRVELÄ et al., 2016), ou seja, é 

um processo de regulação coconstruída.  

Os modos sociais de regulação, fundamentados na teoria da 

autorregulação da aprendizagem, apresentam como base os pressupostos de que a 

regulação: a) é um processo cíclico, integrado e multifacetado de controle das 

dimensões motivação, comportamento, metacognição e cognição; b) pressupõe a 

agência humana; c) envolve resposta intencionalmente adaptativa a demandas que 

exigem regulação estratégica; d) é um processo de desdobramento temporal e 
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contínuo; e) tem como base as experiências sócio-históricas pessoais evidenciadas 

em crenças, autopercepções e modelos mentais; e f) é socialmente situada, em que 

condições sociocontextuais influenciam e são influenciadas pela regulação 

(HADWIN; JÄRVELÄ; MILLER, 2017).  

O desenvolvimento do repertório autorregulatório passa pelo suporte 

da regulação guiada ou facilitada por outros, principalmente em contextos em que os 

estudantes apresentam desempenho autorregulatório negativo ou repertório 

ineficiente, com pouco ou nenhum conhecimento declarativo, procedimental e 

condicional para adotar esforços orientados metacognitivamente para regular os 

processos  cognitivos, comportamentais, motivacionais e afetivos em situação de 

aprendizagem como, por exemplo, no  início dos estudos universitários (RÄISÄNEN; 

POSTAREFF; LINDBLOM-YLÄNNE, 2016). Para a aprendizagem autorregulada, as 

interações sociais com indivíduos mais habilidosos e outros suportes sociais são 

importantes para a internalização dos procedimentos regulatórios e crenças por 

parte dos estudantes (PANADERO; JÄRVELÄ, 2015). 

A partir da premissa de que a aprendizagem regulada envolve o 

controle intencional dos processos de aprendizagem e que a regulação 

compartilhada é uma abordagem que enfatiza o desenvolvimento de habilidades 

metacognitivas, metamotivacionais e metaemocionais, por meio da colaboração, 

incluindo o alinhamento de objetivos e requisitos da tarefa, monitoramento e 

avaliação do progresso e desenvolvimento de estratégias (JÄRVELÄ; HADWIN, 

2013), é possível projetar instrumentos pedagógicos baseados em tecnologias 

digitais para fornecer suporte externo corregulatório ao planejamento, 

monitoramento e regulação dos processos de aprendizagem pelo estudante em uma 

construção colaborativa e compartilhada com professores, colegas e sistemas. 

Esses instrumentos podem incluir o uso de andaimes (TENG, 2022), prompts 

colaborativos (HADWIN, 2010) e dashboards (MOLENAAR; HORVERS; DIJKSTRA; 

BAKER, 2019) com instruções explícitas sobre estratégias de aprendizagem, 

instruções compartilhadas e práticas guiadas para apoiar a aprendizagem 

autorregulada. 

As ferramentas digitais para a regulação da aprendizagem podem 

ser projetadas para dar suporte adaptativo e em tempo real a fim de apoiar os 

estudantes e favorecer o controle regulatório em situação de aprendizagem, de tal 

modo que, ao auxiliar na resolução de tarefas de maneira cooperativa, o sistema 
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possa ser considerado um “integrante” do grupo (MOLENAAR, 2022; SIEMON; 

BECKER; ECKARDT; ROBRA-BISSANTZ, 2019). Suportes instrucionais podem 

levar à corregulação desde que promovam a internalização das competências 

regulatórias e devem primar por fornecer orientações regulatórias apenas quando 

necessário ou solicitado (HADWIN; JÄRVELÄ; MILLER, 2017). 

A autorregulação é uma habilidade complexa, adquirida de forma 

mais eficaz com o auxílio de outras pessoas e com a utilização de instrumentos e/ou 

ambientes específicos para essa finalidade (JÄRVELÄ; JÄRVENOJA; MALMBERG, 

2019). Autorregulação sob a lente da Teoria Social Cognitiva é um conceito base 

promissor para projetos de programas de intervenção educacionais. Principalmente 

na atual agenda do campo, que concentra esforços sistemáticos em investigações 

que consideram a interrelação dos vários processos autorregulatórios em tempo real 

de aprendizado – eventos de autogovernança metacognitiva dos componentes 

cognitivos, comportamentais, motivacionais, afetivos e ambientais em direção a um 

objetivo de aprendizagem. 

Para que as intervenções potencializem comportamentos e orientem 

os alunos em direção a um repertório autorregulador em situação de aprendizagem, 

os programas devem considerar processos e variáveis cruciais que afetam o 

aprendizado acadêmico, assim como selecionar ferramentas que favoreçam a 

aprendizagem regulada. Entre os instrumentos atualmente estudados com potencial 

de promover comportamentos autorregulatórios durante o aprendizado, está o diário 

de aprendizagem, que tem se apresentado como uma linha de pesquisa promissora 

(ZIMMERMAN, 2015; PANADERO, 2017). Assim, a próxima seção discorre sobre as 

potencialidades do uso do diário de aprendizagem para a prática pedagógica com o 

propósito de fortalecer os processos autorregulatórios no contexto de aprendizagem. 

2.2 DIÁRIOS DE APRENDIZAGEM COMO SUPORTE PARA PROMOÇÃO DA AUTORREGULAÇÃO 

DA APRENDIZAGEM 

Dada a complexidade, natureza cíclica e multidimensional da 

autorregulação da aprendizagem e a necessidade de melhor promovê-la nos 

contextos educativos, diferentes métodos de medição foram desenvolvidos, testados 

e implementados ao longo do tempo - como abordado por Panadero, Klug e Järvelä 

(2015) e Schunk e Greene (2017), com o predomínio de instrumentos de autorrelato, 



47 
 

entre os quais destaca-se o uso dos diários de aprendizagem. Hübner, Nückles e 

Renkl (2010) definem o diário de aprendizagem como uma tarefa de escrita 

promotora de estratégias autorregulatórias cognitivas e metacognitivas. Em Nückles, 

Hübner e Renkl (2009), o diário é abordado como uma série de protocolos de 

aprendizagem escritos ao longo de um determinado período e não apresentam uma 

estrutura retórica fixa, o que permite ao estudante tecer reflexões mais profundas e 

expressivas sobre aspectos que considerar mais pertinente no que diz respeito ao 

seu processo de aprendizagem.   

Schmitz, Klug e Schmidt (2011) argumentam que o diário de 

aprendizagem apresenta aspectos relevantes para a aprendizagem autorregulada 

por ser um instrumento que viabiliza o registro contínuo, e quase em tempo real, dos 

pensamentos e comportamentos de aprendizagem e a avaliação dos resultados; 

possibilita a observação e medição dos processos de aprendizagem durante um 

determinado período; quando combinado com programa de intervenção, pode 

influenciar a autorregulação na direção desejada em razão dos efeitos da 

reatividade, resultantes do automonitoramento formal; e aprimorar a transferência 

das habilidades autorregulatórias para diferentes tarefas.  

Schmitz e Wiese (2006) destacam a alta validade ecológica das 

informações coletadas pelo uso dos diários de aprendizagem por ser uma 

ferramenta que pode ser inserida no ambiente natural de aprendizagem, e para sua 

contribuição na análise dos efeitos de fatores situacionais na aprendizagem, 

características que tornam o diário um instrumento diferenciado para uso no ensino 

superior, pois possibilita identificar requisitos específicos de aprendizagem ainda 

pouco conhecidos (ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 2016).  

Diários de aprendizagem oportunizam a documentação e a coleta de 

informações de forma longitudinal (MONING; ROELLE, 2021; PANADERO; 2017; 

SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011; ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 2016), o que 

favorece a análise da trajetória de aprendizagem, seja de um grupo ou 

individualmente (SCHMITZ; WIESE, 2006), no sentido de capturar o estado dinâmico 

e mutável da autorregulação da aprendizagem e dos processos subjacentes. Na 

literatura, diferentes estudos apresentam o diário como um instrumento com 

qualidades, tanto de medição como de intervenção (LOEFFLER; BOHNER; 

STUMPP; LIMBERGER; GIDION, 2019; LOPEZ; NANDAGOPAL; SHAVELSON; 

SZU; PENN, 2013; SCHMITZ; PERELS, 2011; SCHMITZ; WIESE, 2006; SCHMITZ; 
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KLUG; SCHMIDT, 2011). Características que fizeram com que o diário de 

aprendizagem fosse considerado por Panadero, Klug e Järvelä (2015) como uma 

ferramenta com potencial para apoiar pesquisas com abordagens metodológicas 

particulares à terceira onda de medição no campo da aprendizagem autorregulada. 

Com base nos autores citados, a Figura 2 apresenta uma síntese visual das 

qualidades intervencionistas e de mensuração do instrumento. 

 

Figura 2 – Qualidades de medição e intervenção do diário de aprendizagem. 

 

Fonte: a própria autora. 

 

Por sua adaptabilidade a diferentes contextos e objetivos, os diários 

podem ser utilizados como uma ferramenta autoinstrutiva, que viabiliza 
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documentação quase em tempo real dos processos envolvidos em situação de 

aprendizagem, de modo a promover meios para que os estudantes reflitam, avaliem 

e regulem suas ações, comportamentos e emoções, ou seja, corroboram como 

instrumento de automonitoramento que abastece o estudante com insights que 

podem impulsionar o efeito de reatividade (SCHMITZ; SCHMIDT, 2011), qualidade 

que, segundo Panadero, Klug e Järvelä (2015), configura caráter intervencionista ao 

instrumento.  

Já a possibilidade de medir e analisar a trajetória de aprendizagem 

de um grupo ou indivíduo mediante a combinação das abordagens nomotética e 

ideográfica1 em estudos com desenhos quase-experimentais (BELLHÄUSER; 

LÖSCH; WINTER; SCHMITZ, 2016; SCHMITZ; SCHMIDT, 2011; SCHMITZ; 

PERELS, 2011; SCHMITZ; WIESE, 2006), tendo como base dados de alta validade 

ecológica, ou seja, informações coletadas em ambientes ou situações que se 

assemelham de perto ao contexto real em que o fenômeno ou comportamento 

ocorre, por exemplo, durante situações reais de aprendizagem (ROTH; OGRIN; 

SCHMITZ, 2016; SCHMITZ; WIESE, 2006), qualificam-no, também, como 

instrumento de medição e avaliação. 

Apesar de suas potencialidades, por ser uma ferramenta de 

autorrelato, os diários apresentam limitações compatíveis aos instrumentos dessa 

categoria, como abordado anteriormente, mas suas qualidades superam em parte 

essas deficiências. Como apontado por Roth, Ogrin e Schmitz (2016) e Veenman 

(2011), é fundamental que as ferramentas de autorrelato sejam adaptadas 

adequadamente às características da medida e ao contexto do estudo. Isto posto, 

devido sua alta validade ecológica, os registros nos diários de aprendizagem, 

quando aplicados próximos às ações de aprendizagem, ou seja, com um pequeno 

intervalo entre o relato e a execução dos processos que se pretende medir ou 

comportamentos reais a serem ativados e analisados, reduzem a chance de 

reminiscências ou paliações (DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; BUTTNER, 2015; 

LOEFFLER; BOHNER; STUMPP; LIMBERGER; GIDION, 2019; SCHMITZ; 

PERELS, 2011; SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011).  

Relatos descaracterizados com desejabilidade social tendem a 

 
1 Abordagem ideográfica, também conhecida como abordagem qualitativa, se baseia em comparação 
intra-sujeito. Em contrapartida, a abordagem nomotética, ou abordagem quantitativa, se baseia em 
comparações intragrupo (TAVARES, 2003). 
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ocorrer com menor frequência, tanto por serem informações referentes a situações 

específicas de aprendizagem (LOEFFLER et al., 2019; ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 

2016) como por serem dados extraídos de uma série de medições ocorridas durante 

um determinado período e em situações específicas de aprendizagem (SCHMITZ; 

KLUG; SCHMIDT, 2011). Outro ponto fundamental é que, para pesquisas no campo 

da autorregulação da aprendizagem, o instrumento deve ter sua estrutura 

organizada segundo um modelo teórico sólido (MONING; ROELLE, 2021; 

PANDANERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015), a fim de abranger todo o círculo de 

autorregulação como, por exemplo, o Modelo Cíclico de Autorregulação da 

Aprendizagem de Zimmerman (2013).    

Além disso, os diários apresentam diferentes configurações, o que 

favorece a adaptação da ferramenta às características da pesquisa. Os estudos 

podem utilizar de diários padronizados/estruturados (DIGNATH-VAN EWIJK; 

FABRIZ; BUTTNER, 2015; LOPEZ et al., 2013; SCHMITZ; PERELS, 2011; 

SCHMITZ; WIESE, 2006; YAN, CHIU; KO, 2020) compostos por itens de escalas 

tipo Likert e questões de múltipla escolha e/ou dissertativas de acordo com o 

desenho do programa de intervenção, preenchidos regularmente antes e após a 

situação de aprendizagem. Outro formato são os diários de aprendizagem não 

estruturados/abertos (NÜCKLES; SCHWONKE; BERTHOLD; RENKL, 2004; 

VARNER; PECK, 2003), em que não há especificação ou roteiro definido a ser 

seguido.  

Os estudantes se envolvem em uma escrita mais autônoma ao tecer 

ponderações sobre uma experiência ou tópico que considerem interessante. Ou é 

possível conciliar o uso de itens padronizados e abertos, assim, a pesquisa pode se 

beneficiar da associação das perspectivas quantitativa e qualitativa (PANADERO; 

KLUG; JÄRVELÄ, 2015). A adaptabilidade e a razão pela qual, segundo Roth, Ogrin 

e Schmitz (2016), no Ensino Superior os diários se apresentam como um 

instrumento que pode ser desenhado para abranger todas as disciplinas e para 

situações típicas de aprendizagem, e assim proporcionar meios para a análise dos 

comportamentos reais e processos autorregulatórios simultaneamente e entre as 

disciplinas.  

Para obter o máximo de desempenho do uso da ferramenta como 

recurso direcionado para aprimorar a aprendizagem autorregulada dos estudantes, 

sua aplicação deve ser combinada com um programa de intervenção 
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(BELLHÄUSER et al., 2016; BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 

2020; DÖRRENBÄCHER; PERELS 2016; FABRIZ; DIGNATH-VAN EWIJK; 

POARCH; BÜTTNER, 2014) que aborde o papel da autorregulação em situação de 

aprendizagem e ensine como empregar e adaptar as estratégias autorregulatórias às 

diferentes demandas do contexto educativo. Também é preciso considerar o 

contínuo engajamento dos participantes na manutenção e qualidade dos registros 

reflexivos (NÜCKLES et al. 2020; SCHMITZ; WIESE, 2006; PANADERO; KLUG; 

JÄRVELÄ, 2015). 

Evidências indicam que, ao longo do tempo, há queda na motivação 

dos estudantes para se envolverem na redação do diário (NÜCKLES et al. 2010, 

NÜCKLES et al. 2020; SCHMITZ; WIESE, 2006). Ações que permitam contornar 

esse efeito seriam tornar explícito o potencial do instrumento para a aprendizagem 

(NÜCKLES et al. 2020; PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015), ou seja, suscitar a 

reflexão sobre a relevância e utilidade pessoal (NÜCKLES et al. 2020; SCHMIDT; 

MAIER; NÜCKLES, 2012; WÄSCHLE et al., 2015) e, até mesmo, recompensar com 

pontos extras (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015), mas essa última opção deve 

ser empregada moderadamente – por exemplo, para introduzir o uso da ferramenta 

– visto que as metas de domínio/aprender mostraram-se mais benéficas para a 

autorregulação da motivação no decurso da redação do diário do que as metas de 

desempenho/performance (MONING; ROELLE, 2021). 

Ainda, no que diz respeito aos melhores procedimentos para 

explorar a escrita de diários autorregulados, é importante que a redação dos 

protocolos receba suporte instrucional para promover estratégias e comportamentos 

autorregulatórios. Entre os diferentes meios instrucionais identificados na literatura, 

destacam-se: os exemplos ilustrativos de diários (GLOGGER et al. 2009, 

HÜBNER; NÜCKLES; RENKL, 2010; ROELLE; KRÜGER; JANSEN; BERTHOLD, 

2012; ROELLE; NOWITZKI; BERTHOLD. 2017); o uso de prompts (NÜCKLES; 

HÜBNER; RENKL, 2009; DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; BUTTNER, 2015; 

GLOGGER et al., 2012; GRAICHEN; WEGNER; NÜCKLES, 2019; SCHWONKE; 

HAUSER; NÜCKLES, RENKL, 2006; YAN, CHIU; KO, 2020); e feedback 

(DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016; LOEFER et al. 2019; MONING; ROELLE, 

2021; NÜCKLES et al., 2004; ROELLE; BERTHOLD; FRIES, 2012; PIEPER; 

ROELLE; VOM HOFE; SALLE; BERTHOLD, 2021).  

A adoção de exemplos de diários de aprendizagem busca oferecer 
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um conjunto de instruções ilustrativas, isto é, um modelo autoexplicativo para 

promover a aquisição de informações que auxiliem o estudante na escrita de 

protocolos de aprendizagem mais assertivos. Principalmente, sua aplicação se 

mostra mais eficiente se o exemplo for manuseado desde a fase introdutória do uso 

do instrumento. 

Em um estudo conduzido com alunos do Ensino Médio, com média 

de idade de 17 anos, os pesquisadores Hübner, Nückles e Renkl (2010) forneceram 

instruções gerais a respeito da redação de diários e, posteriormente, dividiram os 

participantes em dois grupos. Os resultados indicaram que os estudantes que 

interagiram com o exemplo de diário de aprendizagem desde a fase inicial da 

redação obtiveram resultados significativamente mais altos e efeitos positivos no uso 

das estratégias cognitivas e metacognitivas em comparação com os participantes 

que receberam apenas as instruções. Resultados que foram confirmados em um 

estudo quase experimental conduzido por Roelle e colaboradores (2012), com 

alunos da 5ª série, que buscou identificar os efeitos da apresentação imediata ou 

tardia dos exemplos de diários de aprendizagem, demonstraram vantagens 

significativas para apoiar os processos autorregulatórios em situação de 

aprendizagem quando o estudante entra em contato com os exemplos de diários 

precocemente.  

De modo geral, as evidências disponíveis na literatura sugerem que 

o uso de exemplo ilustrativo de diários de aprendizagem é um procedimento 

instrucional relevante. Mas é importante destacar que os exemplos devem ser 

trabalhados no nível meta a fim de oportunizar a aquisição de conhecimentos e 

habilidades adaptativas de como autogerenciar a redação dos diários para o 

aprendizado autorregulado, independentemente do objeto de aprendizagem 

(NÜCKLES et al., 2020). 

Em diferentes estudos, a aplicabilidade dos exemplos está 

combinada com a adoção de outro apoio instrucional, os prompts (p. ex. HÜBNER; 

NÜCKLES; RENKL, 2010; GRAICHEN; WEGNER; NÜCKLES, 2019), principalmente 

porque o seu uso isolado, como ativadores de comportamentos autorregulatórios, se 

mostraram prejudiciais às estratégias cognitivas de organização durante o uso dos 

diários devido a interpretações equivocadas dos estudantes ao colocarem em prática 

as estratégias de aprendizagem sugeridas pelo comando (HÜBNER; NÜCKLES; 

RENKL, 2010; NÜCKLES; HÜBNER; RENKL, 2009).  
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Os prompts são um procedimento instrucional indireto e valioso para 

ativar comportamentos e processos autorregulatórios em situação de aprendizagem 

(BANNERT, 2009; WONG; BAARS; KONING; PASS, 2021; ZHENG, 2016), que 

podem ser conceituados como estímulos projetados em formato de instruções de 

execução, dicas, frases incompletas, questões e representações gráficas 

(BANNERT, 2009; ENGELMANN; BANNERT; MELZNER; 2021; HÜBNER; 

NÜCKLES; RENKL, 2010; LOEFFLER et al., 2019; LEHMANN; HÄHNLEIN; 

IFENTHALER, 2014) para apoiar os estudantes, direcionando a atenção para 

aspectos específicos de seu processo de aprendizagem (LEHMANN; HÄHNLEIN; 

IFENTHALER, 2014) e impelir o uso de estratégias (BERTHOLD; NÜCKLES; 

RENKL, 2007; GLOGGER et al. 2009; MÜLLER; SEUFERT, 2018), tendo em vista a 

aquisição, monitoramento e aplicação de procedimentos conscientes e autodirigidos 

em favor das metas pessoais de aprendizagem. 

Identifica-se, na literatura, qualidades gerais que devem ser 

consideradas ao projetar prompts. Segundo o construto da autorregulação, são elas: 

especificidade (genéricos/não específicos ou específicos/direcionados) (p. ex., 

GLOGGER et al. 2009; DAVIS, 2003; IFENTHALER, 2012; 2014; KRAMARSKI; 

KOHEN, 2017); dimensão (cognitivo, metacognitivo e de autorregulação da 

motivação) (p. ex., GLOGGER et al., 2012; GRAICHEN; WEGNER; NÜCKLES, 

2019; NÜCKLES; HÜBNER; RENKL, 2009; NÜCKLES; DÜMER; HÜBNER; RENKL, 

2010; SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 2012; WÄSCHLE; LEHMANN; BRAUCH; 

NÜCKLES, 2015; YAN, CHIU; KO, 2020); momento, o timing (antes, durante e/ou 

após o processo de aprendizagem) (p. ex., BANNERT; REIMANN, 2012; 

IFENTHALER, 2014; LEHMANN; HÄHNLEIN; IFENTHALER, 2014; MOOS; BONDE, 

2016; THILLMANN; KÜNSTING; WIRTH; LEUTNER, 2009); e adaptabilidade 

(padrão ou personalizado) (AZEVEDO; CROMLEY; MOOS; GREENE; WINTERS, 

2011; BANNERT; SONNENBERG; MENGELKAMP; PIEGER, 2015; PRIEGER; 

BANNERT 2018; SCHWONKE et al., 2006; THILLMANN et al., 2009;  LIM; 

BANNERT; VAN DER GRAAF; SINGH; FAN; SURENDRANNAIR; RAKOVIC; 

MOLENAAR; MOORE; GAŠEVIĆ, 2023).    

No que diz respeito à variável especificidade, o suporte por prompts 

genéricos, também chamado de não específico, faz ao estudante solicitações 

reflexivas e de planejamento mediante direcionamentos mais amplos com a adoção 

de instruções, como “pare e reflita” (DAVIS, 2003; IFENTHALER, 2012; 2014). Esse 
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tipo de prompt busca orientar e promover ações mais autônomas e flexíveis para o 

estudante autorregular seu processo de aprendizagem (IFENTHALER, 2012). Já os 

prompts específicos ou direcionados são desenhados para fornecer dicas, 

sugestões diretas, instruções específicas como modelos de uso das estratégias para 

planejamento, monitoramento e avaliação, como “pare e reflita acerca de...”  

(IFENTHALER, 2014; LOEFFLER et al. 2019).  

Até o momento, no entanto, não há uniformidade sobre a eficácia do 

suporte segundo sua especificidade. A literatura apresenta estudos que diferem no 

efeito do uso de prompts genéricos e específicos para incentivar comportamentos 

autorregulatórios em situação de aprendizagem. Por exemplo, estudos indicaram 

que os prompts não específicos foram eficazes em termos de regulação para apoiar 

o automonitoramento e a autoavaliação, por favorecerem a autonomia do aprendiz 

(KRAMARSKI; WEISS; SHARON, 2013; IFENTHALER, 2012) e, também, aumentar 

a autoconsciência sobre os próprios interesses, valores e autoeficácia 

(KRAMARSKI; KOHEN, 2017). Outros resultados demonstram que prompts 

direcionados são mais benéficos para promover a autorregulação na etapa de 

planejamento, apoiam o processo de reflexão, gestão da informação e resolução de 

problemas por beneficiarem o aprimoramento de modelos mentais (KRAMARSKI; 

KOHEN, 2017; KRAMARSKI; WEISS; SHARON, 2013; KAUFFMAN et al., 2008). 

Independentemente da extensão da especificidade dos prompts, os 

resultados presentes na literatura indicam efeitos positivos do estímulo instrucional 

para apoiar a aprendizagem autorregulada (GUO, 2022; WIRTH, 2009; ZHENG, 

2016). As descobertas sugerem que os potenciais efeitos promovidos pela 

especificidade do estímulo estão associados ao repertório do aprendiz (p. ex. 

BANNERT; IFENTHALER, 2012; REIMANN, 2012; PIEGER; BANNERT, 2018; 

SITZMANN; BELL; KRAIGER; KANAR, 2009; WONG et al., 2019).  

Prompts específicos apoiam instrucionalmente os estudantes a 

investirem esforços direcionados para iniciar e/ou aprimorar seus conhecimentos e 

habilidades autorregulatórias (BOL; HACKER; WALCK; NUNNERY, 2012; DAVIS, 

2003; DEVOLDER; BRAAK; TONDEUR, 2012; IFENTHALER; 2012; MICHALSKY; 

KRAMARSKI, 2015). Prompts genéricos beneficiam estudantes com alta conduta 

autorregulatória por serem menos restritivos e favorecer a autonomia (DAVIS, 2003; 

COLTHORPE; OGIJI; AINSCOUGH; ZIMBARDI; ANDERSON, 2019; IFENTHALER, 

2012), o que demonstra os benefícios do uso em conjunto das diferentes 
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especificidades de prompts. 

Os processos e subprocessos envolvidos na aprendizagem 

autorregulada são dinâmicos, em consequência, ao projetar prompts segundo o grau 

de especificidade é preciso considerar situação de aprendizagem para a qual serão 

desenvolvidos e a intencionalidade instrucional (WIRTH, 2009; MOOS; BONDE, 

2016), ou seja, a finalidade do comando que pode, por exemplo, ser de provocar o 

comportamento reflexivo (genérico) ou fornecer orientações específicas 

(direcionado) para auxiliar o estudante a refletir de forma mais produtiva; e, 

principalmente, os conhecimentos prévios dos discentes sobre autorregulação e o 

uso de estratégias de aprendizagem, pois a eficácia da orientação depende do 

conhecimento estratégico declarativo, condicional e processual (VEENMAN; VAN 

HOUT-WOLTERS; AFFLERBACH, 2006) para que os discentes apropriem-se das 

solicitações e do uso das estratégias a fim de obter sucesso ao colocar em prática 

os comportamentos e as habilidades autorregulatórias em diferentes contextos de 

aprendizagem.  

Os prompts diferem em grau de estímulo conforme o propósito da 

instrução para promover assistência aos processos pertinentes à aprendizagem 

autorregulada - cognição, metacognição e motivação - e, assim, ativar 

comportamentos estratégicos de aprendizagem (BANNERT, 2009; BANNERT et al., 

2015; LEHMANN; HÄHNLEIN; IFENTHALER, 2014; MOOS; BONDE, 2016; 

SCHMIDT; MAIER; NUCKLES, 2012; SONNENBERG; BANNERT, 2019; WIRTH, 

2009). Os prompts cognitivos buscam incentivar os estudantes a engajarem-se no 

processamento de informações mediante o uso de estratégias cognitivas, como de 

organização e elaboração, de forma mais produtiva, por exemplo: “Como posso 

reestruturar e resumir o conteúdo de forma significativa?” (BANNERT, 2009; 

BERTHOLD; NÜCKLES; RENKL, 2007; GRAICHEN; WEGNER; NÜCKLES, 2019; 

SCHUMACHER; IFENTHALER, 2021). 

Enquanto as instruções metacognitivas visam incitar o 

monitoramento e a regulação dos processos cognitivos para aprendizagem, como 

planejamento, reflexão e avaliação da atividade cognitiva e dos resultados de 

aprendizagem, um exemplo de prompt metacognitivo seria: “Quais pontos ainda não 

entendi?” (BANNERT, 2009; COLTHORPE et al., 2019; DAUMILLER; DRESEL, 

2019; GUO, 2022; LEHMANN; HÄHNLEIN; IFENTHALER, 2014; NUCKLES, 2009; 

BANNERT et al., 2015; PIEGER; BANNERT, 2018; SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 



56 
 

2012; SCHUMACHER; IFENTHALER, 2021). Já o suporte por meio de prompts 

motivacionais destina-se a apoiar o controle e monitoramento dos processos 

motivacionais para aprender, suscitando o uso de estratégias de regulação da 

motivação, como aumento de interesse situacional e aprimoramento de significado 

pessoal, por exemplo: “Por que aprender esse conteúdo é pessoalmente relevante 

no meu presente e para o meu futuro? (DAUMILLER; DRESEL, 2019; GUO, 2022; 

LEHMANN; HÄHNLEIN; IFENTHALER, 2014; SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 2012; 

SCHUMACHER; IFENTHALER, 2021). Como ativadores de estratégias, os prompts, 

segundo as dimensões da autorregulação da aprendizagem, podem, também, estar 

relacionados à gestão de recursos ambientais e contextuais (SCHUMACHER; 

IFENTHALER, 2021).   

Visto que a aprendizagem autorregulada é um estado variável que 

demanda um conjunto complexo de habilidades estratégicas, observa-se que há 

vantagens em combinar diferentes dimensões de prompts para fornecer suporte 

capaz de contribuir com a agência dos processos autorregulatórios pelo estudante 

em atividades de aprendizagem. Estudos como de Berthold, Nückles e Renkl (2007) 

e Nückles, Hübner e Renkl (2009) demonstraram que associar estímulos cognitivos 

e metacognitivos na redação de diários de aprendizagem promovem efeitos 

significativos sobre os comportamentos e resultados de aprendizagem, como 

compreensão profunda e retenção do conhecimento. Ainda sobre a escrita em 

diários de aprendizagem, Schmidt, Maier e Nückles (2012) apresentaram resultados 

positivos para o uso de prompts de regulação motivacional com foco no uso de 

comandos de utilidade/valor pessoal, que apoiaram a motivação para a 

aprendizagem e repercutiram em melhores resultados de aprendizagem quando 

comparados aos dados dos participantes do grupo experimental (com prompts) e 

grupo de controle (sem prompts).  

A eficácia em combinar prompts metacognitivos e de regulação 

motivacional foi identificada por Daumiller e Dresel (2019) em um estudo 

desenvolvido no contexto do Ensino Superior, no qual os pesquisadores verificaram 

que os prompts impactaram de modo substancial o desempenho acadêmico dos 

participantes nas variáveis valor da tarefa, controle metacognitivo, conhecimento e 

atividades de aprendizado relacionadas à tarefa e performance. Importante destacar 

que o corpo de investigações que buscam averiguar o impacto do uso de prompts de 

regulação motivacional ainda é modesto (DAUMILLER; DRESEL, 2019; GUO, 2022), 



57 
 

mas os resultados demonstram a relevância da oferta desse tipo de suporte. 

Consenso entre os diferentes modelos de autorregulação da 

aprendizagem, os processos autorregulatórios integram-se em várias fases que 

subsidiam umas às outras (PANADERO, 2017). Do mesmo modo, é imperativo 

propiciar um conjunto de estímulos em consonância com as dimensões da 

autorregulação da aprendizagem, faz-se necessário, portanto, ao projetar os 

prompts, considerar o timing do processo de aprendizagem que o suporte 

instrucional será designado. Os comandos devem se encontrar em conformidade 

com os modelos teóricos de aprendizagem autorregulada (GLOGGER et al., 2009; 

MOOS; BONDE, 2016; THILLMANN et al., 2009), sendo apresentados em 

momentos (fases) específicos para auxiliar o estudante a identificar de forma mais 

assertiva “quando” (antes, durante e após o estudo) ativar certas habilidades 

estratégicas e, assim, não acarretar resultados negativos para aprendizagem, como 

aumento na carga cognitiva (THILLMANN et al., 2009). 

Os prompts anteriores à tarefa devem ser orientados para definição 

de metas, planejamento estratégico (DAVIS, 2003; BANNERT; REIMANN, 2011; 

IFENTHALER, 2012; WONG et al., 2021), análise da tarefa, planejamento de ações 

corretivas (BANNERT; REIMANN, 2011; NÜCKLES; HÜBNER; RENKL, 2009), 

crenças automotivacionais e autoeficácia (WONG et al., 2021). As solicitações 

durante a tarefa devem facilitar o monitoramento do processo de aprendizagem, a 

gestão do esforço e o processamento da informação (p. ex. DAVIS, 2003; 

IFENTHALER, 2012; GRAICHEN; WEGNER; NÜCKLES, 2019). Após a tarefa, 

devem ser incorporados alertas que favoreçam os processos de autorreflexão, 

autojulgamento e autorreação, como atribuição de causa e avaliação do produto da 

aprendizagem (p. ex. IFENTHALER, 2012; DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; 

BUTTNER, 2015). 

O momento ideal para fornecer apoio por meio de prompt depende 

da intenção da intervenção e da necessidade do estudante. Requisitos estes que 

estão intimamente associados à outra qualidade a ser considerada na tessitura dos 

prompts, a adaptabilidade, visto que essa caraterística impacta diretamente na 

complexidade e variabilidade do comando. O suporte instrucional pode ser 

padronizado/fixo para todos os estudantes (DAUMILLER; DRESEL, 2019; HÜBNER; 

NÜCKLES; RENKL, 2010; MOSER; ZUMBACH; DEIBL, 2017; SCHMIDT; MAIER; 

NÜCKLES, 2012; SCHUMACHER; IFENTHALER, 2021; THILLMANN et al., 2009; 
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WIRTH, 2009) ou personalizado (autodirigido) às necessidades individuais 

(BANNERT et al., 2015; PIEGER; BANNERT, 2018; SCHWONKE et al., 2006).  

Por prompts padronizados compreende-se comandos predefinidos 

com conteúdo fixo e ofertados em momentos específicos do processo de 

aprendizagem igualmente para todos os estudantes (PIEGER; BANNERT, 2018). A 

adoção de prompts fixos deve considerar que seu uso contínuo pode reduzir o 

engajamento dos discentes por perceberem-se limitados pelas sugestões 

(BANNERT; MENGELKAMP, 2013; LALLÉ; CONATI; AZEVEDO; MUDRICK; TAUB, 

2017), principalmente entre os estudantes que apresentam alto desempenho de 

aprendizagem. 

Do ponto de vista instrucional, os prompts personalizados mostram-

se como uma alternativa para aprimorar a eficácia do suporte, reduzir o risco de 

carga cognitiva adicional e aumentar a adesão ao apoio instrucional e o uso de 

estratégias pelos estudantes (BANNERT et al., 2015; SCHWONKE et al., 2006; LIM; 

BANNERT; GRAAF; SINGH; FAN; SURENDRANNAIR; RAKOVIC; MOLENNAR; 

MOORE; GAŠEVIĆ, 2023). Prompts adaptados têm como base informações 

referentes ao comportamento de aprendizagem anterior (MUNSHI; BISWAS; 

BAKER; OCUMPAUGH; HUTT; PAQUETTE, 2022; SCHWONKE et al., 2006; 

WIRTH, 2009), propondo-se a observar o avanço contínuo do processo de 

aprendizagem de cada estudante e recomendar conteúdo personalizado (LIM; 

GENTILI; PARDO; KOVANOVIĆ; WHITELOCK-WAINWRIGHT; GAŠEVIĆ; 

DAWSON, 2021; PARDO; JOVANOVIC; DAWSON; GAŠEVIĆ; MIRRIAHI, 2019), 

sendo apresentados apenas em momentos oportunos e reduzidos de acordo com a 

crescente experiência estratégica (LIM et al., 2023; MUNSHI et al., 2022; NÜCKLES 

et al. 2020; SCHWONKE et al., 2006).  

Apesar de sua potencialidade, os suportes instrucionais adaptados 

foram pouco explorados para autorregulação da aprendizagem, como identificado 

nos estudos de meta-análise desenvolvidos por Guo (2022) e Zheng (2016), lacuna 

essa que, provavelmente, se deve à complexidade da coleta e análise de 

informações durante a aprendizagem. 

As orientações instrucionais adaptativas podem ser projetadas, 

também, como modelos de feedback. Até mesmo os prompts têm potencial de 

ofertar feedback quando informam sobre comportamento de aprendizagem anterior 

(WIRTH, 2009), a fim de orientar e ativar a agência do estudante em virtude do 
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aperfeiçoamento contínuo do processo de aprendizagem (MOLLOY; BOUD; 

HENDERSON, 2020). Em condição de uso associado, os suportes instrucionais 

prompts e feedback apresentam implicações favoráveis à promoção de 

comportamentos autorregulatórios em situação de aprendizagem (DUFFY; 

AZEVEDO, 2015; LEE; LIM; GRABOWSKI, 2010; MÜLLER; SEUFERT, 2018; 

THEOBALD, 2021; ZHENG, 2016). 

Nas duas últimas décadas, principalmente no início da década de 

2010, verifica-se uma mudança no modo como o corpo teórico, dedicado a investigar 

o feedback, passou a significá-lo (BOLD; MOLLOY, 2013; DAWSON; HENDERSON; 

MAHONEY; PHILLIPS; RYAN; BOUD; MOLLOY, 2018; PARDO et al., 2019),  

afastando-se da definição de ação meramente informativa realizada por um agente 

educador a um educando, na direção de uma definição de feedback como um 

processo de estrutura dialógica, centrado no discente e na sua aprendizagem, que 

abrange processos comportamentais, cognitivos e afetivos em um ciclo interativo, 

em que a eficácia depende da reciprocidade, do julgamento autoavaliativo e do 

papel ativo do aprendiz ao atribuir significado às informações e uso subsequente no 

sentido de aprimorar a qualidade dos processos e produtos de aprendizagem 

(BOUD; MOLLOY, 2013; PANADERO; LIPNEVICH; BROADBENT, 2019; CARLESS; 

SALTER; YANG; LAM, 2011). 

Em outras palavras, o feedback, visto como processo voltado para a 

aprendizagem e centrado no estudante como agente estratégico, compreende a 

autorregulação como objeto essencial de sua orientação, tanto como componente 

quanto como efeito do processo, visto que o papel ativo pressupõe comportamentos 

e habilidades relacionados às dimensões cognitiva, metacognitiva e motivacional (p. 

ex. CARLESS et al, 2011; HATTIE; TIMPERLEY, 2007; NICOL; MACFARLANE-

DICK, 2006). Por estar presente no decurso da aprendizagem, deve-se criar 

oportunidades de gerar informações e processos de feedback antes, durante e após 

a tarefa. As informações obtidas nessas etapas - que podem ser adquiridas em 

diferentes fontes externas ou do automonitoramento - devem apoiar o ciclo de 

feedback interno, que deve ajustar as discrepâncias entre o desempenho atual e os 

objetivos pessoais de aprendizagem (p. ex. PANADERO; LIPNEVICH; 

BROADBENT, 2019; THEOBALD, 2021) a fim de aprimorar o uso das estratégias e 

os resultados educacionais em tarefas futuras.  

Nicol e Macfarlane-Dick (2006) apresentam sete princípios de boa 
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prática que podem auxiliar no desenvolvimento dos processos de feedback como 

apoio instrucional autorregulatório. Primeiro, deve-se alinhar os objetivos dos 

professores e dos discentes, bem como os padrões de avaliação, para deixar claro 

os parâmetros e indicadores de uma boa performance (metas, critérios, padrões 

esperados). Sobre esse princípio, os autores sugerem: 1) prover exemplos de 

desempenho; 2) tornar explícitos os critérios e definições de nível de desempenho; 

3) diálogo e reflexão entre pares durante a aula sobre os critérios e padrões, como 

antes da tarefa; 4) exercícios de avaliação que envolvam os estudantes no processo 

de avaliar ou tecer comentários sobre o trabalho dos pares segundo os critérios e 

padrões definidos; 5) dinâmicas ou oficinas nas quais o docente, em colaboração 

com os alunos, desenvolvem os critérios de avaliação para a tarefa.  

O segundo princípio apresentado pelos autores tem como foco 

oportunizar a autoavaliação ao longo do processo de aprendizagem. É preciso 

promover ações estruturadas direcionadas ao automonitoramento e o julgamento da 

progressão para os objetivos com atividades de autoavaliação ou outras tarefas que 

incentivem a reflexão profunda (NICOL; MACFARLANE-DICK, 2006). Em 

conformidade com essa afirmativa, Panadero e colaboradores (2019) implementam 

um diálogo entre a autoavaliação e o feedback para o aprendizado autorregulado 

que nomeiam como autofeedback. Essa conceituação afasta a autoavaliação da 

finalidade somativa e a conduz para uma perspectiva formativa (p. ex. ANDRADE, 

2018; PANADERO; BROWN; STRIJBOS, 2016), posicionando-a em todas as fases 

dos modelos de autorregulação, principalmente no modelo cíclico proposto por 

Zimmerman (PANADERO; ALONSO-TAPIA, 2013; PANADERO, BROADBENT, 

BOUD; LODGE, 2019).  

O uso de ferramentas instrucionais adaptativas pode contribuir para 

envolver os estudantes no gerenciamento de autofeedbacks mais produtivos 

(PANADERO; JONSSON; STRIJBOS, 2016) e permitir ao docente criar momentos 

de instruções e oportunidades que envolvam os discentes com a tarefa, o 

automonitoramento e a autoavaliação, de modo estrutural e incremental, adequados 

ao estágio de conhecimento estratégico de aprendizagem dos estudantes 

(PANADERO; LIPNEVICH; BROADBENT, 2019), na busca por respostas assertivas 

para as questões de feedback propostas por Hattie e Timperley (2007): “Para onde 

eu estou indo? Como eu estou indo? Para onde irei agora?”. 

 O terceiro princípio apresentado por Nicol e Macfarlane-Dick (2006) 
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envolve fornecer ao estudante informações de alta qualidade sobre sua 

aprendizagem. Como aponta os estudos anteriores, o ambiente social é uma fonte 

crucial de feedback externo (p. ex. NICOL; MACFARLANE-DICK, 2006; 

PANADERO; LIPNEVICH; BROADBENT, 2019), e por isso deve ser compreendido e 

internalizado pelo estudante de modo a agregar informações ao feedback interno, 

sendo o professor um importante mediador nesse processo. Um bom feedback 

externo requer observar objetivos, padrões e critérios predefinidos, que devem ser 

poucos e diretos; fornecer feedback oportuno, ou seja, ao longo do processo de 

aprendizagem, não apenas no final; fornecer conselhos corretivos; disponibilizar 

acesso ao feedback de forma que o mesmo possa ser apreciado sempre que o 

discente desejar (NICOL; MACFARLANE-DICK, 2006).  

Incentivar o diálogo sobre a aprendizagem entre os atores sociais 

envolvidos, educadores e estudantes configura o quarto princípio. O feedback como 

diálogo busca romper com uma perspectiva unidirecional em que o estudante é o 

receptor de um julgamento imposto e o docente seu algoz. Carless e Boud (2018) 

chamam esse procedimento de metadiálogos, em que o foco está em facilitar a 

apreciação dos discentes sobre o papel do feedback para a aprendizagem. Criar 

oportunidades dialógicas favorece a participação ativa dos estudantes, podendo 

auxiliar na atribuição de significado e redução das dissonâncias entre as percepções 

do docente e discente, (BOUD; MOLLOY; 2013; CARLESS; BOUD, 2018; NICOL; 

THOMSON; BRESLIN, 2014), além da compreensão do feedback como um 

processo recíproco (MOLLOY; BOUD; HENDERSON, 2020), oportunizando 

momentos para que os ciclos de feedback sejam fechados por meio da ação do 

aluno, desenvolvendo a capacidade de julgamento avaliativo (CARLESS; BOUD, 

2018), co-construção do conhecimento (MOLLOY; AJJAWI; BEARMAN; NOBRE; 

RUDLAND; RYAN, 2020) e estabelecendo a relação de confiança (NOBRE; 

BILLETT; ARMIT; COLLIER; HILDER; SLY;  MOLLOY, 2020). 

As dimensões socioafetivas do feedback também são abordadas no 

quinto princípio, no qual incentiva positivamente a motivação (crenças e autoestima). 

Como falado anteriormente, o feedback envolve as dimensões cognitivas, 

metacognitivas, motivacionais e afetivas. O engajamento do estudante nos 

processos de feedback requer motivação. Pitt e Norton (2017) destacam que o 

feedback pode ter impactos positivos ou negativos ou motivar reações adaptativas 

ou desadaptativas/defensivas (ROWE, 2017).  
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Entre os fatores influenciadores do impacto do feedback, estão a 

autoeficácia do aluno, a motivação e a regulação das emoções. A concepção 

preconcebida sobre o próprio nível de desempenho pode afetar a capacidade do 

processamento de feedback pelo estudante (HARRISON; KÖNINGS; SCHUWIRTH; 

WASS; VAN DER VLEUTEN, 2015; KAHU; STEPHENS; LEACH; ZEPKE, 2015), ou 

seja, quando o processo de aprendizagem está direcionado pelas metas de 

desempenho e não de domínio, assim como as crenças de autoeficácia e 

experiências de aprendizagem anteriores (HARRISON; KÖNINGS; SCHUWIRTH; 

WASS; VAN DER VLEUTEN, 2015). Impacta negativamente sobre a motivação a 

dimensão temporal, quando o feedback chega no final do semestre e não permite ao 

estudante agir de forma produtiva. Para apoiar a motivação, o feedback deve 

fornecer informações adicionais de como o estudante pode aprimorar o uso das 

estratégias de aprendizagem para favorecer o domínio da tarefa e, assim, influenciar 

nas crenças de autoeficácia, orientar expectativas, metas e a valorização 

(THEOBALD, 2021; WISNIEWSKI; ZIERER; HATTIE, 2020) e ser administrado em 

tempo favorável à regulação. 

O sexto princípio destaca a importância de criar oportunidades para 

o estudante corrigir a lacuna entre o desempenho atual e a meta esperada. Nicol e 

Macfarlane-Dick (2006) destacam que o feedback externo deve apoiar os estudantes 

durante todo o ciclo de aprendizagem, antes, durante e após a tarefa, e promover o 

início de um novo ciclo com indicações estratégicas para regular os comportamentos 

em relação à próxima tarefa de aprendizagem, exigindo o desenvolvimento de 

feedbacks simultâneos ou intrínsecos ao processo em andamento para um uso 

planejado do feedback em tarefas subsequentes.  

O feedback para autorregulação deve trazer informações sobre o 

uso apropriado de estratégias e dicas de como o estudante pode aprimorar sua 

aplicação em situações de aprendizagem (THEOBALD, 2021). O que nos leva ao 

sétimo princípio, que propõe o uso do feedback para aperfeiçoar o ensino. Como 

indica os autores, os processos de feedback devem abastecer os educadores de 

informações relevantes para adaptar o ensino de acordo com as necessidades de 

aprendizagem dos estudantes. 

Os princípios sugeridos por Nicol e Macfarlane-Dick (2006) servem 

de gatilho para o desenvolvimento de potenciais suportes instrucionais para 

favorecer o uso do feedback no apoio à autorregulação. Em uma meta-análise 
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recente, Theobald (2021) verificou que programas de intervenção direcionados à 

promoção da autorregulação da aprendizagem, que empregaram o feedback como 

ferramenta instrucional moderadora, apresentaram maiores efeitos do feedback dos 

educadores para seus alunos no uso de estratégias metacognitivas, estratégias de 

gerenciamento de recursos, atenção, concentração, esforço e gerenciamento de 

tempo, bem como para resultados motivacionais como fonte de apoio à autoeficácia. 

O feedback entre pares promoveu monitoramento metacognitivo e a reflexão sobre 

metas e planos.  

Integrados aos diários de aprendizagem, os prompts e feedbacks 

demonstraram apoiar maior envolvimento dos estudantes em processos cognitivos, 

metacognitivos, resultados de aprendizagem superiores e aumento da autoeficácia 

(p. ex. DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; BUTTNER, 2015; DÖRRENBÄCHER; 

PERELS, 2016; HÜBNER et al., 2010; LOEFFLER et al, 2019; NÜCKLES et al., 

2020; PIEPER et al., 2020; SCHMITZ; PERELS, 2011). Em razão dos atributos de 

medição do diário de aprendizagem, como a alta validade ecológica e registro 

contínuo, o instrumento revela-se como um recurso potencial para colaborar com a 

coleta de dados ao longo do processo de aprendizagem e, assim, favorecer o uso de 

apoios adaptados como os prompts e os processos de feedback. Principalmente na 

condição de uso do diário de aprendizagem, disponibilizar orientações adaptáveis ao 

nível de experiência e conhecimento estratégico dos discentes e prompts de 

regulação motivacional pode favorecer a agência sobre a manutenção do esforço e 

engajamento na escrita do diário ao longo do tempo (p. ex. NÜCKLES et al., 2020). 

O desafio em projetar programas de intervenções que exploram a 

escrita de diários com suporte instrucional adaptado para apoiar o aprendizado 

autorregulado está na viabilidade do dispositivo de implementação. Os treinamentos 

podem ocorrer com caderno e escrita manual (p. ex. DÖRRENBÄCHER; PERELS; 

2016; SCHMITZ; PERELS, 2011; SCHMITZ; WIESE 2006), entretanto, esse formato 

pode dificultar a análise das informações sobre o processo de aprendizagem pelo 

professor durante a instrução e há o risco do estudante não se envolver na escrita 

do diário nos momentos preestabelecidos da rotina de aprendizado (LOEFFLER et 

al., 2019; VEENMAN, 2011).  

Com o crescente uso de tecnologia digital e computacional no 

contexto educacional, nos últimos anos, pesquisadores empregaram diários de 

aprendizagem por intermédio de suporte por computador e plataformas on-line (p. 



64 
 

ex. BELLHÄUSER et al., 2016; DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; BUTTNER, 2015; 

POLYDORO; PELISSONI, 2020; SCHWONKE et al., 2006) e baseados em 

aplicativos móveis (LOEFFLER et al. 2019; BROADBENT; PANADERO; FULLER-

TYSZKIEWICZ, 2020), visando oferecer ao estudante suporte dinâmico para o uso 

das estratégias durante o aprendizado e feedback externo imediato, reduzindo o 

período de latência entre a realização da tarefa e o feedback da mesma  

(BROADBENT; PANADERO; LODGE; BARBA, 2020).  

Intervenções automatizadas podem adotar o uso de sistemas de 

aprendizagem assistida por computador (computer-assisted learning systems - 

CALSs) que buscam capturar e analisar, em tempo real, informações sobre os 

processos de aprendizado em que os estudantes se envolvem para oferecer suporte 

adaptativo e específico segundo as necessidades de cada aprendiz (AZEVEDO; 

MUDRICK; TAUB; BRADBURY, 2019). A coleta, análise de dados e resposta 

personalizada tornam-se possíveis pela implementação de tecnologias de 

Inteligência Artificial (IA) (KULIK; FLETCHER, 2016; CHEN; CHEN; LIN, 2020; 

SCHIFF, 2022; TAN; LEE; LEE, 2022). Na sequência, serão apresentados aspectos 

que envolvem o uso da IA em contexto educacional para apoiar o aprendizado 

autorregulado. 

2.3 AUTORREGULAÇÃO DA APRENDIZAGEM ASSISTIDA POR INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL  

Em consonância com o vertiginoso desenvolvimento tecnológico, 

práticas e procedimentos direcionados para promover ou fortalecer habilidades de 

autorregulação dos estudantes em situação de aprendizagem dialogam, em um 

movimento crescente, com a adoção das tecnologias e suas potencialidades para 

oferecer apoio e orientação adequados a fim de fomentar a aprendizagem 

autorregulada (p. ex. AZEVEDO; GAŠEVIĆ, 2019; BROADBENT et al., 2020; 

MOLENAAR; MOOIJ; AZEVEDO; BANNERTD; JÄRVELÄE; GAŠEVIĆ, 2023; 

MOLENAAR, 2022). Ferramentas baseadas em Inteligência Artificial (IA) permitem a 

captura e análise de informações pertinentes aos estados cognitivos, 

metacognitivos, afetivos e motivacionais dos estudantes durante o aprendizado em 

contextos distintos e tarefas acadêmicas variadas a fim de fornecer suporte 

adaptativo em tempo real para ativar processos estratégicos de aprendizagem. 

As tecnologias de Inteligência Artificial são objeto de pesquisa no 
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contexto educacional, em média, há cinquenta anos (HOLMES; BIALIK; FADEL, 

2019), dando origem ao campo de pesquisa interdisciplinar Inteligência Artificial na 

Educação (AI in education - AIEd), destinado a estudar o uso de sistemas 

inteligentes para apoiar o processo de aprendizagem mediante inferências, análise e 

orientações para tomada de decisão (BOZKURT; KARADENIZ; BANERES, 2021; 

HWANG; XIE; WAH; GAŠEVIĆ, 2020; TAN; LEE; LEE, 2022), bem como para 

formulação de políticas públicas (MIAO; HOLMES; HUANG; ZHANG, 2021; SCHIFF, 

2022).  

A IA pode ser entendida enquanto abordagens, técnicas, conjunto de 

métodos ou algoritmos que compõem a estrutura de sistemas que conferem às 

máquinas competência para realizar atividades que requerem inteligência 

semelhante à humana, como aprender, identificar, reagir e solucionar problemas 

(CHEN; CHEN; LIN, 2020; DUAN; EDWARDS; DWIVEDI, 2019; KAMAR, 2016; 

MURPHY, 2019; TAN; LEE; LEE, 2022).  

Em direção a novos caminhos para otimizar o aprendizado, soluções 

baseadas em técnicas de IA foram incorporadas à educação, principalmente, em 

nível de gestão educacional e instrucional, como suporte personalizado para 

docente e discente e de ensino e aprendizagem. (CHASSIGNOL; KHOROSHAVIN; 

KLIMOVA; BILYATDINOVA, 2018; CHEN; CHEN; LIN, 2020; SCHIFF, 2022). O uso 

dessas tecnologias permite focar não apenas no produto, mas no processo de 

aprendizagem, fornecendo dados que possibilitam o desenvolvimento de melhores 

suportes, como softwares e hardwares, para apoiar o aprendizado e o 

aprimoramento das habilidades envolvidas no processo. Para que isso ocorra, 

Luckin e colaboradores (2016) abordam que a IA na educação centra-se em três 

modelos de conhecimento essenciais para que o sistema possa processar as 

informações educacionais de modo assertivo, sendo eles: o modelo pedagógico, 

com abordagens eficazes para o ensino; modelo de domínio, com conhecimento 

específico sobre o assunto a ser aprendido; e o modelo do aluno, que abrange 

informações sobre o estado emocional e afetivo, envolvimento e experiências 

anteriores de aprendizagem. A interação desses modelos e a retroalimentação com 

dados coletados ao longo do processo tornam o modelo do aluno mais robusto e o 

sistema mais inteligente (LUCKIN et al., 2016). De modo simplificado, a Figura 3 

ilustra o intercâmbio entre os modelos e o algoritmo de IA em um típico sistema de 

aprendizagem assistido por Inteligência Artificial baseado em modelo.  
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Figura 3 – Fluxo e interação de dados dentro um sistema de aprendizagem assistida 

por inteligência artificial baseado em modelo 

 

Fonte: Luckin et al. (2016, p. 21) traduzido e adaptado pela pesquisadora. 

 

O algoritmo de IA realiza o processamento dos dados fornecido 

pelos modelos para entregar conteúdo personalizado às necessidades de 

aprendizagem do estudante. Durante a interação do aprendiz com o conteúdo em 

situação de aprendizagem, novas capturas e análises são processadas para gerar 

feedback atualizado e alimentar o modelo do aluno com mais dados sobre a 

experiência de aprendizagem e o estado dos processos envolvidos, como cognitivo, 
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afetivo e motivacional. Os resultados dessa dinâmica recorrente podem ser 

apresentados de forma acessível para discentes e docentes por meio de modelos de 

aprendizagem aberta (open learner models - OLMs), que cooperam para envolver o 

estudante nesse processo. Esse tipo de modelo está presente, por exemplo, nos 

Sistemas Tutores Inteligentes (HOOSHYAR; KORI; PEDASTE; BARDONE, 2019; 

TZANOVA, 2020).  

A relação entre os modelos e a constante alimentação do sistema 

estabelece o que Luckin e colaboradores (2016) chamam de um círculo virtuoso, em 

que modelos pedagógicos e de domínio dialogam com o crescente modelo do aluno, 

a fim de aprimorar todo o sistema para fornecer suporte mais personalizado e 

contextualizado, além de abastecer o campo educacional com informações 

relevantes sobre processos de ensino e aprendizagem que podem dar início a 

insights que viabilizem o aprimoramento e o desenvolvimento de novos olhares para 

o ensino e aprendizagem (LUCKIN et al., 2016). De modo que os sistemas atuais de 

aprendizagem não apenas auxiliam o estudante a aprender, mas aprendem sobre os 

comportamentos de aprendizagem do discente (BAKER, 2019). 

 Os sistemas educacionais inteligentes estão sendo constantemente 

aprimorados, principalmente, pelas informações adquiridas mediante o uso das 

tecnologias de análise de aprendizagem (learning analytics - LA) e da Mineração de 

Dados Educacionais - MDE (educational data mining - EDM). Com o crescimento 

exponencial de recursos de aprendizagem assistida por computador e sistemas 

educacionais baseados na web, diariamente, são produzidas e armazenadas 

informações de alto valor educacional, capturadas em diferentes fontes e 

especialidades (BAKER; MARTIN; ROSSI, 2016; COSTA; BAKER; AMORIM; 

MAGALHÃES; MARINHO, 2013; ROMERO; VENTURA, 2020). Os dados são 

obtidos em ambientes educacionais variados, como a educação presencial, sistemas 

educacionais baseados em computador e sistemas de aprendizagem combinados 

(ROMERO; VENTURA, 2020). A análise desses dados exige um esforço, por isso a 

adoção de análises automatizadas - técnicas e métodos de LA e MDE - para 

viabilizar o tratamento desses dados para posterior uso e, assim, subsidiar o 

desenvolvimento de diferentes soluções educacionais e aprofundar os 

conhecimentos sobre como se dá à aprendizagem.  

Importante destacar que os métodos e técnicas adotados requerem 

orientação segundo pesquisas e modelos teóricos robustos sobre teorias de 
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aprendizagem e ciências educacionais (AZEVEDO et al., 2019; GAŠEVIĆ; 

DAWSON; SIEMENS, 2015; WONG; BAARS; KONING; VAN DER ZEE; DAVIS; 

KHALIL; HOUBEN; PAAS, 2019) para orientar o tipo de dados a serem coletados, 

abordagens analíticas de aprendizagem a serem adotadas e atribuição de 

significado ao que está sendo medido, traduzindo os resultados para orientar futuras 

intervenções e tomadas de decisão (WONG et al., 2019). 

As principais aplicações da IA para apoiar diretamente o ensino e 

aprendizagem estão em sistemas adaptáveis, de tutores inteligentes, suporte 

inteligente para aprendizado colaborativo e avaliações preditivas e adaptativas 

(CHEN; CHEN; LIN, 2020; HOLMES; BIALIK; FADEL, 2019; LUCKIN et al., 2016; 

SCHIFF, 2022). As Tecnologias de Aprendizagem Adaptativas, ou Adaptive Learning 

Technologies (ALTs), são sistemas educacionais inteligentes direcionados à entrega 

de materiais instrucionais adaptados e à prática de domínios específicos de 

aprendizagem pelo estudante, como matemática, gramática, ortografia e outros 

(CAPUANO; CABALLÉ, 2020; LODGE; PANADERO; BROADBENT; BARBA, 2018; 

MOLENNAR; HORVERS; BAKER, 2021; NORMADHI; SHUIB; NASIR; BIMBA; 

IDRIS; BALAKRISHNAN, 2019). Esses sistemas estão sendo usados em estudos de 

intervenção para promover a aprendizagem autorregulada (LODGE et al., 2018). 

Já os Sistemas Tutores Inteligentes (Intelligent Tutoring Systems - 

ITS) são ambientes de aprendizagem interativos que utilizam das técnicas de IA 

para viabilizar orientações e feedbacks adaptados e individualizados (AZEVEDO, et 

al, 2019; JUGO; KOVAČIĆ; SLAVUJ, 2016; LUCKIN et al., 2016; MOUSAVINASAB; 

ZARIFSANAIEY; NIAKAN KALHORI; RAKHSHAN; KEIKHA; GHAZI SAEEDI, 2021), 

com base em modelos computacionais desenvolvidos seguindo os princípios da 

psicologia cognitiva e nos modelos de aprendizado do estudante e modelo de 

domínio (AZEVEDO, et al, 2019; PALADINO; RAMIREZ, 2020; XU; WIJEKUMAR; 

RAMIREZ; HU; IREY, 2019). Voltados para a captura de estados autorregulatórios, 

foram projetados ITSs com foco em processos cognitivos e metacognitivos, como o 

MetaTutor (AZEVEDO; WITHERSPOON, 2009; AZEVEDO; BOUCHET; DUFFY; 

HARLEY; TAUB; TREVORS; CLOUDE; DEVER; WIEDBUSCH; WORTHA; 

CEREZO, 2022), e processos afetivos, por exemplo, AutoTutor (D’MELLO; 

GRAESSER, 2012), e outros (p. ex. DEFALCO; ROWE; PAQUETTE; 

GEORGOULAS-SHERRY; BRAWNER; MOTT; BAKER; LESTER, 2018; HARLEY; 

LAJOIE; FRASSON; HALL, 2017). 
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Ferramentas inteligentes para Aprendizagem Colaborativa com 

Suporte de Computador (Computer-Supported Collaborative Learning - CSCL) 

incorporam métodos de IA para maximizar o potencial do suporte tecnológico 

(LUDVIGSEN; STEIER, 2019; RIENTIES; KØHLER SIMONSEN; HERODOTOU, 

2020), principalmente, em abordagens voltadas para a formação adaptativa de 

grupos ideais (GARSHASBI; MOHAMMADI; GRAF; GARSHASBI; SHEN, 2019; 

TAN; LEE; LEE, 2022; WANH; WANG, 2022), tendo como base os conhecimentos 

acumulados sobre os estudantes para sugerir agrupamentos direcionados para uma 

tarefa colaborativa específica (LUCKIN et al., 2016).  

Outras aplicações focam em produzir alertas e recomendações ao 

tutor humano para intervir, fornecendo orientações aos estudantes (GERARD; 

KIDRON; LINN, 2019; LUCKIN et al., 2016; TAN; LEE; LEE, 2022), avaliar discurso, 

conteúdo e performance coletiva (TAN; LEE; LEE, 2022) e proporcionar suportes 

interativos que utilizam do aprendizado de máquina para identificar estratégias 

colaborativas, criar padrões e reconhecer a necessidade de suporte direcionado no 

momento oportuno, como agentes pedagógicos que proporcionem feedback ao 

longo do processo (ADAMSON; DYKE; JANG; ROSÉ, 2014; TAN; LEE; LEE, 2022) 

ou em que o próprio agente virtual é introduzido ao processo colaborativo como um 

colega especialista ou que precisa ser ensinado (LUCKIN et al., 2016). A qualidade 

dos sistemas de CSCL, em termos de suporte para aprendizagem autorregulada, 

corregulada e regulação socialmente compartilhada, é objeto de extenso estudo (p. 

ex. JÄRVELÄ; KIRSCHNER; HADWIN; JÄRVENOJA; MALMBERG; MILLER; LARU, 

2016).  

Os sistemas de aprendizagem assistida por Inteligência Artificial 

apresentam potencial para fornecer modelos preditivos e adaptativos – abordagem 

importante das tecnologias de análise de aprendizagem e da Mineração de Dados 

Educacionais (DOLECK; LEMAY; BASNET; BAZELAIS, 2020) – sobre o 

desempenho e desenvolvimento de habilidades ao longo do processo de 

aprendizagem, favorecendo o acompanhamento do progresso acadêmico e 

sinalizando necessidade de intervenção ao identificar risco de fracasso escolar 

como, por exemplo, sistemas de recomendação híbridos incorporados a sistemas de 

gerenciamento de aprendizado ou learning management system – LMS 

(BAGUNAID; CHILAMKURTI; VEERARAGHAVAN, 2022; LAI; WANG, 2019; WAN; 

NIU, 2019), bem como os sistemas ALTs, ITS e CSCL.  
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A base para as aplicações preditivas e adaptativas é o modelo do 

aluno que, com o rastreamento ativo dos comportamentos de aprendizagem e 

desempenho acadêmico, torna-se mais robusto e escalável, o que permite aos 

sistemas educacionais baseados em IA detectar dificuldades específicas de 

aprendizagem e risco de retenção ou abandono escolar, direcionando a atenção da 

equipe acadêmica e administrativa para casos que exijam intervenção precoce e 

instrução personalizada (p. ex. COSTA; FONSECA; SANTANA; DE ARAÚJO; 

REGO, 2017; DAHMAN; DAĞ, 2019; DOLECK; LEMAY; BASNET; BAZELAIS, 2020; 

HEW; HU; QIAO; TANG, 2020). 

Conforme evidenciado, os sistemas de aprendizagem assistidos por 

IA apresentam recursos que acarretam novas implicações para o contexto educativo, 

e projetos que visam seu uso devem apoiar-se em sólidos constructos teóricos da 

psicologia educacional e ciências da aprendizagem. Na literatura, a autorregulação 

da aprendizagem figura como uma teoria amplamente referenciada entre as 

pesquisas que empregam análise de aprendizagem para apoiar o aprendizado 

personalizado e adaptado (WONG et al., 2019). O desenvolvimento de modelos que 

consideram os processos subjacentes da aprendizagem como metacognitivos, 

afetivos e motivacionais são potencias contribuição da AIEd para a educação 

(LUCKIN et al., 2016), na busca por ajudar os estudantes a desenvolverem a 

capacidade de aprender de forma eficaz. 

No que se refere à perspectiva da aprendizagem autorregulada, 

estudos recentes indicam que o uso da IA favorece a medição e análise do estado 

dinâmico dos processos autorregulatórios em um fluxo de dados constante, 

estabelecendo uma relação dialógica entre a inteligência humana e sistemas 

baseados em máquinas (p. ex. AFZAAL et. al, 2021; INGKAVARA et. al, 2022; 

LODGE; KENNEDY; LOCKYER; 2020). Em particular, o estudo de Molennar (2022), 

que apresenta o conceito de Hybrid Human-AI Regulation (HHAIR), o qual faz 

referência a sistemas híbridos que combinam a IA e a inteligência humana para 

oferecer suporte à aprendizagem autorregulada. A autora conceitua Hybrid Human-

AI Regulation, no contexto das ALTs, visando superar as limitações desse tipo de 

tecnologia ao promover habilidades autorregulatórias (BANNERT; MOLENAAR; 

AZEVEDO; JÄRVELÄ; GAŠEVIĆ, 2017; MOLENNAR; HORVERS; BAKER, 2021). 

Na perspectiva apresentada no estudo, a HHAIR incorpora uma dinâmica de 

cooperação entre estudante e IA, em que ocorre uma interação ascendente entre as 
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duas partes, ou seja, transferência adaptada e gradual de controle e divisão de 

funções entre a IA e as ações regulatórias humanas. A base teórica que sustenta a 

Hybrid Human-AI Regulation são os conhecimentos acumulados na literatura sobre a 

autorregulação da aprendizagem e programas de intervenção voltados para sua 

promoção (WINNE, 2018), a interação entre autorregulação e corregulação e 

regulação socialmente compartilhada (HADWIN; JÄRVELÄ; MILLER, 2017; 

HADWIN, 2021; JÄRVELÄ et al., 2016) e a inteligência hibrida (KAMAR, 2016; 

DELLERMANN; EBEL; SÖLLNER; LEIMEISTER, 2019).  

Para beneficiar os estudantes, o uso da IA em programas 

direcionados à promoção da autorregulação da aprendizagem deve auxiliar o 

desenvolvimento das habilidades autorregulatórias, e não assumir o papel de 

regulador que controla e monitora o aprendizado do discente de modo unilateral. Os 

estudantes devem desenvolver habilidades autorregulatórias para regularem seu 

próprio aprendizado, o que leva à necessidade de projetar sistemas e processos em 

que a IA interaja com o aprendiz para ajudá-lo a se tornar consciente de como 

realizar o controle e monitoramento durante a aprendizagem. Como afirma Baker 

(2016), o objetivo é promover a aprendizagem e não a IA, em outras palavras, deve 

ser um processo educacional auxiliado por IA (CHEN; CHEN; LIN, 2020). 

A exemplo da abordagem dos modelos de aprendizagem aberta, os 

sistemas voltados para o aprendizado autorregulado devem buscar o equilíbrio entre 

orientação automática e autonomia do aprendiz (DJELIL; GILLIOT; GARLATTI; 

LERAY, 2021), entregando ao estudante não apenas orientações, mas permitindo 

que ele acesse as informações sobre os seus comportamentos de aprendizagem 

para que exerça agência sobre as ações em situação de aprendizagem, ou seja, ser 

consciente da regulação durante a aprendizagem (MOLENAAR, 2022). 

A entrega dos dados analisados deve primar pela acessibilidade das 

informações com uma interface contextualizada, acessível, interpretável e 

compressível pelo usuário (BULL; KAY, 2016; CONATI; PORAYSKA-POMSTA; 

MAVRIKIS, 2018; MOLENAAR, 2022). Tomando a premissa de facilitar a interação 

entre o estudante e a IA em sistemas que estabelecem relação mútua entre as duas 

inteligências para autorregular a aprendizagem, Molennar (2022) sugere que o 

suporte considere o estado e o desenvolvimento das habilidades autorregulatórias 

do estudante – para ofertar ou retirar o apoio externo em momento oportuno -, que 

seja fornecida referência explícita sobre a regulação durante a aprendizagem – 
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desempenho autorregulatório do estudante, o uso das estratégias e exemplos de 

como regular seu aprendizado – e que o aprendiz receba informações sobre o 

funcionamento da IA para que esteja consciente e entenda como a IA pode apoiar o 

aprendizado autorregulado. A Tabela 1 apresenta o que a autora chama de graus de 

regulação híbrida. 

 

Tabela 1– Graus de regulação híbrida para apoio à autorregulação da aprendizagem 

GRAUS DE 

REGULAÇÃO 

HÍBRIDA 

REGULAÇÃO DA 

IA 

REGULAÇÃO 

HUMANA 
INTERFACE 

Regulação de IA 
AI monitora e ajusta 

extensivamente 

Consciente da 

regulação da IA 

Aumentar a 

conscientização sobre 

a regulamentação da 

IA 

Corregulação 

AI monitora e ajusta 

em pequenos 

passos 

Entendendo como a 

IA monitora e controla 

Mostrar o 

monitoramento e 

modelagem de 

controle da IA 

Regulação 

compartilhada 

A IA monitora e 

propõe ações de 

controle ao aprendiz 

Entendendo o 

monitoramento e 

executando o controle 

Mostrar o 

monitoramento e 

apoio por meio de 

scaffolding aos alunos  

Autorregulação Observa a regulação 

Monitoramento e 

autoindicação de 

controle 

Mostrar a regulação 

dos alunos para 

apoiar sua 

compreensão 

Fonte: Organizada pela pesquisadora, traduzida e adaptada de Molennar (2022, p. 3) 

 

  Para Molenaar (2022), a interação entre IA e estudante, para 

fomentar a autorregulação durante o aprendizado, deve se basear em um diálogo 

apoiado pela regulação da IA; corregulação; regulação compartilhada; e 

autorregulação. Essas instâncias são caracterizadas por diferentes níveis de 

controle humano e da IA sobre a regulação, e ambos devem ser evidenciados na 

interface do sistema durante o aprendizado.  

Dessa forma, as ações de regulação se alternam entre as duas 

inteligências - regulação externa executada pela IA e regulação interna pelo 

aprendiz -, mas o processo de governança, como controle e monitoramento, está 

centrado no discente, o que muda, então, é a intensidade do apoio de acordo com o 
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estado das competências autorregulatórias do estudante.  

O conceito apresentado pela autora pode contribuir com Insights 

para o desenvolvimento de sistemas que integram a IA para rastreamento e medição 

dos processos autorregulatórios durante o aprendizado, capaz de apoiar 

intervenções pedagógicas e a aquisição de conhecimento mais profundo sobre a 

regulação da aprendizagem.   

Esforços estão sendo direcionados à emergente aplicação das 

técnicas de IA na mediação da autorregulação da aprendizagem durante o 

aprendizado (p. ex. AZEVEDO; GAŠEVIĆ, 2019; MOLENAAR et al., 2023; 

MOLENNAR; HORVERS; BAKER, 2021; NGUYEN; JÄRVELÄ; WANG; RÓSE, 

2022; WINNE; BAKER, 2013). O campo Self-Regulated Learning Analytics observa 

na IA a possibilidade de estudar e compreender com maior profundidade a natureza 

dinâmica da autorregulação da aprendizagem, com ênfase nas dimensões temporais 

e sequenciais dos processos autorregulatórios (BANNERT et al., 2017; GABRIEL; 

CLOUDE; AZEVEDO, 2022; MOLENAAR et al., 2023). São técnicas empregadas em 

consonância com o discurso apresentado por Panadero, Brown e Strijbos (2016), em 

que afirmam que o campo teórico da autorregulação da aprendizagem encontra-se 

diante da terceira onda de medição, na qual são desenvolvidos instrumentos que 

favoreçam coleta, avaliação e intervenção, de modo simultâneo e unificado. 

Técnicas de Inteligência Artificial estão sendo empregadas em 

consonância com dados multimodais e multicanais - capturados durante a interação 

com as ALTs, ITS, serious games, hipermídia, ambientes virtuais imersivos, entre 

outros - para estudar a aprendizagem autorregulada, medir efeitos de programas de 

intervenção e fornecer suporte personalizado (AZEVEDO; TAUB; MUDRICK; 

MARTIN; GRAFSGAARD, 2018; BANNERT et al., 2017; LIM et al., 2021; 

MOLENNAR; HORVERS; BAKER, 2021; NGUYEN et al., 2022; VAN DER GRAAF; 

LIM; FAN; KILGOUR; MOORE; BANNERT; GAŠEVIĆ; MOLENAAR, 2021). Dados 

multimodais e multicanais são subjetivos, como autorrelatos sobre percepções de 

tarefas e/ou objetivos, como medidas fisiológicas (JÄRVELÄ; MALMBERG; 

HAATAJA; SOBOCINSKI; KIRSCHNER, 2021) obtidas de múltiplas fontes/canais, 

que podem ser fisiológicos, observacionais ou autorreferidos (AZEVEDO et al., 2019; 

HADWIN, 2019). Molennar e colaboradores (2023) apresentam três categorias 

principais de dados multimodais, são elas: contextuais, a exemplo os protocolos 

verbais; comportamentais, como arquivo de log; e dados fisiológicos, como 
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frequência cardíaca (p. ex. AZEVEDO et al., 2019). 

Instrumentos capazes de captar variados marcadores, como dados 

fisiológicos, ainda não estão disponíveis para amplo uso em sala de aula, apenas 

para estudos em ambientes controlados, mas Lodge e colaboradores (2018) 

destacam que trabalhos em análise de aprendizagem multimodal e de computação 

afetiva contribuem para o desenvolvimento de conhecimento mais profundo sobre os 

processos autorregulatórios em situação de aprendizagem, dando subsídios para 

projetar suporte instrucional, por exemplo, os prompts e andaimes adaptativos. O 

desafio não está somente no uso dos métodos de IA para alcançar uma medição 

aprimorada dos processos de autorregulação da aprendizagem, mas, também, em 

verificar as potencialidades de suportes acessíveis às salas de aula, baseados em IA 

orientada por dados e aprendizado de máquina para melhor detectar, diagnosticar e 

apoiar os estudantes. 

Projetar sistemas que apoiem o aprendizado mediante rastreio, 

captura, análise, estabelecimento de padrões e modelos preditivos e adaptáveis só é 

possível devido a algoritmos de aprendizado de máquina (machine learning) para 

realizar diferentes tarefas de mineração de dados. Na literatura, alguns autores, 

como Holmes, Bialik e Fadel (2019), classificam o aprendizado de máquina em três 

categorias, sendo elas: aprendizado supervisionado, não supervisionado e por 

reforço. No entanto, o predomínio entre os teóricos da área é a classificação 

principal dos algoritmos de aprendizado de máquina como supervisionados e não 

supervisionados (ALLOGHANI; JUMEILY; MUSTAFINA; HUSSAIN; ALJAAF, 2020; 

JIANG; GRADUS; ROSELLINI, 2020).  

O aprendizado supervisionado consiste em uma abordagem em que 

o algoritmo aprende com uma amostra rotulada, ou seja, uma grande quantidade de 

dados de treinamento passa pela análise do algoritmo, visando identificar funções 

que vinculem os dados, segundo classes ou rótulos preestabelecidos. Uma vez que 

compreende os padrões, o algoritmo construirá um modelo que será alimentado e 

fará previsões a cada nova entrada de dados não rotulados. No aprendizado não 

supervisionado, não há entrada de dados pré-definidos, por isso, o algoritmo deve 

“aprender” sozinho a identificar esses padrões, agrupar e classificar os dados e, para 

que isso ocorra, é necessária uma quantidade massiva de dados. Em suma, como 

defini Von Rueden e colaboradores (2021), o aprendizado de máquina compreende 

dados de treinamento, conjunto de hipóteses, o algoritmo de aprendizado e a 
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hipótese final.  

No contexto da mineração de dados educacionais, a abordagem de 

redes bayesianas é uma das principais técnicas de aprendizado supervisionado 

empregadas para construir o modelo do aluno (DJELIL, 2021) e amplamente 

empregada em Sistemas Tutores Inteligentes (LONG; ALEVEN, 2013; MARTÍNEZ 

BASTIDA; HAVRYKENKO; CHUKHRAY, 2018; PELÁNEK; JARUŠEK, 2015). Em 

sistemas de detecção de emoções baseado em aprendizado de máquina, a 

abordagem, juntamente com algoritmos de árvore de decisão (decision tree), 

demonstrou bom desempenho para rastrear e codificar emoções em texto (KOLOG; 

DEVINE; ANSONG-GYIMAH; AGJEI, 2019).  

Em um estudo que buscou avaliar técnicas de machine learning para 

o desenvolvimento de uma plataforma digital voltada para a análise e promoção da 

Aprendizagem Autorregulada em alunos do Ensino Médio, Philuek, Pongsuk e 

Panawong (2022) demonstraram a eficácia das técnicas árvore de decisão e Naïve 

Bayes (NB) para o desenvolvimento de sistemas que oferecem supervisão mediante 

tecnologia baseada em coleta de informações sobre os comportamentos em 

situação de aprendizagem e orientada por dados e aprendizado de máquina.  

Naïve Bayes é um dos principais algoritmos de machine learning 

(CHEN; WEBB; LIU; MA, 2020; NIKAM, 2015; PRIYANKA; KUMAR, 2017) 

implementado para classificação, análise e previsão de dados em diferentes áreas, 

como medicina diagnóstica (BHAGYA SHREE; SHESHADRI, 2018; REPAKA; 

RAVIKANTI; FRANKLIN, 2019), agricultura (BUYRUKOĞLU, 2021; HEMAGEETHA, 

2016), energia renovável (BAYINDIR; YESILBUDAK; COLAK; GENC, 2017) e 

educação (GONZALEZ-NUCAMENDI; NOGUEZ; NERI; ROBLEDO-RELLA; 

GARCÍA-CASTELÁN, 2022; YAĞCI, 2022), com uma extensa base de publicações 

científicas, tendo como objetivo, por exemplo, seu uso para processamento de 

linguagem natural (Natural Language processing - NLP) para reconhecer e analisar 

sentimentos (KOLOG et al., 2019; JAYASUDHA; THILAGU, 2022; RAHAT; KAHIR; 

MASUM,  2019). 

Os métodos de aprendizagem de máquina baseados na abordagem 

Naive Bayes são algoritmos probabilísticos que têm como base o teorema de Bayes 

( ) para realizar predições de um evento ( ), a partir 

de dados de treinamento em que são estabelecidas classes específicas ( ) para um 

conjunto de atributos ( ) (CHEN; WEBB; LIU; MA, 2020; FONTANA, 2020; JIANG, 



76 
 

2016; SAMMUT; WEBB, 2017). A linha de análise do algoritmo supõe que os 

atributos (x = ( , , , ... ,) são condicionalmente independentes dada a classe 

(P (x| ) ou seja, o algoritmo maximiza a análise das hipóteses ao assumir que 

todas as probabilidades devem ser calculadas e associadas a cada elemento para 

realizar as previsões (FONTANA, 2020; SAMMUT; WEBB, 2017).  

Os benefícios do método apresentados na literatura são: eficiência 

computacional; facilidade de construção e interpretação; aplicável a grande conjunto 

de dados; robusto, por supor que os atribuídos de cada classe são independentes e 

todas características são consideradas para realizar as previsões; requer poucos 

parâmetros; baixa variância; e permite aprendizado incremental à medida que novos 

dados são apresentados (CHEN; WEBB; LIU; MA, 2020; FONTANA, 2020; JIANG, 

2016; SAMMUT; WEBB, 2017). A implementação da abordagem bayesianas pode 

ser associada com outras técnicas de mineração de dados, dentre elas, a árvore de 

decisão para desenvolver modelos capazes de identificar padrões comportamentais 

(ESPINOSA-PINOS; AYALA-CHAUVÍN; BUELE, 2022), estilo de aprendizagem 

(RASHEED, FAREEHA; WAHID, 2021), desenvolvimento de sistema de previsão de 

doenças cardíacas (MAHESWARI; PITCHAI, 2019), entre outras aplicações. 

Árvore de decisão ou decision tree são algoritmos de aprendizado 

de máquina supervisionado, não paramétrico e de fácil interpretação, utilizados para 

classificação e previsão, principalmente em situações que exijam classificação 

multiclasse em um conjunto de dados (CHARBUTY; ABDULAZEEZ, 2021; 

KOTSIANTIS, 2013; JIANG; GRADUS, 2020; ROSELLINI YADAV; THAREJA, 2019). 

A estrutura da árvore se desenvolve de forma gradual ao dividir o conjunto de 

treinamento em categorias ou subconjuntos que, por meio de particionamento 

recursivo, dará origem a novos subconjuntos até que sejam representadas todas as 

feições possíveis ou até que se encontre um resultado satisfatório (CHARBUTY; 

ABDULAZEEZ, 2021; DE VILLE, 2013; KOTSIANTIS, 2013; YADAV; THAREJA, 

2019). Sua arquitetura consiste em nós e ramos (nó raiz, nó interno e nó folha), em 

que o nó raiz (subconjunto recursivo de dados de treinamento) é particionado, dando 

origem a ramos (regra) com folhas (nó terminal ou de decisão), subconjuntos de 

dados descendentes que correspondem a uma classe rotulada. Dentro dos nós, são 

formados grupos de valores progressivamente semelhantes, enquanto entre os nós, 

os valores são progressivamente diferentes (DE VILLE, 2013) como pode ser 

observado na Figura 4, que elucida a configuração característica das árvores de 
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decisão. 

 

Figura 4 – Árvores de decisão 

 

Fonte: Charbuty e Abdulazeez (2021, p. 21), traduzido e adaptado pela pesquisadora. 

 

Estão presentes na literatura diferentes algoritmos indutores de 

árvore de decisão, considerando o conjunto de dados e entropia para medir a 

impureza ou aleatoriedade dos atributos (CHARBUTY; ABDULAZEEZ, 2021; 

KOTSIANTIS, 2013; YADAV; THAREJA, 2019). Entre os algoritmos, destacam-se os 

algoritmos ID3 e C4.5, que são versões clássicas da árvore de decisão, CART 

(Classification and Regression Trees), CHAID (CHi-squared Automatic Interaction 

Detector), SLIQ, Random Forest, entre outros. Em suma e de forma geral, as 

árvores de decisão compreendem procedimentos de indução que consistem na 

construção, crescimento e poda da árvore, dando um conjunto de dados de 

treinamento e inferências por meio da classificação (KOTSIANTIS, 2013). A 

viabilidade do uso dos algoritmos de árvore de decisão, bem como Naïve Bayes 

entre outros métodos de aprendizado de máquina, está vinculada ao importante 

papel que o conjunto de dados desempenham.  

Um dos desafios para desenvolver ferramentas baseadas em IA 

para apoiar a aprendizagem autorregulada está no complexo e moroso processo de 
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coleta e pré-processamento de dados educacionais. Encontra-se disponível para 

uso gratuito na Internet conjuntos de dados (datasets) públicos de mineração de 

dados educacionais, como abordado por Romero e Ventura (2020), mas como 

observa os autores, ainda são poucos e estão limitados a dados de sistemas de e-

learning. Não estão disponíveis datasets públicos referentes à autorregulação da 

aprendizagem, o que demanda o uso e tratamento dos dados pelos próprios 

pesquisadores. Até mesmo nos intrassistemas o problema é recorrente, não 

havendo transferência de informações entre as disciplinas (BAKER, 2019).  Esses 

“muros” que impedem a portabilidade de dados entre pesquisadores, 

desenvolvedores de sistemas e instituições educacionais são questões 

fundamentais a serem superadas para o avanço real da IA para apoiar o 

aprendizado (BAKER, 2019; ROMERO; VENTURA, 2020).  

O rigor na construção e validação do dataset para o treinamento da 

IA é fundamental na formação de uma base de conhecimentos robusta para que o 

sistema possa realizar inferências precisas e compatíveis com o modelo teórico e a 

teoria de aprendizagem adotados pelo pesquisador e/ou ambiente educacional. 

Nessa busca, Fan e colaboradores (2022) propuseram uma abordagem de validação 

de modelo de medição da aprendizagem autorregulada baseada em rastreamento. A 

estrutura geral proposta pelos autores tem como base a perspectiva baseada em 

teoria, que dá origem a uma biblioteca de processos orientada por teoria, 

perspectiva baseada em dados para obter uma biblioteca de processos orientada 

por dados, e a intersecção entre as duas bibliotecas, que resulta em uma 

biblioteca aprimorada de ações/processos de autorregulação da 

aprendizagem.  

Inicialmente, sob a perspectiva baseada em teoria, deve-se rotular 

os dados em ações e processos de aprendizado autorregulado e considerar o 

modelo teórico de autorregulação da aprendizagem adotado pelo estudo. Os dados 

podem ser organizados em categorias e subcategorias, por exemplo: categoria de 

Metacognição; subcategorias de orientação, planejamento, monitoramento e 

avaliação. O segundo passo visa o uso de dados empíricos, como identificação de 

padrões por meio de técnica de mineração de processos. Por fim, a base teórica e 

as evidências empíricas são combinadas para determinar a biblioteca de processos 

aprimorada. Embora o estudo de Fan e colaboradores (2022) proponha meios para 

melhorar a validação das medições da autorregulação da aprendizagem baseadas 
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em traços, o estudo está em consonância com a emergente necessidade de integrar 

as teorias de aprendizagem e análise de aprendizagem (p. ex. WONG et al., 2019). 

Assim, a abordagem proposta pelos autores contribui com novas perspectivas 

metodológicas para aprimorar a validade do construto na criação de datasets 

direcionados ao desenvolvimento de sistemas baseados em IA para apoiar a 

autorregulação da aprendizagem.        

O contexto contemporâneo de aprendizado aprimorado por 

tecnologia explora técnicas de LA, MDE, processamento de linguagem natural e 

outros suportes tecnológicos que permitem crescente conjunto de dados obtidos por 

diferentes métodos de coleta, favorecendo o campo da autorregulação da 

aprendizagem no desenvolvimento de novas possibilidades de apoios educacionais 

para fomentar a aprendizagem autorregulada, considerando a interação do campo 

de estudo com as técnicas de IA. Projetar, desenvolver, testar e refinar a IA para 

educação envolve desafios teóricos e metodológicos em relação à medição e 

suporte à autorregulação da aprendizagem (MOLENNAR, 2022) em diferentes 

ambientes educacionais, não apenas no ensino on-line, mas, também, na educação 

presencial. 

De modo que os diários de aprendizagem figuram como um meio 

instrucional em potencial para integração de abordagens computacionais de IA, 

como aprendizado de máquina, para melhor detectar, oferecer suporte e orientação 

sobre a aprendizagem autorregulada em diferentes contextos de aprendizagem. Por 

isso, na sequência, serão apresentados estudos localizados nas literaturas nacional 

e internacional, com o propósito de identificar a produção científica sobre o uso de 

diários de aprendizagem digital e aplicativos em intervenções para promover 

aprendizagem autorregulada no Ensino Superior.     

2.4 REVISÃO DE LITERATURA SOBRE O USO DE DIÁRIOS DE APRENDIZAGEM DIGITAL E 

APLICATIVOS PARA PROMOVER A APRENDIZAGEM AUTORREGULADA NO ENSINO SUPERIOR: 

PANORAMA NACIONAL E INTERNACIONAL  

Medir, rastrear, realizar análise temporal e fornecer suporte durante 

eventos reais de aprendizado têm se apresentado como importante foco das atuais 

investigações no campo de estudos da autorregulação da aprendizagem 

(AZEVEDO, 2020; PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2016; ZIMMERMAN, 2015). É 



80 
 

um percurso investigativo que possibilita a adoção de técnicas avançadas de 

Inteligência Artificial para melhor detectar, diagnosticar e agir sobre a autorregulação 

(MOLENAAR et al., 2023; SAINT; FAN; GAŠEVIĆ; PARDO, 2022). Com o propósito 

de apoiar a presente pesquisa, foi realizada uma pesquisa bibliográfica que buscou 

localizar, na literatura especializada, programas de intervenção que empregaram o 

uso de diários de aprendizagem eletrônico ou digitais, baseados na web ou 

aplicativos móveis, assistidos ou não por IA, para apoiar ações e reações 

autorregulatórias em tempo real de aprendizagem.  

Para tanto, efetuou-se buscas na literatura científica internacional e 

nacional nas seguintes bases de dados: Scopus, SpringerLink, IEEE Xplore, ACM 

Digital Library, Education Resources Information Center (ERIC), ScienceDirect, Web 

of Science, Scientific Library On Line (SciELO) e Portal de Periódicos da CAPES. O 

recorte temporal ficou restrito ao período entre 2017 e 2023, a coleta de dados foi 

realizada em dois momentos: no mês de janeiro de 2021 e atualizada em janeiro de 

2023. Para localizar artigos nacionais, foram utilizados os seguintes descritores: 

"autorregulação”; "aprendizagem autorregulada", "diários"; "diários reflexivos"; 

"diários de aprendizagem"; “sistemas”; "eletrônico”; "análise de aprendizagem"; e 

"mineração". Para o levantamento internacional, foram utilizados os descritores: 

"self-regulation"; "self-regulated learning"; “SRL”; "diaries"; "reflective diaries"; 

"learning diaries"; "electronic"; "learning analytics"; e "mining". Os termos foram 

combinados usando operadores binários como “AND” e “OR”. 

Foram adotados os seguintes critérios de inclusão dos trabalhos: 1) 

artigo científico; 2) estudos avaliados por pares; 3) delineamento experimental ou 

quase-experimental; 4) publicações de texto completo; 5) estudos de intervenções 

no Ensino Superior para apoiar a autorregulação em situação de aprendizagem; e 6) 

trabalhos que versam sobre diários de aprendizagem digital/eletrônicos e/ou 

aplicativos móveis (App) auxiliados ou não por IA para a promoção da 

autorregulação da aprendizagem. Como critério de exclusão, foram estabelecidos: 1) 

artigos que não correspondem aos critérios de elegibilidade; 2) publicações 

repetidas ou extensão de outros artigos; 3) estudos publicados em outros formatos 

que não artigo; 4) trabalhos que não promoveram intervenções para favorecer a 

autorregulação da aprendizagem no Ensino Superior; 5) meta-análises ou revisão de 

literatura; 6) estudos que abordam a autorregulação em contextos que não de 

aprendizagem; 7) artigos com descrição ausente ou imprecisa, impossibilitando 
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inferir o conteúdo da intervenção; e 8) publicações relacionadas a relatórios e 

elaboração de protocolos de sistemas.   

Com o objetivo de fornecer um exame minucioso e mais assertivo do 

banco de dados da literatura coletada, adotou-se, para triagem dos artigos, o 

software de código aberto ASReview LAB (Active Learning for Systematic Reviews), 

desenvolvido pela Utrecht University, que utiliza métodos de IA com diferentes 

algoritmos de aprendizado de máquina para apoiar revisões de literatura 

abrangentes e de modo mais eficiente e transparente (VAN DE SCHOOT et al., 

2021). O uso de processamento por computador auxiliado por IA para analisar 

dados textuais promove revisão sistemática de literatura e meta-análises 

inteligentes, favorecendo o aumento da confiabilidade (ASMUSSEN; MØLLER, 

2019) e permitindo que uma grande quantidade de dados seja rotulada e 

quantificada com eficiência (SAHA, 2021).  

Após a coleta dos artigos direto no sítio eletrônico das próprias 

bases de dados mencionados anteriormente, foi realizado o download dos registros 

fornecidos pelos bancos. O sistema suporta diferentes formatos de arquivo. Para a 

atual pesquisa bibliográfica, foram utilizados arquivos RIS, por serem usuais nas 

maiorias das bibliotecas digitais consultadas, como IEEE Xplore, Scopus e 

ScienceDirect. Em seguida, inicia-se uma fase de pré-processamento, em que o 

software é alimentado com o arquivo das bases de dados contendo os metadados 

dos trabalhos, como título, resumo e autores. Na sequência, é realizado o 

treinamento da IA e a construção do primeiro modelo, tendo como base 

conhecimentos prévios apresentados pelo pesquisador. Quanto maior for o conjunto 

de conhecimentos prévios, melhor a consistência do modelo (VAN DE SCHOOT et 

al., 2021). Para treinar o modelo do presente estudo, o sistema foi alimentado com 

trabalhos relevantes sobre a temática pesquisada e que correspondem aos itens de 

inclusão e amostras de trabalhos que não se adequam aos critérios de elegibilidade. 

Essas informações são utilizadas para treinar o classificador para 

rotular a relevância do estudo com base no conhecimento prévio – o sistema é 

apoiado por diferentes classificadores, entre os quais está o Naive Bayes, método de 

processamento de linguagem natural já mencionado anteriormente e utilizado na 

presente pesquisa. Por ser um ciclo de aprendizado assistido, o sistema apresenta 

registros para o pesquisador realizar uma breve triagem e rotular, de modo binário, 

os registros em relevante versus irrelevante. O resultado desse procedimento é 
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usado para treinar um novo modelo e, novamente, um novo registro é apresentado 

para apreciação do pesquisador de modo continuado, até que os critérios de parada 

(inclusão e exclusão) estabelecidos pelo usuário sejam alcançados. Por fim, o 

sistema entrega um arquivo em que os trabalhos coletados estão rotulados como 

relevantes ou irrelevantes, e os registros que não foram rotulados são ordenados 

pela probabilidade de relevância segundo o modelo atual (VAN DE SCHOOT et al., 

2021).  

No contexto das pesquisas nacionais, não foram identificados 

estudos que corresponderam aos descritores nas bases de dados SciELO e Portal 

de Periódicos da CAPES. Em âmbito internacional, foram localizados um total 1.306 

estudos em potencial, dos quais, 14 artigos foram identificados em duplicidade. Após 

a triagem e classificação apoiada pelo software (processamento dos títulos, 

palavras-chave e resumos), 25 artigos foram considerados relevantes. Na 

sequência, realizou-se uma breve leitura dos artigos classificados para um novo 

refinamento com a aplicação dos critérios de exclusão. Permaneceram para análise 

6 artigos. A Figura 5 apresenta um organograma com os resultados quantitativos dos 

estudos localizados nas bases de dados na primeira busca, em janeiro de 2021, que 

correspondeu ao período de 2017 a 2021, e na atualização, em janeiro de 2023, em 

que foi estabelecido como recorte de busca 2021 a 2023, e após triagem, 

classificação e aplicação dos critérios de exclusão. 

 

  



83 
 

Figura 5– Organização visual da distribuição e análise quantitativa da produção 

científica Internacional. 

 

Fonte: a própria autora 

 

Os vinte e cinco artigos classificados pelo ASReview eram 

relevantes para o presente estudo, porém, ao aplicar os critérios de exclusão, 19 

deles foram descartados por serem relatórios e elaboração de protocolos de 

sistemas (5), pela característica do estudo que buscou medir os eventos 

autorregulatórios, mas não promoveu posterior intervenção para apoiar ou agir sobre 

a autorregulação da aprendizagem (11) e/ou por serem extensões de outros 

trabalhos (3). Das publicações restantes, duas correspondem ao ano de 2019, uma 

publicação em 2020 e 2021 e duas no ano de 2022. A relação dos artigos 
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selecionados pode ser observada no Quadro 1, em que as publicações foram 

organizadas por ano de publicação, em ordem cronológica, do mais antigo ao mais 

atual, e identificado autores, título, local, periódico e DOI (Digital Object Identifier 

System). 

 

Quadro 1– Relação de trabalhos selecionados para análise. 

Fonte: a própria autora 

 

Para análise, foi verificado o vínculo entre as publicações 

selecionadas, rastreando as citações com o auxílio das ferramentas gratuitas do 

Litmaps. O software é uma interface que faz análise da bibliografia graficamente, 

criando mapas com relações de relevância e número de citação (KAUR; GULATI; 

SHARMA; SINHABABU; CHAKRAVARTY, 2022). A Figura 6 mostra as relações em 

rede de conexões com as referências mais citadas.  
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Figura 6 - Mapa de conexão e relações de as citações entre os artigos analisados. 

 

Fonte: a própria autora com auxílio do software Litmaps.  

 

As seis publicações analisadas estão ao centro em destaque, 

enquanto trabalhos mais recentes, que apresentam alguma relação com o artigo – 

como, por exemplo, trabalhos que citaram ou foram citados nas pesquisas 

analisadas – estão na parte inferior direita do círculo e as referências mais 

relevantes e citadas entre os artigos, no topo e na parte inferior, à esquerda.  

A visualização da rede de conexões das citações permite observar 

como os estudos se relacionam pelo referencial teórico. Até mesmo citações entre o 

conjunto de pesquisas localizadas para análise, como o estudo de Loeffler et. al 

(2019), que foi citado em três outros artigos analisados (BAARS; KHARE; 
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RIDDERSTAP, 2022; BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020; 

MOU, 2021). Outro ponto a ser apreciado é a conformidade entre o referencial 

empregado nos artigos e a presente pesquisa, o que demonstra a consonância entre 

os estudos identificados na literatura e a tese.  

Por fim, foi realizada a leitura dos estudos na íntegra a fim de 

identificar características para responder às seguintes questões: 1) Em quais 

ambientes educacionais os diários e/ou aplicativos móveis estão sendo empregados 

(ensino on-line, educação presencial ou híbrido)?; 2) As ferramentas são associadas 

a algum sistema, como um módulo (por exemplo, ALTs)?; 3) Utilizam de algum 

suporte instrucional (como os prompts)?; 4) Que modelos teóricos de autorregulação 

da aprendizagem são usados?; 5) Adota alguma abordagem de IA?; e 6) Quais as 

dimensões, fenômenos ou processos autorregulatórios são modelados? Os 

trabalhos serão apresentados a seguir, em ordem cronológica. 

 Loeffler e colaboradores (2019) desenvolveram uma pesquisa com 

o objetivo de obter um levantamento das características de situações de 

aprendizagem diária bem-sucedidas e desenvolver uma abordagem de intervenção 

para apoiar o uso adequado de estratégias de aprendizagem em estudantes 

universitários. A pesquisa buscou realizar avaliação ambulatorial interativa (AAI), em 

tempo real, durante a rotina diária de aprendizagem de preparação para os exames 

acadêmicos e fornecer feedback individualizado, mediante o uso de diário de 

aprendizagem implementada por meio de um aplicativo móvel. A conceituação foi 

baseada no modelo teórico proposto por Zimmerman (2002).  

Participaram do estudo 84 estudantes matriculados no segundo 

semestre de engenharia mecânica, de uma Universidade na Alemanha, que foram 

distribuídos aleatoriamente em dois grupos: grupo de intervenção e grupo de 

controle. O programa de intervenção se baseou nas hipóteses de que o uso de 

estratégias cognitivas profundas, estratégias metacognitivas e de gerenciamento de 

recursos estariam positivamente associadas ao sucesso da aprendizagem, e que a 

intervenção intensificaria o uso dessas estratégias. O estudo se deu em duas 

etapas. A fase 1 consistiu em uma avaliação inicial de quinze dias, em que os alunos 

preencheram diários eletrônicos nos smartphones que receberam, e realizaram, no 

décimo sexto dia, um exame escrito. Durante este período de preparação, os alunos 

foram expostos diariamente a atividades de aprendizagem. Antes da segunda fase 

de avaliação, o grupo recebeu instruções adicionais e teve que concluir um tutorial 
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on-line sobre estratégias de aprendizagem cognitivas em um período de sete dias. 

Na Fase 2, que durou 15 dias, os alunos se preparavam para um 

exame escrito em engenharia mecânica. Durante esse período, realizaram a mesma 

avaliação ambulatorial realizada na Fase 1. Além disso, os smartphones do grupo de 

intervenção foram equipados com recursos adicionais (feedback gráfico 

individualizado referente à intensidade das estratégias de aprendizagem cognitiva, 

metacognitiva e de gerenciamento de recursos do dia anterior) para melhorar a 

metacognição. O exame escrito foi realizado no 16º dia e era comparável ao exame 

escrito realizado na Fase 1 em termos de relevância, carga horária, complexidade e 

tipo de exame. 

Os participantes foram orientados a usar seus smartphones todas as 

manhãs para iniciar a consulta diária. Eles precisavam pressionar os botões "antes 

de aprender" e "depois da aprendizagem" sempre que quisessem estudar para o 

exame designado (Fase 1 e Fase 2) e depois de completar uma unidade de 

aprendizagem. A consulta diária consistia em uma pergunta técnica sobre a intenção 

de estudar para o exame. As perguntas da consulta antes de aprender abordavam 

as tensões reais e desconfortos, bem como o tempo de estudo planejado. Na 

consulta após a aprendizagem, os participantes respondiam a dois itens por escala 

relacionados ao sucesso subjetivo de aprendizagem, incluindo ensaio, organização, 

elaboração, planejamento, automonitoramento, regulação, atenção e esforço. Os 

itens se referiam à unidade de aprendizagem concluída e eram respondidos por 

meio de uma escala de classificação de 1 = nenhum e 7 = totalmente. Além disso, 

era perguntado o tempo efetivo de estudo, excluindo intervalos. Em caso de 

consultas não realizadas, recebiam uma mensagem de lembrete na manhã seguinte, 

mas não poderiam adicionar os dados faltantes. 

A análise dos dados foi feita usando modelagem linear hierárquica 

(MLM). O IBM SPSS Statistics 24 foi usado para análise MLM. Para abordar as 

primeiras hipóteses, os seguintes preditores foram incluídos no modelo: estratégias 

de processamento profundo, estratégias metacognitivas, estratégias internas de 

gerenciamento de recursos e tempo de aprendizagem efetivamente usado, com o 

sucesso de aprendizagem subjetivo por unidade de aprendizagem como a variável 

dependente. Para abordar as outras hipóteses, foi testada a influência da interação 

Grupo x Fase na aplicação das estratégias e no sucesso de aprendizagem subjetivo. 

Os resultados da pesquisa sugerem que a abordagem de 
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intervenção adotada, a avaliação ambulatorial interativa mediante o uso de diário 

eletrônico, feedback automatizado quase em tempo real e prompts em formato de 

perguntas de aprendizado personalizadas, foi bem-sucedida em aprimorar as 

estratégias metacognitivas e de gerenciamento de recursos internos. Foi 

evidenciado pelos autores que a intervenção deve apoiar os participantes a se 

tornarem aprendizes autorregulados a longo prazo, de modo que, uma abordagem 

de scaffolding, em fases pode ser promissora quando iniciada com diferentes 

suportes para a aprendizagem autorregulada, como tutoriais, feedback e prompts, 

depois apenas o feedback e, finalmente, a retirada dos apoios. 

O artigo deixa evidente três pontos importantes para a presente 

pesquisa: os pesquisadores adotaram o Modelo Cíclico de Autorregulação da 

Aprendizagem proposto por Zimmerman (2002); empregou-se o uso de prompts e 

feedback como suporte institucional; e o foco nas estratégias de aprendizagem 

cognitiva, metacognitiva e gerenciamento de recursos. Pode-se inferir que a 

ferramenta não foi associada com nenhum outro sistema de aprendizagem assistido 

por computador. Infelizmente, não foi possível inferir para qual ambiente educacional 

o diário foi desenvolvido - se para ensino on-line, educação presencial ou híbrido - e 

se foram utilizados ou não métodos de IA e quais seriam. 

A pesquisa conduzida por Foerst e colegas (2019) teve como 

objetivo desenvolver e avaliar uma proposta de intervenção baseada em aplicativo 

móvel para promover conhecimento e uso de estratégias de autorregulação da 

aprendizagem metacognitivas e da motivação no Ensino Superior. A abordagem 

utilizada é baseada em um aplicativo móvel para smartphone chamado "META", 

desenvolvido em cooperação com a Faculdade de Ciência da Computação da 

Universidade de Viena, implementado em uma disciplina de seminários direcionados 

para a elaboração do trabalho de conclusão de curso. Os elementos de intervenção 

incluem o ensino de estratégias metacognitivas e motivacionais, gestão de tempo, 

diários de aprendizagem móveis e feedback.  

Participaram do estudo estudantes matriculados na disciplina de 

seminários de tese de bacharelado nas áreas de Psicologia e Economia na 

Universidade de Viena. A amostra foi composta por 118 estudantes, com idades 

entre 20 e 42 anos, sendo 79 de psicologia e 39 de economia, divididos em grupo de 

controle (63) e grupo experimental (55). O grupo experimental participou do 

seminário de trabalho de conclusão de curso e recebeu instruções sobre o uso de 
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um app e duas sessões de reflexão, enquanto o grupo de controle participou apenas 

da disciplina. A coleta de dados foi realizada usando o subquestionário do SRL-

QuAK (Auto-Regulated Learning Questionnaire for Action and Knowledge). Os 

alunos foram apresentados a uma situação para criar um pequeno trabalho científico 

e foram questionados sobre suas estratégias metacognitivas. Eles foram solicitados 

a avaliar a preferência e frequência de uso de cada estratégia em uma escala 

analógica. As notas foram convertidas para valores numéricos e transferidas para o 

SPSS. A confiabilidade das escalas foi avaliada como boa, com um alfa de 

Cronbach de 0,93 para a escala "conhecimento de estratégias metacognitivas", e 

0,79 para a escala "aplicação de estratégias metacognitivas". Além disso, os alunos 

responderam a itens sobre atribuição para sucesso ou fracasso em um pequeno 

trabalho científico. 

O aplicativo "META" tem quatro funções principais: módulos, 

agenda, diário e feedback. O módulo é a parte do aplicativo que fornece 

conhecimentos sobre as estratégias SRL. O usuário trabalha os módulos de 

planejamento, monitoramento e regulação uma única vez, enquanto a agenda e o 

diário devem ser usados continuamente durante o semestre. A agenda permite ao 

usuário gerenciar seu tempo e lembra-o dos marcos próximos. Já o diário é dividido 

em "Meu Diário", "EMoTracker", "Rastreador de Estratégia" e "consulta de 

eficiência". O "Meu Diário" permite que o usuário registre o seu processo de escrita e 

faça ajuste, se necessário. No "EMoTracker" e no "rastreador de estratégia", o 

usuário avalia sua motivação, satisfação, capacidade de concentração, entre outros 

aspectos relacionados à escrita do trabalho de conclusão de curso. O “feedback” é 

uma parte do aplicativo que fornece feedback ao usuário sobre seu desempenho. 

Houve uma alta desistência por parte dos participantes durante o 

estudo. Dos participantes do grupo experimental, apenas 32 preencheram os 

registros reflexivos de motivação.  Os resultados mostraram que, apesar dos alunos 

terem altos valores na escala de conhecimento das estratégias metacognitivas no 

início da medição, o conhecimento diminuiu ao longo do tempo. Não houve 

diferenças significativas na frequência de uso dessas estratégias metacognitivas 

entre os grupos de alunos. Quanto à motivação para escrever a tese, a média geral 

foi de 2,30. Análises mais aprofundadas mostraram um aumento geral da motivação 

ao longo do tempo, mas não houve diferenças significativas entre os alunos. Alguns 

dos participantes mostraram um aumento na motivação de trabalho orientada para o 
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processo, mas houve uma mudança significativa para um estilo de atribuição 

desfavorável. Não houve um efeito significativo no desempenho e os alunos não 

acharam o aplicativo útil o suficiente, tanto objetivamente, pela frequência de uso, 

quanto subjetivamente, ao avaliar sua utilidade. 

Os achados do estudo são extremamente relevantes para estruturar 

programas de intervenção que adotam novas mídias para apoiar a autorregulação 

da aprendizagem. Para pesquisas futuras, o estudo demonstrou que, desde o início, 

é fundamental os participantes reconhecerem o valor da intervenção. Além disso, é 

importante fornecer feedback personalizado sobre pontos fortes e fracos no 

processo de aprendizagem de cada estudante. O uso de aplicativos, como 

ferramenta de intervenção, pode ser mais eficaz do que intervenções "one-size-fits-

all", pois pode ajudar os alunos de acordo com seus níveis de competência. Ainda, 

em futuras pesquisas, deve-se investigar como um aplicativo com funções limitadas 

pode ser eficaz na intervenção SRL e deve integrar-se ao processo de trabalho, por 

exemplo: pode ser desenvolvido um aplicativo adaptativo baseado em um pré-teste 

para avaliar as habilidades dos alunos e oferecer uma intervenção específica para 

suas necessidades individuais. No entanto, como aponta os autores, esse 

desenvolvimento exigirá esforços e gastos consideráveis, mas que poderiam ser 

justificados por sua ampla possibilidade de utilização em contexto real de 

aprendizagem. 

Entre as características fundamentais para a presente pesquisa, 

observou-se que, no estudo relatado, o diário é um módulo do aplicativo, como 

suporte instrucional, foi o adotado o feedback, e as dimensões foco da intervenção 

foram o conhecimento e uso das estratégias metacognitivas e de motivação. Não foi 

possível identificar: se o ambiente educacional era de ensino on-line, educação 

presencial ou híbrida; a presença ou não de alguma abordagem de IA. Não foi 

evidenciado qual modelo teórico serviu de base, mas pela descrição da estrutura de 

usabilidade do app, pode-se inferir que o Modelo Cíclico de Autorregulação da 

Aprendizagem de Zimmerman (2000, 2002) guiou a intervenção e o 

desenvolvimento do app. 

 Diários de aprendizagem baseados em aplicativo móvel foram o 

foco da pesquisa de Broadbent, Panadero e Fuller-Tyszkiewicz (2020). O estudo 

teve como objetivo avaliar os efeitos de um programa de treinamento baseado na 

web, à margem do currículo, combinado com o uso de diários baseado em aplicativo 
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móvel sobre o uso de estratégias de aprendizagem na autorregulação da 

aprendizagem. Participaram da pesquisa 73 estudantes universitários do primeiro 

ano dos cursos de negócios, direito, enfermagem, psicologia, ciências da saúde ou 

ciências do esporte e nutrição. O projeto, como no estudo relatado anteriormente, 

apresentou uma alta taxa de abandono de 68,8%.   

Como instrumento de coleta de dados, foram utilizados um 

questionário de múltipla escolha, com 25 questões, desenvolvido pelos autores para 

avaliar o conhecimento declarativo sobre as estratégias de aprendizagem abordadas 

no programa da intervenção. O segundo instrumento foi o MSLQ (Motivated 

Strategies for Learning Questionnaire) para as motivações de aprendizagem e o 

próprio diário. O diário de aprendizagem baseado em aplicativo móvel foi entregue 

por meio da plataforma de aplicativo para smartphone Instant Survey. Os diários 

eram compostos por duas partes: antes e após a sessão de estudo. Antes da 

sessão, os alunos eram questionados sobre seu planejamento de estudar e sua 

intenção de usar estratégias de aprendizagem, bem como sobre seus níveis de 

motivação. Após a sessão, os alunos relataram o uso real dessas estratégias e seus 

níveis de motivação. O treinamento on-line incluía três sessões de 60 a 90 minutos, 

realizadas ao longo de 21 dias. 

Foram avaliadas no estudo quatro condições: 1) apenas treinamento 

on-line; 2) uso isolado do diário baseado em aplicativo móvel; 3) treinamento on-line 

combinado com diário baseado em aplicativo móvel; e 4) condição de controle. O 

recrutamento de participantes ocorreu através de anúncios on-line e, após preencher 

questionários iniciais, eles foram aleatoriamente atribuídos a uma das condições. 

Após 21 dias, todos os participantes responderam a um questionário pós-teste. As 

análises foram realizadas usando IBM SPSS 25 e Mplus versão 8. 

Os resultados indicaram que o treinamento por sobreposição 

curricular on-line e diários baseados em aplicativos móveis podem aumentar as 

habilidades dos estudantes para autorregular sua aprendizagem. A condição 

combinada (treinamento on-line e diário) teve a maior melhoria no uso percebido das 

estratégias autorregulatórias, enquanto o treinamento on-line, sozinho, superou a 

condição de controle em algumas estratégias. A condição de diários de 

aprendizagem não superou a condição de controle. O treinamento sozinho melhorou 

as crenças de controle dos estudantes. Os participantes, na condição combinada, 

melhoraram as estratégias cognitivas, metacognitivas e de gerenciamento de 
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recursos mais do que as outras condições, sugerindo que aprenderam a se 

autogerenciar durante tarefas de aprendizado e a usar estratégias para melhorar a 

compreensão e retenção do aprendizado. 

Os autores apontam que futuros estudos devem explorar mais a 

fundo a duração do treinamento para ver se as melhorias são sustentadas, 

buscando respostas aos desafios no desenvolvimento de aprendizagem 

autorregulada on-line, como a influência na aprendizagem e desempenho, e a 

capacidade de melhorar o desenvolvimento autônomo da autorregulação pelo 

estudante e um foco maior para melhorar a motivação, visando aumentar ainda mais 

os benefícios do treinamento. No programa de intervenção, não fica evidente se o 

diário baseado em app esteve ou não associado a outros sistemas, mas seu 

desenvolvimento foi para o ensino on-line. Mais uma vez, o modelo teórico adotado 

foi o proposto por Zimmerman (2000; 2013). As variáveis incluíram motivação, afeto 

e as estratégias de autorregulação da aprendizagem, uso pretendido e real. Não foi 

possível verificar o uso de suportes instrucionais e de IA no diário de aprendizagem.  

Durante a pandemia de Covid-19, Mou (2021) realizou um programa 

de intervenção que buscou investigar o impacto do uso de diário de aprendizagem 

semanal na autorregulação do aprendizado dos estudantes universitários de cursos 

de Design 3D em um ambiente de aprendizagem on-line no contexto do ensino 

remoto. Participaram 54 alunos de design com idade média de 21 anos, com 72% 

sendo do sexo feminino e 28% do sexo masculino. Todos tinham conhecimentos 

básicos em software 3D e tinham feito o curso de Introdução à Animação 3D. A 

pesquisa foi realizada em dois cursos de modelagem 3D, usando o método de 

aprendizado baseado em projetos. Os alunos tiveram uma apresentação presencial 

dos objetivos do curso e explicação da abordagem de aprendizado on-line, seguido 

por 7 semanas de aprendizado on-line síncrono, e então voltaram ao ensino 

presencial. Eles foram solicitados a concluir um projeto pessoal e a submeter um 

diário de aprendizagem semanal, bem como uma proposta de projeto de design, 

andamento do projeto e trabalho de meio de período, tudo on-line para avaliação e 

feedback. O processo de aprendizado foi realizado no sistema Microsoft Teams, e 

todos os documentos exigidos foram submetidos ao sistema de E-learning da 

universidade. 

Durante sete semanas de aprendizagem on-line, os alunos foram 

incentivados a se organizarem e acompanhar o andamento do projeto através do 
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uso de um diário de aprendizagem semanal. O diário on-line consistia em perguntas 

reflexivas e de respostas abertas sobre motivação, metas de aprendizagem, 

planejamento de tempo, estratégias de aprendizagem, foco de atenção, 

automonitoramento, autoavaliação e autoeficácia. O professor podia fornecer 

feedback e conselhos sobre o diário aos alunos. Sua efetividade foi verificada ao 

final do período por meio de uma avaliação intermediária do projeto dos alunos, que 

consistiu em uma apresentação e uma avaliação pelo professor e pelos próprios 

alunos. O objetivo desta estratégia era aumentar a autorregulação, atitudes e 

comportamentos de aprendizagem ativa dos alunos, para que eles pudessem 

aprender a assumir a responsabilidade por seus projetos. 

O estudo revelou que os alunos, gradualmente, desenvolveram 

habilidades de autorregulação através do diário estruturado, que os incentivava a 

estabelecer metas, gerenciar tempo, monitorar e avaliar seu progresso a cada 

semana. Eles relataram ter alcançado seus objetivos, embora a gestão de tempo 

ainda tenha sido uma dificuldade. Alunos com estratégias claras de gerenciamento 

de tempo tiveram melhor desempenho. A atenção ao aprendizado on-line aumentou 

com o tempo, bem como as habilidades de automonitoramento e autoavaliação. 

Alunos relataram ter planejado gastar mais tempo com a aprendizagem na próxima 

semana do que na semana anterior. A confiança na aprendizagem on-line e na 

autorregulação aumentou na turma do último ano, mas a turma de calouros não 

sofreu mudanças significativas. No entanto, o processo de aprendizagem 

autorregulada on-line com o diário influenciou até certo ponto os estudantes de 

design. 

Ficou evidente, na análise do artigo, que o diário foi criado e 

aplicado no ensino on-line associado ao sistema de E-learning da instituição. A 

ferramenta não foi desenvolvida como um sistema, app ou módulo, mas como um 

conjunto de arquivos com perguntas, que podem ser consideradas como prompts, 

recolhidos em formato digital on-line e enviado semanalmente. De modo que não foi 

adotada nenhuma abordagem de IA. Não fica claro se o autor empregou algum 

modelo teórico. Em síntese, o estudo demonstrou influências positivas no uso de um 

diário de aprendizagem estruturado na autorregulação dos estudantes. Aprendizes 

com estratégias claras de aprendizado têm melhor desempenho, enquanto 

estudantes sem experiência em aprendizado on-line precisam de mais tempo para 

melhorar. O autor destaca que é importante que os professores apoiem a autonomia 
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dos alunos, forneçam feedback regular e treinem estratégias de gerenciamento de 

tempo. A aprendizagem autorregulada deve ser introduzida no início da fase de 

aprendizagem para estimular a atitude de aprendizagem ativa. 

Os estudantes ingressantes no Ensino Superior podem se sentir 

sobrecarregados com a carga horária e os desafios de estudo, muitas vezes, falta 

orientação instrucional para auxiliá-los a regularem seus próprios processos de 

aprendizagem. O Ensino superior demanda do estudante maior comprometimento, 

ser ativo e que regule sua própria aprendizagem usando processos metacognitivos, 

como monitoramento e controle, e estratégias de aprendizagem para ter sucesso 

acadêmico.  

Desse modo, Baars, Khare e Ridderstap (2022) apresentaram um 

estudo que teve como objetivo investigar o uso de um aplicativo móvel com 

elementos de gamificação para apoiar os processos de aprendizagem autorregulada 

de estudantes do primeiro ano de ensino superior.  Com base no Modelo Cíclico de 

Autorregulação da Aprendizagem (ZIMMERMAN, 2002), foi desenvolvido o Ace Your 

Self-study App para dar suporte a estratégias autorregulatórias durante o estudo. No 

aplicativo, os discentes podem escolher entre 22 estratégias cognitivas e receber 

instruções sobre como usá-las. Na fase de antecipação, os alunos são solicitados a 

criar um plano de estudo e escolher uma estratégia adequada. Já na fase de 

autorreflexão, os alunos avaliam sua satisfação com o aprendizado e a estratégia 

utilizada. O aplicativo também possui elementos de gamificação para estimular o uso 

de uma variedade de estratégias de estudo. A aba "Tarefas" oferece uma lista de 

tarefas e estratégias apropriadas para elas, enquanto a aba "Desafios" apresenta 

desafios relacionados ao uso de diferentes estratégias de aprendizagem.  

A pesquisa foi dividida em Estudo 1a e Estudo 1b. Estudo 1a teve 

duas questões de investigação: 1) qual é a relação entre o uso do aplicativo e a 

motivação dos alunos, autoeficácia, satisfação com estratégia, habilidades 

autorregulatórias e desempenho do curso; e 2) qual é o efeito dos elementos de 

gamificação no aplicativo sobre o uso, motivação, autoeficácia, satisfação, 

habilidades e desempenho do curso, enquanto o Estudo 1b investigou as 

experiências dos estudantes com o aplicativo através de entrevistas em grupos 

focais. A hipótese era de que os discentes que utilizaram o aplicativo de estudo com 

elementos de gamificação apresentassem maior uso do aplicativo, motivação 

autônoma, satisfação, autoeficácia, habilidades autorregulatórias e desempenho do 
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curso em comparação aos alunos sem elementos de gamificação. 

Dos 912 estudantes do primeiro ano de um curso de psicologia 

matriculados em uma disciplina prática que adota a metodologia de Aprendizagem 

Baseada em Problemas (PBL), 505 alunos baixaram o aplicativo, dos quais 190 

completaram a pesquisa pré e pós-teste. Destes, 99 usaram o aplicativo Study e 

foram divididos aleatoriamente em dois grupos, um usando o aplicativo Study e 

outro, o Study Game. Durante o primeiro encontro, os participantes foram 

convidados a colaborar com o estudo, respondendo a uma pesquisa sobre sua 

motivação, autoeficácia e habilidades autorregulatórias. Durante a prática, eles 

usaram o aplicativo em situação de aprendizagem e refletiram sobre seus 

comportamentos de estudo durante quatro semanas. No final da prática, eles 

responderam a uma pesquisa sobre satisfação com o aplicativo. As habilidades 

autorregulatórias foram medidas com escalas Questionário de Estratégias de 

Motivação para Aprendizagem (Motivated Strategies for Learning Questionnaire - 

MSLQ). 

O Estudo 1a não encontrou uma relação positiva entre o uso do 

aplicativo Study e a autoavaliação de motivação e habilidades de autorregulação da 

aprendizagem. No entanto, houve uma correlação negativa entre a motivação 

autônoma e a duração das sessões no aplicativo. A motivação autônoma foi 

positivamente relacionada às medidas de autorregulação da aprendizagem e à 

autoeficácia, e a capacidade de organizar sessões de estudo está relacionada a 

uma maior satisfação e desempenho. A análise de regressão hierárquica mostrou 

que apenas a motivação controlada e a capacidade de organizar sessões são 

preditores significativos de desempenho. Não houve diferenças significativas entre o 

aplicativo Study gamificado e o padrão, mas o aplicativo com gamificação mostrou 

maior efeito sobre a motivação autônoma. 

Com base nesses resultados, no Estudo 1b, foram investigadas as 

experiências de um subconjunto de participantes do Estudo 1a, as experiências dos 

estudantes foram investigadas retrospectivamente por meio de entrevistas em 

grupos focais. As questões de pesquisa incluíram: a duração e quantidade de 

sessões de estudo com e sem o aplicativo, a escolha das estratégias de estudo, e o 

que motivaria os alunos a experimentarem novas estratégias de estudo. 

Colaboraram com o Estudo 1b onze participantes. Um roteiro de entrevista baseado 

em questões de pesquisa e revisão da literatura foi elaborado e utilizado durante as 
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entrevistas, que foram gravadas e transcritas. Os dados foram analisados usando 

uma abordagem indutiva orientada por dados, sem uma estrutura predeterminada, 

com o indivíduo como unidade de análise. Dois pesquisadores identificaram tópicos-

chave e resumiram os dados brutos de cada participante. 

Os resultados mostraram que as sessões de autoestudo dos 

estudantes variam em duração e frequência. A duração média variou, com alguns 

relatando sessões curtas de 2 a 3 horas e outros longas de até 8 horas. A duração 

depende de fatores como o nível de dificuldade do material e o horário ocupado. Os 

participantes esqueceram de desligar o aplicativo Study, resultando em uma 

estimativa errada da duração da sessão. A frequência de estudo também varia, 

desde estudar todos os dias até 2 a 3 vezes por semana. Alguns têm rotinas fixas, 

enquanto outros têm rotinas mais variáveis. O objetivo do uso do aplicativo Study 

também variou entre os participantes, desde usar somente na época de exames até 

usar para preparação para a aula. 

Os estudantes relataram usar estratégias como resumir, fazer 

anotações, autoexplicar, organizar e elaborar conceitos e teorias e destacar partes 

relevantes da literatura. Usaram essas estratégias porque são familiares e eficazes, 

especialmente sob pressão de tempo. Alguns participantes experimentaram o mapa 

conceitual com sucesso, enquanto outros relataram falta de adequação às suas 

preferências pessoais. Os estudantes mencionaram que nem todas as estratégias 

oferecidas no aplicativo eram familiares para eles, o que os tornou menos propensos 

a usá-las. Em situações de pressão, eles tendem a usar estratégias que funcionaram 

no passado e evitam correr riscos com estratégias desconhecidas. 

Os resultados de dois estudos (1a e 1b) mostraram que, ao longo de 

cinco semanas, todos os estudantes do primeiro ano melhoraram sua autoavaliação 

de motivação e habilidades de autorregulação da aprendizagem, mesmo seguindo 

apenas uma prática de estudo. O uso do aplicativo para apoiar as fases da 

autorregulação da aprendizagem e a adoção de uma variedade de estratégias de 

estudo não estava relacionado a esse aumento, já que os participantes usaram o 

aplicativo apenas por poucas sessões e permaneceram com as estratégias que 

provavelmente já conheciam. As entrevistas com grupos focais mostraram que 

muitas vezes as motivações para procurar apoio ou experimentar novas estratégias 

eram externas, como as notas. O aplicativo não afetou significativamente a relação 

entre os comportamentos autorregulatórios, motivação e autoeficácia. Fatores como 
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características motivacionais pessoais ou contexto social dos estudantes 

desempenham um papel importante na busca de ajuda ou uso de apoio durante o 

estudo. 

A pesquisa mostrou que os estudantes tendem a evitar mudanças 

em suas estratégias, a menos que se sintam confortáveis. O tempo e o esforço 

percebidos são fundamentais para engajarem-se no uso de novas estratégias. Os 

participantes frequentemente usam estratégias conhecidas em vez de novas 

oferecidas e não demonstraram estarem intrinsecamente motivados para regular sua 

aprendizagem durante o estudo. Embora a falta de conhecimento e experiência 

sobre estratégias de estudo possa ser uma barreira, explicar sua relevância pode ser 

promissor para apoiar a motivação dos alunos. No entanto, esses resultados 

precisam ser interpretados com cautela devido a possíveis influências nos grupos 

focais, principalmente porque o estudo de Baars, Khare e Ridderstap (2022) não 

realizou um programa de treinamento que abordasse, antes ou durante o uso do 

aplicativo, os conceitos da autorregulação da aprendizagem e tentasse promover 

conhecimento declarativo, o processual e o condicional de variadas estratégias 

autorregulatórias. Se identifica na literatura a importância de treinamento para apoiar 

o desenvolvimento deliberado do repertório autorregulatório e influenciar 

transferência das habilidades autorregulatórias em diferentes situações, e assim, 

sustentar os efeitos positivos de um suporte instrucional para autorregulação da 

aprendizagem (p. ex. BELLHÄUSER et al., 2016; BROADBENT; PANADERO; 

FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020; DÖRRENBÄCHER; PERELS 2016; FABRIZ et. al, 

2014).   

Como observado, o modelo teórico é o mesmo adotado pelos 

estudos anteriores, mas não foi possivel identificar qual ambiente educacional foi 

aplicado/desenvolvido. Contudo, pode-se dizer que o app não foi associado a 

nenhum sistema, não suporte, como os prompts e feedback; e não empregou 

abordagem de IA. O app não funciona como um diário de aprendizagem, 

desempenha o papel de um “repositório” para consultar e avaliar o uso de 

estratégias de aprendizagem. Um ponto relevante que pode ter colaborado para o 

uso restrito das estratégias pode estar na presença apenas de estratégias 

cognitivas. 

O estudo de Jaramillo, Salinas-Cerda e Fuentes (2022) teve como 

público-alvo estudantes do primeiro ano de psicologia de uma Universidade privada 
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chilena durante o ensino on-line em decorrência da pandemia de COVID-19. A 

pesquisa visou analisar o efeito do uso do aplicativo 4Planning com abordagem 

intracurricular na autorregulação da aprendizagem e no desempenho acadêmico. O 

aplicativo foi projetado segundo o modelo teórico de Zimmerman (2002). A pesquisa 

levanta a hipótese de que, comparados com os estudantes sem uso do aplicativo 

(grupo controle), os estudantes com uso do aplicativo (grupo experimental) 

apresentarão aumento nos comportamentos autorregulatórios, autoeficácia e 

desempenho acadêmico no pós-teste. A hipótese também sugere que a frequência 

de uso do aplicativo estará relacionada diretamente com esse aumento. Por fim, os 

efeitos positivos sobre os comportamentos de autorregulação da aprendizagem a 

autoeficácia estarão diretamente relacionados entre si e com o desempenho 

acadêmico. 

Colaboraram com a pesquisa quatro professores e participaram 119 

estudantes de duas disciplinas do 1º ano, nos programas diurnos e noturnos do 

curso de psicologia. Os participantes se auto inscreveram nos grupos controle ou 

experimental. A composição dos grupos mudou entre as medições pré e pós-teste, 

com comparação do desempenho acadêmico entre 50 alunos do grupo experimental 

e 69 do grupo de controle. Dois instrumentos foram utilizados para medir as práticas 

de aprendizagem autorregulada e a autoeficácia acadêmica: Inventario de Procesos 

de Autorregulación del Aprendizaje - IPAA (BRUNA; PÉREZ; BUSTOS; NÚÑEZ, 

2017) e escala unifatorial Escala de Autoeficácia Percebida para Situações 

Acadêmicas Específicas (PALENZUELA, 1983). A performance acadêmica foi 

avaliada com avaliações individuais dos professores para cada disciplina. A 

intervenção durou 10 semanas no primeiro semestre de 2021. 

O app foi desenvolvido para promover o desenvolvimento de 

estratégias de aprendizagem autorreguladas em estudantes universitários, com 

design intuitivo para smartphones. A sequência pedagógica inclui estratégias 

didáticas como gamificação, narrativa transmídia e comunicação adaptada ao 

usuário. O app é usado de modo intracurricular, com sessões realizadas na sala de 

aula virtual, e possui duas áreas: uma para gestão de alunos e outra para gestão de 

professores. A área de gestão de professores permite o registro do progresso dos 

alunos e o feedback do professor. Além disso, os colegas podem se comunicar por 

meio do app. 

A análise de dados envolveu o cálculo de medidas de tendência 
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central e variabilidade para descrever as variáveis do estudo. O teste de Wilcoxon foi 

utilizado para avaliar a variação das variáveis entre o pré e o pós-teste, enquanto o 

teste U de Mann-Whitney foi usado para comparar os níveis entre o grupo de 

controle e o grupo experimental. A relação entre as variáveis foi descrita pelo 

coeficiente de correlação de Spearman. Os resultados do estudo demonstraram que 

os estudantes que usaram o aplicativo 4Planning obtiveram melhor desempenho 

acadêmico, melhora nos comportamentos autorregulatórios e maior autoeficácia 

acadêmica em comparação com aqueles que não o usaram. O emprego do 

aplicativo 4Planning foi associado com o desempenho acadêmico e quanto maior a 

frequência de uso, melhor o desempenho.  

O efeito do aplicativo é explicado por sua capacidade de ativar as 

diferentes funções envolvidas na autorregulação da aprendizagem, como 

estabelecer metas, usar estratégias, automonitorar o desempenho, gerir o tempo, 

autoavaliar e adaptar. Além disso, outros fatores podem afetar a dispersão do 

desempenho dos estudantes que usaram o aplicativo, como a motivação, crenças de 

autoeficácia, estratégias de aprendizagem e condições pessoais. 

Embora a amostra do estudo tenha sido pequena e a seleção dos 

participantes não tenha sido aleatória, os resultados apontam para o 

desenvolvimento da autorregulação e aumento do desempenho acadêmico. O uso 

do aplicativo auxiliou o estudante a ativar as funções de autorregulação, ajudando a 

praticar a autodireção e autoinfluência no contexto acadêmico. O aplicativo não é um 

diário de aprendizagem, mas fornece ao estudante acesso ao feedback do professor 

e, assim como na pesquisa de Baars, Khare e Ridderstap (2022), inclui recursos de 

gamificação. Contudo, não foi adotado nenhum método de IA.  

De modo geral, é possível observar que quatro dos seis estudos 

analisados os programas de intervenção correspondem ao modelo de infusão 

curricular (BAARS; KHARE; RIDDERSTAP, 2022; FOERST et. al, 2019; 

JARAMILLO; SALINAS-CERDA; FUENTES, 2022; MOU, 2021), o restante optou 

pelo formato de sobreposição curricular (BROADBENT; PANADERO; FULLER-

TYSZKIEWICZ, 2020; LOEFFLER et. Al, 2019). A característica predominante da 

amostra é que os participantes cursavam o primeiro ano dos cursos universitários, 

em outros dois estudos os participantes já se encontravam na metade do curso ou 

no final, um estudo (MOU, 2021), porém, não especificou essa característica. Cinco 

pesquisas buscaram promover a autorregulação da aprendizagem mediante o 
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desenvolvimento de aplicativos para smartphones (BAARS; KHARE; RIDDERSTAP, 

2022; BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020; FOERST et. al, 

2019; JARAMILLO; SALINAS-CERDA; FUENTES, 2022; LOEFFLER et. Al, 2019). 

Três estudos abordam o diário de aprendizagem, um o incorpora como módulo do 

sistema (FOERST et. al, 2019) e dois desenvolvem o diário como o App 

(BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020; LOEFFLER et. Al, 

2019). 

As pesquisas publicadas em 2022 apresentam abordagens de 

gamificação, com resultados distintos para a influência dessa qualidade do app nos 

efeitos promovidos pelo sistema na autorregulação da aprendizagem. Esse resultado 

pode estar associado às dimensões e eventos autorregulatórios que as intervenções 

buscaram promover e à falta ou presença de treinamento sobre as estratégias de 

aprendizagem. As estratégias autorregulatórias foram presença unânime nos 

conteúdos de todas as intervenções analisadas, entre as dimensões, destacam-se a 

cognição, metacognição e motivação.  

Observou-se que os diários eletrônicos e os softwares foram 

aplicados de modo independente, apenas Mou (2021) associou o diário a um 

sistema de e-learning, provavelmente por não ter sido desenvolvido como um 

aplicativo avulso. Quanto aos ambientes educacionais, em três dos estudos ficou 

evidente que o ensino on-line foi o ambiente educacional para qual os diários ou app 

foram designados (BROADBENT; PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020; 

JARAMILLO; SALINAS-CERDA; FUENTES, 2022; MOU, 2021), as outras 

publicações não permitem realizar esse tipo de inferência. No que tange ao suporte 

instrucional utilizado entre as pesquisas, o feedback foi o principal suporte adotado. 

Observou-se que nenhum estudo propôs programas de intervenção de longa 

duração e o uso de abordagem de Inteligência Artificial para apoiar o ciclo de 

feedback e o suporte adaptativo.  

Embora o baixo número de publicações sobre o uso de diários 

eletrônicos e/ou aplicativos como suporte autorregulatório, os resultados são 

promissores e apresentam impactos positivos e significativos em situação de pós-

teste, o que demonstra o potencial para projetar sistemas “inteligentes” baseados em 

tecnologia móvel e intervenções para apoiar autorregulação em situação de 

aprendizagem, seja nas modalidades presenciais, virtuais ou híbridas.  

Dados que reforçam a relevância do presente estudo que buscou 
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promover e fortalecer os processos autorregulatórios no contexto de aprendizagem 

no Ensino Superior por meio do uso de diários de aprendizagem digital mediado por 

Inteligência Artificial disponível para dispositivos móveis e computadores. Isto posto, 

no próximo capítulo, será apresentado o método, com os detalhes do percurso 

metodológico adotado pela presente pesquisa. 
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3 MÉTODO  

O presente estudo trata de uma pesquisa de delineamento quase 

experimental, que possibilita a análise de causa e efeito de um fenômeno com 

grupos não equivalentes e de distribuição não aleatória dos sujeitos (GIL, 2008; 

SHADISH; COOK; CAMPBELL, 2002; KIM, 2016). De abordagem mista, a pesquisa 

conjuga duas abordagens (quantitativa e qualitativa), no esforço de expandir a 

observação das variáveis investigadas (CRESWELL; CLARK; 2007), valendo-se da 

convergência dos métodos para realizar uma análise dos diferentes aspectos e 

facetas envolvidas no fenômeno (BRÜGGEMANN; PARPINELLI, 2008; GÜNTHER; 

2006). 

A opção por esse tipo de abordagem se justifica pelos 

procedimentos adotados no desenho da pesquisa, que contempla três momentos 

pré-teste, intervenção e pós-teste, bem como pela tendência de análise adotada 

nos estudos no campo da autorregulação da aprendizagem, nomeada por Panadero, 

Klug e Järvelä (2015) como terceira onda de medição no campo da aprendizagem 

autorregulada. O desenho do presente estudo contempla algumas características 

dos métodos da terceira onda apontados pelos autores, são elas: método de 

medição quantitativa (escala tipo Likert); intervenção de longa duração; uso do diário 

de aprendizagem baseada em software mediado por inteligência artificial como 

instrumento que combina intervenção e medição qualitativa de acordo com as fases 

do modelo de aprendizagem autorregulada adotado no estudo; acompanhamento 

constante por meio de feedback e observação de modelo pelo estudante ao longo 

da intervenção. 

Quanto ao formato de intervenção, optou-se pela integração 

curricular (integrated programs), também chamada de infusão curricular. Como 

relatam Hofer, Yu e Pintrich (1998) e Rosário e Polydoro (2012), programas de 

intervenção nessa modalidade apresentam maior probabilidade de promover 

processos autorregulatórios em função das instruções referentes às estratégias de 

aprendizagem estarem integradas ao contexto educacional no qual o estudante 

encontra-se inserido. Esse modelo incorpora, intencionalmente, instruções 

respaldadas no construto da autorregulação da aprendizagem ao conteúdo da(s) 

disciplina(s) regular(es), reduzindo os riscos de não-comparecimento e de custos 

adicionais. 



103 
 

3.1 CENÁRIO DA PESQUISA  

O estudo foi desenvolvido junto aos estudantes de um curso de 

Bacharelado em Design de Moda de uma Instituição de Ensino Superior Pública do 

Norte do Paraná. Com duração de quatro anos e regime seriado, segundo o Projeto 

Pedagógico do Curso, apresenta uma organização curricular constituída por uma 

significativa carga horária prática e ensino interdisciplinar com foco no método ativo 

de aprendizagem, a Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-based Learning - 

PjBL), em que as ações pedagógicas desenvolvidas devem se organizar em torno 

de projetos de complexidade progressiva e execução de tarefas acadêmicas 

interdisciplinares centrados na autonomia e no protagonismo discente.  

Para tal, o curso apresenta uma organização curricular na qual as 

disciplinas anuais são distribuídas em cinco eixos de conhecimento: 1) 

Fundamentação; 2) Representação e Expressão; 3) Gestão de Projeto; 4) Sistemas 

Produtivos; 5) Configuração do Produto, sendo o eixo de Gestão de Projeto, o 

condutor da transversalidade das atividades pedagógicas desenvolvidas ao longo 

das séries.  

No eixo condutor Gestão de Projeto, a disciplina Metodologia de 

Projeto é responsável por articular as atividades pedagógicas e projetuais na 2ª série 

do curso, sendo de competência da matéria acadêmica mediar a integração entre 

todas as disciplinas, promover meios para os estudantes estabelecerem ligação 

entre os conteúdos teórico-práticos ministrados, o que demonstra sua relevância 

para o processo de ensino-aprendizagem.  

Contudo, em virtude da Pandemia da Covid-19, decorrente do 

SARS-CoV-2, o isolamento social foi uma das principais medidas para conter a 

propagação do vírus, o que fez com que as instituições de ensino adotassem a 

modalidade de Ensino Remoto Emergencial (ERE). Devido à excepcionalidade do 

contexto, o curso passou por readequação especial da matriz curricular, como 

solicitado pela Instruções de Serviço PROGRAD Nº 001/2020 e Nº 002/2020 da 

referida instituição, e as atividades acadêmicas passaram do presencial para o 

ambiente de aprendizagem on-line, mediado pelas Tecnologias Digitais da 

Informação e Comunicação (TDIC), em caráter emergencial.  

Para viabilizar a oferta de atividades não presenciais, o curso adotou 

como plataforma oficial os serviços disponibilizados pelo Google Workspace for 
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Education fornecidos pela instituição. As aulas síncronas foram realizadas no 

período matutino, via Google Meet, e a disponibilização das gravações, conteúdos, 

registros de atividades assíncronas e comunicação com os estudantes se deram via 

Google Classroom. Devido à adaptação para o Plano Especial de Matriz Curricular, 

a disciplina Metodologia do Projeto teve sua carga horária, de 120 horas, dividida em 

30 horas no 1º semestre e 90 horas blocadas no 2º semestre do ano letivo de 2020. 

Segundo o Calendário das Atividades de Ensino de Graduação aprovado pelo 

Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensão (CEPE), para a retomada das atividades 

da graduação durante Ensino Remoto Emergencial, o primeiro semestre no ano 

letivo de 2020 teve início em 29 de junho e terminou em 18 de dezembro 2020, 

enquanto o segundo semestre foi de 18 de janeiro a 25 de junho de 2021. 

3.2 PARTICIPANTES  

Foram convidados para participar da pesquisa todos os estudantes 

matriculados no ano letivo de 2020 (total de 124), da 1ª série à 4ª série do curso. Da 

população de 101 discentes que iniciaram o 2º semestre, 90 aceitaram participar e 

constituíram a amostra do presente estudo. Os dados relativos à gênero, idade e 

distribuição dos participantes em grupo experimental e grupo controle por série em 

situação de pré-teste e pós-teste podem ser visualizados na Tabela 2. 

 

Tabela 2– Caracterização dos participantes em situação de pré-teste e pós-teste 

Participantes (pré e pós-teste) 

n= 90 (100%) 

Gênero  

Feminino 
79 (87,8%) 

Masculino 
11 (12,2%) 

Idade 

18 a 24 anos 
77 (85,6%) 

25 a 30 anos 
10 (11,1%) 

31 anos ou mais 
3 (3,3%) 

Grupo Experimental 

2ª série 
21 (23,3%) 

Grupo Controle 

1ª série 
26(28,9%) 

3ª série 
31 (34,4%) 

4ª série 
12 (13,3%) 

Fonte: A própria autora 
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Como é possível verificar na Tabela 2, os participantes que 

declararam ser do gênero feminino (87,8%) correspondem a maior parte da amostra, 

entre as séries, a 1ª foi composta apenas por representantes do gênero feminino, os 

participantes do sexo masculino (12,2%) estavam distribuídos entre: 2ª série 

(27,3%); 3ª série (45,5%); e 4ª série (27,3%). A idade variou de 18 a 31 anos, sendo 

que a faixa etária de 18 a 24 anos concentrou a maioria das respostas (85,6%). Os 

participantes foram divididos por série em dois grupos: grupo experimental com 21 

estudantes matriculados na 2ª série; e grupo controle com 69 discentes, subdivididos 

da seguinte forma: 26 da 1ª série, 31 da 3ª série e 12 da 4ª série do curso. 

3.3 INSTRUMENTO  

Para identificar e mensurar o desempenho dos estudantes quanto às 

dimensões envolvidas na aprendizagem autorregulada em situação de pré-teste e 

pós-teste, foi aplicado o Inventário de Estratégias de Estudo e Aprendizagem para 

Alunos Universitários, 3ª edição (Learning and Study Strategies Inventory - LASSI), 

desenvolvido por Weinstein, Palmer e Acee (2016), traduzido e validado para o uso 

no Brasil por Boruchovitch, Góes, Felicori e Acee (2019). Caracterizado como uma 

escala de tipo Likert, o inventário é composto por itens invertidos e não invertidos, 

totalizando 60 itens distribuídos igualmente em dez escalas, sendo elas: Ansiedade, 

Atitudes, Concentração, Processamento da Informação, Motivação, Seleção 

das ideias principais, Autotestagem, Estratégias para teste, Gerenciamento do 

tempo e Utilização de recursos acadêmicos. Para cada um dos itens, há 5 opções 

de respostas: “Raramente me descreve”, “Geralmente não me descreve”, “Às vezes 

me descreve”, “Geralmente me descreve” e “Quase sempre me descreve”. Ao 

estudante é solicitado que selecione a opção que melhor caracterize seus 

comportamentos, pensamentos, crenças, atitudes e motivação durante o processo 

de aprendizagem.  

Weinstein et al. (2016) destacam que o inventário é um instrumento 

de diagnóstico que se destina a avaliar a conscientização dos discentes a respeito 

do uso de estratégias de estudo e de aprendizagem associadas a três componentes 

da aprendizagem estratégica: habilidade, vontade e autorregulação. De tal modo 

que as escalas, individualmente, compreendem itens referentes a um dos 

componentes e/ou interações entre eles. Essa característica favorece a análise do 
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uso do instrumento mediante apreciação de cada escala para fornecer diagnóstico 

referentes aos pontos fortes e vulneráveis do estudante ao longo do processo de 

aprendizagem.  

Quanto maior a média alcançada pelo aluno em uma das escalas, 

melhor seu desempenho no que se refere à variável considerada. Uma média baixa 

indica que o estudante apresenta dificuldades na dimensão analisada. Cada escala 

possui escore de 6 (mínimo) a 30 (máximo). As escalas apresentam valores de 

consistência interna, medidos pelo Alpha de Cronbach de 0,76 (mínimo) a 0,87 

(máximo), segundo as amostras americanas. Na Tabela 3, é possível observar a 

organização das escalas, segundo os três componentes da aprendizagem 

estratégica, visualizar o Valor de Alfa (α=) e exemplos de itens que as integram. 

 

Tabela 3– Organização estrutural do instrumento pelos componentes da 

aprendizagem estratégica: habilidade, vontade e autorregulação 

 LASSI 

 Escalas 
Valor 

de Alfa 
Exemplo de Item 

C
o

m
p

o
n

en
te

 

H
ab

ili
d

ad
e 

Processamento da Informação α=.81 
Passo para as minhas próprias palavras o que 
estou estudando. 

Seleção das ideias principais α=.86 
É difícil eu decidir o que é importante sublinhar 
em um texto. 

Estratégias para teste α=.77 
Tenho dificuldade de adaptar à minha maneira 
de estudar aos diferentes tipos de disciplinas. 

C
o

m
p

o
n

en
te

 

V
o

n
ta

d
e 

Ansiedade α=.87 
Entro em pânico quando faço uma prova 
importante. 

Atitudes α=.76 Estudo somente os assuntos de que gosto. 

Motivação α=.77 
Não faço muito esforço para me sair bem nas 
minhas disciplinas. 

C
o

m
p

o
n

en
te

 

A
u

to
rr

eg
u

la
çã

o
 Concentração α=.85 Concentro-me totalmente quando estudo. 

Autotestagem α=.80 
Reviso as minhas anotações antes da próxima 
aula. 

Gerenciamento do tempo α=.80 Adio o estudo mais do que deveria. 

Utilização de recursos acadêmicos α=.76 
Não me sinto à vontade para pedir ajuda aos 
professores das minhas disciplinas. 

Fonte: a própria autora com base em Weinstein et al. (2016) 

 

As escalas Processamento da Informação, Seleção das ideias 

principais e Estratégias para teste correspondem ao componente de habilidade, e 

buscam avaliar o quanto se usa das estratégias de aprendizagem para elaboração, 
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organização e aquisição de novos saberes; habilidades de raciocínio e processos 

para identificar informações e recursos relevantes; e o uso de estratégias para 

preparação e realização dos procedimentos avaliativos. O componente vontade 

abrange as escalas Ansiedade, Atitudes e Motivação que medem o nível de 

preocupação do estudante com seu desempenho acadêmico; suas atitudes, 

receptividade e interesses no contexto de aprendizagem; o engajamento, 

autodisciplina e persistência na tarefa. Por fim, estão relacionadas ao componente 

de autorregulação as escalas de Concentração, Autotestagem, Gerenciamento 

do tempo e Utilização de recursos acadêmicos que avaliam a gestão e controle 

exercido pelo estudante ao longo do processo de aprendizagem; a capacidade de 

direcionar sua atenção e sustentar a concentração; o uso de estratégias de 

monitoramento da compreensão e gestão do tempo; a consciência, conhecimento e 

disposição em usar os diferentes recursos acadêmicos disponíveis em caso de 

dúvidas ou necessidade de ajuda para uma aprendizagem bem-sucedida.      

3.4 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS 

Inicialmente, o projeto de pesquisa foi encaminhado para apreciação 

e autorização do Colegiado do Curso de Graduação em Design de Moda. Após a 

devida autorização, o projeto tramitou junto ao Comitê de Ética em pesquisa 

Envolvendo Seres Humanos da Instituição pesquisada, sendo aprovado em 12 de 

fevereiro de 2020, conforme parecer consubstanciado número 3.833.509. No dia 20 

de julho de 2020, na retomada das atividades da graduação, referente ao ano letivo 

de 2020, no contexto do Ensino Remoto Emergencial (ERE), foi realizada uma Live 

no período matutino, via Google Meet, com a participação dos estudantes das quatro 

séries durante a semana de recepção do Curso de Design de Moda. Foram então 

apresentados a proposta da pesquisa, o cronograma e o convite para participação. 

Foi assumido o compromisso, junto aos estudantes das séries que deveriam compor 

o grupo controle de que, caso os resultados indicassem efeitos promissores em 

função da intervenção com uso do Diário de Aprendizagem digital, nas variáveis 

associadas à aprendizagem autorregulada, o treinamento e o uso da ferramenta 

seriam oportunizados para os participantes desse grupo, no final da pesquisa. 

No início do segundo semestre do ano letivo de 2020, entrou-se em 

contato novamente com os estudantes das quatro séries via Google Classroom para 
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iniciar a coleta do pré-teste, sendo disponibilizados um breve vídeo contendo a 

explicação do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), orientações 

gerais para que os participantes respondessem ao instrumento LASSI e 

compartilhado um arquivo do Google Forms para acesso ao instrumento. Foi 

solicitado que lessem com calma, fossem sinceros e que selecionassem uma das 

cinco opções de resposta que melhor descrevesse suas práticas e atitudes de 

estudo e aprendizagem. Todos foram informados que a professora/pesquisadora 

estaria disponível on-line nas mídias digitais (e-mail e aplicativo multiplataforma de 

mensagens instantâneas) para sanar qualquer dúvida. A coleta de dados do pré-

teste ocorreu do dia 08 de fevereiro de 2021 a 15 de fevereiro de 2021. 

O programa de intervenção, que será detalhado mais adiante, foi 

desenvolvido no período de 03 de março 2021 a 9 de junho de 2021. Apenas após a 

finalização das sessões de intervenção foi realizado o pós-teste com os participantes 

do grupo experimental e grupo controle, no período de 10 de junho a 20 de junho 

2021. Optou-se por seguir o mesmo protocolo de aplicação do instrumento na etapa 

de pré-teste para que o contexto da coleta fosse semelhante para os participantes 

de ambos os grupos, ou seja, sem interferência ou participação síncrona da 

docente/pesquisadora.  

3.5 PROGRAMA DE INTERVENÇÃO 

A intervenção pedagógica foi desenvolvida com o foco na promoção 

e fortalecimento dos processos autorregulatórios envolvidos na aprendizagem para 

estudantes do Ensino Superior mediante o uso de um diário de aprendizagem digital, 

disponível para dispositivos móveis e computadores, orientado por Inteligência 

Artificial (IA). O objetivo foi permitir que os discentes pudessem, por meio da reflexão 

contínua, planejar, monitorar e refletir sobre o próprio processo de aprendizagem e 

receber orientações individualizadas quase em tempo real, tanto pelo professor, 

como via prompts personalizados pelo sistema e, ao mesmo tempo, possibilitar o 

registro dos processos autorregulatórios dos estudantes. 

O programa de intervenção deu-se segundo o formato de infusão ou 

Integração curricular (integrated programs) - integrando o diário de aprendizagem 

como recurso para acompanhamento do processo de aprendizagem ao longo da 

disciplina -, na modalidade virtual com encontros síncronos realizados no período 
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matutino via Google Meet, e o uso da plataforma do Google Classroom para a 

disponibilização de materiais para os momentos síncronos e assíncronos. O 

programa foi de longa duração, organizado em 16 sessões com dois encontros 

semanais de 3 horas cada, com exceção das sessões 1, 15 e 16 que foram 

realizadas com um encontro semanal e sessão 11 com três encontros, totalizando 

90 horas. No Quadro 2 é possível observar a organização do programa de 

intervenção com conteúdo, datas das sessões, carga horária e ações previstas. 

 

Quadro 2– Organização do programa de intervenção. (Parte 1). 

Fonte: a própria autora 

 

  DATA 
CARGA 

HORÁRIA 
CONTEÚDOS AÇÕES/OBJETIVOS 

ET
A

P
A

 D
E 

SE
N

SI
B

IL
IZ

A
Ç

Ã
O

  

SESSÃO 
1 

03/03/21 3 

Instruções sobre o 
funcionamento do diário; 
Contato com o modelo de 
escrita reflexiva (exemplo de 
diário); principais conceitos e 
modelo teórico sobre 
autorregulação da 
aprendizagem 

• Explorar o exemplo do diário; 

• Praticar funcionamento do diário;  

• Participar da Aula Teórica (Expositiva e 
Dialogada); 

• Realizar síntese da aula. 

SESSÃO 
2 

10/03/21 
12/03/21 

6 

Autorregulação da 
aprendizagem: o papel das 
estratégias de Aprendizagem, 
motivação, emoções e crenças 
(Quadro 3). 
Conteúdo programático: 
métodos de projeto de design. 

• Participar da Aula Teórica (Expositiva e 
Dialogada); 

• Discutir sobre o texto base e 
estabelecer ligação entre métodos de 
projeto e aprendizagem autorregulada; 

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo 
(cognitivos, metacognitivos, 
autorreflexivos, entre outros); 

• Realizar síntese da aula. 

SESSÃO 
3 

17/03/21 
19/03/21 

6 

Monitoramento Metacognitivo 
e Controle Metacognitivo; 
Conteúdo programático: 
métodos de projeto e 
ferramentas de design; Estudo 
em grupo. 

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Em grupo ler e discutir texto do 
método selecionado; 

• Planejar a atividade prática em grupo 

SESSÃO 
4 

24/03/21 
26/03/21 

6 

Conteúdo programático: 
métodos de projeto e 
ferramentas de design; 
Atividade em grupo. 
Devolutiva via diário. 

•  Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Participar da discussão em sala; 

• Apresentar infográfico e podcast 

• Realizar síntese da aula. 
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Quadro 2 – Organização do programa de intervenção Organização do programa de 

intervenção. (Continuação). 

Fonte: a própria autora 

  DATA 
CARGA 

HORÁRIA 
CONTEÚDOS AÇÕES/OBJETIVOS 

ET
A

P
A

 D
E 

IM
ER

SÃ
O

  

SESSÃO 
5 

30/03/21 
01/04/21 

6 

Autorregulação da Motivação; 
Conteúdo programático: métodos 
de projeto aplicado a moda; 
Ferramentas de design.  

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Participar da discussão em sala 
• Ler o Texto Base; 
• Fazer pesquisa sobre o conteúdo; 

• Realizar síntese da aula. 

SESSÃO 
6 

06/04/21 
08/04/21 

6 

Novas instruções sobre o uso das 
estratégias de aprendizagem 
(Quadro 3); Conteúdo 
programático: métodos de projeto 
aplicado a moda; Ferramentas e 
público-alvo.  

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Participar da discussão em sala;  
• Planejar e realizar atividade 

extraclasse 
• Realizar síntese da aula 

SESSÃO 
7 

13/04/21 
15/04/21 

6 

Regulação das Emoções; 
Conteúdo programático: métodos 
de projeto aplicado a moda; 
público-alvo e contexto. 

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Participar da discussão em sala;  

• Aplicar as ferramentas de design; 

• Planejar e realizar atividade 
extraclasse 

• Realizar síntese da aula 

SESSÃO 
8 

20/04/21 
23/04/21 

6 

Revisão de conteúdos sobre as 
estratégias e aprendizagem 
autorregulada (Quadro 3) 
relacionando com o início do 
projeto interdisciplinar.  

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Participar da discussão em sala;  

• Iniciar o planejamento em grupo; 

• Realizar síntese 

SESSÃO 
9 

26/04/21 
30/04/21 

6 

 
Múltiplas estratégias (Quadro 3) e 
aprendizagem autorregulada 
relacionando com as atividades de 
projeto. Conteúdo programático: 
projeto interdisciplinar e 
assessoramento aos grupos. 
 

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Participar da discussão em sala;  

• Discussão e desenvolvimento do 
projeto em grupo; 

• Definir e avaliar objetivos semanais, 
planejamento e cronograma 

SESSÃO 
10 

04/05/21 
08/05/21 

6 

SESSÃO 
11 

10/05/21 
12/05/21 
14/05/21 

9 

SESSÃO 
12 

18/05/21 
21/05/21 

6 

SESSÃO 
13 

26/06/21 
27/06/21 

6 

SESSÃO 
14 

31/05/21 
03/06/21 

6 

SESSÃO 
15 

07/06/21 3 
Apresentação do projeto 
interdisciplinar 

• Interagir e responder os prompts que 
antecedem o estudo e após estudo; 

• Apresentar os resultados do projeto 
interdisciplinar 

SESSÃO 
16 

09/06/21 3 
Devolutiva do trabalho 
acadêmico, feedback coletivo e 
individual; Fechamento do diário 

• Participar da Devolutiva do Pós-
Teste; 

• Realizar última reflexão no diário e 
dar feedback para docente. 
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As estratégias autorregulatórias trabalhadas durante o programa de 

intervenção estão descritas no Quadro 3. As estratégias foram organizadas em 

categorias e subcategorias segundo a literatura (BZUNECK; BORUCHOVITCH, 

2016; DEMBO, 1994; GÓES; BORUCHOVITCH, 2020; SCHWINGER; 

OTTERPOHL, 2017; WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011) e como foi registrada no 

dataset do software de aprendizagem.   

 

Quadro 3 - Organização do programa de intervenção Estratégias autorregulatórias 

trabalhadas durante o programa de intervenção. 

 ESTRATÉGIAS AUTORREGULATÓRIAS  

C
o

gn
it

iv
as

 

Elaboração  

Ações que modificam ou agregam informações ao material a ser aprendido para 
torná-lo mais significativo: tomar notas; criar e responder perguntas; resumir; 
parafrasear; criar analogias; comparar ideias; explicar para outra pessoa o 
conteúdo; relacionar os novos saberes com seus próprios conhecimentos e 
experiências; gerar soluções possíveis e testá-las na prática de diferentes modos;  

Organização 

Visa a organização e sistematização das informações, como desenvolver uma 
organização gráfica que permita uma visão geral dos conceitos relacionados e 
associações: organizar o conteúdo através fluxograma ou matriz dos principais 
tópicos e ideias; mapa conceitual; infográfico; organizar e listar em tópicos 
informações, ideias e definições; associar conceitos e palavras-chave com imagens 
e ações.  

Ensaio 

Técnicas de exposição repetitiva do conteúdo: repetição oral de conceitos ou 
definições; copiar; gravar e reproduz em áudio ou vídeo; sublinhar e destacar 
partes importantes de um texto; estudar exemplos; e replicar na prática o que 
aprendeu em sala  

M
e

ta
co

gn
it

iv
as

 

Monitoramento 

Ações de conscientização sobre a própria compreensão e atenção: verificar o 
progresso de acordo com a instrução da atividade ou plano; registro reflexivo para 
monitoramento; autotestagem para verificar a compreensão do conteúdo como 
autoquestionamento e revisão das anotações; avaliar o estado atual da motivação 
para aprender; e intervalos para revisar mentalmente o que foi estudado.  

Planejamento  
 

Planejamento do próprio processo de aprendizagem, organizando atividades e 
determinando estratégias: estabelecimento de metas de estudo diárias e semanais; 
análise da tarefa com objetivos, características, desafios e limitantes (pessoais e 
contextuais); dividir a atividade em etapas; selecionar estratégias adequadas aos 
objetivos de aprendizagem e recursos; organograma das atividades; montar 
cronograma retroativo de estudo ; planejamento de ações corretivas (e se...); 
organizar as atividades por grau de dificuldade; gerenciar o tempo estabelecendo 
períodos de estudo adequados; e considerar momentos de lazer entre as 
atividades. 
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Regular 

Ações autodirigidos para modificar ou manter os comportamentos durante o 
processo de aprendizagem:  avaliar se as estratégias de aprendizagem estão 
conduzindo às metas; retomar a concentração; rever o plano de estudo; reler ou 
rever partes do material caso não tenha compreendido; e solicitar auxílio ao 
professor e colegas ou recorrer aos estudos de grupo para conseguir aprender mais 
e melhor.  

R
e

gu
la

çã
o

 d
a 

M
o

ti
va

çã
o

 

Estratégias de 
aumento de 
interesse  

Identificar elementos da tarefa que possam ser interessantes ou relevantes; 
transformar a tarefa em um jogo, competição ou atribuir uma dinâmica que a torne 
mais interessante; atribuir valor e significado pessoal (presente e futuro) para a 
atividade; estabeleça recompensas pessoais; e identificar consequências pessoais e 
contextuais positivas e negativas para realização ou não das atividades. 

Estratégias de 
aprimoramento 
de significado 
pessoal  

Estabelecer metas diárias e semanais de aprendizagem; estabelecer objetivos 
pessoais para a atividade e deixar em um local visível; identificar capacidades que 
possibilitam a realização da tarefa e pontos limitantes e como superá-los; e 
lembrar-se da importância de estar na universidade, de tudo o que alcançou e 
ainda pode conquistar. 

Controle do 
ambiente 

Escolher e organizar o ambiente para estudar; identificar o que impede de manter 
a concentração e persistir na realização da tarefa, buscar formas de evitá-los, por 
exemplo, retirar as notificações das redes sociais e aplicativos de mensagem.  

Fonte: a própria autora  

 

Conforme observado no Quadro 2, as sessões da intervenção foram 

distribuídas em dois momentos: etapa de sensibilização com 4 sessões; e etapa de 

imersão contemplada em 12 sessões. A etapa de sensibilização foi uma fase de 

orientação instrucional, dedicada à introdução do diário de aprendizagem, do 

construto da autorregulação da aprendizagem e das estratégias autorregulatórias, 

bem como para fornecer instruções de treinamento sobre o acesso e uso da 

ferramenta. Nessa etapa foram apresentados aos estudantes os objetivos do uso do 

diário, instruções sobre a redação com foco nos processos e resultados de 

aprendizagem, acesso aos prompts não personalizados, que incluíam questões 

abertas e questões fechadas, e exemplo de um diário já preenchido que serviu de 

modelo para ilustrar a escrita reflexiva sobre o processo de aprendizagem, 

planejamento e monitoramento. 

No decurso das sessões da etapa de imersão as ações foram 

direcionadas não mais para um treinamento, mas para o uso enfático, autônomo e 

funcional do diário de aprendizagem pelos estudantes. Os procedimentos 

contemplaram o uso intensivo dos prompts - que nessa etapa passaram a ser 

personalizados/adaptados pelo sistema - para incentivar o engajamento dos 

participantes no uso intencional das estratégias de aprendizagem e planejamento de 
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ações corretivas durante a redação do diário e no envolvimento com o conteúdo 

curricular. 

A organização em duas etapas foi importante para integrar o uso do 

diário às instruções referentes aos processos envolvidos na autorregulação da 

aprendizagem e repertório de estratégias autorregulatórias, pois a aplicação isolada 

do diário se mostrou ineficiente ao promover a aprendizagem autorregulada 

(BELLHÄUSER et al., 2016; DÖRRENBÄCHER; PERELS 2016; FABRIZ et al., 

2014) uma vez que os estudantes, mesmo em contexto universitário, demonstram 

déficits quanto ao uso das estratégias e baixa probabilidade de ativar 

comportamentos estratégicos autorregulatórios de forma satisfatória e espontânea 

ao longo da trajetória acadêmica (BERTHOLD et al., 2007; DÖRRENBÄCHER; 

PERELS, 2016; LOEFFLER et al., 2019; NÜCKLES; SCHWONKE; BERTHOLD; 

RENKL, 2004; WÄSCHLE, 2015; WINNE, 2005), bem como nutrir o banco de dados 

do sistema com informações referentes a aprendizagem do estudante.  

O programa de intervenção incorporou o modelo de autorregulação 

de Zimmerman (2013), tanto no protocolo da intervenção como no desenho do diário 

de aprendizagem com o foco em promover os processos e subprocessos envolvidos 

da aprendizagem autorregulada. Por esta razão, os procedimentos da intervenção 

buscaram atender as fases prévia, de execução e de avaliação. As atividades 

acadêmicas propostas na disciplina foram elaboradas com o objetivo de abordar os 

conteúdos curriculares e proporcionar experiências que favorecessem a promoção 

e/ou fortalecimento dos processos autorregulatórios envolvidos na aprendizagem no 

cotidiano de estudo dos discentes. 

Nos encontros da etapa de sensibilização foram abordados os 

principais conceitos da autorregulação da aprendizagem, o modelo teórico que rege 

o programa de intervenção, estratégias de aprendizagem cognitivas e 

metacognitivas, motivação, emoções e crenças. Foram empregadas leituras prévias 

sobre a temática, pesquisas, discussões, atividades práticas que incorporaram ao 

conteúdo da disciplina instruções e uso das estratégias autorregulatórias, ou seja, 

conhecimento declarativo e condicional. As ações empregadas ao longo da etapa 

visaram instruir os estudantes quanto a importância da autorregulação da 

aprendizagem, as vantagens e benefícios do uso das estratégias, o papel do diário 

com os prompts para ativar e promover cíclicos interativos de aprendizagem por 

meio da reflexão sobre o próprio processo de aprendizagem e comportamentos 
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adotados pelo discente diante das tarefas. 

Como sugerido por Hubner, Nuckles e Renkl (2010), os participantes 

foram convidados a explorar o modelo ilustrativo sempre que se envolvessem na 

escrita do diário durante a etapa de sensibilização para promover mais qualidade na 

interação dos estudantes com a ferramenta. A literatura destaca que exemplos 

trabalhados desde os primeiros momentos da escrita de diário autorregulado 

apresentam efeitos positivos no engajamento e cooperam para melhores resultados 

de aprendizado (GRAICHEN; WEGNER; NÜCKLES, 2019; HÜBNER; NUCKLES; 

RENKL, 2010; ROELLE et al, 2012). A seguir a Figura 7 ilustra a dinâmica das 

sessões da etapa de sensibilização.  

 

Figura 7 – Dinâmica das sessões. 

 

Fonte: a própria autora. 
 

Conforme pode ser observado na Figura 7, as sessões foram 

divididas em sete momentos:  

Primeiro momento era dedicado as ações preliminares que 
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antecederam o encontro, que correspondem a disponibilização via Google 

Classroom dos textos para leitura, compartilhamento para colaboração dos 

estudantes via Documentos Google de um roteiro da aula com o tema abordado, 

bibliografia e a proposta de organização de estudo do conteúdo incluindo as 

atividades a serem desenvolvidas. Ao receberem o roteiro, os estudantes eram 

convidados a colaborar diretamente no documento, apontando e sugerindo quais 

estratégias de aprendizagem empregariam em cada etapa da aula e ao longo das 

atividades. 

Segundo momento se referia ao início da sessão que foi reservado 

para revisão do conteúdo trabalhado no encontro anterior, com exceção do primeiro 

encontro. No início da aula os estudantes resgatavam as anotações efetuadas ao 

longo da sessão e a síntese elaborada ao final, na sequência a professora solicitava 

que um dos participantes compartilhasse sua síntese, para que, a partir do relato, 

fossem retomados os conteúdos e dúvidas.  

No terceiro momento eram discutidas a organização do encontro e 

as sugestões dos estudantes no roteiro. Momento que oportunizou situações de 

aprendizagem colaborativa e corregulada em favor da ampliação do repertório de 

estratégias autorregulatórias pelos estudantes.  

O quarto momento era destinado à redação do diário mediada pelos 

prompts referentes à fase de antecipação. Com base nas discussões e no roteiro 

colaborativo da aula, os estudantes interagiam com questões voltadas para a análise 

da tarefa como o estabelecimento de metas e planejamento estratégico, solicitações 

para planejamento de estratégias corretivas; crenças de automotivação registrando 

suas expectativas, valores e crenças de autoeficácia. 

Quinto momento era destinado à fundamentação teórica do 

conteúdo da disciplina e atividade prática relacionada ao tema, o uso das estratégias 

indicadas e selecionadas pelos estudantes no roteiro colaborativo e no planejamento 

estratégico. As atividades práticas foram realizadas em equipe de até quatro 

estudantes e eram desenvolvidas nos momentos síncronos e assíncronos. As 

equipes, com base no planejamento de cada membro do grupo, deveriam 

estabelecer um planejamento com objetivos coletivos, organização das ações e 

cronograma do grupo para a realização das atividades. Esse cronograma foi 

elaborado no diário de aprendizagem.  

O sexto momento se destinou à redação do diário com os prompts 
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referentes a etapa de autorreflexão. Ao término de cada encontro um momento era 

disponibilizado para reflexão dos discentes sobre o processo de aprendizagem. No 

diário os participantes responderam os prompts autorreflexivos de autoavaliação, 

atribuição de causalidade, metas para a próxima semana e de autoeficácia. 

Por fim, no sétimo momento era realizado o feedback individual 

sobre as atividades via diário de aprendizagem, em que eram indicados pontos de 

reflexão sobre a tarefa e sugestões de estratégias de aprendizagem não utilizadas 

pelo estudante.   

As sessões da etapa de imersão apresentaram organização similar à 

etapa de sensibilização, com algumas diferenciações a partir da sessão 8 e o uso de 

prompts personalizados/adaptados pela Inteligência Artificial (IA) do diário. Como na 

primeira etapa, os encontros apresentaram sete momentos, mas na etapa de 

imersão foi acrescido no sexto momento avaliação das atividades em grupo, em que 

a cada ação concluída os estudantes avaliavam o desempenho coletivo e individual 

na realização da tarefa. A cada início e término de sessão os estudantes preenchiam 

o diário. Além disso, no decorrer da intervenção, os estudantes foram encorajados a 

dar feedback para a professora por meio do diário ao longo do período de estudo 

realizando anotações das dificuldades, facilidades, entre outras anotações que 

sentissem necessidade de compartilhar com a docente/pesquisadora. 

Outra mudança foi no quinto momento, a partir da sessão oito. No 

decorrer do semestre, os estudantes deveriam desenvolver um projeto de produto 

com a integração de todas as disciplinas. Para a realização da atividade acadêmica, 

os discentes se dividiram em grupos de estudo/projeto, sendo que o quinto momento 

ficou reservado para que os grupos se reunissem regularmente a fim de definirem 

objetivos semanais, estabelecessem planejamento e avaliassem o cronograma e 

ações.  

As sessões 15 e 16 também seguiram dinâmicas diferentes das 

anteriores. A sessão 15 foi dedicada a apresentação dos resultados do projeto 

interdisciplinar que os estudantes desenvolveram ao longo do segundo semestre. No 

momento assíncrono coube aos estudantes organizarem o roteiro da aula com a 

sequência das apresentações e possíveis performance. O primeiro momento do 

encontro síncrono foi dedicado aos prompts referentes a fase de antecipação. 

Posteriormente, foi realizada a apresentação dos resultados para a banca de 

professores das diferentes disciplinas envolvidas no projeto. Por fim, os estudantes 



117 
 

responderam prompts da etapa de autorreflexão. 

Ao passo que a sessão 16 foi dedicada a devolutiva do trabalho 

acadêmico, feedback coletivo e individual. Ao término do encontro, um momento foi 

disponibilizado para a última reflexão no diário. Os estudantes responderam aos 

prompts de autorreflexão após estudo e um breve texto de devolutiva para a 

professora avaliando todo o trajeto percorrido ao longo do semestre. 

Todas as sessões do programa de intervenção foram armazenadas 

e organizadas em tópicos na plataforma Google Classroom segundo a data e o 

conteúdo. O sistema foi utilizado para gerenciar o conteúdo e possibilitar o acesso 

dos estudantes aos materiais (videoaulas gravadas; slides; instruções e atividades 

acadêmicas) e textos de apoio (bibliografia básica e complementar). 

3.6 DESENHO DO DIÁRIO DE APRENDIZAGEM 

O desenvolvimento do Diário de Aprendizagem2 teve como base o 

modelo cíclico de aprendizagem autorregulada de Zimmerman (2013), bem como os 

estudos sobre prompts cognitivos, metacognitivos e mistos (NÜCKLES; HÜBNER; 

RENKL, 2009; GLOGGER et al., 2012; SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 2012; 

ROELLE; NOWITZKI; BERTHOLD, 2017;) prompts específicos e não específicos 

(GLOGGER et al. 2009), prompts de autorregulação da motivação de utilidade/valor 

pessoal (SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 2012) e prompts adaptados dos estudos de 

Gomes e Boruchovitch (2019), Loeffler et al. (2019), Schmitz, Klug e Schmidt (2011) 

e Schmitz e Wiese (2006). No Quadro 4, é possível observar como foram 

contempladas as qualidades dos prompts e princípios do feedback considerando o 

programa de intervenção e o desenho do diário de aprendizagem. 

 

 

 

 

 

 
2 Os direitos do código-fonte pertencem ao desenvolvedor parceiro do estudo. 



118 
 

Quadro 4 – Delimitação das qualidades dos prompts e princípios do feedback para o 

programa de intervenção e desenho do diário. 

 QUALIDADES E PRINCÍPIOS  

P
ro

m
p

ts
 

Adaptabilidade 
Padronizado (etapa de sensibilização) 

Personalizado (etapa de imersão)  

Especificidade 
Uso em conjunto de prompts específicos e não específicos, a depender da 
finalidade do comando segundo a dimensão e momento.   

Dimensão 

Cognitiva 
Mistos (etapa de imersão) e não mistos 

Metacognitiva 

Regulação da motivação 
Prompts específicos e não específicos 
Mensagens de incentivo e elogios (autodirigido).      

Momento 

Antes do estudo  
Definição de metas, análise da tarefa, planejamento de 
ações corretivas, crenças automotivacionais e 
autoeficácia 

Durante o aprendizado 
(quando solicitado pelo 
estudante) 

Monitoramento, gestão do esforço e processamento da 
informação. 

Após o estudo Autorreflexão: autojulgamento e autorreação 

Fe
e

d
b

ac
k*

 

Fonte 
Externa (Sistema; Docente; e colegas) 

Interna (automonitoramento) 

Momento  

Antes do estudo  Fontes: externa (sistema/docente/colegas); e interna  

Durante o estudo Fontes: externa (sistema/ colegas); e interna 

Após o estudo Fontes: externa (sistema/docente); e interna 

Princípios (7) Os princípios foram incorporados a dinâmica das sessões e desenho do diário.  

* Como observado na Figura 7, na dinâmica das sessões o sétimo momento foi dedicado ao feedback 

individual em que a fonte externa principal era a professora, realizado uma vez por semana ao 

término das sessões.   

Fonte: a própria autora. 

 

Os prompts padronizados para todos os participantes foram 

utilizados durante a etapa de sensibilização. Já os comandos personalizados 

passaram a ser fornecidos pelo sistema na etapa de imersão. Para o projeto dos 

prompts, as qualidades especificidade, dimensão e momento estiveram 

intrinsicamente associadas. Comandos direcionados foram empregados para 

fornecer ao estudante instruções específicas, principalmente para apoiar o 

planejamento (antes do estudo), a gestão da informação (antes e durante o estudo) 

e a reflexão (antes, durante e após o estudo) ao longo da construção e 

aprimoramento do repertório autorregulatório (conhecimento declarativo, condicional 
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e processual). O conjunto de prompts específicos esteve associado às dimensões 

cognitivas, metacognitivas e no uso inicial das estratégias de regulação da 

motivação.     

Prompts não específicos foram ofertados aos discentes, 

principalmente para apoiar o automonitoramento, regulação e a autoavaliação e 

favorecer a autoconsciência e a autoeficácia. O uso de comandos mistos 

(associação entre prompts cognitivos e metacognitivos) teve início apenas na etapa 

de imersão, pois foi considerado pela pesquisadora que, para melhor 

aproveitamento dessa configuração de prompts, os participantes deveriam ter 

conhecimentos prévios sobre o construto da autorregulação da aprendizagem e das 

estratégias. Prompts direcionados para promover os processos pertinentes a 

regulação estratégica da motivação visou o controle e monitoramento dos estados 

motivacionais. Foram projetados comandos específicos e não específicos no formato 

de questões reflexivas, de autoavaliação, automonitoramento e mensagens de 

incentivo e elogios.      

Quanto ao momento, os prompts foram disponibilizados segundo as 

etapas do modelo teórico e desenho do programa de intervenção e módulos do 

diário. Antes do estudo o apoio instrucional buscou ativar comportamentos 

direcionados ao planejamento estratégico e ações corretivas, estabelecimento de 

objetivos de aprendizagem, análise das características da tarefa, crenças 

automotivacionais e autoeficácia. Durante o estudo, os prompts só eram ofertados 

aos estudantes se fossem solicitados, sendo, principalmente, prompts específicos de 

dimensão cognitiva, metacognitiva ou misto para auxiliar o autocontrole e a auto-

observação, sempre acompanhado de uma orientação de dimensão motivacional 

(mensagem).  

Importante destacar que a sequência para comando não mistos era, 

primeiro prompts metacognitivos seguidos por prompts cognitivos, como sugerido no 

estudo de Roelle e colaboradores (2017). Após o estudo, os prompts buscaram dar 

suporte à autorreflexão, com instruções direcionadas à autoavaliação do processo 

de aprendizagem com questões reflexivas, avaliação do planejamento e uso das 

estratégias e acesso à gráficos de análise do processo estratégico.   

O feedback foi outro suporte instrucional adaptativo incorporado, 

tanto ao desenho do diário, como as dinâmicas do programa de intervenção para 

oportunizar acesso a informações e promover processos de feedback no sentido de 
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favorecer o aperfeiçoamento contínuo do processo de aprendizagem. A estruturação 

dos feedbacks buscou observar os sete princípios propostos por Nicol e Macfarlane-

Dick (2006) em associação com os momentos de estudo (antes, durante e após) e 

às fontes (externa e interna). As dinâmicas das sessões intencionaram alinhar e 

deixar claro entre docente e discentes os objetivos, critérios de avaliação 

predefinidos e nível de desempenho das tarefas de aprendizagem, principalmente 

com diálogo que envolva os estudantes e professor. As dimensões socioafetivas, 

oportunizar informações em tempo favorável para ações corretivas e disponibilizar 

informações relevantes para promover a aprendizagem autorregulada, segundo as 

necessidades individuais, foram contempladas nas dinâmicas das sessões e na 

interação com o diário de aprendizagem. A participação ativa dos estudantes nas 

etapas antes, durante e após o estudo com trocas entre pares, docente e sistema 

buscou gerar metadiálogos e autofeedback mediante automonitoramento, 

autoavaliação e suporte adaptativo em tempo real de aprendizagem. Em especial, o 

último momento das sessões – como observado na Figura 7 e na descrição da 

dinâmica das sessões – foi dedicado ao feedback individual, via sistema, em que a 

fonte externa principal era a docente. 

Para apoiar o aprendizado autorregulado, o diário foi projetado como 

um sistema assistido por inteligência artificial (IA) e arquitetura desenvolvida com a 

biblioteca Scikit-Learn3 de linguagem Python, a fim de fornecer suporte e 

informações personalizadas que ajudassem o estudante a regular os processos 

envolvidos na aprendizagem, por meio da coleta de dados, análise, interpretação e 

feedback antes, durante e após a conclusão das atividades acadêmicas. Para ser 

capaz de fazer inferências relacionadas à aprendizagem, o sistema foi desenvolvido 

com a abordagem computacional de aprendizagem supervisionada de máquina, em 

que a partir de um conjunto de dados (datasets) os algoritmos foram treinados para 

detectar padrões relacionados aos processos e comportamentos autorregulatórios 

dos discentes em situação de aprendizagem, de modo a construir um modelo 

personalizado capaz de reportar feedbacks aptos a subsidiarem as tomadas de 

decisões do estudante.  

A construção e validação do dataset teve como base um modelo 

 
3 Scikit-learn é uma biblioteca de código aberto em linguagem Pyhton para aprendizado de máquina, 
com suporte, como pré-processamento de dados e avaliação de modelos, ao aprendizado 
supervisionado e não supervisionado. Fonte: https://scikit-learn.org/stable/  

https://scikit-learn.org/stable/
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aproximado da abordagem de validação proposta por Fan e colaboradores (2022), 

que consiste nos seguintes passos: construção de uma biblioteca de processos 

orientada por teoria; desenvolvimento de uma biblioteca de processos orientada 

por dados; e biblioteca aprimorada de processos de autorregulação da 

aprendizagem.     

Referencial na construção da base de dados do sistema foram 

utilizadas, inicialmente para treinamento do algoritmo, três fontes de informações: 1) 

literatura científica referente a aprendizagem autorregulada e o uso de estratégias; 

2) resultado coletivo (participantes de todas as séries) e individual (por participante 

matriculado na 2ª série) obtidos no pré-teste com a aplicação do LASSI; 3) 

informações preenchidas pelo estudante no diário durante a etapa de sensibilização 

do programa de intervenção.  

A partir da etapa de imersão, o processo se torna mais 

personalizado e individualizado com a inclusão de uma quarta fonte de informações, 

os relatos preenchidos constantemente no diário que retroalimentam o sistema para 

ajustar o modelo treinado às novas informações e necessidades do estudante, e 

assim obter predições e fornecer feedbacks adaptados a cada situações de 

aprendizagem. Na Figura 8, é possível visualizar graficamente como se deu o fluxo 

de dados dentro do sistema durante o treinamento da IA e nas etapas sensibilização 

e de imersão.    
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Figura 8 – Fluxo de dados 

 
Fonte: a própria autora.  

 

O constante fluxo de dados intenciona capacitar o sistema 

computacional a aprender e modificar o suporte às necessidades dos estudantes, 

tendo como base as experiências armazenadas no banco de dados do software. 

Visando aquisição automática de conhecimento pelo sistema e a construção de 

modelos para identificar padrões, foi adotado o uso de dois métodos de Aprendizado 

de Máquina, são eles: arvore de decisão (Decision Tree); e algoritmo Naïve Bayes. 

Inicialmente os dados de treinamento das duas primeiras fontes - 1) referencial 

teórico (biblioteca orientada por teoria) e 2) LASSI (biblioteca orientada por dados) - 

forneceram ao algoritmo de árvore de decisão subconjuntos para construir uma 

primeira árvore ideal.  

Após os testes para avaliar a precisão da árvore construída, - com o 

uso dos dados da biblioteca aprimorada - que ocorreram no intervalo entre a 

conclusão da aplicação do pré-teste (15 de fevereiro de 2021) e o início da 

intervenção (03 de março de 2021), com a classificação correta dos dados, o 

sistema criou, de modo automático, utilizando aprendizado supervisionado, uma 
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árvore para cada estudante que foi retroalimentada com os dados individuais e 

coletivos da fase de sensibilização (biblioteca aprimorada) para que, na etapa de 

imersão, o sistema estivesse apto a diagnosticar os comportamentos e monitorar os 

processos de aprendizagem do discente e modificar o modelo, quando necessário. 

Como o diário incluiu áreas para reflexões sobre o conteúdo de 

aprendizagem e prompts no formato de questões dissertativas e questões objetivas, 

o algoritmo de classificação Naïve Bayes foi responsável por mapear o conteúdo 

subjetivo das questões abertas, ou seja, realizar o processamento de linguagem 

natural (PLN) e categorizar o texto como pertencendo a uma categoria ou outra, com 

o objetivo de classificar os comportamentos, emoções e sentimentos do discente em 

situação de aprendizagem. Para realizar a atividade de processamento dos textos, o 

algoritmo converte a redação em uma sequência de unidades linguisticamente 

significativas, como caracteres, palavras e sentenças.  

Com o uso do algoritmo Naïve Bayes, buscou-se determinar a 

melhor classe para os relatos e, assim, fornecer dados que ajudam a inteligência 

artificial a balancear a árvore de decisão de cada estudante. Através das 

experiências registradas, o software foi capaz de identificar se a árvore estava 

desbalanceada e personalizar os prompts, mensagens de incentivo e elogios para 

contextos específicos da tarefa. 

A dinâmica dos prompts seguiu o desenho do programa de 

intervenção e teve como intenção apoiar, fomentar e mediar o uso das estratégias e 

o registro contínuo dos comportamentos de aprendizagem dos participantes da 

intervenção, seja no momento síncrono, como no assíncrono, para possibilitar a 

análise da trajetória de aprendizagem dos estudantes e suporte à autorregulação da 

aprendizagem pela IA. Como sugerido por Schmitz, Klug e Schmidt (2011), a 

estrutura do diário propõe um padrão de avaliação que antecede o estudo e após 

estudo, assim o sistema apresenta dois grandes segmentos de questões focais que 

buscam apoiar e promover os processos autorregulatórios.  

Os prompts foram organizados e/ou adaptados com base da 

literatura (GLOGGER et al., 2012; GOMES; BORUCHOVITCH, 2019; LOEFFLER et 

al., 2019; NÜCKLES; HÜBNER; RENKL, 2009; ROELLE; NOWITZKI; BERTHOLD, 

2017; SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 2012; SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011; 

SCHMITZ; WIESE, 2006) e no instrumento de coleta de dados, LASSI (WEINSTEIN; 

PALMER; ACEE; 2016; BORUCHOVITCH et al., 2019). Foram registrados no 
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sistema 71 prompts, que personalizados pela IA, geraram outras possibilidades e 

combinações. Como exemplo de prompts cognitivos pode-se citar: de elaboração, 

“Que exemplos você daria para ilustrar e confirmar o conteúdo estudado?”; para 

organização, “Vamos dividir, nomear e organizar os conteúdos em tópicos e numa 

ordem que faça sentido para você?”; misto de ensaio e elaboração, “Além de 

sublinhar o texto, que tal criar e responder algumas questões?”. Entre os prompts 

metacognitivos, foram utilizados por exemplo: de monitoramento “Você consegue 

perceber se aprendeu coisas novas hoje?”, “Quais pontos precisamos estudar com 

mais atenção?”, “O que está te impedindo de realizar suas atividades?”; 

planejamento de estratégias corretivas, “O que você pode fazer para melhorar sua 

compreensão sobre esse assunto?”. Entre outros prompts utilizados, pode-se 

mencionar os de utilidade/valor pessoal, estabelecimento de meta e de atitude, 

como por exemplo: “Como aprender esse tema pode ser útil para seu cotidiano e 

para o futuro?”; “Lembre-se das metas que estabeleceu para a semana e me diga o 

que você espera alcançar com a realização dessa atividade?”; “Você pretende 

aprender hoje?”.  

De acordo com a interação dos participantes, desenho da 

intervenção e modelo cíclico de aprendizagem autorregulada, a IA ditava a dinâmica 

de novos e quais seriam os prompts, segundo a necessidade de balanceamento da 

árvore de decisão do estudante, bem como os momentos adequados para enviar 

mensagens de incentivo e elogios. Se o software registrasse um desbalanceamento 

relacionado ao senso de autoeficácia, ele encaminharia um feedback para o 

docente/pesquisador e realizaria uma intervenção por meio de uma mensagem de 

incentivo, como por exemplo: “Acredite em você!”, “Não desanime!”, “Lembre-se das 

suas metas, elas são importantes!”, “Você chegou até aqui, vamos continuar!”. 

O desenho instrucional do diário além de conter um roteiro de 

prompts que solicitavam respostas objetivas, respostas dissertativas, também 

disponibilizou uma seção para reflexões espontâneas e dúvidas. Foi permitido aos 

estudantes usarem ícones, adicionarem imagens estáticas ou animadas (GIFs) e 

montar no próprio aplicativo um cronograma com o roteiro e plano de estudo 

semanal. Para organizar o acesso, o software apresentou duas áreas, uma do 

discente e outra para o docente. A Figura 9 apresenta o diagrama de fluxo de 

sequência com a lógica de interface do software para o discente.  
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Figura 9 – Diagrama de fluxo de sequência do software para o discente. 

 

Fonte: a própria autora.  

 

Os módulos de acesso do estudante foram criados de acordo com o 

programa de intervenção e o modelo proposto por Zimmermann (2013). Foram 

consideradas as ações planejadas e o fluxo de processos e subprocessos das fases 

de prévia, execução e avaliação. Cada módulo foi categorizado na Figura 9 por cor 

de acordo com as fases que pertence e que aparecem na interface gráfica. O acesso 

do discente dava autorização para responder aos prompts, elaborar cronograma e 

plano de estudo, feedback, área para anotações, dúvidas e outras ponderações 

voluntárias. Nas Figuras 10 e 11, apresentadas na sequência, é possível visualizar a 

interface do usuário e o caminho percorrido pelo estudante ao acessar o diário. 
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Figura 10 – Interface gráfica do usuário (dashboard e módulo “antes do estudo”). 

 

Fonte: a própria autora.  
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Para acessar o sistema, o participante deveria se identificar com 

registro acadêmico (RA), em seguida era direcionado ao dashboard (painel de 

controle) em que contém um resumo da interação do estudante com o sistema e 

atalhos para todos os módulos: antes do estudo; durante o estudo; tira dúvidas e 

comentários; minhas anotações; após o estudo. Ao acessar o módulo “antes do 

estudo”, que corresponde a fase prévia, o discente tinha acesso aos submódulos de 

planejamento semanal - com acesso a um banco de estratégias de aprendizagem 

para selecionarem ao criarem o plano de estudo e ações corretivas (plano A e plano 

B) - e o de reflexão/preparação com prompts e feedback. Na sequência a Figura 11 

apresenta os módulos restantes.  

 



128 
 

Figura 11 – Interface gráfica do usuário (módulos “durante o estudo”, “após o 

estudo” e “área comum”). 

 

Fonte: a própria autora.   
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O módulo “durante o estudo” diz respeito a fase de execução, com 

acesso ao planejamento de estudo e aos submódulos de anotações e síntese do 

conteúdo, e de tarefa que integra um novo ciclo de processos e subprocessos: 

análise da tarefa (fase prévia); execução e anotações (fase de execução); e 

autorreflexão (fase de avaliação). “Durante o estudo” estudante conseguia realizar 

alteração no plano de estudo caso fosse preciso. Enquanto o módulo “após o 

estudo” compõem-se do submódulo com prompts autorreflexivos e de autoavaliação. 

Esses prompts solicitam respostas objetivas e dissertativas. As interações objetivas 

foram criadas para que os estudantes avaliassem as estratégias presentes no plano 

de estudo.  

Com os dados obtidos mediante as respostas objetivas e do 

processamento de linguagem natural das respostas dissertativas, o software oferecia 

aos estudantes uma visualização em formato de gráfico sobre o uso das estratégias 

ao longo do processo de aprendizagem.  No software o estudante também tinha 

acesso a uma área comum com submódulos para tirar dúvidas e fazer comentários 

que poderiam ser públicos ou privados, agendar acessória e realizar anotações. 

A lógica de interface da área do docente segue o projeto da área do 

estudante com módulos organizados de acordo com as fases do ciclo de 

aprendizagem autorregulada e área comum, como mostra a Figura 12. 
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Figura 12 – Diagrama de fluxo de sequência do software para o docente. 

Fonte: a própria autora.  

 

Para o docente, foi permitido acesso ao gerenciador, e assim, 

cadastrar prompts, mensagens de incentivo, estabelecer novos parâmetros para a 

IA, ter acesso aos dados de aprendizagem individuais e da turma, visualizar 

respostas e dúvidas, enviar mensagens semanais e dar feedback para o estudante.  

O desenho proposto no diário buscou fornecer uma estrutura em que 

comandos e parâmetros presentes no sistema tratassem do uso das estratégias de 

aprendizagem identificando e avaliando o conhecimento declarativo, processual e 

condicional dos estudantes, além de considerar as variáveis cognitivas, 

metacognitivas, comportamentais e motivacionais de acordo com as reflexões 

realizadas no diário, para então fornecer, quando necessário, prompts adaptados e 

encaminhar feedbacks, tanto para o discente, quanto para o docente, e assim 

possibilitar adoção de medidas adequadas. 
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3.7 PROCEDIMENTO DE ANÁLISE 

Seguindo as orientações do LASSI foram atribuídas as pontuações 

às respostas dos participantes, segundo a alternativa selecionada. Sendo que, de 

acordo com o inventário, as estimativas poderiam variar entre 1 (“Raramente me 

descreve”) até 5 pontos (“Quase sempre me descreve”)4. A Para análise dos dados 

obtidos por meio da aplicação da escala no pré-teste e pós-teste. 

Para analisar os resultados de desempenho dos participantes na 

avaliação feita pela escala, os dados foram analisados no software estatístico SPSS 

versão 26.0. Inicialmente foram testados os pressupostos de normalidade (teste de 

Shapiro-Wilk), esfericidade (teste de Mauchly) e homogeneidade das variâncias 

(teste de Levene). Uma vez atendidos os pressupostos, o modelo linear geral (GLM) 

foi aplicado considerando as comparações das mudanças temporais (pré e pós) das 

1ª. a 4ª. séries e grupos (controle e experimental). Neste modelo, as variáveis foram 

apresentadas em média e erro padrão.  

O nível de significância adotado para os testes estatísticos foi de 5% 

(p<0.05). Para quantificar a mudança temporal foi aplicada a equação da variação 

percentual: ((Pós - Pré) / Pré) x 100. O resultado indica a mudança em valores 

percentuais dado os valores iniciais. Os valores negativos indicam uma redução dos 

valores no momento pós-teste comparado ao pré-teste, enquanto os positivos 

indicam um aumento nos valores do pós em relação ao momento pré. Também foi 

realizada análise do poder estatístico no software Gpower. Foram usados os 

seguintes atributos para computar o resultado: teste ANOVA; medidas repetidas; 

quatro grupos (séries); e dois momentos (pré e pós-teste). 

Para o tratamento dos dados de natureza qualitativa, recorreu-se à 

técnica de Análise de Conteúdo, segundo os procedimentos propostos por Bardin 

(2016): pré-análise, exploração do material, e tratamento dos resultados com as 

inferências e interpretações. O processo de categorização se deu segundo as 

instruções de Silva e Fossá (2015). Para a pré-análise e exploração dos dados 

coletados, a pesquisadora utilizou dos recursos do próprio sistema do diário de 

aprendizagem para organizar, explorar, codificar o conteúdo dos relatos em 

 
4 Em itens invertidos a pontuação sofre alteração: 1 (“Quase sempre me descreve”) até 5 pontos 
(“Raramente me descreve”). Nas duas situações a pontuação 3 se mantem inalterada para a opção 
“Às vezes me descreve”. 
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unidades de registro e processo de categorização. Visto que o próprio sistema já 

emprega método de processamento de linguagem natural para rotular e categorizar 

os relatos dos estudantes em situação de aprendizagem a fim de personalizar os 

suportes instrucionais. 

As respostas dissertativas dos estudantes aos prompts 

apresentados permitiram a organização das respostas nas seguintes categorias: 

Execução dos processos cognitivos: uso espontâneo de procedimentos para 

organização e elaboração dos conteúdos de aprendizagem; Processos 

metacognitivos: o monitoramento, controle e regulação da própria compreensão e 

aprendizagem; e Regulação dos componentes da motivação para iniciar e sustentar 

mudanças da autorregulação da aprendizagem. A consistência do processo de 

categorização foi analisada por três juízes independentes, dois doutores em 

Educação e um doutor em Psicologia Escolar, todos com conhecimentos sólidos no 

referencial teórico adotado na presente pesquisa. Os três juízes analisaram 10% das 

respostas selecionadas aleatoriamente. A correspondência das respostas entre os 

juízes e a pesquisadora foi de 95%.  

Os resultados obtidos, mediante a análise dos dados referente ao 

instrumento quantitativo, aplicado no pré-teste e no pós-teste, e dos dados 

qualitativos das reflexões, presentes nos diários de aprendizagem, apresentam 

importantes implicações para verificação dos efeitos do programa de intervenção 

nos estudantes em situação real de aprendizagem. A descrição dos resultados e 

discussão encontra-se organizada na sequência.  
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4 RESULTADOS  

Nesta sessão, inicialmente, são descritos os resultados da análise 

dos dados obtidos por meio da aplicação do LASSI e, na sequência, a descrição dos 

resultados obtidos por meio dos relatos dos participantes no diário de aprendizagem. 

4.1 ANÁLISE DOS DADOS DO INVENTÁRIO DE ESTRATÉGIAS DE ESTUDO E APRENDIZAGEM 

PARA ALUNOS UNIVERSITÁRIOS - LASSI 

Como apontado anteriormente, a pontuação das respostas dos 

participantes foi determinada de acordo com os critérios estabelecidos pelos autores 

da escala. Com base nos achados, foi realizado o teste para predizer o poder 

estatístico dos resultados obtidos pelo programa de intervenção desenvolvido no 

presente estudo. O poder observado foi de 0,96 a 0,99. Para efeitos de comparação, 

valores acima de 0,80 são aceitáveis. O poder estatístico indica uma alta 

probabilidade de confiabilidade nos achados apresentados com relação as variáveis 

examinadas na pesquisa. 

Abaixo, as figuras 13 e 14 apresentam as diferenças observadas no 

momento pré-teste, no momento pós-teste, e na comparação entre pré e pós para os 

grupos controle e experimental por série. Além disso, foi evidenciado nas figuras um 

comparativo do tamanho da diferença (e P) entre os grupos para o momento pós-

teste. Para quantificar a mudança temporal foi aplicada a equação da variação 

percentual: ((Pós - Pré) / Pré) x 100. Isso significa que a mudança está associada ao 

valor inicial da variável por grupo. Este momento é importante, uma vez que essa 

diferença reflete, em grande parte, os efeitos da intervenção aplicada. Conforme já 

mencionado, neste modelo estatístico, as variáveis foram apresentadas em média e 

erro padrão, isso porque as análises são derivadas das médias marginais estimadas. 

Na Figura 13 é possível observar os resultados da comparação entre 

grupos por série em situação de pré e pós-teste; e comparação entre grupos no 

momento pós-teste e valores percentuais da mudança para as variáveis: Ansiedade, 

Atitude, Concentração, Processamento da Informação, Motivação e Seleção das 

Ideias Principais.  
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Figura 13 - Comparação entre grupo controle e experimental por série em situação 

de pré-teste e pós-teste e comparação entre grupos no momento pós e em valores 

percentuais para as variáveis: Ansiedade, Atitude, Concentração, Processamento da 

Informação, Motivação e Seleção das Ideias Principais. 

 

Fonte: a própria autora. 

 

Como indicado na figura, para a variável Ansiedade, não foram 

encontradas diferenças significativas entre os grupos, quando comparados na 

situação de pré-teste – grupo experimental (2ª série, 2,74); e grupo controle (1ª 

série, 2,84; 3ª série,3,18; e 4ª série, 2,71) –. Ao comparar os momentos de pré e 
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pós-teste foi identificada diferença significativa entre os grupos. Em situação de pós-

teste, as médias obtidas pelo grupo experimental (3,60) foram maiores, comparadas 

com o desempenho obtido pelas demais séries (1ª série, 2,40; 3ª série, 2,54; e 4ª 

série, 2,26) com diferença estatisticamente significativas entre a 2ª série para as 

demais. Em valores percentuais, a mudança foi de 47%.  

Ao analisar os momentos pré-teste e pós-teste para variável Atitude, 

o teste indicou diferença estatisticamente significativa entre as séries. No pós-teste, 

os estudantes do grupo experimental apresentaram aumento na média (4,38) sendo 

as diferenças estatisticamente significantes quando se comparam os níveis de 

Atitudes dos estudantes da 2ª série em relação aos níveis dos alunos da 4ª série 

(2,93). Foi também encontrada diferenças estatisticamente significantes para o 

grupo experimental em relação ao grupo controle.  

Para a Escala Concentração, em situação de pós-teste, os 

resultados dos estudantes que fizeram parte do grupo controle tiveram queda nas 

médias (1ª série, 2,51; 3ª série, 2,47; e 4ª série, 1,90), enquanto o grupo 

experimental apresentou aumento na média (3,72) com diferença significativa entre 

os grupos. Foi indicada diferença estatisticamente significantes também para os 

resultados do grupo experimental, ao compararem as médias em situação de pré-

teste e pós-teste. A mudança temporal foi quantificada em 55%, demonstrando que 

o programa pode ter contribuído para promover ações autodirigidas que favoreceram 

o controle sobre a variável concentração, durante o aprendizado. 

Na análise dos dados para a variável Processamento da Informação, 

o grupo experimental apresentou aumento na média com diferença estatisticamente 

significativa ao comparar pré-teste (3,18) e pós-teste (4,05). Ao comparar grupo 

experimental e grupo controle, em situação de pré-teste as médias das séries do 

grupo controle foram maiores com diferença significativa (1ª série, 3,70; 3ª série, 

3,82; e 4ª série, 3,90). No pós-teste, o grupo controle apresentou diminuição nas 

médias, enquanto a média do grupo experimental foi maior, com diferença 

estatisticamente significantes. 

Quanto aos resultados de desempenho na avaliação da Escala 

Motivação, foi evidenciada diferença estatisticamente significativa entre as médias 

obtidas pelo grupo experimental no pré-teste (2,60) e no pós-teste (3,98). Ao 

comparar as séries, em situação de pré-teste, os grupos controles apresentaram 

médias maiores (1ª série 3,67; 3ª série 3,64; e 4ª série 3,57) com diferenças 
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estatisticamente significantes em relação ao grupo experimental. Em situação de 

pós-teste, os resultados indicaram diferenças significantes entre os grupos controle e 

experimental.  No grupo experimental foi observado um aumento na média, 

enquanto o grupo controle apresentou queda nas médias (1ª série 3,13; 3ª série 

2,68; e 4ª série 2,58). Desse modo, é possível inferir que o programa de intervenção 

também pode ter colaborado para a regulação da variável motivação.   

Para a Escala Seleção das ideias principais, ao comparar os níveis 

descritos pelos estudantes no pré e no pós-teste, foram identificadas diferenças 

estatisticamente significantes. As médias do grupo experimental tiveram aumento 

quando se comparam os níveis mensurados no pré-teste (2,81) e no pós-teste 

(3,77). Já os grupos controles apresentaram quedas na média no pós-teste, sendo 

identificada diferença entre os grupos.   

Na Figura 14 são apresentados os resultados da comparação entre 

grupos por série em situação de pré e pós-teste; e comparação entre grupos no 

momento pós-teste e em valores percentuais para variáveis restantes. 
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Figura 14 – Comparação entre grupo controle e experimental por série em situação 

de pré-teste e pós-teste e comparação entre grupos no momento pós em valores 

percentuais para as variáveis: Autotestagem, Estratégias de Teste, Gerenciamento 

de Tempo e Utilização de Recursos Acadêmicos. 

 

Fonte: a própria autora. 

 

Os resultados referentes a Escala Autotestagem demonstram 

diferença estatisticamente significante para o desempenho do grupo experimental 

em situação de pré-teste, com média de 2,17, e pós-teste, média 3,45. Ao comparar 

o grupo experimental e grupos controles em situação de pré-teste, não foram 

encontradas diferenças estatisticamente. Já no pós-teste o grupo experimental 

apresentou diferença estatisticamente significante em relação aos grupos controles 

que obtiveram diminuição na média (1ª série 2,12; 3ª série 1,92; e 4ª série 1,93) para 

a variável Autotestagem. A mudança temporal foi quantificar em 71%. 

Para a variável Estratégias para Teste, os resultados indicaram 

diferenças estatisticamente significantes ao compararem os momentos de pré e pós-

teste e entre os grupos. Os resultados do grupo experimental (3,89) em situação de 

pós-teste indicaram diferenças estatisticamente significantes em relação aos grupos 

controles (1ª série, 3,18; 3ª série, 3,24; e 4ª série, 3,07). No pré-teste as séries do 
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grupo controle apresentaram maior média, e houve diminuição no pós-teste. 

Os resultados da Escala Gerenciamento do tempo indicaram 

diferença significativa entre pré-teste e pós-teste. Em situação de pré-teste, o Grupo 

experimental apresentou média menor (2,10) quando comparado com as médias dos 

grupos controles, que foram mais altas (1ª série, 3,05; 3ª 3,10; e 4ª série 2,91) com 

diferença significativa entre os grupos. No pós-teste, o grupo controle apresentou 

diminuição nas médias (1ª série, 2,43; 3ª 2,28; e 4ª série, 2,39), ao passo que o 

grupo experimental apresentou aumento na média (2ª série, 3,38). 

Por fim, para a Escala Utilização de Recursos Acadêmicos foi 

identificada diferença significante entre as situações de pré e pós-teste. No pré-teste, 

a maior média para a variável foi obtida pelos participantes do grupo controle 

matriculados na 3ª série (3,27), as outras séries que compuseram o grupo controle 

apresentaram médias entre 2,90 (1ª série) e 3,07 (4ª série), com diferença 

estatisticamente significante em relação ao grupo experimental que obteve a menor 

média (2,60). No pós-teste, o grupo experimental apresentou média de 3,40 com 

diferença estatisticamente significativa para as demais séries dos grupos controle 

que demonstram diminuição nas médias (1ª série, 2,63; 3ª série, 3,40; e 4ª série, 

2,50).    

Para melhor demonstrar o efeito da intervenção, a Figura 15 exibe 

um resumo dos dados dos grupos por série para todas as dimensões do 

instrumento. Considerando que para o LASSI, a pontuação máxima é de 5 pontos, 

foi criada, na figura, uma linha no ponto 3 para auxiliar na leitura e interpretação dos 

resultados. 
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Figura 15 – Médias dos grupos controle e experimental separados por série 

referentes as dimensões do LASSI em situação de pré e pós-teste. 

*AN (Ansiedade); AT (Atitude); CO (Concentração); PI (Processamento da Informação); MO 

(Motivação); SIP (Seleção de Ideias Principais); AU (Autotestagem); ET (Estratégias para Teste); GT 

(Gerenciamento de Tempo); e URA (Utilização de Recursos Acadêmicos). 

Fonte: a própria autora. 

 

Como ilustra a Figura 15, as séries que compõem os grupos 

controles diminuíram as médias em situação de pós-teste, quando comparado ao 

momento de pré-teste. Enquanto, o grupo experimental apresentou aumento nas 

médias. Como mencionado anteriormente, a interpretação das médias do LASSI se 

baseia na ideia de que uma amostra que apresenta médias mais elevadas nos itens 

e nas escalas está lidando melhor com a variável em questão. Em situação de pré-

teste as médias das séries que compõem o grupo controle variaram de 2,58 (4ª série 

para a escala autotestagem - AU) a 4,31 (1ª série para a escala atitudes - AT). No 

momento do pós-teste, as médias variaram de 1,90 (4ª série para a escala 

concentração - CO) a 4,02 (1ª série para a escala atitudes - AT). Ao passo que, no 

grupo experimental são descritas no pré-teste médias que variaram de 2,10 (escala 

gerenciamento de tempo - GT) a 4,07 (para escala atitudes - AT). No pós-teste, a 

média mais baixa foi de 3,38 ainda na escala gerenciamento de tempo e a mais alta 

de 4,381, na escala atitudes.  

A diminuição dos níveis do grupo controle nas dimensões 

mensuradas no LASSE pode ser observada, também, na variação percentual, como 
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mostra a Figura 16 que resume os dados da variação percentual das dimensões do 

instrumento entre pré-teste e pós-teste por séries e, mais uma vez revelando o efeito 

da intervenção. Valores negativos indicam que houve redução entre pré e pós-teste 

e valores positivos que houve aumento. 

   

Figura 16 – Resultado das dimensões do LASSI apresentados em variação 

percentual (Pós-Pré/Pré*100) separados por série. 

 

Fonte: a própria autora. 

 

De modo geral, os resultados podem indicar que os participantes do 

grupo controle demonstraram dificuldades em manter comportamentos e habilidades 

autorregulatórias ao longo do percurso de aprendizagem para lidar com as variáveis 

consideradas pelo instrumento, em especial, os estudantes matriculados na última 

série do curso.    

Em síntese, os resultados do LASSI, a partir da comparação entre 

pré-teste e pós-teste, parecem revelar que os estudantes participantes do programa 

de intervenção ampliaram a percepção sobre as dimensões Ansiedade, Atitudes, 

Concentração, Processamento da Informação, Motivação, Seleção das ideias 

principais, Autotestagem, Estratégias para teste, Gerenciamento do tempo e 

Utilização de recursos acadêmicos após a participação no programa de intervenção. 

Comparações entre as variáveis do grupo experimental e do grupo controle 

permitiram inferir que o programa de intervenção, com o uso do diário de 

aprendizagem digital assistido por IA, pode ter contribuído para o desempenho 

autorregulatório dos estudantes participantes, em situação de aprendizagem. Para 
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contextualizar os resultados apresentados pela análise quantitativa e verificar a 

eficácia da intervenção, foram analisados, de modo qualitativo, os dados referentes 

aos relatos presentes nos diários de aprendizagem apresentados a seguir. 

 

4.2 ANÁLISE DAS CATEGORIAS DOS RELATOS DOS ESTUDANTES NOS DIÁRIOS DE 

APRENDIZAGEM  

 Para a análise das categorias dos relatos dos estudantes obtidos 

por meio dos diários de aprendizagem, optou-se por selecionar aleatoriamente 

dezessete diários para análise qualitativa, a fim de apoiar a avaliação da eficácia do 

programa de intervenção, dado o quantitativo de diários (21). Para definir o tamanho 

da amostra (17) foi considerado o nível de 80% de confiança da amostra.  Buscou-se 

identificar segundo as percepções dos participantes: 1) as mudanças e a dinâmica 

dos processos autorregulatórios observadas no processo de aprendizagem e a 

intrínseca relação com o uso de estratégias autorregulatórias; e 2) as contribuições 

do programa de intervenção com a adoção do diário de aprendizagem assistido por 

IA na superação dos desafios enfrentados durante situações reais de aprendizagem. 

Foram examinadas por meio da análise de conteúdo as respostas 

discursivas dos participantes aos prompts apresentados em formato de questões 

abertas autorreflexivas, como por exemplo “o que você fez hoje para aprender mais 

e melhor?”, e relatos registrados espontaneamente pelos estudantes nos diários de 

aprendizagem. Tendo como base a literatura do campo teórico, com o auxílio do 

próprio algoritmo de classificação do sistema de diário de aprendizagem, foi 

desenvolvido um sistema de categorias para as interações discursivas que foi 

aferido por três juízes independentes, especialistas na temática, que analisaram 

10% das respostas aleatoriamente, obtendo um índice de concordância de 95%. Os 

juízes receberam uma amostragem aleatória dos relatos distribuídos pela 

pesquisadora em cada categoria e o conjunto de prompts que originaram as 

reflexões.  

Três categorias de análise foram identificadas a partir dos relatos. O 

Quadro 5 apresenta as categorias, o conceito norteador da categorização pautado 

nas narrativas dos participantes e o referencial teórico ao qual pertenciam os trechos 

selecionados para compor a análise. Como pode ser observado no quadro, a seguir, 
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os prompts se repetem entre as categorias devido a dinâmica do programa de 

intervenção que foi de longa duração em que os comandos eram apresentados aos 

participantes nas etapas antes do estudo e após o estudo, resultando em relatos 

com diferentes teores para o mesmo prompt ao longo das seções. 

 

Quadro 5 - Categorias de análise de conteúdo das narrativas dos participantes nos 

diários de aprendizagem. 

CATEGORIAS  CONCEITO NORTEADOR PROMPTS 

Execução dos processos 

cognitivos: uso 

espontâneo de 

procedimentos para 

organização e 

elaboração dos 

conteúdos de 

aprendizagem 

Indica métodos autoiniciados 
projetados e utilizados pelos 
participantes para a elaboração, 
organização e aquisição de novos 
conhecimentos, bem como 
habilidades de raciocínio e 
processos para identificar 
informações e recursos 
relevantes, além do uso de 
estratégias para preparação e 
realização de avaliações. 

“Como você pode estruturar melhor 
os conteúdos de forma mais 
significativa?”; 
“O que você fez hoje para aprender 
mais e melhor?”; 
“Como você avalia o seu processo e 
resultados de aprendizagem dessa 
semana?”; 
“Das estratégias sugeridas, quais 
você efetivamente utilizou?”. 

Processos 

metacognitivos: o 

monitoramento, controle 

e regulação da própria 

compreensão e 

aprendizagem 

Evidencia as ações autodirigidas 
que os participantes empregam 
para gerenciar, autorregular ou 
controlar o processo de 
aprendizagem, incluindo a 
direção da atenção e a 
sustentação da concentração, o 
monitoramento da compreensão 
e gestão do tempo, bem como a 
consciência e disposição em 
buscar ajuda quando necessário.   

“O que você fez hoje para aprender 
mais e melhor?”; 
“O que você pode fazer para 
melhorar sua compreensão sobre 
esse assunto?”; 
“Como você avalia o seu processo e 
resultados de aprendizagem dessa 
semana?”; 
“Das estratégias sugeridas, quais 
você efetivamente utilizou?”; 
“Você consegue perceber se 
aprendeu coisas novas hoje?”; 
“O que está te impedindo de realizar 
suas atividades?”. 

Regulação dos 

componentes da 

motivação para iniciar e 

sustentar mudanças da 

autorregulação da 

aprendizagem  

 

Destaca as atitudes e 
comportamento dos estudantes 
em relação ao seu desempenho 
acadêmico, sua receptividade e 
interesses no contexto de 
aprendizagem, bem como seu 
engajamento, autodisciplina e 
persistência na tarefa. 

“Como aprender esse tema pode 
ser útil para seu cotidiano e para o 
futuro?”; 
“Lembre-se das metas que 
estabeleceu para a semana e me 
diga o que você espera alcançar 
com a realização dessa atividade?”; 
“Como você avalia o seu processo e 
resultados de aprendizagem dessa 
semana?”; 
Reflexões espontâneas. 

Fonte: a própria autora 

 

As três categorias representam a síntese das significações 

atribuídas aos dados obtidos mediante análise dos relatos dos participantes do 

estudo segundo os conceitos do campo teórico, modelo cíclico de autorregulação da 
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aprendizagem adotado pela pesquisa e dos componentes abordados pelo LASSI. A 

categoria “Execução dos processos cognitivos: uso espontâneo de procedimentos 

para organização e elaboração dos conteúdos de aprendizagem”, contempla dados 

relacionados à métodos autorregulatórios usados para aprimorar o aprendizado e a 

análise dos relatos permitiu identificar os efeitos do programa de intervenção no 

repertório de estratégias e procedimentos empregados para a elaboração, 

organização e aquisição de novos conhecimentos durante o estudo (fase de 

execução), bem como habilidades de raciocínio e processos para identificar 

informações e recursos relevantes, além do uso de estratégias para preparação e 

realização de testes. 

A segunda categoria, “Processos metacognitivos: o monitoramento, 

controle e regulação da própria compreensão e aprendizagem” caracteriza-se por 

dados que permitem interpretações sobre ações autorregulatórias que os 

participantes empregaram para gerir e controlar o processo de aprendizagem, tanto 

na fase prévia, como na fase de execução e avaliação. Isso inclui dirigir sua atenção, 

manter a concentração, monitorar o próprio entendimento e aspectos referentes ao 

gerenciamento do tempo, além de estar consciente e disposto a procurar ajuda 

quando necessário. 

Já a terceira categoria, “Regulação dos componentes da motivação 

para iniciar e sustentar mudanças da autorregulação da aprendizagem”, diz respeito 

a dados referente a atitudes e comportamentos dos participantes em relação a 

motivação para aprender e seu interesse no processo de aprendizagem, bem como 

seu comprometimento, autodisciplina e persistência na realização das tarefas (fases 

prévia, de execução e avaliação). Para calcular as frequências relativas as 

estratégias de aprendizagem e comportamentos autorregulatórios abordados nos 

dezessete diários e presentes nas categorias de análise, foi considerado a 

frequência absoluta dividida pelo número de relatos analisados na categoria.  

A categoria “Execução dos processos cognitivos: uso espontâneo de 

procedimentos para organização e elaboração dos conteúdos de aprendizagem” 

teve origem na análise das reflexões dos participantes aos seguintes prompts: 

“Como você pode estruturar melhor os conteúdos de forma mais significativa?”; “O 

que você fez hoje para aprender mais e melhor?”; “Como você avalia o seu processo 

e os resultados de aprendizagem dessa semana?”; e “Das estratégias sugeridas, 

quais você efetivamente utilizou?”. As interações reflexivas indicam ações 
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estratégicas adotada pelos estudantes para aprender de forma mais eficiente novos 

conhecimentos. Nos dezessete diário selecionados, foram rotulados mil novecentos 

e vinte e seis (1926) respostas para categoria estratégias de autorregulação 

cognitivas. A Tabela 4 apresenta as subcategorias de estratégia/comportamentos 

relatados, as frequências absolutas e as relativas (%) dos registros relacionados a 

categoria. 

 

Tabela 4 - Categorias de análise: Execução dos processos cognitivos: uso 

espontâneo de procedimentos para organização e elaboração dos conteúdos de 

aprendizagem. 

Execução dos processos cognitivos: uso espontâneo de procedimentos para organização e 

elaboração dos conteúdos de aprendizagem (Diários = 17) 

*n=1926 

Estratégia/comportamentos relatados Frequência  % 

Anotar 221 11,47 

Sublinhar e destacar conteúdos  208 10,80 

Escrever com as próprias palavras (parafrasear) 203 10,54 

Pesquisar em outros materiais 200 10,38 

Desenvolver esquemas visuais (como mapas conceituais e infográfico)  200 10,38 

Buscar e estudar exemplos 183 9,50 

Organizar o conteúdo em tópicos (matriz, listas, entre outros)   166 8,62 

Relacionar palavras-chave com imagens  162 8,41 

Gerar soluções possíveis e testá-las na prática 127 6,59 

Elaborar resumos 107 5,56 

Assistir novamente a aula gravada 94 4,88 

Explicar ou ensinar para outra pessoa o conteúdo 55 2,86 

* Observação: Na tabela o valor de n é maior do que o número de diários, porque foi considerado o 

número de relatos que abordaram comportamentos/estratégias que corresponderam a categoria. 

Fonte: a própria autora 
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As respostas dos estudantes indicam o uso de diferentes estratégias 

de aprendizagem cognitivas de elaboração, organização e ensaio trabalhadas 

durante o programa de intervenção. É possível observar que os estudantes 

adotaram mais estratégias de elaboração, como tomar nota, parafrasear, fazer 

resumos, gerar e testar soluções diferentes e explicar o conteúdo para outro. Entre 

as estratégias de organização, as utilizadas com mais frequência são caracterizadas 

por arranjos visuais, por exemplo, mapas e infográficos.  

Na sequência, são destacados alguns relatos presentes nos diários: 

 

(...) Quando eu fico boiando na aula de algum professor, daí minha 

estratégia é assistir de novo às aulas quando eu vou fazer os trabalhos. 

(D.06). 

 
(...) Fui anotando e colocando exemplos, fazendo analogias, como você 

sugeriu, o que no final ajudou muito. (...) Essa semana percebi que tenho 

um resumo da matéria! (D.02). 

 

(...) Agora tenho um caderninho do lado do computador onde anoto tudo 

que acho importante. (D.07). 

 

(...) Estou lendo mais sobre os assuntos fora do horário de aula! (D.09). 

 

(...) Às vezes falta um pouquinho de gás na hora de anotar. No começo eu 

fazia mais anotações durante as aulas e depois fui diminuindo essa prática. 

Mas busquei outras formas de registrar, quando não anoto, gravo áudios e 

escuto depois. (D.05).  

 

A categoria “Processos metacognitivos: o monitoramento, controle e 

regulação da própria compreensão e aprendizagem” emergiu da análise das 

respostas dos estudantes ao prompts: “O que você fez hoje para aprender mais e 

melhor?”; “O que você pode fazer para melhorar sua compreensão sobre esse 

assunto?”; “Como você avalia o seu processo e resultados de aprendizagem dessa 

semana?”; “Das estratégias sugeridas, quais você efetivamente utilizou?”; “Você 

consegue perceber se aprendeu coisas novas hoje?”; “O que está te impedindo de 

realizar suas atividades?”. Na Tabela 5 é possivel verificar as subcategorias 

observadas nos registros dos participantes, a frequências absoluta e relativa (%) das 

respostas segundo a categoria. 
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Tabela 5– Categorias de análise: Processos metacognitivos: o monitoramento, 

controle e regulação da própria compreensão e aprendizagem. 

Processos metacognitivos: o monitoramento, controle e regulação da própria compreensão e 

aprendizagem (Diários = 17) 

*n=2067 

Estratégia/comportamentos relatados Frequência  % 

Planejamento semanal (cronograma) 280 13,55 

Elaborar planos alternativos   263 12,72 

Gerenciar o tempo  257 12,43 

Estabelecer metas diárias e semanais  254 12,29 

Verificar o progresso do plano de estudo e adaptar o planejamento 231 11,18 

Rever as anotações  211 10,21 

Analisar a dificuldade da tarefa   208 10,06 

Avaliar a aprendizagem  199 9,63 

Pedir ajuda para professor e colegas 164 7,93 

* Observação: Na tabela o valor de n é maior do que o número de diários, porque foi considerado o 

número de relatos que abordaram comportamentos/estratégias que corresponderam a categoria. 

Fonte: a própria autora 

 

Essa categoria abrange o gerenciamento do processo de 

aprendizagem mediante planejamento e análise da tarefa, automonitoramento dos 

estados motivacionais e cognitivo, autoavaliação e regulação. De acordo com a 

análise das respostas dos estudantes os métodos autodirigidos de planejamento 

ganham destaque.  

As ações de planejamento semanal, organizar e pôr em prática 

ações corretivas e gerenciar o tempo são estratégias evidenciadas por grande parte 

dos relatos, seguida por estratégias de monitoramento que resultam em ações 

autodirigidas para regular a aprendizagem. Solicitar ajuda foi uma estratégia de 

regulação muito mencionada pelos participantes.  

Entre os relatos referentes às estratégias metacognitivas, destacam-

se: 
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(...) Estabelecendo metas de leitura diária, o que ajudou essa semana em 

todas as disciplinas. (D.15). 

 

(...) Agora, ao invés de tentar fazer um planejamento na minha cabeça, 

monto ele no diário e anoto o que tenho que terminar, tipo uma checklist de 

tarefas. (D.03) 

 

(...) Estou tentando me planejar para o meu cronograma ser flexível para 

caso alguma coisa inesperada aconteça. Pensar em planos A (ideal), B 

(bom) e C (vai dar) está sendo muito útil. (D.10). 

 

(...) Só tenho muitas coisas boas para falar do cronograma e teve impacto 

positivo no meu jeito de estudar. (D. 13). 

 

(...) Organizar as atividades e o que fazer em etapas foi perfeito. Conseguiu 

ditar bem o ritmo de estudo dessas semanas. No final deu uma sapecada, 

mas não deixamos a peteca cair e fomos adaptando o cronograma durante 

as etapas porque às vezes a gente estava adiantada e as vezes atrasadas, 

então mexemos muitas vezes no cronograma para distribuir o tempo e as 

ações. (D. 06.).   

 

(...) Foi positivo demais, dividido por etapas e buscar organizar o meu 

processo para estudar. Você acertou em cheio nisso! Criar cronogramas 

serviu como uma bússola, que ajuda a gente a se orientar, em que fase que 

estamos, em que fase deveríamos estar e se precisávamos adiantar alguma 

coisa ou continuar do jeito que estava que vamos chegar no resultado no 

tempo previsto. O cronograma serviu para nortear as decisões. (D. 04). 

 

(...) Percebi que durante o projeto não me distrai muito, pois eu e as 

meninas usamos muito o nosso cronograma para trabalhar apenas nos dias 

de semana, como você falou. Então no fim de semana era meu momento de 

distração e sem pensar no projeto, isso ajudou a ter mais foco durante as 

atividades de projeto. (D.02). 

 

(...) Ler as anotações está me ajudando ao ser mais objetiva e perceber o 

que deu bom e o que deu ruim. (D.07). 

 

(...) Essa parte de gestão do tempo é muito útil, a parte de parar e ver se 

entendi, não de um jeito automático, mas planejado e determinar tempo 

para os tópicos que preciso estudar. Se eu não usar tudo que aprendi no 

profissional, vou levar para minha vida. (D. 12). 

 

(...) A busca por ajuda e solucionar minhas dúvidas está contribuindo muito 

mesmo. desse jeito fica mais claro determinado assunto e 

consequentemente mais fácil de executá-lo com uma maior precisão e 

segurança. (D.08). 

 

A categoria Regulação dos componentes da motivação para iniciar e 

sustentar mudanças da autorregulação da aprendizagem corresponde a análise de 

mil novecentos e cinquenta e nove (1959) relatos capturados de reflexões 

espontâneas e das respostas aos seguintes prompts: “Como aprender esse tema 
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pode ser útil para seu cotidiano e para o futuro?”; “Lembre-se das metas que 

estabeleceu para a semana e me diga o que você espera alcançar com a realização 

dessa atividade?”; “Como você avalia o seu processo e resultados de aprendizagem 

dessa semana?”. Na Tabela 6 é possível verificar as subcategorias observadas nos 

registros dos participantes, a frequências absoluta e relativa (%) das respostas 

segundo a categoria. 

 

Tabela 6– Categorias de análise: Regulação dos componentes da motivação para 

iniciar e sustentar mudanças da autorregulação da aprendizagem. 

Regulação dos componentes da motivação para iniciar e sustentar mudanças da 

autorregulação da aprendizagem (Diários = 17) 

*n=1959 

Estratégia/comportamentos relatados Frequência  % 

Lembrar do planejamento e das metas  273 13,94 

Atribuir valor e significado pessoal 261 13,32 

Tornar a tarefa mais interessante  252 12,89 

Pensar em coisas positivas  243 12,40 

Controle do ambiente 222 11,33 

Conversar consigo mesmo sobre as suas capacidades e conquistas 
anteriores 

220 11,23 

Fazer pausas e depois retornar 213 10,87 

Lembrar da importância de estar na Universidade 173 8,83 

Retomar os objetivos pessoais  102 5,21 

* Observação: Na tabela o valor de n é maior do que o número de diários, porque foi considerado o 

número de relatos que abordaram comportamentos/estratégias que corresponderam a categoria. 

Fonte: a própria autora 

 

As interações sobre as estratégias de autorregulação da motivação 

indicam que as ações e comportamentos mais empregados pelos estudantes estão 

relacionadas as estratégias de aprimoramento de significado pessoal e aumento de 

interesse. Exercer controle sobre distratores e controle do ambiente foram 

identificados em 11,33% dos dados coletados. 
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 Conforme a categorização das respostas, vale destacar alguns 

relatos: 

 

(...) Não desisti de nenhuma atividade desde que começamos, até nas 

outras disciplinas. Venho tentando tornar elas mais interessante possível, 

por exemplo, na semana passada em um trabalho tentei trazer informações 

novas/curiosidades sobre o assunto e busquei organizar de forma simples e 

chamativa. (D.08). 

 

(...) Hoje coloquei música para fazer a tarefa prática. Foi muito bom porque 

me senti mais leve. Sei que não é sempre que posso usar música, mas a 

característica da atividade permitia. (D.14). 

 

(...) Percebi que as redes sociais tomavam bastante tempo do meu dia e 

que as notificações me deixam ansiosa se eu não olhasse. Essa semana 

bloqueei as notificações. Acredito que meu despenho foi melhor. Foquei 

mais, fiz tudo que pretendia e fiquei menos irritada no final do dia. (D.16)    

 

(...) Foi uma semana difícil, com muitas demandas e conteúdos 

complicados, mas com o planejamento consegui dedicar um bom tempo do 

meu dia para pesquisar e tirar dúvida. Sábia que ia conseguir! (D.05). 

 

(...) Estou refletindo mais sobre os meus propósitos de estudo. Isso está me 

ajudando com as atividades do projeto. Percebi que não importa só o 

resultado, mas que preciso ir aos poucos para conseguir aprender. Não sou 

uma aluna nota 10, mas sei que posso ir além do 6. Não está sendo fácil no 

ensino remoto, mas os conversar com você está ajudando muito! (D. 04). 

 

(...) Esse negócio de Plano B, no início achei um saco, mas agora faço 

sempre que vou me organizar para a semana. Ele me deixa mais calma 

porque sei que se não der certo de primeira eu consigo reverter e fazer 

outra coisa que já estava na lista. Parece que eu tenho controle, e ter 

controle sobre alguma coisa nesse momento louco que todos estamos 

passando, é um alívio. (D. 06).  

 

(...) Não foi uma semana fácil. Eu meio que lidei com essa atividade como 

um pré PI, porque é igual fase de vídeo game se você não cumpre as 

missões do tutorial você não passa para primeira fase, então aprender as 

ferramentas é importante para o PI, mais também para outros trabalhos 

futuros e a gente saber a melhor ferramenta para cada caso. De 0 a 10 eu 

dei uma importância 9 para a atividade. (D. 11). 

Foi identificado relatos que observaram efeito do uso do diário no 

processo de aprendizagem. Os estudantes mencionam efeitos positivos quanto as 

crenças de autoeficácia e a importância do automonitoramento apoiado pelo registro 

no software. Há referências sobre o suporte fornecido pelo sistema com feedback 

personalizado e em tempo real. Foram indicados benefícios de externalizar emoções 

e pensamentos e manter o contato direto com o planejamento, gestão do tempo e 
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metas de curto e médio prazo mediante o uso do diário.  

Entre os relatos, destacam-se:  

 

(...) Minha insegurança e minha autossabotagem me atrapalham muito, às 

vezes sinto que sou uma impostora e que minhas ideias não são tão boas, 

quanto eu acho. Os retornos que você tem me dado e realizar avaliações 

objetivas estão me ajudando a persistir e me sentir mais segura. (D. 14). 

(...) Com a Sibi5 eu consigo colocar para fora o que estou pensando e 

entendi da aula. (D. 03). 

(...) Confesso que no começo eu não estava a fim de usar a Sibila. Acho 

esse negócio de diário muito coisa da minha mãe! E ainda tem o class e tal, 

mas depois de usar nas aulas e depois delas, sei que não se compara ao 

presencial, mas parece que você está aqui comigo. Até te imagino falando 

as coisas! (D. 12). 

(...) Acredito que o diário tem me ajudado. Nas aulas e nas atividades de 

projeto fui uma estudante focada e aplicada. (D.17). 

(...) Percebo que com a organização dos processos no diário, os 

pensamentos registrados nele e com os feedbacks o conteúdo está ficando 

mais claro e intuitivo. (D.16). 

 

Apesar dos relatos positivos, foram identificados apontamentos que 

evidenciaram que a adoção do sistema em apenas uma disciplina dificultou o 

processo de uso da ferramenta com uma sobrecarga de atividades, que foi superada 

pelos benefícios, com o planejamento semanal das tarefas e a inclusão de 

momentos específicos de registro no diário durante as aulas.  

 

Como observado nos relatos, a seguir:  

(...) Com a ajuda da Sibi, no projeto acho que fiz a lição de casa, mas em 

algumas matérias que passavam muitas coisas paralelas e não dava para 

usar o diário eu acabei me atrapalhando. (D. 11) 

(...) Para mim o que atrapalha é que só usamos o diário na disciplina de 

Projeto. Tipo assim, estou empolgada escrevendo no diário, organizo meus 

pensamentos e tal, só que daí não posso fazer o mesmo com as outras 

disciplinas porque elas não dão tempo para fazer isso, já que não estão 

usando ela. (D.03). 

(...) Penso que se as outras disciplinas também usassem a Sibila em 

consonância com a de Projeto seria mais fácil e o feedback poderia ser mais 

integrado. (D. 08).   

 

Em síntese, a análise dos relatos revelou que os estudantes 

reportaram ganhos no que concerne ao processo de aprendizagem. As categorias 

 
5 O sistema recebeu o nome Sibila. Motivo de alguns relatos se dirigirem ao diário como Sibi. 
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analisadas refletem as interpretações dos participantes e estão relacionadas ao uso 

espontâneo de estratégias cognitivas para organizar e elaborar conteúdos de 

aprendizagem, aos processos metacognitivos de monitoramento e regulação da 

própria compreensão e aprendizagem, e à regulação dos componentes da 

motivação para iniciar e sustentar mudanças na autorregulação da aprendizagem.  

Os relatos dos participantes destacam o uso de diferentes 

estratégias de aprendizagem, como tomar notas, fazer resumos, usar arranjos 

visuais, estabelecer metas e buscar ajuda. Além disso, o uso do diário de 

aprendizagem foi mencionado como uma ferramenta que auxiliou na autoavaliação, 

planejamento, gestão do tempo e acompanhamento de metas, fornecendo feedback 

personalizado e apoio durante o processo de aprendizagem. Acredita-se que os 

resultados revelam possíveis benefícios para o fortalecimento das habilidades 

autorregulatórias dos estudantes que são discutidos a partir da literatura, no próximo 

capítulo. 
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5 DISCUSSÃO 

A autorregulação da aprendizagem envolve uma complexa fusão de 

processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais que desafia o estudante a 

desenvolver um diverso repertório autorregulatório, a autodirigir seu aprendizado e a 

gerenciar a própria motivação (WINNE, 2017). O decurso desse processo se dá em 

ciclos de feedbacks pessoal que utilizam de informações provenientes de fatores 

sociais, ambientais e pessoais relacionados ao desempenho individual, com o 

objetivo de orientar e direcionar estados cognitivos, afetivos, comportamentais e 

ações de aprendizagem futuras para, assim, iniciar novos ciclos. Para a 

autorregulação ser efetiva, é necessário que os estudantes se envolvam no 

automonitoramento dos estados e processos cognitivos e afetivos de modo 

produtivo, o que implica na adoção de comportamentos, atitudes e no uso de 

estratégias que lhes permitam manter ou restaurar a precisão da autorregulação 

(HACKER; BOL, 2019). Dessa maneira, eles podem exercer controle sobre o próprio 

processo de aprendizagem para que os objetivos selecionados sejam apropriados à 

tarefa em questão e que o progresso em direção a eles seja adequadamente 

avaliado e ajustado conforme necessário. 

Essa interrelação entre processos de autorregulação, estratégias 

autoiniciadas e as fases de autorregulação pode ser observada nos resultados da 

presente pesquisa provenientes do LASSI e dos relatos dos estudantes sobre seus 

pensamentos, comportamentos, atitudes, motivações e crenças coletados pelo diário 

durante situações reais de aprendizado, que evidenciam mudanças com potencial 

de terem sido promovidas por meio do programa de intervenção no processo de 

autorregulação da aprendizagem integrado ao repertório autorregulatório. As 

medidas de autorrelato permitem aos pesquisadores capturar aspectos sutis e 

articulações da autorregulação da aprendizagem (SAINT et al., 2022; 

SONNENBERG; BANNERT, 2016). 

As fases cíclicas de autorregulação do modelo proposto por 

Zimmerman (2013) - fase prévia, fase de execução e avaliação - contemplam os 

processos e as estratégias de autorregulação envolvidos antes, durante e depois 

aos esforços para aprender. O LASSI avalia a consciência dos estudantes quanto ao 

uso de estratégias de estudo e aprendizagem (ARCOVERDE; BORUCHOVITCH; 

ACEE; GÓES, 2020; BORUCHOVITCH et al, 2019; WEINSTEIN; PALMER; ACEE, 
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2016), ou seja, refere-se ao repertório autorregulatório – habilidades, 

comportamentos e métodos autoiniciados – implicado no controle interno e externo 

dos processos envolvidos na aprendizagem. Nesse sentido, as dimensões do 

instrumento dialogam com os processos e subprocessos presentes nas fases 

contempladas no Modelo de Fases Cíclicas (ZIMMERMAN, 2013), adotado no 

presente estudo, identificando estratégias e procedimento mobilizados em situação 

de aprendizagem. 

Os resultados do LASSI podem indicar, de modo geral, que os 

participantes do programa de intervenção relataram mudanças positivas referentes 

às variáveis envolvidas na autorregulação da aprendizagem associadas a três 

componentes da aprendizagem estratégica - habilidade, vontade e autorregulação - 

medidas pelo instrumento. Ao comparar as médias do grupo experimental em 

situação de pré e pós-teste, os estudantes demonstraram melhora no desempenho 

ao longo do processo de aprendizagem no que se refere às variáveis consideradas. 

Nos relatos, mencionaram atitudes, comportamentos e métodos autoiniciados para 

aprender, associando-os às especificidades das fases do processo de 

autorregulação da aprendizagem: processos cognitivos, processos metacognitivos; e 

de regulação do afeto e motivação.  

Para as escalas Ansiedade e Motivação que, juntamente com a 

escala Atitudes, integram o componente vontade, os resultados mostraram que os 

estudantes passaram a lidar melhor com as emoções - ansiedade e preocupação 

com o desempenho acadêmico e motivação para o engajamento, autodisciplina e 

persistência na tarefa. O controle e monitoramento percebido das emoções e da 

motivação em contexto acadêmico é considerado como fator crítico para a 

aprendizagem autorregulada por exercer significativa influência na aprendizagem e 

no desempenho dos discentes (BZUNECK, 2018; BZUNECK; BORUCHOVITCH, 

2020; PEKRUN, 2018; PEKRUN; LODERER, 2020; ZIMMERMAN, 2013; 2015). 

Uma vez que as emoções apresentam natureza multidimensional e dinâmica, atuam 

no funcionamento cognitivo, como na aquisição, armazenamento, organização e 

recuperação da informação, bem como nos processos motivacionais e afetivos 

(PLASS; KALYUGA, 2019; SCHERER; MOORS, 2019).  

A ansiedade, quando não controlada, pode interferir no uso das 

estratégias de aprendizagem e na própria motivação (BZUNECK, 2018; BZUNECK; 

BORUCHOVITCH, 2020; RAMIREZ; SHAW; MALONEY, 2018), gerando 
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pensamentos nocivos referentes à autopercepção de competência e afetando 

negativamente o desempenho, atenção, concentração e a motivação (BROADBENT; 

FULLER-TYSZKIEWICZ, 2018). Ao passo que, em níveis moderados, a ansiedade 

pode favorecer a motivação extrínseca e o engajamento para evitar o fracasso 

(PEKRUN; LICHTENFELD; MARSH; MURAYAMA; GOETZ, 2017). Como aponta 

Harley, Pekrun, Taxer e Gross (2019), a depender de como os estudantes 

efetivamente regulam as emoções, seja ela positiva (orgulho) ou negativa 

(ansiedade), o impacto no sucesso acadêmico pode levar a resultados alinhados ou 

desalinhados com os objetivos.  

Em razão da crise de saúde global que repercutiu profundamente 

em todos os aspectos da sociedade, como a pandemia de Covid-19 (MARINONI; 

VAN’T LAND; JENSEN, 2020), estudantes e docentes enfrentaram desafios 

didáticos, pedagógicos, de infraestrutura (CRAWFORD; BUTLER-HENDERSON; 

JURGEN; MALKAWI; GLOWATZ; BURTON; MAGNI; LAM, 2020) e de déficit na 

autogestão da aprendizagem quanto à regulação efetiva dos  processos 

autorregulatórios e motivacionais, como no domínio de recursos, como as 

estratégias de estudo e aprendizagem diante da necessidade do Ensino Remoto 

Emergencial (HUANG; LIU; TLILI; YANG; WANG, 2020). Emoções negativas, como 

a ansiedade e o estresse, foram recorrentes entre os estudantes (AMARAL; 

POLYDORO, 2020; APGAR; CADMUS, 2021; MENDIOLA; HERNÁNDEZ; TORRES; 

CARRASCO; ROMO; MARIO; CAZALES, 2020) e redução da motivação para 

aprender (GRUBIC; BADOVINAC; JOHRI, 2020) como resposta às dificuldades, 

incertezas e ao isolamento, o que pode explicar a queda na média do grupo controle 

para as variáveis ansiedade e motivação no momento do pós-teste. Ao passo que, 

em razão dos resultados do grupo experimental, é possível inferir que o sistema de 

diário de aprendizagem assistido por IA pode ter colaborado para o fortalecimento 

das habilidades de regulação da ansiedade dos participantes da intervenção, 

utilizadas para mitigar os impactos negativos dessa emoção durante a 

aprendizagem.    

No modelo cíclico de autorregulação da aprendizagem, adotado no 

presente estudo, autorregulação da motivação e das emoções apresentam 

correlação alimentada por ciclos de feedback que envolvem as realizações 

acadêmicas (positivas ou negativas), autojulgamento e autorreação por intermédio 

das crenças de autoeficácia, atribuições causais (fatores controláveis ou não), 
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autossatisfação e as respostas adaptativas ou defensivas para sustentar os esforços 

futuros para aprender com ênfase na fase de avaliação (BZUNECK; 

BORUCHOVITCH, 2020; PANADERO, 2017; ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009; 

ZIMMERMAN, 2013; ZIMMERMAN; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2017). 

Considerando as especificidades da aprendizagem autorregulada, a aquisição 

autodirigida de conhecimento para regular as variáveis ansiedade e motivação pode 

ter sido promovida pelo uso do diário de aprendizagem digital empregado durante a 

intervenção.  

Os resultados da presente pesquisa confirmaram os achados da 

literatura de que os programas de intervenção de longa duração em autorregulação 

da aprendizagem cooperam para melhora da regulação da motivação dos 

estudantes universitários (THEOBALD, 2021). Uma vez que a motivação 

desempenha um papel essencial na autorregulação em situação de aprendizagem 

(BZUNECK; BORUCHOVITCH, 2020; SCHUNK; DIBENEDETTO, 2020; 

(WOLTERS; BENZON, 2013; WOLTERS, 2011; ZIMMERMAN, 2015; ZIMMERMAN; 

SCHUNK; DIBENEDETTO, 2017), o uso do diário de aprendizagem digital assistido 

por IA demonstrou ser um possível método para auxiliar no controle dessa variável 

fundamental.  

Além disso, é preciso considerar o formato que o sistema foi 

utilizado pelos estudantes, que foi o aplicativo móvel. Estudos como de Baars, Khare 

e Ridderstap (2022) mostraram aumento significativo na motivação de estudantes 

universitários do primeiro ano de um curso de psicologia em uma universidade na 

Holanda, corroborando com os achados da presente pesquisa. Impacto positivo na 

motivação também foi constatado por Foerst e colaboradores (2019), entre os 

participantes que efetivamente usaram um aplicativo regularmente durante a 

redação do trabalho de conclusão de bacharelado, sendo possível inferir que apps 

projetados para dar suporte à autorregulação da aprendizagem podem ajudar os 

discentes a sustentar a motivação ao longo do tempo. 

O diário de aprendizagem é um dos métodos de apoio à 

aprendizagem autorregulada que favorece a auto-observação e a reflexão de 

maneira sistemática (LOEFFLER et al., 2019; LOPEZ et al., 2013; SCHMITZ; 

PERELS, 2011; SCHMITZ; WIESE, 2006; SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011), 

promovendo a autoavaliação do processo de aprendizagem que, segundo 

Panadero, Jonsson e Botella (2017), contribui para aumentar a aprendizagem 
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autorregulada e a motivação. Assim como em outros estudos, os participantes 

receberam diferentes suportes instrucionais (ex. BERTHOLD; NÜCKLES; RENKL, 

2007; DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; BÜTTNER, 2015; NÜCKLES et al, 2010; 

SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 2012; WÄSCHLE et al., 2015), como prompts 

personalizados (ex. LOEFFLER et al., 2019; SCHWONKE et al, 2006) e feedback 

(ex. FOERST et al, 2019) em tempo real, reforçando os achados na literatura de que 

prompts e feedback são bons recursos para impulsionar os estudantes a regularem 

sua motivação (GUO, 2022), principalmente, quando combinados prompts de 

regulação motivacional e metacognitivos (DAUMILLER; DRESEL, 2019). 

Evidências de estudos anteriores indicaram queda no engajamento 

dos participantes para se envolverem nos registros reflexivos nos diários de 

aprendizagem ao longo do tempo (FABRIZ et al., 2014; FOERST et al, 2019; 

NÜCKLES et al. 2010; NÜCKLES et al. 2020; SCHMITZ; WIESE, 2006; 

PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015). No presente estudo, não foi verificado 

resultados que apoiem essa premissa. De acordo com os arquivos de log, em média, 

os participantes utilizaram o diário duas horas e meia por semana, com percentual 

de envolvimento nas atividades propostas de 92% ao longo do programa de 

intervenção. Conforme observado por Henrie, Halverson e Graham (2015), 

indicadores registrados por sistemas digitais, como arquivos de log e tarefas 

realizadas, são potenciais medidas comportamentais para avaliar a motivação e 

engajamento dos estudantes em ambientes de aprendizagem mediada por 

tecnologia.    

Desse modo, os resultados podem ter sido alcançados pelo uso das 

ações já sugeridas na literatura – como tornar explícito o potencial do diário para a 

aprendizagem (DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016; FABRIZ et al., 2014; NÜCKLES 

et al. 2020; PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015), promover a reflexão sobre a 

relevância e utilidade pessoal (NÜCKLES et al. 2020; SCHMIDT; MAIER; NÜCKLES, 

2012; WÄSCHLE et al., 2015) e atribuir nota (PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015) 

– juntamente com a inclusão de momentos específicos para a interação com o diário 

durante o programa de intervenção no decurso das sessões e na rotina diária de 

aprendizagem.  

Outro fator que também pode ter colaborado para o engajamento foi 

o uso do diário pelos estudantes como ferramenta direta de comunicação, 

acompanhamento e fortalecimento do vínculo com a docente durante o Ensino 
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Remoto Emergencial, período em que canais abertos de comunicação e mediação 

entre professor e estudantes se mostraram essenciais (AMARAL; POLYDORO, 

2020; BALTÀ-SALVADOR; OLMEDO-TORRE; PEÑA; RENTA-DAVIDS, 2021; 

RAPANTA; BOTTURI; GOODYEAR; GUÀRDIA; KOOLE, 2020) para superar as 

adversidades impostas pelo contexto e ambiente. 

Os resultados obtidos confirmam o importante papel que exerce o 

automonitoramento para a promoção de mudanças autodirigidas (BANDURA, 1991) 

e a possibilidade do uso do diário de aprendizagem como suporte para auto-

observação e a aplicação e adaptação das estratégias de aprendizagem no 

cotidiano acadêmico (BELLHÄUSER et al., 2016; BROADBENT; PANADERO; 

FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020;  NÜCKLES et al. 2020; SCHMITZ; WIESE 2006), 

principalmente no formato digital (BELLHÄUSER et al., 2016; BROADBENT; 

PANADERO; FULLER-TYSZKIEWICZ, 2020; DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; 

BUTTNER, 2015; FABRIZ et al., 2014; POLYDORO; PELISSONI, 2020).  

Foi contemplado, no desenho do diário de aprendizagem da 

presente pesquisa, o processo de automonitoramento de todo o ciclo de 

autorregulação, em uma dinâmica que considerou a frequência dos registros 

(SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011; SCHMITZ; PERELS, 2011) e a proximidade 

temporal do automonitoramento (BANDURA, 1991; DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; 

BUTTNER, 2015; LOEFFLER et al.; GIDION, 2019; ROTH; OGRIN; SCHMITZ, 

2016; SCHMITZ; PERELS, 2011; SCHMITZ; KLUG; SCHMIDT, 2011) em relação ao 

comportamento e conjunto de variáveis a serem observadas para potencializar a 

autoinfluência sobre os processos envolvidos na aprendizagem. 

Constatou-se que, durante a intervenção, os estudantes do grupo 

experimental demonstraram um aumento significativo no monitoramento 

metacognitivo das variáveis autorregulatórias. Evidências obtidas mediante análise 

dos relatos sugere que o uso do diário para automonitoramento potencializou o 

controle e a regulação da própria aprendizagem, permitindo aos estudantes 

empregar métodos autoiniciados antes (como o estabelecimento de metas e planejar 

ações para atingi-las), durante (monitoramento da aplicação do plano de ação, dirigir 

e manter a atenção, monitorar o próprio entendimento e regular o comportamento) e 

depois das atividades acadêmicas (observação dos resultados autorregulatórios e 

da aprendizagem). Os resultados provenientes do LASSI para o componente de 

autorregulação – que compreende as escalas de Concentração, Autotestagem, 
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Gerenciamento do tempo e Utilização de recursos acadêmicos – indicam mudanças 

relacionadas ao engajamento metacognitivo, que podem ter sido promovidas pelo 

programa de intervenção nas variáveis do componente autorregulação, com 

destaque nas escalas de autotestagem, concentração e gerenciamento de tempo. 

De modo semelhante, Dignath-van Ewijk, Fabriz e Büttner (2015) 

identificaram efeitos significativos para habilidades e atitudes metacognitivas, 

principalmente, relacionadas ao gerenciamento de tempo em estudantes 

universitários que utilizaram diários de aprendizagem eletrônicos padronizados no 

contexto da formação de professores. Diferem, porém, desses resultados o estudo 

de Foerst e colaboradores (2019) que não identificaram efeitos do uso do aplicativo 

"META" nos conhecimentos e a aplicação de estratégias metacognitivas. Importante 

salientar que em ambos os estudos mencionados, os sistemas não apresentaram 

suporte computacional de IA e, diferentemente do presente estudo e da pesquisa 

desenvolvida por Dignath-van Ewijk, Fabriz e Büttner (2015), o diário de 

aprendizagem foi apenas um módulo do sistema desenvolvido por Foerst e colegas 

(2019), e não função principal do software.        

Em conjunto, os resultados obtidos na presente pesquisa sugerem 

que o uso de um diário de aprendizagem digital assistido por IA pode ser uma 

estratégia promissora para a promoção dos processos metacognitivos envolvidos no 

controle, monitoramento, regulação e reflexão sobre o aprendizado e a 

autorregulação. Conforme Schmitz e Perels (2011), o automonitoramento promovido 

pelos diários pode beneficiar o aprendizado autorregulado, uma vez que possibilita a 

atenção e consciência sobre os componentes envolvidos na autorregulação da 

aprendizagem, além de colaborar para que os estudantes se tornem mais 

estratégicos em situações de aprendizagem ao oferecer lembretes sobre o uso de 

métodos autorregulatórios – como realizar planejamento.  

Mais do que isso, o uso do diário pode desencadear processos de 

autorreflexão, permitindo ao estudante avaliar e julgar o próprio comportamento de 

aprendizagem, bem como desenvolver uma visão mais clara da interrelação de 

todos os componentes envolvidos na autorregulação (NÜCKLES; HÜBNER; RENKL, 

2009; SCHMITZ; PERELS, 2011). Contudo, é importante ter cautela ao favorecer o 

automonitoramento, visto que os estudantes podem ter alguma resistência, assim 

como o automonitoramento pode representar uma carga cognitiva adicional, 

comprometendo o sucesso do estudo (DIGNATH-VAN EWIJK; FABRIZ; BÜTTNER, 
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2015).  

Os resultados indicam efeitos favoráveis no conhecimento 

metaestratégico e nas habilidades reguladoras para controle da cognição - 

planejamento, automonitoramento e regulação (ZOHAR; BEN DAVID, 2009). Esse 

efeito pode ser resultante do monitoramento (ROELLE; NOWITZKI; BERTHOLD, 

2017), mas também do uso combinado de prompts e feedbacks. Na literatura, há 

fortes evidências que demonstram efeitos benéficos da aplicação conjunta dos dois 

suportes instrucionais para a autorregulação da aprendizagem (BANNERT; 

REIMANN, 2012; DAUMILLER; DRESEL, 2019; DUFFY; AZEVEDO, 2015; 

MÜLLER; SEUFERT, 2018; THEOBALD, 2021; ZHENG, 2016). Em especial, no uso 

de diários de aprendizagem para apoiar processos pertinentes a metacognição 

(LOEFFLER et al. 2019).  

Os resultados referentes ao componente habilidade medido pelo 

LASSI – que integra as escalas Processamento da Informação, Seleção das ideias 

principais e Estratégias para teste – revelaram mudanças positivas no engajamento 

dos participantes da intervenção no que se refere ao uso das estratégias de 

aprendizagem cognitivas. Esse engajamento pode ser observado nos relatos 

presentes nos diários sobre as ações autoindicadas adotadas pelos estudantes para 

aprender. Foi possível verificar o uso mais frequente de estratégias de 

processamento profundo de elaboração e organização. Isso pode ter ocorrido por 

dois motivos: primeiro, pela característica do PPC do curso de bacharelado em que 

os estudantes estão matriculados; e segundo, devido ao procedimento de suporte 

instrucional adotado no desenho do diário para sustentar as estratégias cognitivas e 

metacognitivas. 

O curso de Bacharelado em Design de Moda, no qual a pesquisa foi 

realizada, possui um Projeto Pedagógico que enfatiza uma abordagem prática, 

ensino interdisciplinar e o uso do método de Aprendizagem Baseada em Projetos 

(PjBL). Atributos estes que exigem do estudante um envolvimento ativo e aplicação 

do conhecimento em tarefas acadêmicas. O uso de estratégias de aprendizado de 

nível profundo pode estar associado, principalmente, à ênfase no método de ensino 

PjBL (GUO; SAAB; POST; ADMIRAAL, 2020; STEFANOU; STOLK; PRINCE; CHEN; 

LORD, 2013). Entretanto, as séries do grupo controle demonstraram queda nas 

variáveis medidas pelo LASSI, indicando que as características didático-

pedagógicas do curso não foram o suficiente para sustentar os esforços 
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autorregulatórios e engajamento cognitivo dos estudantes. Isso pode ter ocorrido 

devido às mudanças impostas pelo Ensino Remoto Emergencial, que dificultaram a 

adaptação das atividades práticas para o ambiente on-line, juntamente com o custo 

efetivo que pode ter afetado o engajamento no uso das estratégias autorregulatórias. 

Ademais, nem sempre os discentes regulam espontaneamente sua 

aprendizagem (BERTHOLD et al., 2007; DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016; 

LOEFFLER et al., 2019; WÄSCHLE, 2015). Todavia, os estudantes do grupo 

experimental receberam suporte do diário de aprendizagem para promover a 

aprendizagem autorregulada. O que leva ao segundo motivo, o desenho instrucional 

do app: a) a configuração do diário de aprendizagem e a dinâmica dos prompts no 

sistema atenderam à premissa de estimular todos os processos e subprocessos 

envolvidos na autorregulação da aprendizagem; e b) os prompts pertencentes à 

dimensão cognitiva foram precedidos por comandos que correspondiam à dimensão 

metacognitiva (NÜCKLES et al. 2020), conforme indicado no Quadro 4 do Capítulo 

3- Método, na seção 3.6. 

No que diz respeito à abordagem integrada das diferentes fases e 

subprocessos envolvidos na autorregulação da aprendizagem, a literatura mostra 

resultados significativos para intervenções que adotaram esse tipo de procedimento, 

principalmente com suporte de diários de aprendizagem (BELLHÄUSER et al., 2016; 

DÖRRENBÄCHER; PERELS, 2016; NÜCKLES et al. 2020) e sistemas digitais 

(JARAMILLO; SALINAS-CERDA; FUENTES, 2022).  

Softwares empregados para promover a aprendizagem 

autorregulada no contexto educativo precisam incluir recursos capazes de capturar 

dados dos estudantes relacionados a todas as fases (BROADBENT et al., 2020), em 

razão da natureza dinâmica e recursiva da autorregulação da aprendizagem, sendo 

necessário articular eventos de aprendizagem e correlacionar as estratégias e 

comportamentos à medida que são executados ao longo do tempo (SAINT et al., 

2020). Atributos que influenciam diretamente nos parâmetros de projeto dos 

suportes instrucionais, como os prompts, envolvem não apenas os processos a 

serem ativados, mas devem considerar a sequência e adaptabilidade dos prompts. 

Estudos como os de Hsu, Wang e Zhang (2017), Molenaar, Chiu, 

Sleegers e Boxtel (2011), Zhang, Hsu, Wang e Ho (2015) têm identificado ligações 

sequenciais significativas entre prompts metacognitivos e cognitivos, demonstrando 

a reciprocidade entre metacognição e cognição. Essas relações têm implicações 
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positivas nos resultados de aprendizagem e destacam a influência mútua dos 

processos cognitivos e metacognitivos, uma vez que os estudantes que se envolvem 

primeiro em atividades metacognitivas, como o monitoramento, demonstram melhor 

desempenho qualitativo nas atividades cognitivas profundas de organização e 

elaboração (ROELLE; NOWITZKI; BERTHOLD, 2017).  

Os resultados do presente estudo indicam uma mudança ao 

comparar os resultados do pré e pós-teste no uso das estratégias e no engajamento 

em processos cognitivos e metacognitivos pelo grupo experimental. Essa mudança 

pode estar associada ao efeito potencial do uso combinado de prompts que 

abrangem tanto a dimensão cognitiva quanto a metacognitiva para a aprendizagem 

autorregulada no desenho do diário de aprendizagem. Esses achados estão em 

consonância com estudos anteriores que investigaram o uso de diários para apoiar a 

autorregulação da aprendizagem (BERTHOLD; NÜCKLES; RENKL, 2007; 

NÜCKLES et al, 2010; NÜCKLES et al. 2020). Além disso, as estratégias 

metacognitivas e cognitivas têm se mostrado favoráveis para a aprendizagem entre 

estudantes universitários quando aplicadas em conjunto (BEN-ELIYAHU; 

LINNENBRINK-GARCIA, 2015).   

Mudanças potenciais ao longo de vários ciclos de processos 

cognitivos e metacognitivos também podem estar associadas à familiaridade 

crescente com o conteúdo de aprendizagem à medida que seu processo avança. 

Isso ocorre porque o conhecimento do domínio pode exercer influência positiva no 

uso de estratégias metacognitivas (LI, 2019; ZHANG et al, 2022). Portanto, é 

importante ajustar os apoios e orientações de acordo com as experiências dos 

estudantes, a fim de evitar um impacto negativo na percepção dos usuários em 

relação à utilidade do sistema (BOUCHET; HARLEY; AZEVEDO, 2016) e baixa 

adesão aos suportes instrucionais, como os prompts, que promovem a 

aprendizagem autorregulada (GUO, 2022; LALLÉ et al, 2017) em decorrência de 

estímulos redundantes (NÜCKLES et al, 2010).  

No presente estudo, métodos de aprendizado supervisionado foram 

adotados no sistema do diário para auxiliar na avaliação em tempo real e no ajuste 

dos apoios instrucionais às necessidades individuais dos estudantes ao longo dos 

vários ciclos de aprendizagem autorregulada e a redução da oferta do suporte à 

medida que este se tonou desnecessário. Os resultados obtidos indicam que os 

estudantes do grupo experimental, que receberam suporte personalizado através do 
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diário de aprendizagem, apresentaram diferenças significativas em relação às 

atividades cognitivas e metacognitivas quando comparados aos momentos pré e 

pós-teste, em comparação com os participantes do grupo controle, que não 

utilizaram o sistema. Esses achados estão em consonância com estudos anteriores 

que investigaram o uso de suportes personalizados (HSU; WANG; ZHANG, 2017; 

LIM et al., 2023; SONNENBERG; BANNERT, 2016). No entanto, é importante 

destacar que, mesmo com suportes adaptados, os estudantes podem não aderir ao 

uso, como observado em pesquisas anteriores sobre a utilização de prompts 

(ENGELMANN; BANNERT; MELZNER, 2021; MOSER; ZUMBACH; DEIBL, 2017) ou 

interpretar os prompts de maneiras distintas (ENGELMANN; BANNERT; MELZNER, 

2021). 

A fim de mitigar a baixa interação com os suportes adaptativos, o 

desenho do programa de intervenção do presente estudo buscou desenvolver nível 

de proficiência dos usuários na aplicação do software, como sugerido por Gašević, 

Mirriahi, Dawson e Joksimović (2017). Para isso, foram adotados os seguintes 

procedimentos de acordo com os autores: conscientizar os estudantes sobre o valor 

e os benefícios da ferramenta para o ambiente de aprendizagem e tarefas 

acadêmicas; trabalhar a dimensão da motivação, incentivando os aprendizes a 

investirem tempo no uso da ferramenta; e capacitar os discentes para utilizar a 

ferramenta através da experiência de uso e de treinamento prévio durante a fase de 

sensibilização. Além disso, foram fornecidos exemplos ilustrativos de diários para 

orientar os discentes no uso proficiente do aplicativo, durante a fase de 

sensibilização do programa de intervenção, uma vez que essa abordagem 

instrucional tem demonstrado efeitos positivos em estudos anteriores (GLOGGER et 

al. 2009, HÜBNER; NÜCKLES; RENKL, 2010; ROELLE; KRÜGER; JANSEN; 

BERTHOLD, 2012; ROELLE; NOWITZKI; BERTHOLD. 2017). Outra característica a 

ser considerada foi a exposição prolongada (LIM et al., 2023), uma vez que o 

programa de intervenção foi de longa duração (DE BOER; DONKER; KOSTONS; 

VAN DER WERF, 2018). 

Os procedimentos podem ter exercido uma influência positiva no 

nível de envolvimento dos participantes no uso dos recursos instrucionais baseados 

nos diários. Essa suposição pode ser sustentada por evidências que indicam uma 

associação positiva entre o conhecimento e a experiência vicária em relação a 

sistemas assistidos por IA e a aceitação dessas tecnologias para fins educacionais. 
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Pesquisas recentes, conduzidas por Al Shamsi, Al-Emran e Shaalan (2022), Hong 

(2022) e Malik, Sharma, Trivedi e Mishra (2021), revelaram que a crença elevada na 

própria capacidade de lidar com a IA, bem como a percepção de facilidade de uso, 

têm impacto na utilidade percebida e nas atitudes dos estudantes em relação à 

adoção dessa tecnologia em contextos acadêmicos. Os estudantes que se sentem 

no controle e capazes de interagir com a IA têm maior probabilidade de 

compreender tanto as oportunidades quanto as limitações apresentadas por essa 

tecnologia em seus processos de aprendizagem (GADO; KEMPEN; LINGELBACH; 

BIPP, 2021). Essa confiança adquirida lhes permite se engajar de maneira eficaz 

com a IA e demonstrar receptividade em relação aos apoios instrucionais fornecidos 

por ela. 

Em um estudo, Lim e colaboradores (2023) empregaram prompts 

personalizados baseados em análises conduzidas por uma abordagem de 

Inteligência Artificial (IA) fundamentada em regras para aprimorar a autorregulação 

da aprendizagem em um ambiente de aprendizagem on-line. Os resultados desse 

estudo indicaram baixo engajamento dos participantes em atividades de 

planejamento e avaliação. O que contrasta com os achados da presente pesquisa, 

cujos resultados evidenciaram que os participantes do grupo experimental 

manifestaram maior engajamento em atividades de planejamento e avaliação 

durante o pós-teste, quando comparados ao grupo controle. Essa discrepância entre 

as pesquisas pode estar relacionada aos distintos designs dos sistemas de suporte. 

Lim e seus colegas (2023) desenvolveram uma investigação realizada em 

laboratório, empregando um ambiente de aprendizagem parcialmente estruturado, 

com ferramentas de aprendizagem específicas, nos quais os prompts 

personalizados forneceram suporte para as atividades que os estudantes já 

realizavam, limitando-se às ações metacognitivas. Como demonstrou a meta-análise 

de Zheng (2016), para que os suportes instrucionais favoreçam o desempenho 

autorregulatório, é preciso apoiar todos os processos envolvidos na aprendizagem 

autorregulada. 

Por outro lado, o presente estudo foi conduzido em um ambiente de 

aprendizagem autêntico, caracterizado por alta validade ecológica, com ênfase no 

desenvolvimento de um sistema de diário de aprendizagem para a promoção da 

autorregulação da aprendizagem, com o auxílio da IA por meio de métodos de 

aprendizado supervisionado de máquina. Ainda que o diário apresentasse um layout 
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semiestruturado, ele incorporou recursos integralmente direcionados para estimular 

a aprendizagem autorregulada em diversas tarefas acadêmicas. Os suportes 

instrucionais personalizados abordaram as diferentes dimensões envolvidas na 

autorregulação da aprendizagem, como priorizar sugestões de estratégias e 

procedimentos pouco utilizados pelos estudantes, bem como um relatório em 

formato gráfico sobre o uso dessas estratégias ao longo do processo de 

aprendizagem, de forma a permitir que os discentes acompanhassem a trajetória do 

seu repertório autorregulatório, favorecendo a conscientização sobre a sua 

regulação e fornecendo informações para aprimorar seu controle. O estudo de Sun, 

Tsai e Cheng (2023) evidenciou que a utilização do feedback externo habilitado por 

meio da Inteligência Artificial, na forma de representação gráfica dos dados 

relacionados à autorregulação da aprendizagem, demonstrou ser benéfica para 

facilitar o automonitoramento e a autoavaliação que, por sua vez, pode contribuir 

para o aumento dos comportamentos autorregulatórios dos estudantes.   

Um dos desafios cruciais ao utilizar a tecnologia digital como suporte 

para a autorregulação da aprendizagem é o “Dilema da Autorregulação”, conforme 

identificado por Bergamin e Hirt (2018). Esse dilema envolve a reflexão sobre o 

equilíbrio entre o nível de controle, que deve ser atribuído aos estudantes e à 

quantidade de regulação que a estrutura do sistema deve fornecer. É essencial 

reconhecer a importância da agência do aprendiz em sua própria autorregulação, 

garantindo que o estudante assuma a responsabilidade por suas práticas 

autorregulatórias, a fim de possibilitar a transferência dessas habilidades para além 

do contexto da interação com a tecnologia (BROADBENT et al., 2020). 

A aprendizagem autorregulada não é um processo absoluto, pois a 

aprendizagem é influenciada tanto pelo controle interno do estudante 

(autorregulação) quanto por influências externas, como a corregulação e a regulação 

socialmente compartilhadas (BERGAMIN; HIRT, 2018; HADWIN; JÄRVELÄ; 

MILLER, 2017; ITO; UMEMOTO, 2021; JÄRVELÄ et al., 2019). Nesse sentido, a 

promoção da autorregulação da aprendizagem em contextos educativos pode ser 

favorecida por meio do controle compartilhado entre o estudante, o professor e 

sistemas assistidos por Inteligência Artificial. Essas interações guiadas podem 

auxiliar na tomada de decisão e na internalização dos processos de regulação, por 

meio do fornecimento de suportes corregulatórios correspondentes às necessidades 

dos discentes. 
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Conforme os estudantes se envolvem em suas tarefas de 

aprendizagem e desenvolvem suas habilidades autorregulatórias, é importante 

reconhecer que suas necessidades de apoio irão mudar. O nível de controle 

compartilhado entre o estudante e o sistema pode ser ajustado ao longo das 

diferentes fases da autorregulação da aprendizagem, levando em consideração o 

estado das competências autorregulatórias do aprendiz. Em estágios iniciais, pode 

ser necessário um maior nível de controle e suporte externo, enquanto em estágios 

mais avançados, o controle compartilhado pode ser atenuado, permitindo que o 

aprendiz assuma maior responsabilidade por sua própria regulação, como sugerido 

por Molennar (2022) para configuração de sistemas baseados em IA com suporte à 

autorregulação da aprendizagem. Especialmente em loops de interação que 

envolvam diferentes graus de corregulação, regulação compartilhada e 

autorregulação, a fim de apoiar o desenvolvimento das habilidades de aprendizagem 

autorregulada dos estudantes, que devem ser ativadas ao longo dos ciclos de 

aprendizado.  

Portanto, o desenvolvimento de sistemas de suporte mediados por 

IA para promover a autorregulação da aprendizagem deve visar à interação 

colaborativa entre a IA e os atores envolvidos no processo de aprendizagem, com 

interações adaptativas, explicativas e transparentes. Os diários de aprendizagem 

digitais permitem a comunicação dialógica entre os estudantes e os professores 

(SAKS; LEIJEN, 2019). Essa característica, combinada com abordagens 

computacionais de IA, é vantajosa para apoiar a regulação da aprendizagem por 

meio de práticas guiadas (regulação pelo professor), práticas adaptativas (regulação 

pelo sistema) e práticas individuais (autorregulação do estudante) (MOLENAAR; 

HORVERS; BAKER, 2019). Em uma dinâmica na qual são fornecidas instruções 

sobre como controlar e monitorar o esforço e a precisão durante as situações de 

aprendizagem, com base nas informações sobre como os estudantes regulam sua 

aprendizagem, o diário, em conjunto com o professor, pode fornecer suportes 

ajustáveis que conduzem o estudante a um processo de reflexão mais profundo 

sobre práticas de aprendizagem mais eficazes durante a aprendizagem para que 

possa investir esforço autorregulatório de forma mais produtiva (LODGE et al.,2018). 

É relevante ressaltar que o sistema de diário de aprendizagem, no 

presente estudo, foi desenvolvido com a intenção de ser acessado tanto por meio de 

computadores pessoais quanto por dispositivos móveis, como celulares e tablets, 
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conforme sugerido por Foerst e colegas (2019). Essa abordagem considera que os 

estudantes podem perceber o computador pessoal como uma ferramenta de 

trabalho e os smartphones como dispositivos de lazer. No entanto, os registros de 

log demonstraram que eles preferiram acessar o aplicativo principalmente por meio 

de smartphones. Esses achados estão em consonância parcial com a premissa 

apresentada pelos autores. Observou-se que os dispositivos móveis são associados 

ao entretenimento, enquanto o computador é utilizado como recurso para atividades 

laborais. Porém, o uso dos smartphones não inviabilizou a implementação da 

intervenção proposta, ao contrário do que foi sugerido pelos autores. Os relatos 

indicam que os estudantes utilizaram o computador para realizar as atividades 

acadêmicas, enquanto o acesso ao aplicativo por meio de dispositivos móveis 

facilitou a utilização simultânea do diário com as demandas acadêmicas, como 

assistir às aulas. Vale ressaltar que o fator idade pode ter influenciado o 

comportamento dos usuários, uma vez que, na amostra de Foerst e colaboradores 

(2019), os participantes tinham entre 20 e 42 anos, enquanto na presente pesquisa, 

os estudantes tinham entre 18 e 25 anos. 

Embora tenham sido observados resultados promissores, os 

participantes pertencentes ao grupo experimental apresentaram relatos de 

dificuldades específicas relacionadas ao uso do diário em uma única disciplina 

acadêmica. Essas dificuldades foram associadas a determinados aspectos 

contextuais, como a sobrecarga de atividades, a percepção de exigência de esforço 

adicional e, em alguns momentos, a sensação de desorientação. Tais dificuldades 

foram mais evidentes devido à presença do diário nessa disciplina em comparação 

às demais disciplinas, que não envolviam seu uso. Essa disparidade pode ser 

atribuída ao contexto particular, em que a sobrecarga de atividades e a competição 

entre as demandas do diário e de outras disciplinas se sobrepuseram, gerando 

desafios adicionais para os participantes, induzindo a uma sobrecarga cognitiva 

(WIRTH; STEBNER; TRYPKE; SCHUSTER; LEUTNER, 2020), principalmente 

durante o Ensino Remoto Emergencial.  

Os estudantes manifestaram a crença de que os resultados seriam 

mais favoráveis se o diário de aprendizagem fosse implementado de maneira 

integrada em relação a todas as disciplinas do currículo, em vez de ser utilizado de 

forma isolada. É possível inferir que esse efeito esteja relacionado à abordagem 

interdisciplinar adotada no Projeto Pedagógico do Curso, uma vez que os 
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participantes do programa de intervenção são incentivados a realizarem essa 

integração interdisciplinar em sua rotina diária de aprendizado. Os efeitos relatados 

são relevantes por demonstrarem a importância de programas de intervenção que 

adotam a abordagem de mensurar e intervir para promover a autorregulação da 

aprendizagem estarem adaptados às particularidades do contexto educacional 

(PANADERO; KLUG; JÄRVELÄ, 2015) e em consonância com as experiências dos 

estudantes, a fim de evitar carga cognitiva estranha (NÜCKLES, 2020).  

Broadbent e colaboradores (2020) destacam as limitações de 

transferência das intervenções que adotam tecnologias para aprendizagem com foco 

em conteúdos muito específicos. No entanto, os autores também enfatizam que as 

tecnologias projetadas para contextos acadêmicos podem adotar uma abordagem 

não específica de conteúdo, visando capacitar os estudantes a regularem sua 

aprendizagem de maneira geral. A aplicação de tecnologias de Inteligência Artificial 

(IA) é frequentemente direcionada a domínios específicos de conhecimento 

relacionados à aprendizagem (XIA; CHIU; CHAI; XIE, 2023). Porém, no presente 

estudo, o foco estava no emprego de abordagens computacionais de IA para 

fornecer suporte e orientação para a aprendizagem autorregulada em um diário de 

aprendizagem digital, independentemente do conteúdo. Dado que a pesquisa foi 

conduzida em um contexto real de aprendizagem, questões relacionadas à 

especificidade interdisciplinar do contexto deveriam ter sido consideradas para 

maximizar os efeitos positivos da intervenção. As dificuldades relatadas em relação 

ao uso isolado do diário reforçam o argumento da necessidade de promover meios 

para que os estudantes possam engajar em ações conscientes e autodirigidas para 

modificar estrategicamente seus processos visando a potencialização da 

aprendizagem em diferentes áreas, conteúdos e disciplinas. 

  Por fim, os achados da presente pesquisa colaboram com 

inferências sobre as potencialidades das tecnologias assistidas por Inteligência 

Artificial para apoiar a autorregulação da aprendizagem (ex. AZEVEDO; GAŠEVIĆ, 

2019; MOLENAAR et al., 2023; MOLENNAR; HORVERS; BAKER, 2021; NGUYEN 

et al., 2022; SUN; TSAI, 2023; WANG; LIN, 2023; XIA, et al., 2023). Quando 

sistemas são capazes de identificar, monitorar, realizar ajustes e propor ações de 

controle ao aprendiz, abre-se a possibilidade de desenvolver recursos inteligentes 

para auxiliar os discentes na regulação de diferentes processos envolvidos na 

aprendizagem, potencializar todo o ciclo de autorregulação e a interrelações dos 
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componentes, por exemplo, sistemas sensíveis ao afeto (CLOUDE; WORTHA; 

DEVER; AZEVEDO, 2021), que incentive o uso de estratégias eficazes de regulação 

afetiva e da motivação (PEKRUN; LODERER, 2020). No entanto, o projeto desses 

sistemas vem se mostrando um complexo desafio teórico e metodológico, 

principalmente em relação à medição dos processos autorregulatórios durante o 

aprendizado (AZEVEDO; GAŠEVIĆ, 2019; BANNERT et al., 2017; MOLENAAR; 

HORVERS; BAKER, 2019) e na configuração de suporte para autorregulação da 

aprendizagem de acordo com as características sequenciais e temporais dos 

eventos (MOLENAAR et al., 2023; VAN DER GRAAF et al., 2021), dando origem a 

diferentes questionamentos, como por exemplo: se os modelos conceituais 

presentes na literatura são suficientemente refinados para sustentar as 

interpretações dos eventos de aprendizagem mapeados por essas tecnologias 

(ENGELMANN; BANNERT, 2021); e as formas válidas de medir a granularidade dos 

processos envolvidos na aprendizagem autorregulada (ROVERS; CLAREBOUT; 

SAVELBERG; BRUIN; MERRIËNBOER, 2019; SAINT et al., 2022). 

Os diários de aprendizagem, conforme adotados nesta pesquisa, 

demonstram ser uma opção valiosa para a verificação de mudanças sutis na 

aprendizagem autorregulada ao empregar uma abordagem multimétodo (ex. 

VEENMAN, 2005; VEENMAN; VAN HOUT-WOLTERS; AFFLERBACH, 2006; 

VEENMAN; VAN CLEEF, 2019), que busca conciliar diferentes formas de mensurar 

os níveis de granularidade da autorregulação da aprendizagem. Conforme explicado 

por Rovers e colaboradores (2019), a granularidade refere-se ao grau de 

detalhamento dos processos autorregulatórios mensurados, podendo ser observada 

em dois níveis: granulação grossa, que se concentra em medir os processos 

autorregulatórios em um nível macro, como o uso global de estratégias 

autorregulatórias; e granulação fina, que analisa os processos em um nível micro, 

por exemplo, a medição e comparação do uso de estratégias específicas de 

autorregulação. Além disso, o sistema permite a medição prévia e posterior, 

conhecidos como métodos off-line, ou durante a execução da tarefa, chamados de 

métodos on-line (ROVERS et al., 2019; VEENMAN; VEENMAN, 2005; VAN CLEEF, 

2019), possibilitando a associação de autorrelatos e rastreamento de dados de log, 

por exemplo. 

Estudos empíricos referentes ao uso da IA e Apps para apoiar a 

autorregulação da aprendizagem em ambientes educacionais ainda estão em sua 
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alvorada. A presente pesquisa se insere entre os poucos estudos que exploram as 

potencialidades do aprendizado de máquina para captura dos estados dos 

processos cognitivos, metacognitivos, afetivos e motivacionais via análise de texto 

em protocolos de aprendizagem (ex. WANG; LIN, 2023). E em síntese, os resultados 

obtidos com os participantes do grupo experimental evidenciam possíveis efeitos 

benéficos do programa de intervenção com o uso de um aplicativo de diário de 

aprendizagem assistido por Inteligência Artificial para a promoção da aprendizagem 

autorregulada no contexto educativo. A análise quantitativa e qualitativa dos dados 

revelou mudanças significativas dos estudantes no decorrer da pesquisa, o que 

indica possibilidades do uso desse tipo de suporte em intervenções que favoreçam o 

automonitoramento dos processos envolvidos na aprendizagem mediante apoio 

instrucional, com prompts e feedback personalizados para autorregulação. 

  Essas abordagens tecnológicas representam uma oportunidade 

promissora para promover a aprendizagem autorregulada, pois fornecem suporte 

adaptativo e personalizado aos estudantes, auxiliando-os na reflexão sobre suas 

estratégias de aprendizagem, no estabelecimento de metas claras, na monitoração 

do progresso e na autorreflexão. Através da colaboração e compartilhamento de 

informações com professores, colegas e sistemas, essas tecnologias podem 

potencializar a autorregulação dos estudantes, possibilitando um maior controle e 

autonomia no processo de aprendizagem. Além disso, ao fornecer instruções e 

orientações explicitas, esses instrumentos pedagógicos digitais podem contribuir 

para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas, permitindo que os 

estudantes se tornem aprendizes mais eficientes e independentes. 

No entanto, é importante destacar que a utilização dessas 

abordagens tecnológicas deve ser cuidadosamente planejada e implementada, 

levando em consideração as necessidades e características específicas dos 

estudantes e do contexto de aprendizagem. A integração efetiva dessas tecnologias 

requer uma compreensão profunda das teorias de aprendizagem e das práticas 

pedagógicas, garantindo que os instrumentos digitais sejam projetados de forma a 

complementar e enriquecer o processo de ensino-aprendizagem. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Um aspecto fundamental no contexto educativo reside na 

capacidade de auxiliar os estudantes a se tornarem agentes autorregulados durante 

o processo de aprendizagem. Para que essa autogestão seja bem-sucedida, os 

estudantes precisam ser capazes de refletir metacognitivamente sobre seus estados 

e processos cognitivos, motivacionais e afetivos, além de agir sobre o ambiente de 

aprendizagem. Em suma, é necessário que eles possuam um amplo repertório de 

comportamentos e estratégias autorregulatórias que lhes permitam monitorar e 

regular com precisão seu processo de aprendizagem. 

Observa-se uma tendência crescente no uso de tecnologias 

educacionais como sistemas de gerenciamento de aprendizagem, avaliação digital, 

tutores inteligentes e outras ferramentas para promover a autorregulação da 

aprendizagem. Nesse contexto, um novo horizonte se apresenta para o campo da 

autorregulação da aprendizagem, com a possibilidade de interação entre a aplicação 

de métodos de Inteligência Artificial (IA) e o constructo da autorregulação da 

aprendizagem. Essa interação pode contribuir tanto para uma avaliação avançada 

dos processos autorregulatórios, via processamento de linguagem natural, quanto 

para fornecer suporte em tempo real aos aprendizes.  

O presente estudo teve como objetivo investigar os efeitos do uso de 

um aplicativo de diário de aprendizagem assistido por métodos de Inteligência 

Artificial nos processos de autorregulação da aprendizagem de estudantes do 

Ensino Superior, mais especificamente em um curso de Design de Moda em uma 

Instituição Pública no Paraná. De maneira geral, a análise dos resultados obtidos 

pelos participantes, considerando as variáveis investigadas pelo instrumento LASSI, 

revelou diferenças estatisticamente significantes em todas elas. Essas diferenças 

foram observadas tanto na comparação dos momentos pré e pós-teste como entre o 

grupo experimental e controle no pós-teste. Foi constatada uma queda nas médias 

do grupo controle e um aumento nas médias do grupo experimental. Esses achados 

foram complementados pela análise dos relatos dos participantes do grupo 

experimental registrados nos diários, fornecendo um contexto para os resultados 

obtidos. Os achados indicam que a utilização do aplicativo possa ter contribuído 

para mudanças positivas, favorecendo a autorregulação da aprendizagem dos 

estudantes universitários que fizeram uso do sistema.  
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O programa de intervenção, por meio do diário de aprendizagem 

assistido por IA, foi altamente relevante para aprimorar o processo de aprendizagem 

dos estudantes. Essa relevância pode ser atribuída diretamente às mudanças 

observadas na adoção de métodos e comportamentos autoiniciados pelos 

estudantes, os quais têm sido associados a melhorias significativas na aquisição de 

conhecimento, desempenho acadêmico e engajamento. É plausível inferir que essas 

mudanças foram impulsionadas pelo suporte fornecido pelo diário. 

Uma das principais contribuições do diário de aprendizagem foi seu 

papel em apoiar os estudantes a assumirem um papel ativo em seu próprio processo 

e a superarem desafios durante situações reais de aprendizagem. Isso foi 

evidenciado por meio da análise dos relatos dos estudantes, nos quais eles 

destacaram a capacidade do diário em auxiliar na reflexão, na expressão de 

sentimentos e pensamentos, na revisão de conceitos e conteúdo e na regulação da 

forma de aprender. 

Além disso, o diário de aprendizagem proporcionou aos alunos uma 

ferramenta valiosa para o automonitoramento e a autorreflexão sobre sua própria 

aprendizagem. Isso permitiu que eles identificassem áreas de melhoria e 

desenvolvessem estratégias autorregulatórias mais eficazes. Por meio do diário, 

puderam refletir sobre seu processo de estudo, compreender melhor sua forma de 

aprender e aprimorar suas práticas de estratégias de aprendizagem. 

Dessa forma, o programa de intervenção com o uso do diário de 

aprendizagem assistido por IA contribuiu significativamente para a melhoria do 

processo de aprendizagem dos estudantes. Por meio da interação com prompts 

pertinentes aos processos autorregulatórios, os estudantes foram estimulados a 

adotar comportamentos estratégicos, como a reflexão sobre o propósito do estudo, 

análise da tarefa, estabelecimento de metas atingíveis, expectativas de resultados e 

planejamento com possíveis ações corretivas. Isso promoveu o desenvolvimento de 

habilidades essenciais, como estabelecer metas realistas, utilizar estratégias de 

forma intensiva, monitorar constantemente o desempenho, adaptar o contexto ao 

objetivo, gerenciar efetivamente o tempo pessoal, realizar autoavaliação dos 

métodos utilizados e adaptar os métodos para futuras situações. 

Em resumo, o programa de intervenção com o uso do diário de 

aprendizagem assistido por IA demonstrou sua eficácia ao promover mudanças 

positivas no processo de aprendizagem dos estudantes, permitindo que eles se 
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tornassem agentes ativos em sua própria aprendizagem. Esses resultados fornecem 

insights sobre o potencial do uso de diários de aprendizagem digital baseados em IA 

como uma ferramenta de apoio para os estudantes engajarem-se na aprendizagem 

autorregulada.  

A aplicação de métodos de IA possibilita a coleta e análise de dados 

referentes aos estados dos processos envolvidos na autorregulação e as ações 

autorregulatórias, como a percepção de utilidade das estratégias e o uso real em 

situação de aprendizagem, fornecendo uma compreensão mais aprofundada dos 

processos autorregulatórios dos estudantes. Além disso, esses sistemas podem 

fornecer feedback externo personalizado e adaptativo como suporte corregulatório 

para auxiliar os estudantes no automonitoramento e autoavaliação a fim de gerar 

autofeedback, que pode, por exemplo, favorecer o ajuste das estratégias e 

comportamentos aos seus objetivos de aprendizagem. A IA também tem o potencial 

de identificar padrões de comportamento e necessidades individuais, o que permite 

ao docente e ao próprio discente realizar intervenções precoces e personalizadas 

para promover a autorregulação da aprendizagem.  

Os resultados deste estudo têm implicações para futuras pesquisas 

e práticas educacionais, embora seja necessário interpretá-los com cautela devido a 

algumas limitações significativas. Deve-se enfatizar que o estudo foi conduzido em 

um contexto de aprendizagem on-line adaptado às circunstâncias do Ensino Remoto 

Emergencial, o que impossibilita afirmar que os efeitos observados sejam 

representativos de ambientes de aprendizagem semipresenciais ou presenciais. 

Outra questão em relação à representatividade é que a amostra do estudo foi 

limitada em tamanho e, predominantemente, composta por estudantes do sexo 

feminino, o que deve ser considerado ao interpretar os resultados.  

Os diários de aprendizagem, como instrumentos de autorrelato, 

apresentam limitações, incluindo possíveis ocorrências de relatos imprecisos e 

influenciados por vieses de desejabilidade social. Embora medidas tenham sido 

adotadas para mitigar essas limitações, como o registro próximo às ações de 

aprendizagem e ao longo de todo o programa de intervenção, não foi possível 

controlar todas as circunstâncias em que os estudantes escreveram seus protocolos 

de aprendizagem. Por exemplo, devido ao isolamento social em seus lares, os 

relatos dos estudantes podem ter sido influenciados por interferências de pessoas 

próximas. 
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As inferências foram extraídas de um programa de intervenção por 

infusão curricular em uma única disciplina. No entanto, comportamentos e 

estratégias autorregulatórias podem variar entre diferentes disciplinas acadêmicas. 

Portanto, investigações futuras devem abordar o uso do aplicativo de diário de 

aprendizagem com suporte de IA em diversas disciplinas, considerando também a 

sobreposição curricular, assim como em diferentes populações de estudantes, a fim 

de observar as particularidades entre cenários distintos.  

Ainda devido ao desenho experimental que incluiu apenas uma 

condição (sem diário), para comparar os efeitos do programa de intervenção com o 

sistema de diário digital, não está claro quais aspectos do software são essenciais 

para promover a autorregulação da aprendizagem, o que pode ser adaptado e o que 

pode ser alterado para se adequar a contextos específicos de aprendizagem ou ser 

generalizado. 

Para avançar nessa área, seria importante que estudos futuros 

adotassem diferentes condições experimentais, como treinamento em 

autorregulação da aprendizagem com o uso de diário digital com prompts e feedback 

personalizado pela IA, treinamento com diário digital e apoio instrucional não 

personalizado, treinamento com diário digital sem suporte de IA, treinamento apenas 

em autorregulação da aprendizagem e uma condição de controle, sem nenhuma 

intervenção. Além disso, seria relevante investigar a eficácia dos diferentes tipos de 

prompts e suas melhores combinações para estudantes universitários brasileiros. 

Este estudo demonstrou o potencial de uma abordagem de diários 

de aprendizagem digital baseada em IA para suporte à autorregulação da 

aprendizagem em tempo real, mas não investigou os efeitos no desempenho do 

aprendizado. Portanto, futuras pesquisas devem considerar a inclusão do 

desempenho acadêmico e o conhecimento prévio do domínio para avaliar o impacto 

do uso desse tipo de sistema na aprendizagem.  

É importante que tais intervenções avaliem o desempenho 

acadêmico como um processo dinâmico e contínuo, assim como a autorregulação, e 

a análise de séries temporais pode ser uma abordagem de pesquisa relevante nesse 

sentido. Sugere-se, também, explorar a análise sequencial para identificar os 

padrões cruciais entre prompts (desenhos instrucionais), ações (comportamentos de 

aprendizagem) e desempenho (resultado de aprendizagem), dada a configuração do 

software que suporta análises da autorregulação da aprendizagem com foco 
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temporal. 

Uma sugestão seria integrar o sistema de diário assistido por IA via 

API (Application Programming Interface) em ambientes de aprendizagem on-line, 

como o Moodle, para aproveitar o grande fluxo de dados de aprendizagem e aplicar 

a análise adaptativa direcionada à promoção da autorregulação. É recomendável 

que futuras pesquisas adicionem outros canais de coleta de dados para capturar 

informações objetivas, como dados digitais de registro do processo, protocolos de 

reflexão em voz alta, movimentos oculares, respostas fisiológicas, entre outros, 

juntamente com dados subjetivos, como itens de autorrelato.  

Este estudo não foi capaz de explorar formas mais eficazes de 

tornar visíveis dados sobre os processos no dashboard. Uma área promissora para 

pesquisas futuras seria investigar as implicações do design de interface em sistemas 

digitais para promover a autorregulação desses processos pelos estudantes em 

situações reais de aprendizagem. A fim de verificar a função da visualização dos 

dados em painéis de análise de aprendizagem autorregulada e mapear possíveis 

parâmetros de projeto, seria útil incorporar a teoria da carga cognitiva nesse diálogo. 

Sugere-se que estudos futuros explorem o uso de sistemas de 

diários de aprendizagem assistidos por IA como ferramentas para investigar o 

processo de monitoramento metacognitivo. Esses diários podem ser usados como 

suporte correguladores para registrar interações visíveis que auxiliam na 

exteriorização do monitoramento. Tais pesquisas devem se concentrar em 

compreender como os diferentes modos de regulação (autorregularão, corregulação 

e regulação socialmente compartilhada) contribuem em conjunto para uma 

aprendizagem bem-sucedida.  

É essencial explorar as maneiras pelas quais esses diferentes 

modos de regulação operam em apoio mútuo durante as tarefas de aprendizagem. 

Esse enfoque pode permitir uma compreensão mais abrangente dos processos de 

autorregulação e da interação entre os participantes em contextos educativos. 

Inclusive, futuros estudos poderiam explorar outras metodologias de aprendizado de 

máquina em sistemas similares ao diário de aprendizagem aqui apresentado para 

verificar quais métodos são mais eficazes para promover a autorregulação e, assim, 

viabilizar softwares que permitam ao usuário selecionar qual método gostariam de 

utilizar como suporte corregulatório da sua aprendizagem. 

As descobertas apresentadas são significativas, mas seria 
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interessante validar a eficácia do programa de intervenção desenvolvido nesta 

pesquisa mediante a realização de estudos longitudinais e com pós-teste 

postergado. Essas condutas podem fornecer resultados ainda mais precisos sobre 

os efeitos do uso dos sistemas digitais de diários de aprendizagem apoiados por IA 

na aprendizagem autorregulada no Ensino Superior brasileiro, uma vez que não 

foram encontrados estudos anteriores que abordem o uso dessa tecnologia no 

formato adotado nesta pesquisa. A Inteligência Artificial pode, nesse sentido, ser 

uma abordagem promissora para analisar os conjuntos de dados gerados por 

sistemas digitais de diários de aprendizagem e gerar indicadores que orientem 

futuras intervenções em prol da aprendizagem autorregulada. 

O desenvolvimento e implementação do presente estudo enfrentou 

adversidades. Inicialmente, o programa de intervenção foi projetado para utilizar 

diários digitais baseados em IA como uma ferramenta de suporte à autorregulação 

da aprendizagem no contexto educacional presencial. No entanto, devido à 

emergência sanitária global da Covid-19, foi necessário realizar ajustes na dinâmica 

das sessões para adaptá-las ao contexto de Ensino Remoto Emergencial. 

Uma das principais adversidades enfrentadas foi lidar com as 

limitações dos estudantes em relação ao domínio da tecnologia. Foi essencial 

desenvolver uma interface simples e intuitiva, levando em consideração que nem 

todos os estudantes possuíam um alto nível de familiaridade com as ferramentas 

digitais utilizadas. Além disso, a velocidade de conexão à internet e a disponibilidade 

de acesso à rede também se mostraram desafios significativos. O aplicativo 

precisava funcionar de forma adequada tanto em conexões de alta velocidade 

quanto em redes 3G, garantindo que todos os estudantes pudessem acessá-lo, 

independentemente da qualidade da conexão disponível. 

Outra adversidade enfrentada foi a necessidade de tornar o software 

multiplataforma, ou seja, compatível com diferentes sistemas operacionais, como 

Windows, Linux e Mac, além de dispositivos móveis, como smartphones e tablets 

com sistemas operacionais Android e iOS. Essa variedade de plataformas exigiu um 

esforço adicional no desenvolvimento e testes para garantir que o aplicativo 

funcionasse de maneira eficaz em todos os dispositivos utilizados pelos estudantes. 

Além disso, o custo computacional também foi uma limitação a ser considerada. A 

escolha do suporte de IA foi restrita a duas metodologias de aprendizado 

supervisionado, levando em conta a quantidade de dados a serem processados e os 
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recursos computacionais disponíveis. 

Apesar dessas adversidades, o estudo buscou superar esses 

desafios por meio de adaptações no programa de intervenção, considerando as 

necessidades e limitações dos estudantes, além de garantir a acessibilidade e o 

desempenho adequado do aplicativo em diferentes plataformas e condições de 

conexão. Essas experiências contribuem para a compreensão das dificuldades e 

oportunidades envolvidas na implementação de tecnologias assistidas por IA em 

contextos educativos.  

A Inteligência Artificial é um campo em constante desenvolvimento e 

apresenta um potencial promissor para a autorregulação da aprendizagem. No 

entanto, é fundamental realizar estudos que avaliem cuidadosamente os impactos 

sociais e éticos dessa tecnologia, a fim de empregá-la de maneira responsável e 

benéfica para a aprendizagem dos estudantes, de forma a garantir a privacidade dos 

dados dos estudantes e evitar possíveis vieses ou discriminações. 

Para avançar nesse campo, pesquisas futuras devem se concentrar 

em intervenções orientadas por dados e métodos de IA testando os efeitos 

diferenciais dos modelos de autorregulação da aprendizagem. É essencial 

considerar de forma integrada os processos e ações autorregulatórias, 

aprofundando o conhecimento teórico sobre as interações cíclicas envolvidas nesse 

processo. Dessa forma, será possível explorar o potencial completo dos sistemas 

digitais de diários de aprendizagem apoiados por IA para promover a autorregulação 

da aprendizagem. Ao compreender melhor as interações entre os estudantes e 

essas ferramentas, será possível desenvolver abordagens mais eficazes e 

personalizadas, que atendam às necessidades individuais dos alunos. 

Em resumo, a Inteligência Artificial tem o potencial de impulsionar a 

autorregulação da aprendizagem, mas é necessário realizar mais pesquisas para 

explorar seus efeitos diferenciais e aprofundar o entendimento teórico. Ao fazê-lo, 

pode-se utilizar essa tecnologia de maneira responsável e eficaz, contribuindo para 

aprimorar a aprendizagem e proporcionar caminhos para evitar o fracasso escolar. 
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