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SILVEIRA, Patricia da. Crencas de autoeficacia docente na promocdo da
autorregulacdo da aprendizagem no contexto da Educacdo Profissional e
Técnica (EPT) de nivel médio: uma proposta de intervencdo. 2025. 148f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

RESUMO

As crencas de autoeficacia sao definidas como sendo crencas que o individuo possui
em relacdo a ser capaz de realizar acdes, de forma organizada e intencional, para
atingir metas j4 estabelecidas e devido a isso, elas sdo essenciais para o
desenvolvimento e mudanca pessoal. No contexto desta pesquisa sdo estudadas as
crencas de autoeficacia docente, ou seja, 0 quanto o professor se sente capaz de
promover a autorregulacdo da aprendizagem em sala de aula na Educacéo
Profissional e Técnica de nivel médio. A presente pesquisa buscou analisar os efeitos
de uma intervencdo nas crencas de autoeficacia docente para a promocdo da
aprendizagem autorregulada em sala de aula no contexto da Educacao Profissional e
Técnica (EPT) de nivel médio. Este € um estudo quase-experimental e apresenta uma
abordagem mista (quali-quantitativa).Participaram da pesquisa dois professores,
sendo um do género masculino e outro do género feminino, com idades entre 31 e 40
anos. A pesquisa foi organizada em trés momentos, divididos em: pré-teste,
intervencdo e pos-teste. O pré-teste ocorreu no primeiro encontro sincrono da
intervencdo, em que foram aplicadas a escala autoeficacia do professor para
promover a autorregulacdo da aprendizagem (EAPP- AA) e a escala de estratégias
de aprendizagem para universitarios (EEA-U), assim como o0 questionario
autorreflexivo. A intervencao foi realizada entre o 2°. e o 13°. encontro por meio de
curso de formacdo docente online denominado “Dialogos sobre a promogao da
aprendizagem autorregulada na EPT de nivel médio”, realizado durante os meses de
setembro de 2022 a marco de 2023, composta por cinco grandes teméaticas (Teoria
Social Cognitiva, Crencas de Autoeficacia, Motivacdo, Autorregulacdo da
Aprendizagem e Estratégias de Aprendizagem) distribuidas em 14 encontros online,
nos quais foram realizadas atividades sincronas (21h), e atividades assincronas (9h),
totalizando uma carga horaria de 30 horas. Cada encontro online teve a duracéo de
1h30min e foi realizado pela plataforma google meet, enquanto que as atividades
assincronas foram disponibilizadas na plataforma google sala de aula (classroom). O
poOs-teste ocorreu no 14° encontro, com a aplicagdo dos mesmos instrumentos
aplicados no pré-teste. Os dados coletados, a partir das escalas EEA-U e EAPP-AA,
foram submetidos a andlise estatistica descritiva. As analises do diario de
aprendizagem e do questionario autorreflexivo aplicados foram realizadas por meio
de uma analise descritiva. Na escala EEA-U os professores/participantes
apresentaram bons niveis de autorregulagéo tanto no pré-teste como no pos-teste. Ja
na escala EAPP-AA os professores/participantes tiveram reducdo nas médias totais
do pré-teste para o pos-teste. Esta reducdo nas meédias do pds-teste indicou que a
intervencdo possibilitou aos professores/participantes compreenderem diversos
conceitos trazidos na escala, impactando, assim, nas respostas do pré-teste. A
discusséo dos dados qualitatitvos se deu a partir de dois eixos norteadores, sendo um
sobre a formacao académica, crencas e concepcdes dos professores na EPT de nivel
meédio sobre o ensino e aprendizagem, que demonstrou a influéncia das crencas e
formacao dos professores/participantes sobre o processo de ensino e aprendizagem,



e 0 outro sobre o processo de tomada de consciéncia para a promocéao da AA durante
a intervencao, indicando lacunas e possibilidades para a implementacéo de préticas
pedagdgicas voltadas para a promoc¢ao da AA em sala de aula. Por fim, a intervencao
apresentou efeitos relevantes quanto a proporcionar aos professores/participantes um
espaco de discussdo, no qual foram trazidas as problematicas referentes ao fazer
pedagdgico na EPT de nivel médio e de reflexdo sobre a necessidade de formacao
especifica e continua para praticas pedagodgicas voltadas a promocdo da
autorregulacao da aprendizagem.

Palavras-chave: Crencas de autoeficacia docente; autorregulacdo da aprendizagem;
intervencao; Educacéao Profissional e Técnica de nivel médio.



SILVEIRA, Patricia da. Teacher's self-efficacy in promoting self-regulated
learning in the Professional and Technical Education in High School Context: an
intervention proposal. 2025. 148 p. Thesis (Doctor 's degree in Education) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

ABSTRACT

Self-efficacy beliefs are defined as beliefs that the individual has about being able to
carry out actions, in an organized and intentional way, in order to achieve established
goals, so, they are essential for personal development and change.Teacher self-
efficacy beliefs are studied in the context of this research, that means, how capable
the teacher feels of promoting self-regulated learning in Technical and Professional
Secondary Education classroom. This research aimed to identify the possible effects
of an intervention on teachers' self-efficacy beliefs to promote self-regulation in
Technical and Professional Secondary Education classroom. This is a quasi-
experimental study with a mixed approach (qualitative-quantitative). Two teachers took
part in the research, one male and one female, aged between 31 and 40.The research
was organized into three stages: pre-test, intervention and post-test. The pre-test took
place in the first synchronous meeting of the intervention, in which the Teacher Self-
Efficacy Scale to implement Self-Regulated Learning (EAPP-AA) and the Learning
Strategies Scale for University Students (EEA-U) were applied, as well as the self-
reflective questionnaire. The intervention took place between the 2nd and 13th
meetings. through an online teacher training course called “Dialogues on promoting
self-regulated learning in Technical and Professional Secondary Education”, held from
September 2022 to March 2023, consisting of five major themes (Social Cognitive
Theory, Self-Efficacy Beliefs, Motivation, Self-Regulated Learning and Learning
Strategies) distributed over 14 online meetings, in which synchronous activities (21h)
and asynchronous activities (9h) were carried out, totaling a workload of 30 hours.
Each online meeting lasted 1.5 hours and was held on the google meet platform, while
the asynchronous activities were made available on the google classroom platform.
The post-test took place on the 14th meeting, with the same instruments applied in the
pre-test. The data collected from the EEA-U and EAPP-AA scales was submitted to
descriptive statistical analysis. The learning diary and self-reflective questionnaire
were also analyzed using descriptive statistics. In the EEA-U scale, the
teachers/participants showed good levels of self-regulation in both the pre-test and
post-test. On the EAPP-AA scale, however, the teachers/participants had a reduction
in their total averages from the pre-test to the post-test. This reduction in the post-test
averages indicated that the intervention enabled the teachers/participants to
understand various concepts contained in the scale, thus having an impact on the pre-
test responses. The discussion of the qualitative data was based on two guiding axes,
one on the academic background, beliefs and conceptions of teachers in secondary
EFA about teaching and learning, which demonstrated the influence of the beliefs and
training of the teachers/participants on the teaching and learning process, and the
other on the process of becoming aware of the promotion of AA during the intervention,
indicating gaps and possibilities for the implementation of pedagogical practices aimed
at promoting AA in the classroom. Finally, the intervention had relevant effects in terms
of providing the teachers/participants with a space for discussion, in which problems
relating to pedagogical practice at secondary level were brought up and reflection on



the need for specific and continuous training for pedagogical practices aimed at
promoting self-regulation of learning.

Keywords: Teacher self-efficacy beliefs. Self-regulated learning. Technical and
Professional Secondary Education. Intervention.
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INTRODUCAO

A modalidade de ensino denominada Educacao Profissional e Técnica (EPT),
com destaque para o nivel médio (EPT de nivel médio), necessita atencdo devido a
escassez de trabalhos neste contexto educacional (Lima et al., 2021). No Brasil, a
EPT de nivel médio € apresentada no art. 36A da LDB 9392/96 que menciona que “o
ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas” (Brasil, 2023, p. 30) e salienta que “a preparagao
geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional poderdo ser
desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacao
com instituicées especializadas” (Brasil, 2023, p. 30).

Posto isto, este trabalho aborda o cenéario da EPT de nivel médio constituida
pela Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT)
criada em 2008 pela Lei 11.892. A RFEPCT é constituida por instituicées de ensino
de natureza autarquica e detém autonomia financeira, patrimonial, administrativa,
disciplinar e didatico- pedagogica, (Lei, 11.892/08) com principios fundamentais na
organizacao curricular, cuja proposta formativa articula a educacéao técnica e cientifica
com uma visao critica da realidade e emancipatéria do mundo (CONIF, 2024). Posto
isto, vale salientar que com a reforma do Ensino Médio, estabelecida, primeiramente,
pela Lei 13.415/17 e agora pela atual Lei n® 14.945/24, os cursos ofertados pela EPT
de nivel médio, incluindo aqueles da Rede Federal, também tiveram que se adequar
as novas finalidades propostas pela reforma, suas respectivas Diretrizes Curriculares
Nacionais e outras Diretrizes correlatas definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo, em especial a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Profissional eTecnoldgica
estabelecidas pela resolucdo CNE/CP N° 1, de 5 de janeiro de 2021.

Entre os impactos da reforma para a EPT de nivel médio destaca-se o projeto
hegembnico de sociedade, de educacdo e de escola que privilegia o saber
fragmentado e que desconsiderada uma formagdo emancipadora, privilegiando o
mercado de trabalho como fim ultimo (Araudjo, 2019; Pelissari, 2019, 2023). Apesar
disso, a Rede Federal (Lei 11.892/08) tem buscado criar e estabelecer uma identidade
para a EPT de nivel médio, pautada pelos principios fundamentais da organizacao
curricular enquanto trabalho como principio educativo, da pesquisa e extensdo como

principio pedagdgico e da articulagédo entre as diferentes areas do conhecimento e a
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formacdo técnica e profissional. Além disso, se propde a promover um estudante ativo,
que seja capaz de intervir conscientemente, ndo apenas em seu processo de
aprendizagem, mas, também, em todas as demais situa¢des sociais, culturais e tantas
outras ao longo de sua vida.

E a partir desta concepcéo de estudante proposta pela Rede Federal, que o
presente estudo busca subsidios na Teoria Social Cognitiva de Bandura,
considerando as crencas de autoeficicia, as crencas de autoeficicia dos professores,
a autorregulacdo e consequentemente a autorregulagdo da aprendizagem para
discutir os efeitos de uma intervencao, proposta por esta pesquisa, na formacéo de
professores que atuam neste contexto.

A Teoria Social Cognitiva (TSC) proposta pelo autor Albert Bandura explica o
comportamento humano a partir da perspectiva da agéncia humana. Assim, ser
agente significa influenciar intencionalmente o préprio comportamento nas mais
diversas situagdes, tendo a possibilidade de intervir e alterar o ambiente social no qual
se esta inserido e por ele ser alterado, ou seja, € ser produto e produtor do ambiente
social em que vive (Azzi et al., 2021; Bandura, 2008).

Para Bandura (2006), entre os mecanismos da agéncia humana, as crencas
de autoeficicia sdo cruciais para o desenvolvimento e mudanca pessoal. De acordo
com o autor, a autoeficacia é definida como as crencas que o individuo tem em relacao
a sua capacidade de realizar acdes de forma organizada em prol a atingir metas
previamente estabelecidas (Bandura, 1977), ou seja, o quanto o individuo acredita ser
capaz de agir intencionalmente para alcancar o que se quer em contextos especificos,
como por exemplo, o quanto alguém se sente capaz para aprender um novo idioma,
aprender a dirigir, realizar acdes para mudar de emprego e, de acordo com 0 objeto
desta pesquisa, 0 quanto o professor se sente capaz de promover a autorregulacao
da aprendizagem em sala de aula (crengas de autoeficacia docente - CAD).

Ademais, Bandura menciona que as crencas de autoeficacia (CA) séo
formadas a partir de quatro fontes de informacdes, sendo: a experiéncia direta, a
experiéncia vicaria, a persuasdo social e os estados fisiolégicos e emocionais.
(Bandura, 1977). Cada uma delas oferece elementos que sao avaliados
cognitivamente pela autorreflexdo realizada pelo individuo e integrados as suas
crencas a partir de um processo ciclico e dinamico. Essas fontes de informacgao
também compbem as crencas de autoeficacia docente (CAD) e influenciam o

processo de autorreflexdo do professor em relacdo a sua capacidade de obter
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resultados positivos com seus estudantes em sala de aula.

Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998) elaboraram um modelo ciclico
de autoeficacia docente no qual descrevem o processo de autorreflexdo do professor
a partir da relacéo entre as fontes de informacéo e de duas perspectivas, sendo uma
a andlise da tarefa de ensino (recursos disponiveis, fatores contextuais e dos
estudantes) e a outra relacionada a autoavaliacdo da competéncia de ensino (pontos
fortes e fracos do professor). Para esses autores, as CAD referem-se ao julgamento
gue o professor faz de sua capacidade de ensinar e engajar seus estudantes, mesmo
0s mais dificeis ou desmotivados, no processo de ensino e aprendizagem
(Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy, 2001, Tschannen-Moran; Garis, 2004).

Essas crencgas apresentam um carater preditivo e mediacional, tanto na forma
de atuacao do professor, como no desempenho, na motivacao e persisténcia de seus
estudantes para aprender, assim como na autorregulacédo da aprendizagem (ARA) e
na propria autoeficacia deles. (Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy, 2001; laochite,
2014). Segundo Pekrun (2021) a motivacdo, as emocdes e a autorregulacdo dos
professores influenciam tanto no desempenho dos estudantes, como nas escolhas
das estratégias de ensino que os professores utilizardo em sala de aula. Neste mesmo
sentido, Kramarshi e Heaysman (2021), mencionam, através do modelo triplo de
autorregulacdo, a relacdo que ha entre a autorregulacdo de aprendizagem do
professor, enquanto estudante, na autorregulacéo do seu ensino e na promoc¢ao da
autorregulacao de aprendizagem de seus estudantes.

Ademais, outros pesquisadores tém estudado o tema em questao ha décadas,
no qual buscam compreender a relacdo entre as crencas de autoeficacia de
professores e estudantes, o processo de ensino e aprendizagem, o desempenho
académico e demais variaveis nas mais diversas modalidades de ensino, com
destaque a Educacdo Basica, o Ensino Superior, a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e a Educacédo a Distancia (EaD). (Alvarenga, 2011; Azzi, 2014; Azzi; Polydoro,
2010; Azzi; Polydoro; Bzuneck, 2006; Azzi, et al. 2014; Bzuneck, 1996; Casanova,;
Azzi, 2020; Darmawan et al., 2020; Dembo; Gibson, 1985; Hoy, 1990; laochite, 2014;
laochite et al., 2016; Masotti, 2014; Luis Leonardo et al., 2019; Lombaerts et al., 2009;
Pajares, 1992; Thoonen et al., 2011; Tschannen-Moran, Hoy, 2001; Vosniadou et al.,
2020).

Bandura (1977, 2006, 2008) menciona que, tanto as crencas de autoeficacia,

guanto a motivacdo, sdo essenciais para a autorregulacao da aprendizagem (ARA).
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Segundo Pekrun (2021), a motivacdo do professor influencia na escolha das
estratégias de ensino, 0 que, consequentemente, afeta o desempenho de
aprendizagem dos estudantes. Quanto a ARA, a literatura aponta que ela se torna
relevante no contexto escolar pois, por um lado, permite ao professor regular os
objetivo de ensino para as especificidades de cada turma, através do planejamento,
monitoramento e adaptacdo das estratégias de ensino, além de fornecer feedback
individual aos seus estudantes, impactando no desempenho de aprendizagem deles
(Pekrun, 2021), por outro lado, a ARA possibilita aos estudantes assumirem a
responsabilidade pelos seus proprios processos de aprendizagem (Polydoro; Azzi,
2009), a partir de atitudes e comportamentos proativos, de automotivacéo e senso de
eficacia diante dos objetivos tracados por eles préprios.

E valido ressaltar que a autorregulacdo nio é inata, aprendemos a ser
autorregulados, dessa forma, o estudante pode se tornar autorregulado em relacéo a
exercer maior controle sobre sua propria aprendizagem por meio do ensino de
estratégias que o ajude no planejamento, na execucdo e na avaliacdo de metas
pessoais para a aprendizagem e o professor desempenha um papel importante nesse
processo de empoderamento das estratégias autorregulatérias, (Alderman;
Macdonald, 2015; Alvi; Gillies, 2020; Darmawan et al., 2020; Karlen; Hertel; Hirt, 2020;
Machado; Boruchovitch, 2018; Michalsky; Schechter, 2013; Peel, 2018, 2019, 2020;
Vosniadou et al., 2020; Wigfield; Klauda; Cambria, 2011).

Todavia s&o poucos os professores que ensinam seus estudantes sobre as
estratégias de aprendizagem e o0s ajudam a desenvolver suas habilidades
autorregulatérias (Gomes; Boruchovitch, 2019a; Vosniadou et al., 2020), visto que
para o desenvolvimento das capacidades autorregulatorias no contexto educacional,
sdo necessarios professores estratégicos, autorreflexivos, autorregulados e com
crencas de autoeficacia robustas e para isso € necessario que 0s professores
aprendam e desenvolvam em si mesmos 0S processos autorregulatorios para que
possam promové-los em seus estudantes (Azzi et al., 2021; Boruchovitch, 2014;
Goes; Boruchovitch, 2020).

De acordo com Boruchovitch (2010, 2014), existe uma lacuna entre as praticas
de ensinar “aprender a aprender” e a énfase dada ao ensino dos conteddos
especificos de cada area. Nesse mesmo sentido, Michalsky e Schechter (2013)
mencionam que a formac&do de professores ndo deveria se limitar ao ensino de

técnicas pedagdgicas, conteludos especificos da area e métodos, mas sim em
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encontrar formas de construir o conhecimento por meio da ARA, aplicando as
estratégias e preparando os professores para utiliza-las em suas salas de aula.

E a partir desse cenario que foi realizada a intervencéo - Dialogos sobre a
promocdo da aprendizagem autorregulada na EPT de nivel médio aos
professores participantes desta pesquisa. A intervencéo buscou apresentar e discutir
a relevancia desta tematica para a sala de aula, visto que uma das principais funcdes
da educacdo é o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem ao longo da
vida (Bandura, 1977; Zimmerman, 1990).

Diante disso, o presente trabalho buscou responder a seguinte questdo de
pesquisa: Quais os efeitos de uma intervencéo, pautada na crenca de autoeficacia
docente para promover a autorregulacdo em sala de aula no contexto da Educacéao
Profissional e Técnica de nivel médio?

Em relacéo aos objetivos, o0 objetivo geral da pesquisa foi:

e Analisar os efeitos de uma intervencdo pautada nas crencas de
autoeficacia docente para a promocao da aprendizagem autorregulada em
sala de aula no contexto da Educacdo Profissional e Técnica de nivel

médio.

Quanto aos objetivos especificos, buscou-se:

e Verificar e comparar as crencas de autoeficacia docente para a promocao

da AA do alunos antes e ap0s a intervencéo;

e Verificar e comparar o nivel de autorregulacdo dos professores em

formacao, antes e apos a intervengéo;

e Comparar os relatos dos diarios de aprendizagem e do questionario

autorreflexivo com os resultados das escalas antes e apos a intervencgéo.

Este trabalho estd organizado em 5 capitulos. No primeiro capitulo é
apresentado o referencial tedrico disposto em seis subcapitulos que tragam o percurso
e os fundamentos tedricos sobre a agéncia humana proposta pela Teoria Social
Cognitiva, as crencas de autoeficdcia, em especial as crencas de autoeficacia
docente, a autorregulCacao da aprendizagem e o contexto da Educacéo Profissional
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e Técnica (EPT) de nivel médio. O capitulo é finalizado com uma analise das
producdes académicas nacionais e internacionais. O segundo capitulo descreve o
percurso metodolégico, com a caracterizagdo da pesquisa, cendrio, participantes,
instrumento de coleta de dados, descricdo dos encontros da intervengdao e
procedimentos de analise. No terceiro capitulo sdo apresentados os resultados a partir
da analise descritiva dos dados da escala de autoeficacia do professor para promover
a autorregulacdo da aprendizagem e da escala de avaliacdo das estratégias de
aprendizagem analise das, assim como sdo apresentados o0s relatos escritos
presentes nos diarios de aprendizagem e questionario autorreflexivo e dos relatos
orais obtidos durante os encontros sincronos da intervencdo e no quarto capitulo séo
feitas as discussOes a partir dos resultados obtidos. Por fim, sdo apresentadas as
consideracdes finais da pesquisa, as limitagdes identificadas no presente estudo e

sugestbes para pesquisas futuras.
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CAPITULO 1 - REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo destina-se a delinear a linha tedrica Banduriana, na qual serdo
apresentados, primeiramente, a perspectiva da agéncia humana presente na Teoria
Social Cognitiva (TSC), na sequéncia o constructo das Crencas de Autoeficacia e
finalmente as crencas de autoeficacia docente. Além disso, serdo discutidos
brevemente o constructo da autorregulacdo da aprendizagem e a descricdo da
Educacéo Profissional e Técnica e suas caracteristicas no Brasil, uma vez que estas
tematicas também permeiam a presente pesquisa. Por fim, sera apresentado um
panorama dos trabalhos realizados na literatura nacional e internacional que tiveram
como objetivo estudar as crencas de autoeficacia para a promocgao da autorregulacao
no contexto da Educacéo Profissional e Técnica de nivel médio.

1.1 TEORIA SOCIAL COGNITIVA E A AGENCIA HUMANA

A Teoria Social Cognitiva (TSC) é uma vertente tedrica proposta por Bandura
gue explica o comportamento humano a partir da perspectiva da agéncia humana. De
acordo com essa perspectiva, o funcionamento humano esta enraizado nas relacbes
sécio-estruturais, dessa forma, ser agente significa influenciar intencionalmente o
préprio comportamento nas mais diversas situacdes, tendo a possibilidade de intervir
e alterar o meio no qual se esta inserido e por ele ser alterado, ou seja, ser produto e
produtor do ambiente social em que vive (Azzi et al.; 2021; Bandura, 2008).

E através da reciprocidade triadica, ou seja, da interacdo mutua entre
individuo, seu comportamento e 0 meio social em que vive, que a agéncia pode ser
exercida. De acordo com esse modelo de causalidade reciproca, fatores pessoais
internos (cognitivos, afetivos e bioldgicos), padrbes de comportamento e o ambiente
(recursos e ambiente fisico) operam como determinantes interativos e se influenciam

mutuamente (Bandura, 2001, 2018). A figura 1, a seguir, ilustra esse conceito.
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Figura 1 - O modelo de Reciprocidade Triadica

Fatores Pessoais

- /\

comportamento‘

Meio Social

>

Fonte: adaptado de Bandura (1997).

E no bojo dessa dindmica que a agéncia humana é exercida e, por sua vez,
constituida por caracteristicas proprias de cada um, pelo sistema de crencas que cada
pessoa carrega, pela capacidade de autorregulacao para se obter as metas desejadas
e pelas estruturas e funcbes sociais vivenciadas no meio em que a pessoa esta
inserida.

De acordo com Bandura (2001), ser agente ndo é algo nato, os individuos
podem se tornar agentes a partir dessas relacfes reciprocas ancoradas por quatro
caracteristicas principais da agéncia e que sao determinantes para o comportamento
humano, sendo elas: a intencionalidade, a antecipacdo, a autorreacdo e a
autorreflexdo. O quadro a seguir apresenta as caracteristicas da agéncia humana

Quadro 1 - As caracteristicas da Agéncia Humana

Caracteristicas 0 que é

A representacdo de um plano de acgéo futura a ser realizada, ndo
Intencionalidade se trata da expectativa ou da previsé@o de a¢8es futuras, mas de
um compromisso proativo para que elas acontecam.

A capacidade de estabelecer metas e antecipar as provaveis

Antecipacdo consequéncias de suas agoes, regulando o comportamento e a
motivacgéo a partir das expectativas de resultado.

A capacidade de (re)adequar as ac¢6es diante dos acontecimentos

Autorreacgéo a partir do automonitoramento, da auto-orientacéo de

desempenho e padrdes pessoais e das autorreacdes corretivas.

AGENCIA HUMANA

Através da autorreflexdo, as pessoas sdo capazes de avaliar sua

Autorreflexdo o o
motivagdo, seus valores e o significado de suas metas.

Fonte: a préopria autora adaptado de Bandura (2021).

Tais consideracgdes até o0 momento referem-se a agéncia humana exercida

individualmente, ou agéncia pessoal, conforme apresentada por Bandura (1986, 2006,
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2008, 2017), todavia, ha outras formas de agéncia pela qual as pessoas afetam o
modo como vivem suas vidas. Sao elas: agéncia delegada e agéncia coletiva.

Em um de seus artigos acerca da TSC, Bandura (2018) salienta que a agéncia
pessoal é exercida em contextos de atividade que podem ser controladas pela propria
pessoa, porém ha condicfes sociais e praticas institucionais que necessitam de
representacdo social de um outro que tenha mais recurso, conhecimento e meios para
exercer a influéncia em seu lugar e possibilitar que suas metas sejam alcancgadas,
essa acao socialmente mediada € a agéncia delegada, conforme proposta pelo autor.
E por fim, muitas coisas que as pessoas almejam s6 podem ser obtidas através do
esforgo coletivo, apresentada pelo autor como agéncia coletiva. No exercicio da acdo
coletiva, as pessoas reunem 0s seus conhecimentos, competéncias e recursos e
atuam de forma conjunta e organizada para moldar o seu futuro.

A agéncia, seja ela pessoal, delegada ou coletiva, € determinada por diversos
mecanismos, entre os quais Bandura destaca as crencas de autoeficacia que seréao

apresentadas no texto a seguir.

1.2 As CRENCAS DE AUTOEFICACIA E SUA IMPORTANCIA PARA AGENCIA HUMANA

Conforme menciona Pajares (1992) € importante delimitar e conceituar o que
se entende por crencas, sua natureza e seus sistemas, e de que forma eles se
diferenciam de outros construtos similares. Assim, sera demonstrado a relagdo do
conceito de agéncia e eficicia pessoal, presentes na teoria de Bandura (1986, 1997)
e a teoria das crencas de autoeficacia que embasam esse trabalho.

Como Bandura (1986, 1977) salienta, a eficacia pessoal ndo é uma
capacidade fixa e que determina apenas o saber o que fazer e estar motivado para
fazé-lo, muito mais do que isso, a eficacia pessoal € uma capacidade indutora em que
as subcompeténcias cognitivas, sociais, emocionais e comportamentais precisam ser
organizadas de forma eficaz para servir a inUmeros propositos e metas. Nao se trata
de possuir competéncias para fazer algo, mas ser capaz de integrar essas
competéncias para agir intencionalmente e de forma eficaz. Dai a importancia da
percepcao de eficacia pessoal, ou auto-eficacia percebida, que o individuo tem sobre
si mesmo e sua capacidade de agir em diferentes situacdes e circunstancias.

Entre os mecanismos da agéncia humana, as crencas de autoeficacia sao

cruciais para o desenvolvimento e mudanca pessoal, pois elas compde a diversidade
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das capacidades e caracteristicas humanas, das experiéncias socioculturais e das
circunstancias fortuitas que impactam e alteram os cursos desse desenvolvimento e

mudanca pessoal (Bandura, 1997, 2006).

[...] as crencas de autoeficacia sdo a base da acdo humana. A menos
que as pessoas acreditem que podem produzir os resultados
desejados e evitar os prejudiciais através das suas acoes, elas tem
pouco incentivo para agir ou para perseverar perante as dificuldades.
Quaisquer que sejam os outros fatores que possam operar como guias
e motivadores, eles estdo fixados na crenca fundamental de que o
individuo tem o poder de produzir efeitos através das suas acdes
(Bandura, 2001, p. 10, traducéo nossa).!

Pode-se perceber o impacto das crencas de autoeficacia na forma com a qual
se escolhe agir, 0 ambiente e as atividades que decidimos nos envolver, pois as
crencas de autoeficacia tem um papel crucial para a acdo agéntica e para 0s
processos autorregulatérios. Elas afetam a adaptacdo e a mudanca de
comportamento e influenciam como as pessoas pensam de forma pessimista ou
otimista e a maneira como se autopromovem ou se prejudicam.

Segundo Bandura, as crencas de autoeficacia impactam

[...] o curso de acéo que as pessoas escolhem seguir, quanto esforco
elas colocam em determinados empreendimentos, quanto tempo elas
perseverardo diante de obstaculos e fracassos, sua resiliéncia a
adversidade, se seus padrfes de pensamento sdo auto-inibidores ou
de autossuporte, quanto estresse e depressao eles experimentam ao
lidar com as demandas ambientais exigentes e o nivel de realizagcéo
que eles percebem (Bandura, 1977, p. 03, traducdo nossa).?

Ademais, Bandura menciona que as crencas de autoeficacia sao formadas a
partir de quatro fontes de informacdo, sendo: a experiéncia ativa ou direta, a
experiéncia vicaria, a persuasdo social e os estados fisiolégicos e emocionais.

(Bandura, 1977). O quadro a seguir apresenta as definicbes de cada fonte de

1 No original: “ Efficay belifs are the foundation of human agency. Unless people believe they can
produce desired results and forestall detrimental ones by their actions, they have little incentive to
act or to persevere in the face of difficulties. Whatever other factors may operate as guides and
motivators, they are rooted in the core belief that one has the power to produce effects by one's
actions (Bandura, 2001, p. 10).

2 No original: “Such beliefs influence the course of action people choose to pursue, how much effort
they put forth in given endeavors, how long they will persevere in the face of obstacles and failures,
their resilience to adversity, whether their thoughts patterns are self-hindering or self-aiding, how
much stress and depression they experience in coping taxing environmental demands and the level
of accomplishment they realize” (Bandura, 1977, p. 3).
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autoeficacia.

Quadro 2 - Fontes de informacao da autoeficacia
Fontes de informagéo Caracteristica

aquilo que vivenciamos, o que aprendemos com
Experiéncia Ativa/Direta nossos esforgos e resultados (positivos ou negativos)
de nossas acbes

Aquilo que aprendemos a partir da observacao de

Experiéncia Vicaria outras pessoas e seus resultados (positivos e
negativos)

Diz respeito ao feedback que recebemos do outro em

Persuaséo Social relagdo as nossas capacidades e

realizacbes
Caracterizam-se pela fadiga, estresse, ansiedade,
tensdo ou dor, e podem alterar a percepcéao de

Estados Fisiolégicos e autoeficacia, pois afetam diretamente o julgamento que
Emocionais as pessoas fazem sobre a prépria capacidade para

realizar determinada tarefa.

AUTOEFICACIA

Fonte: a propria autora (2024)

Cada uma delas oferece elementos que sdo avaliados cognitivamente pela
autorreflexdo, realizada pelo individuo e integrados as suas crengas, ou seja, a
informacao so é instrutiva e relevante para o julgamento das capacidades pessoais
guando se torna objeto de reflexdo cognitiva.

O processamento cognitivo de reflexdo da informacao que impactam sobre a
autoeficacia envolve duas funcdes distintas. A primeira diz respeito aos tipos de
informacao a que as pessoas prestam atencéo e utilizam como indicadores de eficacia
pessoal e a segunda funcgéo diz respeito as regras de combinacdo que as pessoas
utilizam para avaliar e integrar as informacdes de eficacia provenientes de diferentes
fontes na construcao de crencas sobre a sua eficacia pessoal.

Por isso, nem toda informacgéo recebida tem impacto sobre as crencas de
autoeficacia. E necesséario a distingdo entre a informacdo transmitida pelos
acontecimentos da experiéncia, e, a informacéo selecionada, ponderada e integrada
nos julgamentos de auto-eficacia. Entre as fontes de informagéo de autoeficacia, a
experiéncia ativa ou direta é a mais legitima, pois os diversos fatores envolvidos
nessa experiéncia de desempenho, tais como as ideias pré-concebidas sobre as
proprias capacidades, a percepcdo da dificuldade e esforco em realizar a tarefa, a
guantidade de ajuda externa que € recebida, as circunstancias em que se realizam o

desempenho, os padrdes temporais de sucesso e fracasso e como essas experiéncias
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sao cognitivamente organizadas e reconstruidas na memoria, produzem crencas de
autoeficacia mais robustas do que aquelas oriundas da experiéncia vicaria,
simulagBes cognitivas ou persuasdes verbais. (Bandura, 1997). No que se refere as
experiéncias vicarias (de modelo), elas sdo mediadas pelos resultados obtidos de
modelos considerados padrbes por um determinado grupo. Assim, as pessoas
comparam suas capacidades pessoais a de outras pessoas em situacdes similares,
como por exemplo, o desempenho de seus amigos de sala de aula ou do ambiente de
trabalho, ou em qualquer outra situacao que desejem realizar. (Bandura, 1997)

Todavia, a modelacdo ndo € um mimetismo comportamental ou se restringe
a competéncias comportamentais. Para Bandura, a modelacao, € um processo ativo
e dindmico que altera o pensar, o estado emocional e a acdo humana ao
observarmos o comportamento de outra pessoa e o0s resultados que ela vivencia.
Corroborando Azzi et al. (2021) ao observar o outro, o individuo aprende um novo
comportamento que agregara caracteristicas proprias ao que foi aprendido, sendo
necessario para isso 0s processos de atencdo, retencdo, reproducdo motora e
motivacionais ou de incentivo.

As informacdes somaticas transmitidas por estados fisiol6gicos e emocionais
também séo consideradas no processo de julgamento das capacidades pessoais de
eficacia. Um exemplo disso séo as sensacdes fisicas e afetivas (sudorese, tremor, dor
no peito, angustia) que se manifestam em uma pessoa (um estudante, um profissional,
etc) que se percebe vulneravel diante de uma situacéo de estresse (o dia de prova,
uma entrevista de emprego, etc). O estado afetivo também pode influenciar o
julgamento avaliativo da competéncia pessoal de eficacia através do acesso a
memorias seletivas de acordo com a situacdo vivenciada (Bandura, 1997). Em seu
artigo, “Social Cognitive Theory: An Agentic Perspective”, Bandura (2001) salienta que
as influéncias sociais também contribuem para a promocdo de certos valores,
competéncias e interesses, pois a rapidez com que as informacdes sao transformadas
e transmitidas pela tecnologia valoriza a eficacia pessoal para o autodesenvolvimento
e a autorregulacéo ao longo da vida. Da mesma forma, impacta as crencas partilhadas
por membros de um grupo em relagé@o as suas capacidades conjuntas de organizar e
executar acdes para alcancar determinados resultados.

N&o se trata da soma de crencas individuais, mas da percepc¢éo de cada um
em relacdo a capacidade para o trabalho coletivo em prol de um objetivo ou mesmo

de transformacdes sociais (Azzi, et al., 2014; Bandura, 1986), pois a maneira que cada
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um contribui para o grupo a partir de seus conhecimentos e habilidades e o modo de
integrar os recursos individuais, influéncia a eficacia coletiva. O ambiente escolar,
além de ser um cenario de validacao social das capacidades cognitivas, é, também,
um ambiente que produz e € produzido a partir do julgamento dos professores sobre
as proprias capacidades e habilidade de atingirem metas, realizar atividades proprias
da docéncia e impactar positivamente no desempenho académico dos estudantes
(Azzi, et al., 2014).

Bandura afirma que “o principal objetivo da educacao formal deveria ser o
de equipar os estudantes com ferramentas intelectuais, de autoconfianca, e
capacidades autorregulatérias para educa-los ao longo da vida” (Bandura, 2013, p.
136, traducdo nossa), possibilitando, assim, que os individuos adquiriram novos
conhecimentos, desenvolvam novas habilidades e melhorarem suas vidas para além
do ambiente escolar, em suma, que sejam capazes de agir conscientemente no
percurso de suas vidas.

Como ja mencionado, o estudo das crencas de autoeficacia e como elas se
constituem, sdo essenciais para compreendermos o modo como influenciam as agdes

humanas. A seguir sera discutido esse construto direcionado a funcao do professor.

1.3 As CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE

As crencas de autoeficacia docente referem-se ao julgamento que o professor
tem e faz sobre as suas capacidades para obter os resultados desejados de
envolvimento e aprendizagem dos estudantes, mesmo entre aqueles que possam ter
mais dificuldades ou sejam desmotivados (Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy; Hoy,
1998). Elas também tém sido relacionadas com as capacidades que o professor
acredita ter, ou ndo, para desempenhar com éxito tarefas especificas da docéncia no
contexto das suas aulas e na escola. O construto psicolégico sobre crencas de
autoeficacia docente foi introduzido pela primeira vez pelo programa de inovacao
educacional da Rand Corporation, financiado pelo governo americano na década de
70, que buscou identificar o nivel de eficacia do professor a partir do grau de sua
crengca em relacdo a ser capaz ou nao de afetar positivamente a aprendizagem de
seus estudantes (Woolfolk, Rosoff, Hoy, 1990; Woolfolk, Hoy, 1990).

Desde entdo inimeras pesquisas tém demonstrado a relacao entre as crencas

de autoeficacia docente e algumas variaveis significativas tais como a qualidade da
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instrucdo, o esforco que os professores investem no ensino, 0s objetivos que
estabelecem, a sua persisténcia quando as coisas ndo correm bem, a sua resiliéncia
perante as contrariedades no contexto escolar, o uso de praticas pedagdgicas
diferenciadas, o gerenciamento da sala de aula, seu nivel de desempenho e
satisfacdo em relacdo ao seu trabalho, assim como o desempenho, motivacéo e
crencas de autoeficacia de seus estudantes (Bandura, 1997; Bzuneck, 2017; Smul et
al., 2018; Gibson; Dembo, 1984; Granziera; Perera, 2019; Henson, 2001, laochite,
2014; Zimmermann, 2000).

Tschannen-Moran e Hoy (2007) mencionam que a autoeficacia € um construto
motivacional baseado na auto-percecdo de competéncia e ndo no nivel real de
competéncia. As autoras apontam que as crencas de autoeficacia sdo especificas do
contexto e ndo expectativas generalizadas, assim, um professor pode sentir-se mais
ou menos capaz de acordo com a situacdo vivenciada por ele. Além disso, existem
variaveis do contexto escolar, tais como o clima e a estrutura da escola, a lideranca
do diretor e a eficicia colectiva da instituicdo, que influenciam nas crencas de
autoeficicia docente.

Como forma de contribuir com as investigacdes acerca dessa tematica,
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, e Hoy (1998) elaboraram um modelo ciclico,
pautado pelas teorias de Rotter (1966) e Bandura (1997), para descrever a nhatureza
da eficacia docente. O primeiro pesquisador, Rotter (1966), desenvolveu estudos
sobre o locus de controle que o autor definiu como a capacidade do individuo de
controlar os acontecimentos (reforcos) que envolvem suas ac¢fes, alterando, dessa
forma, a expectativa generalizada de resultados positivos ou negativos. Conforme o
autor, os individuos apresentam “locus de controle internos [...] e externos. Essa
disposigao (ou orientagao) interna ou externa interfere no desempenho dos individuos”
(Ferreira, 2019, p. 9). Por sua vez, o segundo pesquisador, Bandura (1997),
desenvolveu sua teoria com base na reciprocidade triddica jA apresentada neste
capitulo. A figura 2, a seguir, busca apresentar o modelo ciclico de autoeficacia

docente proposto por Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998).
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Figura 2 - Modelo ciclico de autoeficacia docente

Andlise da Tarefa de
Fontes da Ensino
(In)formacéo da (recursos disponiveis, fatores
Eficacia contextuais e dos estudantes)
Processamento Eficacia
Experiéncias Diretas [ Cognitivo Docente
Experiéncias Vicarias (Autorrefiexdo) Autoavaliagéo da
Persuasao Verbal Competéncia pessoal de
Estados fisiolégicos e ensino
| afetives (a partir de pontos fortes e
fi
Novas fontes de ool
(In)formagao da
eficacia
Consequéncias da
Desempenho Eficacia Docente

Fonte: Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998).

Segundo as autoras desse modelo, ao fazer uma avaliagcdo da eficacia
docente € necessario considerar a tarefa de ensino e o seu contexto, assim como
avaliar os pontos fortes e fracos de cada um em relacdo as exigéncias dos requisitos
da tarefa em causa. As autoras ressaltam que ao analisar a tarefa de ensino e o seu
contexto é importante observar os fatores e recursos que dificultam ou inibem o ensino
em relacéo aos recursos disponiveis que facilitam a aprendizagem. Ao mesmo tempo,
o professor é capaz de refletir sobre sua competéncia pedagdgica, avaliar as suas
capacidades pessoais, tais como suas aptidées, os conhecimentos, as estratégias ou
os tracos de personalidade, em comparacdo com as suas fraguezas ou
responsabilidades pessoais neste contexto de ensino especifico. A interacao destes
dois componentes, a tarefa de ensino e a autopercepcdo da competéncia do
professor, permite a avaliagdo da autoeficacia docente em relacdo a determinada
situacao (Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy; Hoy, 1998).

As quatro fontes de informacé&o propostas por Bandura (1986,1997)
contribuem para a analise da tarefa de ensino e para a auto-percecao da competéncia
de ensino, mas de formas distintas. Entre elas, as que possuem maior impacto na
constituicdo da eficacia do professor sdo as experiéncias diretas e os estados
fisiologicos e afetivos relacionados a essas experiéncias, pois é atraves das situacdes
efetivas de ensino que o professor obtém informacfes sobre seus pontos fortes e
fracos na gestdo, na instrucéo e na avaliacdo de um grupo de alunos. E a partir da

o]

experiéncia direta que o professor avalia suas capacidades em relacdo a tarefa de
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ensino e as consequéncias dessas capacidades (Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy;
Hoy, 1998).

Em relacéo as experiéncias vicarias, as autoras apontam que observar outros
professores atuando em sala de aula ou mesmo durante as conversas entre seus
pares na sala de professores contribuem para a auto-percepcdo de competéncia
docente, uma vez que, a0 comparar-se com O outro, o professor avalia suas
capacidades em situagcbes similares de sucesso ou fracasso (Tschannen-Moran;
Woolfolk Hoy; Hoy, 1998). Por fim, a persuasao verbal pode fornecer informacdes
sobre a natureza do ensino, dar encorajamento e estratégias para ultrapassar
obstaculos situacionais, e dar feedback especifico sobre o desempenho do professor.
A influéncia da persuasao depende da credibilidade, da fiabilidade e da competéncia
do persuasor (Bandura, 1986). A persuaséo social pode contribuir para o éxito do
desempenho na medida em que um estimulo persuasivo leva uma pessoa a tentar
novas estratégias ou a esforcar-se o suficiente para ter sucesso (Bandura, 1982).
No entanto, pode influenciar de forma negativa a eficacia do professor se ele néo
possuir as capacidades necessarias para ter um bom desempenho ao realizar
determinada tarefa ou quando o feedback é demasiadamente duro e global, ao invés
de especifico e construtivo (Bandura, 1998).

Apesar do papel que cada uma destas fontes exerce sobre a criacdo das
crencas de eficacia do professor, € a interpretacdo dessas informacdes que é crucial
para que isso aconteca. E o processamento cognitivo que determina como essas
informacdes serdo e influenciardo na analise da tarefa de ensino e na avaliacdo da
competéncia pessoal de ensino, a partir daquilo a que se presta atencao, ao que é
recordado e a forma como o professor pensa sobre cada uma de suas experiéncias.
Diante do exposto, no proximo topico sera discutido sobre a autorregulacdo da
aprendizagem em sala de aula, que foi uma das teméticas abordadas na formacgéo

online ofertada aos participantes desta pesquisa.

1.4 A AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA

Dada a sua relacdo com as crencas de autoeficacia, sera apresentado neste
item a conceito de autorregulacdo e sua relagdo com os estudantes e com 0s
professores. De acordo com Bandura (1986), existe um processo entrelacado e

dindmico entre as crencas de autoeficacia e a autorregulacdo da aprendizagem, pois
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Sdo essenciais para o0 estabelecimento e conclusdo de metas. As crencas de
autoeficacia influenciam nos modelos autorregulatorios que serdo adotados pela
pessoa, o tipo de escolhas que seréo feitas diante das decisfes necessarias e o nivel
de esforco a ser investido em determinado objetivo, e da mesma forma, a
autorregulacéo influencia a crenca de autoeficacia ao fornecer informacdes sobre o
desempenho, esforco e tempo despendido na realizacao da atividade, participando da
construcdo de novas crencas (Polydoro; Azzi, 2009). Além das crencas de
autoeficacia, Bandura (1986, 2006, 2008) sugere que a motivacdo também é um
aspecto essencial para a autorregulacdo da aprendizagem, sendo que quanto maior
a crenca na capacidade de realizar algo, maior o grau de motivacao para tal. Para
Pekrun (2021), a motivagdo é essencial para que a aprendizagem do estudante
ocorra, uma vez que, os professores definem suas estratégias de ensino embasados
por suas motivacées, o que afetam o desempenho dos estudantes de diferentes
formas.

No tocante ao contexto escolar, Zimmermann (1990) menciona que a
autorregulacdo da aprendizagem envolve mais do que o conhecimento detalhado de
uma competéncia, ela envolve a autoconsciéncia, automotivacdo e capacidade
comportamental para implementar esse conhecimento de forma adequada, assim
sendo, o processo referente a autorregulacdo da aprendizagem “nao é de natureza e
origem social, mas sim pode ser aprendida através de instrucdo e modelacao de pais
e professores” (Zimmermann, 1990, p. 69). O autor explica que a aprendizagem é um
processo gue envolve a utilizacdo de competéncias autorregulatérias especificas que
os alunos podem ou ndo possuir para a realizacao de cada tarefa de aprendizagem.
Tais competéncias, mencionadas pelo autor, incluem: (a) estabelecer objetivos
especificos de curto prazo para si mesmo, (b) adotar estratégias assertivas para atingir
esses objetivos, (¢) monitorar o seu desempenho e progresso para poder adaptar as
estratégias se necessario, (d) reestruturar o seu ambiente fisico e social para o tornar
compativel com seus objetivos, (e) gerir eficazmente a utilizagdo do tempo, (f)
autoavaliar suas escolhas e estratégias, (g) atribuir causas aos resultados e (h)
adaptar novas estratégias quando necessario. Consequentemente, o nivel de
aprendizagem de um aluno pode variar conforme a presenca ou auséncia destas
competéncias autorregulatérias (Schunk; Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1990).

O modelo ciclico da autorregulacdo da aprendizagem, proposto por

Zimmerman (1990) demonstra como 0 estudante autorregulado tende a agir,
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principalmente quando o faz de “forma ativa e autdbnoma, objetivando aprender”

(Frison, 2016, p. 4). A figura 3, a seguir, apresenta o modelo proposto pelo autor.

Figura 3 - Modelo ciclico da autorregulacéo da aprendizagem - fases e subprocessos

Fase Prévia

Analise da tarefa
Estabelecimento de metas
Planejamento estratégico
Crengas
automotivacionais
Fase de Avaliagao autoeficacia
expectativa de resultado
interesse/valor da tarefa
orientagao para a meta

Modelo Ciclico de Autorregulagao da
Aprendizagem

Fase de Realizagao

Autocontrole
autoinstrugdo
atencdo focalizada
Estratégias
Estruturagdo do ambiente
Pedir ajuda
Auto-observagao
Monitoramento metacognitivo
Autorrecordagéo

Fonte: a propria autora a partir de Zimmerman (1990).

Zimmerman (2000) descreve a autorregulacédo da aprendizagem como um
processo ciclico constituido por trés fases sendo a primeira nomeada como fase
prévia, na qual os processos e crencas ocorrem antes dos esforcos para aprender;
seguida por uma fase de desempenho, que se relaciona aos processos que ocorrem
durante a implementacéo do comportamento, e por ultimo a fase de autorreflexdo, que
se destina a processos que ocorrem apos cada esfor¢co de aprendizagem. Essas fases
se relacionam entre si de forma ciclica conforme apresentado na figura.

Emilio e Polydoro (2017) ressaltam a importdncia de promover a
autorregulacdo da aprendizagem, visto estar relacionada a necessidade de
aprendizagem ao longo da vida. Segundo as autoras, € essencial compreender 0s
fatores que influenciam no modo como os estudantes aprendem para que o professor

possa atuar mais assertivamente, permitindo aos estudantes que participem
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ativamente dos processos de aprendizagem e da melhoria do préprio desempenho
académico. Zimmerman (1990) em um dos seus textos, menciona que a
autorregulacdo envolve mais do que conhecimentos e competéncias/habilidades
metacognitivas, uma vez que abrange o senso de acdo pessoal para regular outras
fontes de influéncia pessoal, como 0s processos emocionais, assim como as fontes
de influéncia comportamentais e socioambientais, retomando, assim, a reciprocidade
triadica proposta pela Teoria Social Cognitiva.

Diante disso, Frison (2016) afirma que os processos autorregulatorios devem
ser ensinados em sala de aula, pois aumentam a motivacdo dos estudantes para
realizar suas tarefas escolares. A autora complementa que “ os educadores estao se
conscientizando sobre a importancia de os alunos desenvolverem estratégias e
competéncias de autorregulagédo para potencializarem suas aprendizagens” (Frison,
2016, p. 5). De acordo com Pekrun (2021), o modelo de ARA, proposto por
Zimmerman (2000), também pode ser utilizado para descrever a autorregulacdo do
professor quanto a sua propria aprendizagem, a autorregulacéo do ensino e o ensino
da autorregulacdo. Este modelo triplo de autorregulagédo proposto por Kramarshi e

Heaysman (2021) diferencia os professores:

(1) que, como aprendizes, se tornam reguladores e conhecedores da
sua propria aprendizagem; (2) que, como professores, se tornam
reguladores e conhecedores de suas proprias praticas de ensino
(ensino da AA centrado no professor); e (3) que, também como
professores, se tornam implementadores competentes de praticas de
ensino de estratégias de aprendizagens eficazes que ativam a
autorregulacdo dos alunos (ensino da AA centrado no aluno)
(Karmarshi; Heaysman, 2021, p. 299, traducéo nossa).?

De acordo com Kramarshi e Heaysman (2021) esta conceitualizacao tripla,
gue considera um processo de autorregulacdo da aprendizagem e dois processos de
ensino da autorregulacdo da aprendizagem, tem como objetivo melhorar a
compreensao dos professores sobre o0s construtos e as praticas ambiguas do
ensino/promocédo da AA. Além disso, o modelo apresentado por estes autores, facilita

a sistematizacao de cursos de formacéo docente voltados a promover as habilidades

3 ...our triple model differentiates between teachers: (1) who, as learners, become knowledgeable
regulators of their own learning (i.e.,teacher-focused SRL); (2) who, as teachers, become
knowledgeable regulators of their own teaching practices (i.e., teacher-focused SRT); and (3) who,
also as teachers, become knowledgeable implementers of effective SRL teaching practices that
activate students’ self-regulation (i.e., student-focused SRT)
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e a autoeficacia dos professores para

[...] autorregular sua prépria aprendizagem (por exemplo, sobre a AA,
a pedagogia em geral e a pedagogia para o seu dominio disciplinar);
(b) autorregular as suas praticas de ensino (por exemplo,
planejamento de aulas, monitorizacéo na sala de aula considerando a
eficacia dos métodos de ensino, avaliacdo das decisdes de ensino); e
(c) praticar o ensino para a promocédo da AA com os seus alunos (por
exemplo, centrado no aluno, apoiado na autonomia, métodos de
aprendizagem construtivista e colaborativa) (Kramarshi ,Heaysman,
2021, p. 300, tradugdo nossa).*

Da mesma forma, compreender como o0s professores pensam, agem, se
motivam, 0 quanto se sentem capazes de ensinar no contexto educacional e de que
forma essas crencas atuam na promocao da autorregulacdo da aprendizagem e
na motivacdo dos estudantes para aprender € crucial para as melhorias dos
processos de ensino e aprendizagem (Boruchovitch, 2001; Jeronymo, 2017; Santos,
2008).

Além de ser necessario ao professor ter crencas de autoeficicia robustas em
relacdo ao seu papel de ensinar, conforme ja mencionado anteriormente,
Boruchovitch (2014) e Goées e Boruchovitch (2020) ressaltam que, para o
desenvolvimento das capacidades autorregulatérias no contexto educacional, séao
necessarios professores estratégicos, autorreflexivos, e autorregulados, e para isso é
necessario que os professores aprendam e desenvolvam em si mesmos 0S processos
autorregulatérios para que possam promové-los em seus estudantes (Goes;
Boruchovitch, 2020). Nesse sentido, a literatura aponta que a autorregulacdo da
aprendizagem se torna relevante no contexto escolar pois possibilita aos estudantes
assumirem a responsabilidade pelos seus proprios processos de aprendizagem
(Polydoro; Azzi, 2009), a partir de atitudes e comportamentos proativos, de
automotivacao e senso de eficicia diante dos objetivos tracados por eles préprios.

O estudante pode aprender essa capacidade de exercer maior controle sobre
sua propria aprendizagem por meio do ensino de estratégias que o ajude no

planejamento, na execugao e na avaliagdo de metas pessoais para a aprendizagem

4 .. facilitate a systematic professional development (PD) model to promote teachers’ skills and self-
efficacy for (a) self-regulating their own learning (e.g., about SRL, pedagogy in general, and
pedagogy for their subject domain); (b) self-regulating their own teaching practices (e.g., lesson
planning, in-class monitoring of instruction methods’ efficacy, evaluating teaching decissions); and
(c) practicing SRL-activating instruction with their students (e.g., student-centered, autonomy-
supportive, constructivist, collaborative learning methods).
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e o professor desempenha um papel importante nesse processo de empoderamento
das estratégias autorregulatorias, (Alderman; Macdonald, 2015; Alvi; Gillies, 2020;
Darmawan et al., 2020; Karlen; Hertel; Hirt, 2020; Machado; Boruchovitch, 2018;
Michalsky; Schechter, 2013; Peel, 2018, 2019, 2020; Vosniadou et al., 2020; Wigdfield;
Klauda; Cambria, 2011). Ademais, estudos apontam que essa abordagem poderia
evitar e/ou interromper trajetdrias de fracasso escolar, todavia sdo poucos 0s
professores que ensinam seus estudantes sobre tais estratégias e os ajudam a
desenvolver suas habilidades autorregulatorias.

Em relacdo a isso, Zimmerman (1990) menciona que “embora os resultados
das pesquisas apoiem fortemente a importancia da utilizacdo de processos de
autorregulacédo pelos alunos, poucos professores preparam efetivamente os alunos
para aprenderem por si préprios” (Zimmerman, 1990, p. 69). Gées e Boruchovitch
(2020) sugerem que os cursos de formacdo de professores deveriam abordar
conteudos voltados para a autorregulacdo, para as estratégias de aprendizagem e
para a motivagdo, assim como outras variaveis que interferem na aprendizagem dos
estudantes. Nesse mesmo sentido, Michalsky e Schechter (2013) mencionam que a
formacdo de professores nédo deveria se limitar ao ensino de técnicas pedagogicas,
conteudos especificos da area e métodos, mas sim em encontrar formas de construir
o conhecimento através da ARA, aplicando as estratégias e preparando o0s

professores para utiliza-las em suas salas de aula. Zimmerman salienta que

[...] raramente sdo dadas aos alunos escolhas na realizagdo das
tarefas académicas, métodos para realizar tarefas complexas, ou
indicados parceiros de estudo. Poucos professores incentivam o0s
alunos a estabelecer objetivos especificos para a sua aprendizagem
ou ensinam estratégias de estudo. Além disso, os alunos raramente
sdo convidados a auto-avaliar suas tarefas ou desempenho ou a
estimar a sua competéncia em novas tarefas. Os professores
raramente avaliam as crencas dos alunos sobre a aprendizagem,
como as percepcdes de auto-eficacia ou as atribuicées causais, a fim
de identificar dificuldades cognitivas ou motivacionais antes de se
tornarem probleméticas (Zimmerman, 1990, p. 69).

De acordo com Vosniadou et al. (2020), os alunos sdo considerados agentes
ativos da aprendizagem e interpretam as informacfes que recebem a luz de seus
conhecimentos prévios, criando seus proprios significados. Dessa forma, no processo
de aprendizagem, 0 que mais importa séo as atividades que os alunos realizam para

construir o significado das informagfes as quais sdo expostos e ndo a quantidade de



36

atividades realizadas, desse modo, “os professores sdo mais eficazes quando
ensinam aos estudantes estratégias que podem ajuda-los a melhorar suas acdes de
aprendizagem, em vez de simplesmente fornecer ou exibir informagdes sobre o
assunto” (Vosniadou et al., 2020, p. 04). Percebe-se dessa forma que quanto mais
robustas sdo as crencas de autoeficacia do professor, mais assertivo e eficaz ele
poderd intervir no processo de aprendizagem de seus estudantes tornando-os co-
participantes desse processo.

Da mesma forma, o estudo realizado por Boruchovitch (1999, p. 06) salienta
a importancia de “resgatar o compromisso e a responsabilidade da escola para com
0s seus alunos, tornando a instrucdo mais poderosa para se ensinar aos alunos a
aprender a aprender”, tendo o professor o papel preponderante para ensinar aos
estudantes estratégias de aprendizagem, suas propriedades e funcionalidades, de
modo que o ajudem a adquirir a capacidade de autorregular diferentes dimensdes da
aprendizagem, preparando-os para as diversas situa¢des durante a vida.

Diante do exposto, o item a seguir visa contextualizar esta pesquisa no ambito
da Educacéo Profissional Técnica de nivel médio resgatando brevemente sua historia

e suas caracteristicas no decorrer dos anos no Brasil.

1.5 A EDUCACAO PROFISSIONAL DE NIiVEL MEDIO

Apesar de estudos apontarem a presenca da Educacéo Profissional e Técnica
(EPT) no Brasil-colonia (Batista; Muller, 2021), é durante o governo de Nilo Pecanha
gue é criada a Rede Nacional de Escolas de Aprendizes Artifices a partir do Decreto
7.566, publicado em 23 de setembro de 1909. Este decreto visava n&do apenas a
criacao destas escolas, mas também, cumpria o dever do Governo da Republica de
formar cidadaos Uteis & nacao (Brasil, 1909).

De carater assistencialista, a Educacéo Profissional e Técnica de entdo, fora
pensada para dar “conformidade a sociedade, principalmente as classes menos
favorecidas” (Oliveira; Corréa; Mores, 2020, p. 16). De acordo com o Decreto 7.566,

as Escolas de Aprendizes Artifices foram criadas considerando

[...] o augmento [sic] constante da populacédo das cidades exige que
se facilite &s classes proletarias [sic] os meios de vencer as
difficuldades [sic] sempre crescentes da lucta pela existencia; [sic] Que
para isso se torna necessario, [sic] ndo sé habilitar os filhos dos
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desfavorecidos da fortuna com o indispensavel [sic] preparo technico
e intellectual, [sic] como fazel-os [sic] adquirir habitos [sic] de trabalho
proficuo, [sic] que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio
[sic] e do crime. (Brasil, 1909).

E a partir deste contexto que a dualidade de ensino tem sofrido criticas ao
longo dos anos, pois propunha aos menos favorecidos a formacao técnica por meio
das escolas de aprendizes, e posteriormente por meio das escolas técnicas
profissionalizantes e/ou integradas ao ensino médio, e aos ricos a educagdo
secundaria, que preparava para 0 ensino superior. Em relacdo a essa dualidade,
Costa e Coutinho (2019) ressaltam a lacuna existente na formacéo para a docéncia
dos professores que atuam na Educacéo Profissional e Técnica, principalmente em
nivel médio, uma vez que, devido ao carater profissional dos cursos, o técnico
bacharelado passa a “estar professor’ no ambiente escolar (Costa; Coutinho, 2019, p.
411).

Diversos acontecimentos marcaram a histéria da Educacao Profissional e
Técnica no pais, tais como: a) a proposicdo de uma escola Unica para criangas e
jovens de 5 a 17 anos conforme Manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova de 1932
(2010); b) as regulamentacdes previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) - Lei n° 4024/1961, que estabeleceu a completa equivaléncia dos
cursos técnicos ao ensino secundario, permitindo aos estudantes dos cursos técnicos
acessarem 0 ensino superior; ¢) a Lei 5.692/1971, que instituiu a profissionalizacéo
compulséria do ensino de segundo grau no pais, perdurando por mais de uma década,;
d) a LDB n° 9.394/1996 que, em consonancia com a economia da época, constituiu a
Educacdo Profissional como “integrada as diferentes formas de educagdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, e com o dever de conduzir a0 permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva” (Brasil, 1996) e demais decretos
que, mesmo nos dias atuais, mantém o aspecto “caritativo e virtuoso expresso em
1909 [...] dando lugar a conformacdo da méo de obra a servigo do capital, em que
determinadas habilidades eram fundamentais para a operacionalizacdo de servigos
industriais (Oliveira; Corréa; Mores, 2020, p. 58).

Todavia, em 2008, é criada pela Lei n. 11.892, de 29 de dezembro, a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), também
conhecida por Rede Federal, que constitui-se como um marco na ampliacéo,

interiorizacao e diversificacdo da educacéao profissional e tecnoldgica (EPT) no Pais.
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A RFEPCT, de natureza autarquica e que detém autonomia financeira, patrimonial,
administrativa, disciplinar e didatico- pedagogica, tem como objetivo valorizar a EPT
publica, gratuita e de qualidade socialmente referenciada e combater as
desigualdades estruturais de toda ordem. Além disso, a rede busca estabelecer uma
identidade para a EPT de nivel médio, pautada pelos principios fundamentais da
organizacdo curricular enquanto trabalho como principio educativo, da pesquisa e
extensdo como principio pedagogico e da articulacdo entre as diferentes areas do
conhecimento e a formacdo técnica e profissional, assim como promover um
estudante ativo, que seja capaz de intervir conscientemente ndo apenas em seu
processo de aprendizagem, mas, também, em todas as demais situacfes ao longo de
sua vida (Lei n.11.982/08).

Apesar dos esforcos da Rede Federal em prol da EPT de nivel médio, tanto o
historico da Educacdo Profissional no Brasil, quanto os parametros legais
estabelecidos ao longo do tempo, em especial as Leis13.415/2017 e 14.945/24, que
propunham a reforma do Ensino Médio, a BNCC e a proposi¢do de itinerarios
formativos, como a Resolucdo CNE/CP N° 1/21, que passou a estabelecer as
diretrizes de oferta da EPT de nivel médio, tornam-se obstaculos para o
estabelecimento de uma identidade clara e objetiva ndo apenas do EM regular
(Krawczyk, 2011; Silva, 2023), mas também da EPT (Pelissari, 2019, 2023)

A EPT de nivel médio apresenta caracteristicas préprias, principalmente em
relacdo ao trabalho docente em sala de aula. Cada vez mais essa modalidade de
ensino exige um profissional flexivel para o trabalho coletivo e integrado, assim como
para a acao critica e cooperativa tanto em sala de aula, quanto fora dela, o que
demanda do docente uma atualizacdo permanente, ndo apenas na area de formacéo
especifica, mas principalmente na area pedagodgica (Machado, 2018). Na pratica,
integrar professores de componentes curriculares comuns e técnicos nesta

perspectiva tem sido um desafio, pois, de acordo com Silva-Pereira et al. tem gerado

[...] lacunas de intersecdo de saberes, formando profissionais, que
em sua apresentacdo técnica, assemelham-se a um tabuleiro de
guebra-cabecas com partes desmontaveis e sem conexao, em que se
tem saberes individualizados e sem uma razdo que os possa ligar de
forma harmonica e homogénea. Especialmente, quando observamos
os saberes das disciplinas da base comum, em que as matérias nem
sempre apresentam uma correlacdo direta com os saberes
necessarios ao desenvolvimento daquele conhecimento técnico
exigido na formacao que aquele profissional irh exercer no mundo do
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trabalho (Silva-Pereira et al., 2017, p. 150-151).

Além disso, as discussdes sobre a formacao profissional e continuada dos
professores da EPT tém sido marcadas por questionamentos acerca da efetivacéo da
pratica dos curriculos integrados (Costa; Coutinho, 2019; Lima et al., 2021; Machado,
2018; Oliveira; Corréa; Méres, 2020; Pasqualli et al., 2023).

Entre eles destacam-se os desafios do trabalho coletivo e colaborativo dos
professores da base comum e técnica que demandam “a compreensao de como
desenvolver os principios educativos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura; o didlogo entre teoria e pratica; o pensar e o0 agir na légica da
interdisciplinaridade; a sintonia com o desenvolvimento tecnolégico e o contexto
socioeconémico e ambiental (Silva-Pereira et al., 2017, p. 694). Logo, as diferencas
entre o ensino médio regular e a EPT de nivel médio sao claras teoricamente, mas na
pratica a docéncia torna-se campo de disputa entre os professores dos componentes
do nucleo comum e técnico no &mbito da EPT de nivel médio, pois muitos professores
ainda alicercam sua pratica pedagodgica, de forma equivocada, na composicao
curricular por justaposicdo da parte propedéutica do ensino médio com pouca
habilitacdo profissional (Silva-Pereira et al., 2014), o que ocasiona a frustragdo dos
professores e, por vezes, 0 abandono da atuacdo nessa modalidade de ensino
(Pasqualli et al., 2023).

Longe de esgotar 0 assunto, percebe-se um amplo espago para pesquisas e
discussdes sobre a docéncia na Educacdo Profissional e Técnica de nivel médio,
assim como as diversas variaveis relacionadas a ela. Por conseguinte, o item a seguir
apresenta uma revisao da literatura acerca das crencas de autoeficacia docente para
a promocéo da autorregulacao da aprendizagem em sala de aula no contexto da EPT

de nivel médio.

1.6  ANALISE DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE AS CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE PARA A
PROMOCAO DA AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA EDUCACAO

PROFISSIONAL E TECNICA DE NivEL MEDIO

As crencas de autoeficacia docente tem sido um tema recorrente nas
pesquisas nacionais e internacionais principalmente no contexto educacional, no qual

busca compreender as crencas de autoeficacia de docentes e estudantes em relacao
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ao processo de ensino e aprendizagem, o desempenho académico e as demais
variaveis que influenciam esse processo (Alvarenga, 2011; Azzi; Polydoro, 2010; Azzi;
Polydoro; Bzuneck, 2006; Azzi, et al., 2014; Bzuneck, 1996; Azzi, Casanova; 2020;
Darmawan et al., 2020; Dembo; Gibson, 1985; laochite et al., 2016; Luis Leonardo et
al., 2019; Lombaerts et al., 2009; Masotti, 2014; laochite, 2014; Pajares, 1992;
Thoonen et al., 2011; Vosniadou et al., 2020; Woolfolk; Hoy,1990; Tschannen-Moran;
Woolfolk-Hoy, 2001). A fim de apoiar o presente trabalho foi realizada uma pesquisa
bibliografica que buscou identificar artigos nacionais e internacionais acerca das
crencas de autoefichcia docente para a promocdo da autorregulacdo da
aprendizagem no contexto da Educacéo Profissional e Técnica (EPT) de nivel médio.

Para tanto, foram realizadas buscas no Portal de Peridédicos da CAPES, tendo
por recorte temporal o periodo de 2014-2024. A coleta de dados foi realizada em
outubro de 2024.

Em relacdo aos descritores utilizados na busca, € importante ressaltar que a
EPT, incluindo a de nivel médio, é uma modalidade instituida no Brasil desde o inicio
do século XX, possui caracteristicas distintas e ndo h& correspondente a essa
modalidade de ensino em outros paises, tendo apenas o termo “Educagao
Profissional” como aproximacao de conceitos, mas inseridos em contextos diferentes
do apresentado no Brasil. Mediante a essa caracteristica, optou-se por utilizar o
descritor genérico em lingua inglesa “professional education” e averiguar por meio da
leitura dos resumos ou texto completo se o trabalho correspondia ao mesmo contexto
brasileiro pesquisado, neste caso, a EPT de nivel médio. Posto isto, foi adotada a
seguinte estratégia de busca: (“self-efficacy” OR “teaching self-efficacy”) AND (“self-
regulated learning”) AND “professional education”.

E apos aplicar os filtros: acesso aberto, revisado por pares, area da Ciéncias
Humanas e idioma inglés, foram localizados 168 artigos a partir dessa Unica estratégia
de busca. Os termos solicitados foram sondados nos titulos dos artigos, nos resumos
e palavras-chave. Apos esse levantamento, foram aplicados os critérios de incluséo e

excluséo conforme quadro 3 a seguir.
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Quadro 3 - Critérios de inclusado e exclusao

Incluséo Excluséo
Publicacdes de textos completos Artigos que ndo atendam aos critérios de
elegibilidade
Estudos sobre crencas de autoeficacia Publicacdes repetidas

docente para a promogéao da
autorregulacdo da aprendizagem no
contexto da EPT de nivel médio

meta-analises ou revisdo de literatura
Textos relacionados a contextos que néo de

EPT de nivel médio conforme caracteristicas
da modalidade no Brasil.

Fonte: a propria autora (2024)

ApOs aplicar os critérios de inclusdo e exclusdo, ndo foram identificados
artigos cientificos referentes as crencas de autoeficicia docente para a promocao da
autorregulacéo da aprendizagem no contexto da EPT de nivel médio. Esse resultado
corrobora com a pesquisa realizada por Lima et al. (2021) no qual aponta a escassez
de estudos acerca das crencas de autoeficacia docente no contexto da EPT. Em seu
estudo, os autores apresentaram uma revisao de literatura com recorte temporal de
2017 a 2021, sendo os dados retirados do Google Académico, por meio das
informacdes referentes as palavras-chave dos artigos e resumos que tratavam do
tema autoeficacia docente e educacéo profissional e técnica. A busca foi realizada em
trés idiomas, portugués, inglés e espanhol. Como resultado, foram encontrados um
total de 4.744 trabalhos na area de autoeficacia docente, sendo 224 artigos em
portugués, 540 em espanhol e 3.980 em inglés, porém ndo foram encontradas
pesquisas na area de autoeficacia docente com professores da educacao profissional
técnica.

Conforme ja apresentado anteriormente, a EPT de nivel médio no Brasil
apresenta caracteristicas proprias, o que foi percebido como um limitador no
levantamento e analises das produgbes académicas neste contexto quando
comparada a Educacgdo Profissional e Técnica (Professional Education) em outros
paises. Posto isto, embora nédo tenha sido localizado nenhum artigo que atendesse
aos critérios de inclusdo e excluséo, foi possivel identificar uma producdo académica
referente a Educacéo Profissional e autoeficacia na Suica durante a aplicacdo da

estratégia de busca no levantamento primario realizado a partir dos descritores
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“Professional Education e “Self-efficacy”. Neste artigo os autores apresentam um
cenario de aprendizagem baseado na escrita e na colaboracdo para apoiar 0s
estudantes do ensino profissional na integracdo e articulacdo da formacao tedrica e
pratica. O artigo discute os desafios da formacéo profissional para ajudar os alunos a
integrarem a aprendizagem promovida no local de trabalho e na escola (Orteleva;
Bétrancourt, 2015). A decisdo de apresentar este artigo é justificada uma vez que
permite identificar as semelhancas e diferencas entre esta modalidade ofertada no
Brasil e na Suica. O quadro abaixo apresenta uma andalise comparativa entre a EPT

ofertada nos dois paises mencionados.

Quadro 4 - Analise comparativa das caracteristicas da EPT de nivel médio
no Brasil e na Suica

BRASIL SUICA
Formas de 1 - concomitante ao EM 1 - ltineréario formativo de nivel
ofertada (realizada ao mesmo secundario Il (sistema dual -
tempo, porém em integram a pratica na empresa a
instituicbes distintas com teoria na escola profissional)

curriculos distintos)

2 - integrada ao EM (realizada ao
mesmo tempo na mesma
instituicdo e em curriculo
integrado)

3 - subsequente (realizada apés o
ensino médio e curriculo
profissional e técnico especifico de
cada atuacéo)

Papel da 1 - Possibilidade de estagio 1- Ambiente obrigat6rio de
empresana obrigatério e ndo obrigatorio (de formacdo (3 a 4 dias por semana)
formacéo acordo com o curriculo do curso ~
2 - Remuneracéo por parte da
ofertado)
empresa formadora
Idade de A partir dos 12 anos A partir dos 15 anos
ingresso
Curriculo Atendem as diretrizes e Orientado para a p’ratica
orientacdes da BNCC e a profissional do curso técnico
formacao técnica, conforme escolhido (conhecimento tedrico
Catalogo Nacional de Cursos da profissdo técnica na escola
(CNCT) de nivel médio gue embasa o conhecimento

pratico na empresa)

Fonte: A prépria autora (2024)

Posto isto, o0 artigo apresenta uma pesquisa realizada pelas professoras da

Universidade de Genebra com alunos do segundo ano do curso de enfermagem da
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Escola de Assistentes Sociais e de Saude (Assistant-e-s en Soins et Santé
Communautaire - ASSC) de Genebra. Os alunos participaram de uma intervencao de
6 semanas durante as aulas de articulagdo tedrica e pratica. Além disso, foram
aplicados um teste de competéncia e um questionario sobre crencas de autoeficacia
junto aos alunos/participantes antes e apos a intervencao.

Como resultado, as autoras perceberam os impactos positivos nas crencas de
autoeficacia dos estudantes/participantes, além de demonstrar e recomendar a
intervengéo pedagodgica que combina a escrita individual com o feedback dos pares,
inserida numa situacao de aula auténtica, envolvendo também debates e feedback do
professor, quando o objetivo é ajudar os alunos a estabelecerem uma ligacdo entre o
local de trabalho e o ambiente escolar no ensino profissional inicial. Além disso,
Orteleva e Bétrancourt (2015) salientam que a intervencdo pode ser utilizada em
qualquer via de ensino que envolva a articulacdo de conhecimentos conceituais e
conhecimento pratico.

Nesse sentido, ao apresentarem 0s impactos positivos da intervencao
proposta sobre as crencas de autoeficacia dos alunos, os resultados da pesquisa
organizadas por essas pesquisadoras, corroboram com os apontamentos de Goes e
Boruchovitch (2020) sobre a necessidade de promover a autorregulacdo no contexto
da EPT de nivel médio, seja por intermédio de intervencBes pedagodgicas mais
assertivas junto aos estudantes, conforme a proposta de Orteleva e Bétrancourt
(2015), ou seja pela formacdo de professores para a promocao da autorregulacao
nesse contexto, conforme objetivo desta pesquisa.

No proximo capitulo sera apresentado e detalhado o método de pesquisa

deste trabalho.
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CAPITULO 2 - METODO

Trata-se de um estudo quase-experimental, ndo randomizado, em que o
grupo experimental foi o seu préprio controle a partir do conhecimento prévio trazido
por cada participante (Shadish; Cook; Campbell, 2002; Gil, 2008; Pattison; et al.,
2019). Este método foi utilizado nesta pesquisa com o objetivo de identificar relacbes
de causa-efeito, por meio da aplicagéo de instrumentos de avaliacdo na situacdo de
pré e pos-teste. A intervengdo ocorreu por meio de encontros de formacéo docente
online, utilizando-se das ferramentas do google meet, google sala de aula (classroom)
e google forms, conforme sera descrito mais adiante neste capitulo.

A pesquisa apresenta uma abordagem mista (quali-quantitativa) buscando
ampliar a interpretacdo dos dados uma vez que além de vasto embasamento teorico
descritivo, os dados estatisticos irdo validar as observag¢des, ao mesmo tempo em que
fundamentara as informacdes adquiridas (Creswell; Clark; 2007; Minayo; Sanches,
1993). E valido recordar que inicialmente era esperado um nGmero maior de
professores participantes para esta pesquisa, todavia a amostra foi relativamente
pequena e, mesmo que analises estatisticas inferenciais pudessem ser realizadas
neste contexto conforme mencionam autores como Conover (1999), Hulley et al.
(2007), optou-se por utilizar os dados dos instrumentos quantitativos de forma
descritiva no intuito de complementar as analises qualitativas.

O uso desta abordagem se justifica pelo procedimento utilizado para a coleta
de dados divididos em trés momentos distintos, sendo: pré-teste, intervencao e pos-
teste. Assim, no primeiro momento (pré-teste) optou-se por instrumentos de medicéo
quantitativa (escala tipo likert) e qualitativa (formulario sociodemogréafico e
questionario autorreflexivo), no segundo momento (intervencéo), foi utilizado um
instrumento qualitativo (diario de aprendizagem online) e por fim, no pés-teste foram
aplicados novamente os instrumentos de medicdo quantitativa e qualitativa (as

escalas e o questionario autorreflexivo).
2.1 O CENARIO DA PESQuIsA
A pesquisa teve como publico-alvo os docentes da EPT de nivel médio de

uma instituicAo publica federal. A instituicdo conta com docentes graduados

pos-graduados (especialista, mestres e doutores) que atuam nas mais diversas
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modalidades de ensino tais como Ensino Médio Integrado (EPT de nivel médio),
Educacdo de Jovens e Adultos integrada a Educacao Profissional e Técnica (EJA
EPT), Técnico Subsequente (P6s Médio), cursos de formacéo inicial e continuada
(FIC) e Ensino Superior (Graduacao e Pds-graduacgédo Lato e Stricto Sensu).

2.2 OS PROFESSORES/PARTICIPANTES

2.2.1 A Selegéo dos Participantes

A divulgacdo do curso de formacdo online e o recrutamento dos
professores/participantes deu-se atraveés de email-convite enviado aos docentes da
rede.

O texto do email-convite foi composto por informacdes basicas da pesquisa
de doutorado e do curso a ser ofertado (Apéndice A). Apds o envio do e-mail, 19
professores responderam o0 mesmo solicitando maiores informagbes e/ou
parabenizando a iniciativa,15 se inscreveram para participar da oferta de formacao

online, 4 estiveram no primeiro encontro e apenas 02 completaram o curso.

2.2.2 O Perfil dos Participantes

Participaram do curso de formacdo dois professores de campus distintos,
sendo um do oeste do Parana e outro da regido norte do estado.

Os dados sociodemograficos dos professores/participantes em relacdo a
género, idade, formagédo académica (graduacao, lato e stricto sensus), tempo de
atuacao docente na Educacéo Béasica e na EPT de nivel médio, modalidade de ensino
e regime de trabalho na instituicdo pesquisada, componente curricular que leciona e
curso em que atua na EPT de nivel médio podem ser observados no quadro 5, a

sequir.
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Quadro 5 - Caracterizacdo dos professores/participantes da Intervencao

Masculino Feminino
Idade
31 - 35 anos 36 — 40 anos
Graduacéo
Fisica (2006 - 2010) Biologia (2001 - 2005)
Pés-graduacéo Lato Sensu
Psicologia Educacional (2021 - 2022) Especializagdo em gestdo ambiental em

municipios (2011 - 2015)
Pés-graduacéo Stricto Sensu

Condensada (2016 - 2020) agricola (2011 - 2015)

Tempo de atuacédo em sala de aula
Entre 6 a 10 anos

Tempo de atuacé@o na EPT de nivel médio (técnico ou docente)

5 a 6 anos 7 a 8 anos (sendo 1 ano como técnica em
assuntos educacionais - assistente de
alunos)

Regime de Trabalho nainstituicdo
Dedicagéo Exclusiva (DE)

Modalidades em que atua na instituicao
o Cursos de formacéo inicial e continuada

(FIC); o o ¢+ Educagéo Profissional e Técnica
¢ Educacéo Profissional e Técnica de de nivel médio (ensino médio
nivel médio (ensino médio integrado); integrado);
¢ Educacéo Profissional e Técnica ¢+ Educag&o Superior

subsequente (Pds-médio);
o Educagéo Superior
Componente(s) Curricular(es) que leciona na EPT de nivel médio
. o Biologia;
+ Fisica ¢ Anélise e tratamento de
agua e efluentes;

Curso(s) em que atua na EPT de nivel médio
s Informatica o Edificacdes

Fonte: a prépria autora (2024).

A partir dos dados apresentados no quadro, é possivel observar que os dois
professores/participantes tiveram sua trajetéria académica na mesma éarea de
conhecimento - ciéncias exatas e da terra, um graduado em Fisica e a outra em
Biologia, ambos com bacharelado e licenciatura. Apesar dos dois professores terem
cursado a licenciatura na graduacéo, a mesma nao foi privilegiada enquanto cursos
de mestrado e doutorado, aparecendo apenas como especializacdo em psicologia
Educacional na trajetéria de um dos professores, e mesmo assim, tempos depois de

concluir o doutorado. Os professores/participantes demonstraram ter entre 5 a 7
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anos de experiéncia em sala de aula da EPT de nivel médio atuando em suas areas
de conhecimento nos cursos técnicos de Informéatica e Edificacdes, sendo professores
de dedicacdo exclusiva, ou seja, sua jornada de 40 horas/semanais de trabalho é
distribuida entre ensino em sala de aula e demais atividades pedagdgicas ou
administrativas na instituicdo. Conforme observado no quadro 5, o0s
professores/participantes atuam em diversas modalidades de ensino desde a
Formacao Inicial e Continuada (FIC), Educacédo Profissional Técnica de nivel médio

(ensino médio integrado) e Subsequente, assim como o0 Ensino Superior.

2.3 INSTRUMENTOS

Para esta pesquisa foram utilizados cinco instrumentos de coleta de dados
gue foram aplicados antes, durante e apds a intervencado, sendo eles: a) Formulario
de identificacdo do participante; b) Escala de autoeficacia do professor para promover
a autorregulacdo da aprendizagem (EAPP- AA); c) Escala de avaliacdo das
estratégias de aprendizagem; d) Questionario autorreflexivo e e) diario de

aprendizagem.

Quadro 6 - Instrumentos de coleta de dados

ANTES DURANTE APOS

Formulério de identificacdo

(%)) Lo .
E do professor Diario de Aprendizagem

Z

L

= EAPP — AA EAPP - AA
o

o

< EEA-U EEA-U

Questionario

Questionario autorreflexivo .
autorreflexivo

Fonte: a propria autora (2024).

-> Formuléario de Identificagdo do professor

Este formulario foi composto por 14 questdes, sendo 8 questdes abertas, (tem
graduacdo em, atua em quais modalidades? cursos e componentes curriculares da

EPT de nivel médio?) e 6 de multipla escolha (género, idade, tempo de atuacdo na
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EPT de nivel médio). Por meio das questdes do formulario foi possivel identificar os
dados sociodemograficos dos professores/participantes. Ele foi elaborado na
plataforma do google forms e o link para o preenchimento do formulario foi

encaminhado no mesmo e-mail. (Anexo A)

-> Escala de autoeficacia do professor para promover a autorregulacao da
aprendizagem (EAPP- AA) — Smul et al. (2018) traduzida e adaptada por Maciel-
Santos (2021).

Este instrumento foi utilizado para avaliar a percepc¢ao de autoeficacia docente
para implementar a aprendizagem autorregulada de estudantes. O instrumento
contém 21 itens distribuidos em escala tipo likert de cinco pontos, distribuidos entre
os marcadores ndo=1, pouco=2, moderadamente=3, sim=4 e muito=5. Os primeiros
7 itens referem-se a instrucao direta, enquanto os 14 itens seguintes refletem quatro
principios importantes de instrucdo indireta. Segundo Smul et al. apresentam quatro
fatores de andlise da escala, sendo a instrucéo direta considerada como um fator (1)
por si s6, uma vez que ndo ha distincdo entre instrucdo explicita e implicita e na
sequéncia a instrugdo indireta foi dividida em trés fatores diferentes que sao: (2)
promover autonomia do aluno na sala de aula, (3) propor desafios e tarefas complexas
e (4) incorporar a autoavaliacdo do estudante. De acordo com Frazier (2021), tanto a
escala, como as subescalas apresentam niveis aceitaveis de confiabilidade, no qual
o primeiro fator apresenta Alpha de Cronbach de a = 0,91. O segundo fator de a
=0,87, o terceiro fator de a =0,80 e o quarto fator quatro de a = 0,88. (Anexo B)

-> Escala de Estratégias de Aprendizagem para Universitarios - EEA-U
(Boruchovitch; Santos, 2015).

Esta escala é composta por 35 itens e as opcOes de respostas foram
organizadas em escala do tipo likert de 4 pontos, distribuidos entre os marcadores
sempre=4, as vezes=3, quase nunca=2 e nunca=1, com excecao do item 26 na qual
a pontuacao € invertida. A pontuacdo pode variar de 35 a 140 pontos, assim, quanto
maior a pontuacdo, mais estratégico € o individuo. A escala de avaliacdo das
estratégias de aprendizagem para o ensino médio € organizada por trés subescalas,

sendo a primeira delas referente a autorregulacdo cognitiva e metacognitiva
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relacionadas aos itens 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12,13, 14, 15, 20, 24, 25, 27, 29,
30, 31, 34, 35, a segunda pertinente a autorregulacdo dos recursos internos e
contextuais relativo aos itens 11, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 26 e a terceira subescala
associado a autorregulacao social presente nos itens 16,28, 32, 33. (Apéndice 2) De
acordo com Boruchovitch e Santos (2015), a escala, assim como suas subescalas,
demonstram niveis aceitaveis de consisténcia interna, apresentando resultado total do
Alpha de Cronbach da escala de a = 0,87 e das subescalas de autorregulacéo
cognitiva e metacognitiva de a = 0,86, de autorregulacdo dos recursos internos e

contextuais de a = 0,71 e da autorregulacéo social de a = 0,65.

-> Questionario autorreflexivo para professores

O questionario foi elaborado por Boruchovitch (2009) e busca avaliar se o
respondente possui estratégias de aprendizagem profundas ou superficiais, cognitivas
e metacognitivas, conduzindo-o a reflexao sobre o préprio processo de aprendizagem
e 0 que pode ser feito para potencializa-lo.

As questdes que compuseram o questionario foram: O que vocé faz quando
precisa quando deseja estudar e aprender melhor algum contetdo?; Vocé acha que é
estratégico? Vocé ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem? Na sua opinido, o
gue sao estratégias de aprendizagem? Voceé ja ouviu falar em aprender a aprender?
O que vocé entende por aprender a aprender? Vocé acha importante que o0s
professores ensinem aos estudantes, além do contetdo, como processar melhor a

informacao? (Anexo D)

-> Diario de Aprendizagem

O diario de aprendizagem foi elaborado a partir do modelo de protocolo
autorreflexivo para avaliacdo da aprendizagem, em aula, do futuro professor proposto
por Boruchovitch (2009). O diario foi composto por quatro questbes com o objetivo de
aumentar o autoconhecimento sobre os processos autorregulatérios e a pratica
pedagdgica do professor/participante, além de possibilitar a melhor integracao entre
os conteudos aprendidos no curso e a docéncia para a promocao da autorregulacéo
da aprendizagem em sala de aula. As questdes pertinentes ao diario sdo: O que eu

aprendi de novo em relacdo aos conteudos explorados durante o encontro de hoje?
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Como isso pode contribuir na minha pratica pedagogica? Com base no que eu aprendi
hoje, 0 que eu poderia fazer para melhorar a capacidade de aprender dos meus
alunos? Comentarios e anotac¢des necessarias sobre o que aprendi hoje e ndo posso

esquecer. (Anexo E)

2.4 PROCEDIMENTO DE COLETA

O projeto de pesquisa foi encaminhado inicialmente para o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UEL, sendo aprovado conforme parecer
consubstanciado niumero 5.418.008 em 19 de maio de 2022. O projeto foi também
enviado para instituicdo na qual seria realizada a pesquisa, sendo autorizado pelo
termo de anuéncia da mesma em 15 de maio de 2022. Apés realizados os tramites
necessarios, foi encaminhado aos docentes da instituicdo pesquisada um e-malil
contendo as informacdes sobre a pesquisa e sobre a intervencédo (curso de formacéo
online). Os interessados preencheram o formulario de identificagdo do professor
disponibilizado no mesmo e-mail. Os dados referentes a intervencdo seréo
apresentados mais adiante.

A intervencao foi composta por 14 encontros online sincronos realizados pela
plataforma google meet. No primeiro encontro sincrono da intervencdo foram
aplicadas a escala autoeficacia do professor para promover a autorregulacdo da
aprendizagem (EAPP- AA) e a escala de estratégias de aprendizagem para
universitarios (EEA-U), assim como o Questionario autorreflexivo. Para realizar a
coleta de dados entre o0 2° e 0 13° encontro, foi solicitado aos professores/participantes
que preenchessem o diario de aprendizagem. O prazo para preenchimento do diario
era de uma semana, o que correspondia ao intervalo entre os encontros. Além disso,
0s encontros sincronos também foram gravados mediante devida autorizacdo. No 14°
encontro, o Ultimo proposto pelo curso de formacdo, as mesmas escalas e o

questionario autorreflexivo foram aplicados novamente.
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2.5 PROGRAMA DE INTERVENGAO

2.5.1 Descricdo da Intevrencdo: ‘Dialogos sobre a Promogdo da Aprendizagem
Autorregulada na EPT de Nivel Médio”

A intervencdo foi realizada por meio da oferta de um curso de formacéo online
para professores da EPT de nivel médio durante os meses de setembro de 2022 a
marco de 2023. A programacdo da intervencao foi composta por cinco grandes
tematicas (Teoria Social Cognitiva, Crencas de Autoeficacia, Motivacao,
Autorregulacdo da Aprendizagem e Estratégias de Aprendizagem) distribuidas em 14
encontros online, nos quais foram realizadas atividades sincronas (21h), e em
atividades assincronas (9h), totalizando uma carga horaria de 30 horas. Cada
encontro online teve a duracdo de 1h30min e foi realizado pela plataforma google
meet, enquanto que as atividades assincronas foram disponibilizadas na plataforma
google sala de aula (classroom).

As atividades realizadas durante a intervencdo foram organizadas com o
objetivo de apresentar os pressupostos tedricos desta pesquisa aos professores e
discutir sobre o impacto dos mesmos para a promocao da aprendizagem
autorregulada em sala de aula, além de sugerir exercicios, instrumentos e protocolos
para 0 ensino de estratégias de aprendizagem com o0s estudantes dos
professores/participantes. Todos os encontros foram organizados em trés momentos
caracterizados como: antes, durante e ap0s o encontro. O primeiro momento era
composto pelas atividades assincronas, referentes ao envio de materiais para leitura
prévia e videos relacionados a tematica do encontro, enquanto que, o segundo
momento destinava-se as atividades sincronas, realizadas a partir da exposi¢ao
dialogada, da apresentacdo de slides tematicos e da realizacdo de atividades
propostas durante o encontro. E por fim, o terceiro momento também relacionado a
realizacdo das atividades assincronas, referia-se ao preenchimento do diario de
aprendizagem pelos professores/participantes ap6s o encontro online. Para melhor

compreensao, a figura 4, a seguir, apresenta a dindmica proposta pela intervencéo.
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Figura 4 - Dinadmica da Intervencdo/curso online

INTERVENCAO/CURSO ONLINE

Atividade Assincrona Atividade Assincrona

e Leituras e Diario de
e Videos Aprendizagem

Antes do encontro Durante o encontro Apas o encontro

e Exposicao dialogada
e Apresentacao de slides tematicos

e Praticas/atividades

Atividade Sincrona

Fonte: a propria autora (2024).

O envio de materiais prévios (leituras e videos) teve como objetivo introduzir
o0 conteudo a ser discutido durante cada encontro, assim como instigar o
professor/participante a refletir sobre cada um dos temas propostos. Da mesma forma,
as exposicoes dialogadas e as atividades propostas durante o encontro buscaram
proporcionar a reflexdo junto aos professores/participantes sobre suas crencas de
autoeficacia e a promocéao de aprendizagem autorregulada em sala de aula. Os diarios
de aprendizagem tiveram como finalidade verificar os impactos promovidos em
relacéo as atividades realizadas antes e durante o encontro para a pratica pedagogica
desses professores/participantes em relacdo a promocdo da aprendizagem
autorregulada em sala de aula. O quadro a seguir apresenta 0 programa da

intervencao ofertada aos professores da EPT de nivel médio.
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Quadro 7 - Programa da Intervencdo: Dialogos sobre a promocao da
aprendizagem autorregulada na EPT de nivel médio

TEMATICA

Acolhimento

Temaética 1:
Teoria Social
Cognitiva

Tematica 2:
Crencas de
Autoeficacia

Tematica 3:
Motivacéo

Tema 4:
Autorregulacéo
da
Aprendizagem

ENCONTRO/DATA

Encontro 1
14/09/2022

Encontros2e 3
21/09/2022 e
28/09/2022

Encontro 4
05/10/2022

Encontros5e 6
19 e 26/10/2022

Encontros 7 e 8
09/11/2022 e
23/11/2023

CONTEUDO
Apresentacao da intervencgéo e aplicacdo das
escalas e do questionario autorreflexivo

Indicagéo da leitura prévia para o proximo
encontro

Resultados observados nas escalas aplicadas;

Introdugédo a Teoria Social Cognitiva

Crengas de autoeficacia;

Sugestbes para o fortalecimento das crencas
de autoeficacia

Motivacao para aprender;

Autorregulacéo da motivacao no contexto
educativo;

Autorregulacao da aprendizagem/ modelo de
autorregulacdo de Zimmerman

Tema 5:
Estratégias de
Aprendizagem

Encerramento

Encontros 9 e 10
01 e 08/02/2023

Encontros 11 e 12
13 e 15/02/2023

Encontro 13
08/03/2023

Encontro 14
15/03/2023

Fonte: a propria autora (2024).

Conceitos de Estratégias de Aprendizagem
Estratégias de Aprendizagem Cognitivas
Protocolos

Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas
Protocolos

Regulacéo Emocional e Estratégias
Autoprejudiciais

Finalizacdo e aplicacédo das escalas e do
guestionario autorreflexivo

Inicialmente o cronograma da intervencao previa a realizagéo das atividades
de setembro a dezembro de 2022, todavia, diante das atividades pedagdgicas dos
docentes que aceitaram o convite para participar da intervencéo, foi necessario
adequar o cronograma das atividades conforme observado no quadro anterior. Apesar
do intervalo irregular entre os encontros, os participantes mantiveram-se assiduos

aos encontros e realizaram todas as atividades propostas sincronas e assincronas.
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2.5.2 Descricdo das Atividades Realizadas na Intervencéo

Neste topico estdo descritas as atividades realizadas na intervencédo. Para
melhor sistematizacdo das descricbes de cada encontro sincrono, optou-se por
apresentar, primeiramente, um quadro com a sintese de cada tematica no qual
constam o(s) objetivo(s) geral(is) e o(s) objetivo(s) de aprendizagem, bem como as
referéncias bibliograficas utilizadas para o encontro e na sequéncia foi realizada a

descricéo das atividades realizadas.

2.5.2.1 Acolhimento

A intervencao foi iniciada a partir do primeiro encontro, conforme descrito a

sequir.

Quadro 8 - Encontro 1 - Dia 14/09/2022

Conteudo: Plano do curso; Escala de Autoeficacia do professor para promover a
Autorregulacdo da Aprendizagem:;
Escala de Avaliacédo das Estratégias de Aprendizagem; Questionario Autorreflexivo;
Video sobre Autorregulacdo da Aprendizagem

Atividades Finalidades Objetivo de
Aprendizagem

1- Apresentacdo do curso;
através do uso de slides,
levantamento das
expectativas, explicacdo das
atividades programadas e o
esclarecimento de dividas.

1 - Esclarecer sobre a proposta
do curso.

2 - Conhecer os participantes e

as diferentes realidades de Compreender a proposta do
cada um, estimulando o Curso.

engajamento de todos.

2 - Apresentagdo pessoal. Refletir sobre a importancia

S 3 - Levantar dados para a do professor promover a
3 - Aplicacdo das escalas e . i lacio d
do questionario autorreflexivo.  PE>aUISa: autorrégulacao da
q : aprendizagem em sala de
aula

4 - Introduzir o tema sobre a
Autorregulacao da
Aprendizagem.

4 - Apresentacd@o do video -
Aprendizagem Autorregulada

Referéncias teoricas

Texto base 1 - O individuo como agente na teoria social cognitiva. (Azzi et al. 2021)

Fonte: a propria autora (2024).

A sala do google meet foi aberta as 19h para recepcionar 0s

professores/participantes, porém, devido a um problema no link da sala enviado por
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e-mail, os participantes ndo estavam conseguindo acessar 0 ambiente virtual, dessa
forma, foi necessario encaminhar um novo convite de acesso a sala. O mesmo foi
enviado por e-mail e também compartilhado pelo grupo de whatsapp criado para
otimizar as comunicagcfes entre 0s professores/participantes e o0
pesquisador/formador. Ap0s sanado o contratempo tecnoldgico, deu-se inicio as
atividades do primeiro encontro as 19h20min. Neste primeiro momento estavam
presentes quatro participantes, sendo dois professores atuantes na EPT de nivel
médio, um professor de Educacdo Especial do ensino superior e uma técnica de
assuntos educacionais. Entretanto, ap0s o primeiro encontro, apenas o0s dois
professores da EPT de nivel médio continuaram no curso.

Posto isto, antes de iniciar as atividades inerentes a intervencdo, o
pesquisador/formador solicitou aos professores/participantes que se apresentassem
indicando nome, idade, area e tempo de atuacdo na EPT de nivel médio, além de
aspectos relevantes da formacdo académica e de sua experiéncia docente e as
expectativas em relacdo a intervencao/curso de formacéo online. A apresentacao
ocorreu de forma dialogada, o que permitiu a interacdo dos participantes presentes,
facilitando a integracdo de experiéncias intrapsiquicas e interpessoais do grupo no
decorrer do curso.

Na sequéncia, o pesquisador/formador apresentou brevemente o programa
da intervencdo para professores. Foi explicado a forma de trabalho durante os
encontros e o uso das escalas e do questionario reflexivo antes e apds a intervengéo.
Durante esse momento foi possivel adequar as datas dos encontros e esclarecer
davidas sobre a dindmica das atividades sincronas e assincronas. Feitos todos 0s
esclarecimentos em relacao a intervencao, deu-se inicio a aplicacao das escalas e do
guestionario. Este ultimo, teve como objetivo saber quais os conhecimentos que os
professores/participantes tinham em relacdo aos processos autorregulatorios da
aprendizagem. As questdes deste formulario foram elaboradas no google forms e o
link foi compartilhado pelo chat do google meet. O pesquisador/formador leu as
guestdes e perguntou se havia davidas em relacdo ao preenchimento, como néo
houve questionamentos, foi solicitado aos professores/participantes  que
respondessem as perguntas. Essa atividade levou cerca de vinte minutos para ser
preenchida. Logo apos foram aplicadas as escalas de autoeficacia docente e a de
avaliacao de estratégias de aprendizagem para o ensino medio.

As guestdes das duas escalas foram elaboradas no google forms e o link de
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cada uma delas foi compartilhado pelo chat do google meet no momento adequado.
O pesquisador/formador compartilhou a tela da projecdo da primeira escala para os
professores/participantes e leu a introdugéo da atividade, assim como as primeiras
questdes da escala, explicando e sanando duvidas sobre a forma de preenchimento.
Feito isso, 0 pesquisador/formador permitiu aos professores/participantes que
continuassem a responder a escala de acordo com o ritmo de cada um. Esse
procedimento levou cerca de vinte e cinco minutos. A aplicacdo da segunda escala
ocorreu da mesma forma ja descrita. Esta atividade levou quarenta minutos para ser
preenchida.

Por fim, o professor/formador compartilhou pelo chat o link para que os
professores pudessem preencher o questionario autorreflexivo. Finalizada a aplicagéo
do questionario e das escalas, o pesquisador/formador apresentou o video
Aprendizagem autorregulada (Boruchovitch)
https://www.youtube.com/watch?v=VKORhuuHqwQ com o intuito de introduzir essa
tematica aos professores/participantes e estimular a reflexado sobre a importancia de
promover a autorregulacdo da aprendizagem em sala de aula. Ao final do encontro
foram explicadas as atividades que deveriam ser realizadas no decorrer da semana,
sendo a leitura do texto “O individuo como agente na teoria social cognitiva" (Azzi, et
al., 2021) e o preenchimento do diario de aprendizagem. As duas atividades foram

disponibilizadas na plataforma google sala de aula (classroom).

2.5.2.2 Temética 1: teoria social cognitiva

Essa tematica foi dividida em dois encontros.



57

Quadro 9 - Encontros 2 e 3 - Dias 21 e 28/09/2022

1 Conteldo: Itens da Escala de Avaliagao das Estratégias de Aprendizagem; Teoria
Social Cognitiva

Atividades Finalidades Objetivo de Aprendizagem

1 - Esclarecimentos de dividas

sobre o preenchimento do diario 2 - Verificar as percepcoes e

de aprendizagem. dificuldades no
preenchimento do diario de

2 - Devolutiva dos resultados aprendizagem.

observados na Escala de - _ Perceber a relevancia do

Avaliacdo das estratégias de 3 - Discutir sobre 0 impacto  ensino das estratégias de

Aprendizagem com o uso de do uso das estratégias de aprendizagem em sala de

slides. aprendizagem para o aula para a promogéo da
- estudante. autorregulagédo da

3 - Aula Expositiva dialogada aprendizagem

sobre a Teoria Social Cognitiva  3- Subsidiar as

com o uso de slides. teméticas escolhidas

para o curso.
4 - Leitura do texto

4- Exemplificar o conceito de

agéncia humana proposto

pela TSC.

Referéncias teoricas
Texto base - Nelma em busca de emprego. (Azzi et al., 2021)

Texto complementar 3 - O ensino de estratégias de aprendizagem por integracao curricular
na disciplina de biologia: Uma experiéncia pedagdgica. (Santos, Alliprandini, 2020)

Fonte: a propria autora (2024)

O pesquisador/formador iniciou o0 encontro retomando cada questdo da
escala de avaliacdo das estratégias de aprendizagem e apresentou os resultados
observados. Durante essa atividade, foi possivel promover uma reflexdo com os
professores/participantes sobre o uso das estratégias de aprendizagem em sala de
aula, seus possiveis impactos em seus estudantes e a relagdo com os apontamentos
do video sobre autorregulagcéo da aprendizagem assistido no encontro anterior. Essa
reflexdo levou-os a se perceberem em um processo de duas vias, sendo o primeiro
enguanto aluno e seu proprio processo de aprendizagem autorregulada durante sua
formacédo académica e o segundo, enquanto professor que ensina essas estratégias
e promove a aprendizagem autorregulada em sala de aula.

A interacdo observada nesta atividade foi bastante significativa, tanto para o
pesquisador/formador quanto para os professores/participantes, uma vez que ocorreu
uma sensibilizacdo das lacunas entre o real e o ideal da préatica pedagodgica do

professor e do desempenho do estudante em sala de aula, facilitando, assim, o
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engajamento de todos os envolvidos nas demais atividades no decorrer do curso. Os
professores relataram que ao preencher a escala tiveram dificuldade em colocar
como estudantes e que n&o haviam pensado, antes desse momento, que o que faziam
para estudar eram estratégias de aprendizagem e que nem elas poderiam ser
ensinadas aos seus alunos. Essas percepcoes serdo discutidas nos demais capitulos
desta tese. Como os professores/participantes trouxeram muitos questionamentos
sobre o0 ensino das estratégias de aprendizagem e o desenvolvimento da
aprendizagem autorregulada nas aulas, foi disponibilizado no google sala de aula
(classroom) o texto complementar - O ensino de estratégias de aprendizagem por
integracao curricular na disciplina de biologia: uma experiéncia pedagdégica (Santos;
Alliprandini, 2020) para que os professores/participantes pudessem conhecer
exemplos praticos sobre 0 ensino de estratégias de aprendizagem e anotar possiveis
davidas ou inquietacdes para serem discutidas em momentos oportunos do curso.
Devido a dindmica desta atividade e o tempo decorrido, foi necessario adiar a
apresentacao da tematica - Teoria Social Cognitiva - para o proximo encontro.

O terceiro encontro foi iniciado com a retomada das discussdes realizadas
anteriormente e as impressdes dos professores/participantes quanto ao ensino das
estratégias de aprendizagem e a promocao da autorregulacéo da aprendizagem. Na
sequéncia foram apresentados os slides sobre a Teoria Social Cognitiva - TSC. Foram
introduzidos uma breve biografia de Albert Bandura e as teorias que compdem a TSC
sendo as teorias da agéncia humana, da autoeficicia, da autorregulacdo, da
modelacdo e do desengajamento moral. Foi explicado aos professores/participantes
sobre a importancia dos constructos da TSC para a compreensdo da Teoria da
Aprendizagem Autorregulada que seria estudada nos proximos encontros. A seguir foi
explorado o texto - Nelma em busca de emprego (Azzi et al., 2021) como forma de
exemplificar e discutir sobre a agédo agéntica do sujeito e ao final foi indicado a leitura
do texto para o préximo encontro. Os slides desse encontro foram disponibilizados no
google sala de aula (classroom) e foi solicitado aos professores/participantes que

respondessem ao diario de aprendizagem.

2.5.2.3 Temética 2: crencas de autoeficicia

Apos realizar a aplicacéo dos instrumentos de avaliacdo e apresentar a Teoria

Social Cogntivia de Bandura, a intervencao teve como foco a discu¢cado sobre as
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crencas de autoeficacia conforme apresentado no quadro 10 a seguir.

Quadro 10 - Encontro 4 - Dia 05/10/2022
Conteudo: Crencas de Autoeficacia

Atividades Finalidades Objetivo de Aprendizagem

1- Discutir sobre o que séo
crencgas, como elas se formam
(fontes de informacéo), sua
1 - Aula expositiva dialogada relevancia na tomada de .
sobre as Teorias das decisdo e a possibilidade de  Promover a reflexdo sobre as

Crencas de Autoeficacia e ressignifica-las crencas de autoeficacia e sua

das crencas de autoeficacia quando necessario. Importancia para a pratica

docente com o uso de slides. pedagogica do professor e para
1 - Demonstrar que as crencas © desempenho académico do
de autoeficacia também estudante

impactam nas escolhas
pedagégicas dos professores e
na formacao de crencas dos
seus estudantes

Referéncias tedricas

Texto 1 - Crencgas de autoeficacia (Azzi et al., 2021).

Texto 2 - Crencas de autoeficacia de professores: um fator motivacional critico na educacao
inclusiva (Bzuneck, 2017).

Fonte: a propria autora (2024).

Para esse encontro foi explorada a teoria de crencas de autoeficicia de
Bandura (1997), as fontes de informacéo geradoras dessas crencgas e 0S possiveis
impactos nos processos cognitivos, motivacionais, afetivos e seletivos voltados para o
processo de aprendizagem.

A partir da teoria de Bandura foi possivel discutir sobre as crencas de
autoeficacia docente e 0 quanto os professores/participantes conseguiam se perceber
capazes ou ndo em promover a autorregulacao da aprendizagem de seus estudantes
em sala de aula. Foram utilizados slides para a apresentagéo da tematica e ao final
da discussao foi solicitado aos professores/participantes que, a partir do que haviam
compreendido sobre a tematica do encontro, preenchessem a atividade online na
plataforma do padlet com sugestbes para o fortalecimento das crencas de
autoeficacia, porém dessa vez voltada aos estudantes. Ao final do encontro foi
indicado a leitura para o proximo encontro e os slides foram disponibilizados no google
sala de aula (classroom), também foi solicitado aos professores/participantes que

respondessem ao diario de aprendizagem.
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2.5.2.4 Tematica 3: motivacao

A tematica sobre motivacdo foi explorada em dois encontros conforme

descrito no quadro 11 a sequir.

Quadro 11 - Encontros 5 e 6 - Dias 19 e 26/10/2024

Conteudo: Motivagdo no contexto escolar, questionario - problemas na escola e
motivacao e estratégias para estudar e aprender

Aividades Finalidades Objetivo de Aprendizagem

1- Introduzir o conceito de
motivagao (intrinseca e
extrinseca), 0S processos
motivacionais.

1 - Apresentar sugestdes para

1 - Aula expositiva dialogada motivar os estudantes

sobre Motivagdo no contexto

escolar com o uso de slides. o . L
2 - Identificar o perfil motivacional

> - Aplicacio do questionario 9OS Professores (preferéncia por Perceber arelagéo
bi plicag | g controle ou autonomia) entre as crencas de
problemas na escola autoeficacia e a

L . 2 - Compartilhar as percepgdes ~ Motivacéo e como
3 - Indicagdo do video - b b be elas influenciam o

Motivacdo e estratégias para G2 SR [EIEEEEED Ve i d i
relacdo ao seu estilo motivacional Processo de ensino e
estudar e aprender &

e o impacto desse perfil em sua @prendizagem.
pratica em sala de aula.

3 - Estabelecer a relacéo entre a
motivagao e o processo de
aprendizagem

Referéncias teoricas
Texto 1 - Motivacdo e Autorregulacdo da motivagédo no contexto educativo.
(Bzuneck; Boruchovitch, 2016)
Texto 2 - Como motivar os alunos: sugestdes e praticas.(Bzuneck, J. A., 2010)
Texto 3 - Estilos Motivacionais de professores: Preferéncia por autonomia ou
controle (Machado et al., 2012)
VVideo - motivacdo e estratégias para estudar e aprender (Rufini,
2021) https://lyoutu.be/030i8gCpsp4?feature=shared

Fonte: a propria autora (2024)

A tematica motivacdo foi explorada em dois encontros, sendo o primeiro
destinado ao conceito de motivacdo e sua relagdo com a autorregulacdo da
aprendizagem e o0 segundo remetido aos estilos motivacionais dos
professores/participantes.

No primeiro momento (encontro 5) foram utilizados slides para a conducéo da
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discussdo. Durante a discussdo, os professores/participantes ompartilharam suas
percepcdes sobre o tema, duvidas e dificuldades sobre como motivar os estudantes
em sala e algumas experiéncias de sua formag&o académica e atuagao profissional.
Ao final, foram disponibilizados no google classroom dois textos que embasaram a
discussédo do encontro, sendo o primeiro dos professores Bzuneck e Boruchovitch
(2016) - Motivacdo e Autorregulacdo da motivacdo no contexto educativo, e o
segundo de autoria do professor Bzuneck (2010) — Como motivar os alunos:
sugestdes e praticas.

No segundo momento (encontro 6) foi aplicado o questionario de problemas
na escola com o objetivo de promover a autorreflexdo sobre os estilos motivacionais
dos professores/participantes e a preferéncia por controle ou promogéo de autonomia
de seus estudantes. O questionario foi compartilhado pelo google meet e cada
questdo/situacdo foi lida em voz alta, sendo orientado que o0s
professores/participantes anotassem suas respostas. Ao final foi feita uma discussao
a partir dos resultados observados. Como atividade complementar, foi sugerido o
video sobre motivacdo e  estratégias para estudar e  aprender

https://youtu.be/030i8gCpsp4?feature=shared para que os professores/participantes

pudessem assistir no decorrer da semana e ampliar seus conhecimentos acerca do
tema. Os slides dos encontros 5 e 6 foram disponibilizados no google sala de aula
(classroom), assim como o texto - Estilos Motivacionais de professores: Preferéncia
por autonomia ou controle (Machado et al.,, 2012), também foi solicitado aos
professores/participantes que preenchessem o diario de aprendizagem no decorrer da

sémana.

2.5.2.5 Temaética 4: autorregulac@o da aprendizagem

A tematica da autorregulacdo da aprendizagem foi explorada, durante a

intervencao, em dois encontros, conforme apresentado pelo quadro 12 a seguir.
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Quadro 12 - Encontros 7 e 8 - Dias 09 e 23/11/2022

Conteudo: Teoria e modelos da Autorregulacdo, Teoria e modelo da Aprendizagem
Autorregulada, Atividades de estratégias de aprendizagem

Atividades

Finalidades

Objetivo de Aprendizagem

1 - Aula expositiva dialogada
sobre  Autorregulacdo e
Aprendizagem
Autorregulada com o uso de
slides.

1 - Introduzir os conceitos e 0s
modelos de Autorregulacao

(Bandura) e da Aprendizagem
Autorregulada (Zimmermann).

Compreender 0s conceitos e
modelos de Autorregulacdo e
Aprendizagem Autorregulada

1 - Discutir sobre os impactos
da Aprendizagem
Autorregulada

2 - Apresentagdo de
atividades relacionadas as
estratégias de aprendizagem

Relacionar esses conceitos a
pratica pedagdgica em sala de
aula e ao desempenho
académico do estudante.

para o processo de ensino e
aprendizagem.

2 - Exemplificar, através de
atividades relacionadas as
estratégias de
aprendizagem, cada fase
do ciclo da Aprendizagem
Autorregulada.

Referéncias tedricas

Texto 1 - “Os processos de autorregulagédo” (Azzi et al., 2021).

Texto 2 - Autorregulacdo da Aprendizagem: Modelos tedricos e reflexdes para a pratica
pedagégica (Frison; Boruchovitch, 2020).

Texto3 - O modelo de aprendizagem autorregulada (Gomes; Boruchovitch, 2019).
Texto 4 (utilizado durante o encontro) - "As anota¢des de Antonia” (Azzi et al.,

2021).

Fonte: a propria autora (2024).

No primeiro momento (encontro 7) foi apresentado o conceito de
autorregulacdo de acordo com Bandura a partir do texto “Os processos de
autorregulagdo” (Azzi et al., 2021). Os slides foram elaborados a partir do texto
previamente encaminhado com o intuito de facilitar a exposi¢céo dialogada do tema.
Como forma de exemplificar o conceito de autorregulagéo foi apresentado o texto "As
anotagdes de Antonia” (Azzi et al., 2021) e solicitado aos professores/participantes
que refletissem sobre suas experiéncias e identificassem a atuacdo do processo de
autorregulagdo sobre elas. Na sequéncia houve uma breve discussdo sobre as
percepcoes trazidas pelos professores/participantes.

No segundo momento (encontro 8) foi introduzido o conceito de

Aprendizagem Autorregulada e seus modelos tedricos, dando énfase ao constructo
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de Zimmerman. Para isso foram utilizados os textos “Autorregulacdo da
Aprendizagem: Modelos tedricos e reflexdes para a pratica pedagoégica” (Frison;
Boruchovitch, 2020) e “O modelo de aprendizagem autorregulada” (Gomes;
Boruchovitch, 2019b) previamente disponibilizados no google sala de aula
(classroom).

A exposicdo do tema deu-se de forma dialogada e cada uma das fases da
autorregulagcéo da aprendizagem propostas por Zimmerman foram discutidas. Esse
momento também foi oportuno para refletir brevemente com os
professores/participantes sobre o impacto e a importancia do uso e do ensino de
estratégias de aprendizagem em sala de aula, dessa forma, algumas estratégias
foram apresentadas e discutidas considerando cada uma das fases propostas pelo
autor estudado, como por exemplo a estratégia metacognitiva planejamento -
estabelecimento de metas (fase prévia), a estratégia cognitiva - sublinhar e a
estratégia metacognitiva - gerenciamento de tempo (fase de realizacéo) e estratégia
metacognitiva - ficha de autoavaliacdo (fase de avaliagdo). Os materiais utilizados
foram compartilhados pelo google sala de aula (classroom), e ao término do encontro
foi solicitado que os professores/participantes preenchessem o diario de

aprendizagem no decorrer da semana.

2.5.2.6 Tema 5: estratégias de aprendizagem

As estratégias de aprendizagem foram exploradas em cinco encontros,

conforme apresentado na quadro 13 a seguir.



64

Quadro 13 - Encontros 9, 10, 11, 12 e 13 - Dias 01, 08, 13 e 15/02/2023 e
08/03/2023

Conteldo: Teoria e modelos da Autorregulacéo, Teoria e modelo da Aprendizagem
Autorregulada, Atividades de estratégias de aprendizagem

Atividades

Finalidades

Objetivo de Aprendizagem

1 - Aulas expositivas
dialogadas sobre Estratégias
de Aprendizagem cognitiva e
metacognitiva,

regulaca
0 emocional e estratégias
autoprejudiciais com o uso de
slides.

2 - Apresentacgéo de atividades
relacionadas a cada uma das
tematicas desse modulo.

1 - Introduzir os conceitos de
estratégias de aprendizagem
(cognitivas e metacognitivas),
regulacdo emocional e
estratégias autoprejudiciais.

1 - Relacionar estes conceitos
com situacdes praticas
vivenciadas pelos
professores/participantes em
sala de aula.

2- Sugerir atividades
(estratégias de aprendizagem)

Reconhecer as estratégias de
aprendizagem como
instrumento que possibilita
melhorar o desempenho
académico de seus
estudantes.

Conhecer as estratégias
autoprejudiciais utilizadas
pelos estudantes, para intervir
guando necessario.

para cada tematica
apresentada.

Referéncias teoricas
Texto 1 - “Os mapas conceituais e seu impacto na aprendizagem significativa” (Goées;
Boruchovitch, 2020).

Texto 2 - “Emogdes académicas: autorregulacdo e seu impacto sobre motivacéo e
aprendizagem” (Bzuneck, 2018).

Texto 3 - “Atribuicbes de causalidade e estratégias autoprejudiciais de alunos de curso de
pedagogia.” (Ganda; Boruchovitch, 2016).

Fonte: a propria autora (2024)

Nesse tema foram agrupados o conceito, tipos, atividades e protocolos de
estratégias de aprendizagem, além do conteludo relacionado a regulacao emocional e
estratégias autoprejudiciais. Diante disso, no primeiro momento (encontro 9) foi
apresentado o conceito de estratégias de aprendizagem, assim como os impactos do
uso dessas estratégias para a promocao da autorregulacdo da aprendizagem e a
distincdo do conceito de estratégias de ensino. Este momento teve como objetivo
refletir e sensibilizar os professores/participantes de suas praticas pedagdgicas em
sala de aula e de que forma as estratégias de aprendizagem estariam presentes ou
nao em suas aulas.

Na sequéncia (encontro 10) foram apresentados os conceitos de estratégias
cognitivas e metacognitivas e entdo mencionado que primeiramente seriam discutidas

as estratégias cognitivas, apresentando sugestdes de atividades e protocolos para
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serem realizados em sala de aula e ap0s isso voltariamos as estratégias
metacognitivas trabalhando da mesma forma. Apds essa orientacao, foi apresentado
0 conceito de estratégias cognitivas de ensaio e algumas atividades foram sugeridas,
como por exemplo: repetir um conceito; gravar e ouvir varias vezes um conceito ou
definicdo e sublinhar um texto, destacando as partes mais importantes. A seguir, foi
explicado o conceito de estratégias cognitivas de elaboracao e sugerido trés atividades
para trabalhar com os estudantes, sendo o primeiro a estratégia de usar as proprias
palavras para descrever um conceito ou uma definigdo (resumir), o segundo referente
a tomar notas durante a explicacdo do professor em sala de aula e por fim, relacionar
0 nhovo conteudo com aquilo que ja se sabe. Por ultimo foi introduzido o conceito de
estratégias cognitivas de organizacao e sugerido os protocolos de mapas mentais e
conceituais, diagramas de causa e efeito e esquemas.Para finalizar esse encontro foi
indicado a leitura do texto complementar “Os mapas conceituais e seu impacto na
aprendizagem significativa” (Gées; Boruchovitch, 2020).

No inicio do encontro 11 foram relembradas brevemente as estratégias de
aprendizagem cognitivas e citados alguns protocolos estudados. Logo apds, foi
retomado o conceito de estratégias de aprendizagem metacognitivas, apresentando
algumas sugestdes de protocolos seguindo a classificacdo de estratégias de
planejamento, de monitoramento e regulacdo, tais como: modelos de estudos na
familia; metas e planejamento (tarefas, etc); organizacdo de tempo e do ambiente;
autoavaliacdo; organizacao da tarefa; monitoramento da execucao da tarefa. Cada
protocolo sugerido nos encontros 10 e 11 foram compartilhados e apresentados
através do google meet, permitindo a discusséo acerca do uso dos protocolos em sala
de aula, além de sanar possiveis duvidas dos professores/participantes. Os protocolos
também foram inseridos no google sala de aula (classroom).

No encontro 12 foi discutido o tema sobre regulagdo emocional a partir do
texto “emocdes académicas: autorregulagdo e seu impacto sobre motivacdo e
aprendizagem” (Bzuneck, 2018). A dindmica do encontro voltou-se a identificacao das
emocoOes (observadas pelos professores/participantes em sala de aula, assim como
as emocoes trazidas pelo texto base) e a selecdo de estratégias para lidar com essas
emocdes. Ao término do encontro foi disponibilizado, no google sala de aula
(classroom), o texto “Atribuicbes de causalidade e estratégias autoprejudiciais de
alunos de curso de pedagogia” (Ganda; Boruchovitch, 2016).

Durante o encontro 13 foram explorados os conceitos de atribuicdes de



66

causalidade e estratégias autoprejudiciais e de que forma os professores/participantes
percebiam tais conceitos em sala de aula. Além disso, buscou-se relacionar estes
conceitos a autorregulacdo da aprendizagem. Ao final, a pesquisadora/formadora
relembrou os professores/participantes que o curso seria finalizado no proximo
encontro e esclareceu que, dessa forma, seriam novamente aplicadas as escalas de
estratégias de aprendizagem, de crencas de autoeficacia docente e o questionario
autorreflexivo conforme previsto no cronograma do curso. Solicitou também aos
professores/participantes que preenchessem o diario de aprendizagem pela ultima

Vez.

2.5.2.7 Finalizacao

A intervencao foi finalizada no décimo quarto encontro conforme apresentado

do quadro 14 a seguir.

Quadro 14 - Encontro 14 - Dia 15/03/2023

Contelido: Escala de Autoeficacia do professor para promover a AA;
Escala de Avaliacéo das Estratégias de Aprendizagem; Questionario Autorreflexivo;
Video sobre AA

Atividades Finalidades Objetivo de Aprendizagem

1 -. Aplicacéo das escalas e do 1 - Levantar dados para a
questionario autorreflexivo. pesquisa.
Avaliar o curso.
2 - Feedback oral do curso 2 - Colher informagdes sobre a
avaliacdo e percepcdes dos
professores/participantes sobre
0 Curso

Referéncias tedricas

Nao houve.

Fonte: a propria autora (2024)

Neste ultimo encontro foram retomados 0s objetivos da intervencao/curso e
discutidas as percepcOes e avaliacdo dos professores/participantes em relagdo ao
curso e sua pratica pedagogica com vistas a promocdo da autorregulacdo da
aprendizagem em sala de aula. Logo apés, foram aplicadas as escalas e o

questionario autorreflexivo.
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2.6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Os dados coletados, a partir das escalas EEA-U e EAPP-AA, foram
submetidos a andlise estatistica descritiva o que permitiu verificar a média dos
professores/participantes na situacdo de Pré e Pds-teste, enquanto que para 0s
instrumentos qualitativos, tais como o diario de aprendizagem e 0 questionario
autorreflexivo, foram analisados a luz da andlise descritiva. O capitulo seguinte

apresenta os resultados das analises destes instrumentos.
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CAPITULO 3 - RESULTADOS

Neste capitulo serdo descritos, inicialmente, a analise quantitativa dos dados,
a partir das escalas EAPP-AA (Escala de autoeficicia do professor para promover a
autorregulacéo da aprendizagem) e a EEA- U (Escala de Avaliacdo das Estratégias de
Aprendizagem), e na sequéncia serdao apresentada a andlise qualitativa considerando
para isso os relatos dos diarios de aprendizagem e do questionario autorreflexivo
utilizados para a coleta de dados nesta pesquisa e na sequéncia os resultados de andlise

guantitativa

3.1 ANALISE QUANTITATIVA

3.1.1 Andlise dos Dados Obtidos por meio da Escala de Autoeficacia do Professor para

Promover a Autorregulacéo da Aprendizagem (EAPP-AA)

A EAPP-AA é composta por 4 subescalas nas quais o0s
professores/participantes puderam demonstrar suas crencas de autoeficacia em
relacdo a promover a autorregulacéo da aprendizagem com seus estudantes. A
andlise dos dados sera realizada separadamente, considerando as médias de
cada participante no pré-teste e no pds-teste de acordo com cada subescala.

As médias podem variar de 1 (pontuacdo minima) a 5 (pontuacdo maxima).

Tabela 1 — Média dos participantes por subescalas da Crenca de Autoeficicia

para Implementar a Aprendizagem Autorregulada (TSES-SRL)
Pré-teste Pés-teste

Subescalas Participantes Média Média
Autoeficicia para instrucéo direta P1 2,86 3,00
P2 4,86 3,57
Autoeficacia para promover escolhas P1 2,50 2,00
P2 4,00 3,67
Autoeficacia para fornecer desafios e tarefas P1 2,60 2,60
complexas P2 4,40 3,80
Autoeficacia para promover processos P1 1,67 2,00
avaliativos P2 2,00 3,33
Total P1 2,52 2,48
P2 4,10 3,62

Fonte: A propria autora (2024)

Conforme € possivel observar na tabela, houve uma redugcdo na média



total de P1 de 2,52 para 2,48 ao comparar o pré-teste e o pos-teste e da mesma
forma, percebe-se também uma reducédo na média total de P2 de 4,10 para 3,62
no pré-teste para o pds-teste, 0 que representa uma reducdo no sentimento de
competéncia, ou seja, nas crencas de autoeficacia dos professores para promover
a autorregulacéo da aprendizagem.

Posto isto, ao considerar o P1, pode-se perceber que houve um aumento
em relacdo a subescala 1, que corresponde a autoeficacia para instrucéo direta,
uma vez que P1 obteve média de 2,86 no pré-teste e de 3,00 no pds-teste. Ja em
relacdo a subescala 2, que se refere a autoeficacia para promover escolhas, a
média de P1 teve uma reducéo do pré-teste (2,50) para o pos-teste (2,00). Esta
subescala refere-se ao sentido de competéncia que o professor tem para
promover reflexdes com seus estudantes sobre as escolhas que eles fazem para
estudar, como por exemplo, a escolha do ambiente, o tempo destinado as
atividades para além de sala de aula, as metas e recursos necessarios para
melhorar os estudos. Logo, percebe-se uma reducédo na percepc¢ao de autoeficacia
do P1 para promover escolhas com seus estudantes.

O fator 3, relacionado a autoeficacia em oferecer desafios e tarefas
complexas aos seus estudantes, ndo apresentou alteracdes entre o pré-teste e o
pos-teste, mantendo a média de 2,60 em ambos os testes. E com relagéo ao fator
4, que trata da autoeficacia para promover processos avaliativos, ou seja, 0 quanto
o professor se sente capaz de possibilitar que seus estudantes avaliem a si
mesmos e a seus colegas de classe, a média de P1 apresentou um aumento na
média, que corresponde a 1,67 no pré-teste e 2,00 no pés-teste, demonstrando
gue P1 passou a oportunizar maior protagonismo de seus estudantes em relacao
aos processos de avaliacdo. O grafico 3 a seguir demonstra a analise comparativa

das respostas relativa aos itens da EAPP - AA de P1 no pré-teste e no pos-teste.

69
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Gréfico 1 - Analise comparativa dos itens da EAPP-AA para P1 considerando
0 pré-teste e o pos-teste

Pré-teste - P1 Pés-teste- P1

12 3 4 5 6 7 8 98 10 11 12 13 14 15 16 17 18 18 20 21

questies
Fonte: a prépria autora (2024).

Conforme as respostas de P1, apresentadas pelo grafico 3, € possivel perceber
gue ositens 6 e 7, referentes a subescala 1 - promocao de instruc¢ao direta (competéncia
de ensinar seus alunos como usar e aplicar diferentes estratégias de aprendizagem
autorreguladas; competéncia de ensinar seus alunos quando e em quais situacoes eles
podem usar e aplicar estratégias de aprendizagem autorreguladas), o item 15,
relacionado a subescala 3 - promocéao de tarefas complexas e desafios (competéncia
de adaptar tarefas e conteddos didaticos de modo a serem suficientemente
desafiadores para os estudantes de forma individual) e o item 20, que trata da subescala
4 - promocao e processos avaliativos (competéncia de permitir que seus alunos reflitam
sobre 0 seu proprio processo de aprendizagem) apresentaram aumento nas médias ao
comparar o pré-teste e o pos-teste.

Em relacdo as médias que apresentaram reducao no pés-teste referem-se aos
itens de numero 3 da subescala 1 (competéncia para animar seus alunos para usarem
estratégias de aprendizagem autorreguladas), de numeros 10, 11 e 18 da subescala 2
que trata da promocao de autonomia dos estudantes (competéncia para pensar com
seus alunos sobre com quem eles aprendem e sobre onde eles aprendem) e de nimero
18 da subescala 3 (competéncia para apresentar um novo contetudo de aprendizagem

em diferentes contextos, de modo que os alunos possam olhar para ele de diferentes
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angulos).

Quanto aos itens que ndo apresentaram alteracdes e mantiveram as medias
tanto no pré-teste quanto no pés-teste sdo os de nimero 1, 2, 4, 5 e 8 da subescala 1
(competéncia para demonstrar estratégias de aprendizagem autorreguladas;
competéncia para expressar seu processo de pensamento em voz alta ao demonstrar
estratégias de aprendizagem autorreguladas; competéncia para ensinar seus alunos
quais estratégias de aprendizagem autorreguladas existem; competéncia para informar
seus alunos sobre a importancia e utilidade das estratégias de ensino autorreguladas;
competéncia para pensar com seus alunos sobre o que eles aprendem), os de nimero
9, 13 e 14 da subescala 2 (competéncia para permitir que seus alunos facam suas
proprias escolhas sobre as metas e expectativas que eles fizeram para si mesmos;
competéncia para dar o suporte suficiente aos seus alunos de maneira que eles possam
trabalhar independentemente; competéncia para desafiar seus alunos a alcancarem
mais do que eles inicialmente pensaram, como por exemplo: determinando com qual
ajuda adicional eles podem resolver um exercicio), além dos itens de nimero 16 e 17
da subescala 3 (competéncia para apresentar exercicios desafiadores que podem ser
solucionados de diferentes maneiras; competéncia para aplicar um novo contetdo de
aprendizagem em um contexto significativo/auténtico) e dos itens 19 e 21 da subescala
4 (competéncia para permitir que seus alunos avaliem suas proprias tarefas;
competéncia para permitir que seus alunos deem pareceres sobre o trabalho de outros).

Vale ressaltar que entre os itens da escala que mantiveram suas médias, o item
8 manteve-se com a maior média (competéncia para pensar com seus alunos sobre o
gue eles aprendem) enquanto que o item 21 manteve-se com a menor média
(competéncia para permitir que seus alunos deem pareceres sobre o trabalho de
outros).

Finalizadas as andlises dos dados de P1, sera apresentado as andlises quanto
ao nivel de autoeficicia de P2 para promocao da autorregulacéo, no pré-teste e no pos-
teste da Escala EAPP-AA.

No que se refere as meédias das subescalas de P2 também observa-se
alteracbes no pré-teste e no pos-teste. Em relacdo a subescala 1 que trata do
sentimento de competéncia para promover acdes estratégicas de aprendizagem
(instrucéo direta) percebe-se uma redu¢do apos o curso na média do pré-teste (4,86)
comparada ao pos-teste (3,57). Quanto a subescala 2 que se refere a autoeficacia para

promover escolhas, P2 apresentou reducdo entre a média obtida no pré-teste (4,00)
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para o poés-teste (3,67). Também foi observado reducédo na média do pré-teste (4,40)
para o pos-teste (3,80) na subescala 3, referente a promocéo de tarefas complexas e
desafios.

Porém, ao analisar a subescala 4 que remete a competéncia para a promocao
dos processos avaliativos entre os estudantes foi possivel perceber um aumento entre
a média do pré-teste (2,00) para o pos-teste (3,33) indicando que o professor percebeu-
se mais capaz de permitir a participacdo de seus estudantes nos processos avaliativos,
seja a partir da autoavaliacdo ou da avaliacdo entre pares. O gréfico 4 a seguir
apresenta a analise comparativa das respostas da EAPP - AA de P2 no pré-teste e no

pos-teste.

Graéfico 2 - Andlise comparativa dos itens da EAPP-AA para P2 considerando
0 pré-teste e o0 pos-teste

Pré-teste - P2 Pis-teste- P2

12 3 4 5 6 7 8 98 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

fquesties
Fonte: a prépria autora (2024).

Ao analisar o grafico das respostas de P2, observa-se as médias dos itens 1,
2, 3, 6 e 7, referentes a subescala 1 (competéncia para demonstrar estratégias de
aprendizagem autorreguladas; competéncia para expressar seu processo de
pensamento em voz alta ao demonstrar estratégias de aprendizagem autorreguladas;
competéncia para animar seus alunos para usarem estratégias de aprendizagem
autorreguladas; competéncia para ensinar seus alunos como usar e aplicar diferentes

estratégias de aprendizagem autorreguladas; competéncia para ensinar seus alunos
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guando e em quais situacdes eles podem usar e aplicar estratégias de aprendizagem
autorreguladas), os itens 10 e 13, relativos a subescala 2 relativo a promocdo da
autonomia dos estudantes (competéncia para pensar com seus alunos sobre com quem
eles aprendem; competéncia para dar o suporte suficiente aos seus alunos de maneira
gue eles possam trabalhar independentemente) e os itens 16, 17 e 18 da subescala 3
que trata sobre a promocdo de tarefas complexas e desafios (competéncia para
apresentar exercicios desafiadores que podem ser solucionados de diferentes
maneiras; competéncia para aplicar um novo conteldo de aprendizagem em um
contexto significativo/auténtico; competéncia para e apresentar um novo contetdo de
aprendizagem em diferentes contextos, de modo que os alunos possam olhar para ele
de diferentes angulos) apresentaram reducédo do pré-teste para o pds-teste.

Por outro lado, os itens de nimero 9 da subescala 1 (competéncia para permitir
gue seus alunos facam suas proprias escolhas sobre as metas e expectativas que eles
fizeram para si mesmos) e de numero 19, 20 e 21 da subescala 4 (competéncia para
permitir que seus alunos avaliem suas proprias tarefas; competéncia para permitir que
seus alunos reflitam sobre o0 seu proprio processo de aprendizagem; competéncia para
permitir que seus alunos deem pareceres sobre o trabalho de outros) apresentaram
aumento nas médias no pés-teste.

Enquanto que os itens 4, 5 e 8 da subescala 1 (competéncia para ensinar seus
alunos quais estratégias de aprendizagem autorreguladas existem; competéncia para
informar seus alunos sobre a importancia e utilidade das estratégias de ensino
autorreguladas; competéncia para ensinar seus alunos quando e em quais situacdes
eles podem usar e aplicar estratégias de aprendizagem autorreguladas), os itens 11, 12
e 14 da subescala 2 (competéncia para pensar com seus alunos sobre onde eles
aprendem; competéncia para pensar com seus alunos sobre quando eles aprendem; e
desafiar seus alunos a alcancarem mais do que eles inicialmente pensaram, como por
exemplo: determinando com qual ajuda adicional eles podem resolver um exercicio) e
o item 15 da subescala 3 (competéncia para adaptar tarefas e conteudos didaticos de
modo a serem suficientemente desafiadores para os estudantes de forma individual)
mantiveram as médias em ambos os testes, sendo que a menor média manteve-se em
relagdo ao item 12 (competéncia para pensar com seus alunos sobre quando eles
aprendem) e as maiores médias foram mantidas nos itens 5 e 8 (competéncia para
informar seus alunos sobre a importancia e utilidade das estratégias de ensino

autorreguladas; competéncia para pensar com seus alunos sobre o que eles
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aprendem). Na sequéncia serdo apresentados os resultados da escala EEA-U.

3.1.2 Andlise dos Dados Obtidos por Meio da Escala de Avaliacdo das Estratégias de
Aprendizagem (EEA-U)

Conforme apresentado anteriormente, a pesquisa envolveu a participacéo de 2
professores da EPT de nivel médio e sendo assim as andlises foram realizadas
comparando as médias dos participantes na situacdo do pré-teste e pos-teste, por fator,

conforme pode ser observado na Tabela 1, a seguir.

Tabela 2 — Média dos participantes por fator da EEA-U.

Pré-teste PoOs-teste

Fatores Participantes Média Média
Estratégias de Autorregulagdo Cognitiva e P1 3,04 3,04
Metacognitiva P2 2,57 2,83
Estratégias de Autorregulacdo dos Recursos P1 3,13 3,25
Internos e Contextuais P2 3,38 3,25
- ~ . P1 3,00 2,75
Estratégias de Autorregulacdo Social P2 2.5 2.75
Total P1 3,06 3,06
P2 2,74 2,91

Fonte: a préopria autora (2024)

De acordo com a escala de avaliacdo das estratégias de aprendizagem, a
pontuacédo de cada item poderia variar de 1 a 4. A partir da média total dos participantes,
pode-se compreender que P2 teve um aumento na frequéncia do uso das estratégias
de aprendizagem , uma vez que a média geral passou de 2,74 para 2,91, enquanto que
P1 manteve sua média de 3,06 no pré-teste e no pos-teste. A partir dessas médias é
possivel perceber que os professores/participantes sado autorregulados, considerando
gue o valor maximo seria 4, porém P1 apresentou uma frequéncia maior que P2. A
seguir serdo apresentados os dados de cada fator por participante.

O fator 1 corresponde as estratégias de autorregulacdo cognitivas e
metacognitivas. As estratégias cognitivas sdo divididas em estratégias de ensaio,
elaboracédo e organizacdo, enquanto que as estratégias metacognitivas sao referentes
ao planejamento, monitoramento e regulac&o da aprendizagem. E possivel perceber na
tabela 1 que o P1 ndo apresentou alteragdo na média do pré-teste (3,04) para o pos-
teste, e demonstrou fazer bom uso das estratégias cognitivas e metacognitivas. O fator

2 € composto pelas estratégias de autorregulacédo dos recursos internos e contextuais
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e corresponde ao gerenciamento, planejamento e organizacdo do tempo e do ambiente
de estudo, assim como o das emocdes. Ao observar as médias na tabela 1 é possivel
constatar que P1 apresentou aumento em relacdo ao uso destas estratégias do pré-
teste (3,13) para o pos-teste (3,25). Por fim, o fator 3, que refere-se as estratégias de
autorregulacéo social, € possivel identificar que P1 apresentou reducdo em relacéo ao
uso das estratégias autorregulatorias sociais ao comparar as médias do pré-teste (3,00)
para o0 pos-teste (2,75). O gréfico 1 abaixo apresenta a analise comparativa entre 0s
itens da escala EEA-U em relacdo ao pré-teste para o pds-teste para P1.

Gréfico 3 - Andlise comparativa dos itens da EEA-U para P1 considerando o Pré-

teste e o Pds-teste
Pré-teste P1 Pas-teste P1

(8]

12 3 4 5 6 7 8 9 10111213 1415 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35

questies
Fonte: a prépria autora (2024).

A partir do gréafico é possivel identificar os itens que apresentaram alteragoes
em suas médias para mais ou para menos, assim como aqueles que mantiveram as
médias em relagdo ao pré-teste para o pos-teste. Em relagéo ao P1 pode-se observar
gue os itens que apresentaram aumento foram os que estéo relacionados aos fatores
1 e 2. Em relagéo ao fator 1 - uso de estratégias cognitivas e metacognitivas, os itens
gue apresentaram aumento foram 1, 2, 8, 13, 14 e 24 (Repetir as informacdes oralmente
na medida que vai lendo o texto; anotar na integra as explicacdes do professor; ler
textos complementares, além dos indicados pelo professor; pedir auxilio ao professor

sobre as duvidas na matéria;rever as anotacoes feitas em sala de aula; verificar seus
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erros apos receber uma nota de prova), enquanto que em relacao ao fator 2 - uso de
recursos internos e contextuais foram os itens 18 e 22 (organizar seu ambiente de
estudo; separar todo o material necessério para a tarefa que ira realizar).

Por outro lado, os itens 3, 5, 10, 25, 31 e 35 do fator 1, que representam as
estratégias cognitivas e metacognitivas, apresentaram reducao nas médias do pré-teste
para o pos-teste, os itens referem-se a: identificar suas dificuldades para aprender
determinados tépicos ou assuntos; ler os textos indicados pelo professor; selecionar as
idéias principais do texto; tentar refazer questbes que errou em uma prova; colar
lembretes para recordar do que precisa fazer; criar perguntas sobre o assunto que esta
estudando e tentar respondé-las, respectivamente.

Da mesma forma foi possivel observar redugcdo na meédia do fator 2 - uso de
recursos internos e contextuais, em relacdo ao item 23 (conseguir ir até o final de uma
tarefa, mesmo quando ela é dificil ou tediosa), assim como houve reducédo no fator 3 -
autorregulacédo social, no item 32 (discutir a matéria com o0s colegas para ver se
entendeu).

Por fim, os itens que mantiveram sua média em ambos 0s testes sao relativos
ao fator 1 que trata do uso de estratégias cognitivas e metacognitivas nos itens 4, 6, 7,
9, 20, 27, 29 e 34 (resumir os textos indicados para estudo; fazer anotacdes no texto ou
em folha a parte; escrever com suas palavras o que entendeu do texto; elaborar
perguntas e respostas sobre 0 assunto estudado; recorrer a outros textos e livros sobre
0 assunto; ler suas respostas hovamente, antes de entregar a prova; anotar na agenda
as coisas que tem para fazer; reler a matéria para entendé-la melhor) seguidas pelos
itens 11, 12, 15, 17, 19, 21, 26 e 30 do fator 2 referente ao uso de recursos internos e
contextuais (controlar sua ansiedade em situacdes de avaliacédo; identificar o quanto
vocé esta ou ndo aprendendo; procurar no dicionario o significado de palavras
desconhecidas; administrar seu tempo de estudo; manter a calma diante de tarefas
dificeis; planejar suas atividades de estudo; distrair-se ou pensar em outra coisa quando
esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos; fazer algum esquema no papel (esboco,
grafico ou desenho) para melhor entender as relacdes entre eles) e os itens 16, 28 e 33
do fator 3 que representam a autorregulagéo social (pedir ajuda aos colegas em caso
de davidas; estudar em grupo; pedir para alguém tomar a matéria).

Vale ressaltar que o item 1 da escala (repetir as informacdes oralmente na
medida que vai lendo o texto) que se refere ao uso de estratégias cognitivas de ensaio

foi 0 que apresentou maior aumento na frequéncia (de 1 para 3) considerando o pré-
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teste e o pos-teste, o item 31 (colar lembretes para recordar do que precisa fazer) que
se refere ao uso de estratégias metacognitivas de planejamento que obteve maior
reducdo na média (de 4 para 2), enquanto que 0s itens que mantiveram suas médias
como as mais altas da escala (4) foram os itens 6, 7, 15, 16, 21, 27, 29, 30 e 34 (fazer
anotacdes no texto ou em folha a parte; escrever com suas palavras o que entendeu do
texto; procurar no dicionario o significado de palavras desconhecidas, pedir ajuda aos
colegas em caso de duvidas; planejar suas atividades de estudo; ler suas respostas
novamente, antes de entregar a prova; anotar na agenda as coisas que tem para fazer;
fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para melhor entender as
relacdes entre eles e reler a matéria para entendé-la melhor) e o item 33 (pedir para
alguém tomar a matéria) que manteve sua média como a mais baixa em ambos os
testes. Posto isto, o grafico 2 a seguir apresenta a analise comparativa entre os itens

da escala EEA-U em relacdo ao pré-teste para o pos-teste para P2.

Grafico 4 - Analise comparativa dos itens da EEA-U para P2 considerando o

Pré-teste e o Pds-teste
Pré-teste P1 Pds-teste P2

()

12 3 4 5 6 7 8 9 10111213141516 17 1819 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35

questbes

Fonte: a propria autora (2024)

Com relacao as respostas do pré-teste e 0 pos-teste apresentadas no grafico,
percebe-se que 0s itens que aumentaram as médias ao comparar o pré e 0 pos-teste
estdo relacionados ao fator 1 (3, 4, 7, 10, 12, 20, 25, 30, 34 e 35) que se refere as
estratégias cognitivas e metacognitivas de identificar suas dificuldades para aprender

determinados topicos ou assuntos; resumir os textos indicados para estudo; escrever
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com suas palavras o que entendeu do texto; selecionar as ideias principais do texto;
fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho para melhor entender as
relacdes entre eles); reler a matéria para entendé-la melhor; criar perguntas sobre o
assunto que esta estudando e tentar respondé-las, seguidas pelo item 33 (pedir para
alguém tomar a matéria) referente ao fator 3 - autorregulacéo social.

Ja em relacdo aos itens que apresentaram reducdo na meédia no pos-teste
estdo os itens 2, 8 e 31 do fator 2 (anotar na integra as explicacdes do professor; ler os
textos complementares indicados para estudo; colar lembretes para recordar o que
precisa fazer).

Quanto aos itens que mantiveram sua média no pré-teste e no pos-teste sao
os de numero 2, 5, 6, 9, 13, 14, 15, 16, 24, 27 e 29 do fator 1 referentes ao uso de
estratégias cognitivas e metacognitivas (anotar na integra as explica¢des do professor;
ler os textos indicados pelo professor; fazer anotacdes no texto ou em folha a parte;
elaborar perguntas e respostas sobre o assunto estudado; pedir auxilio ao professor
sobre as duvidas na matéria; rever as anotacdes feitas em sala de aula; procurar no
dicionario o significado de palavras desconhecidas; pedir ajuda aos colegas em caso
de duvidas; verificar seus erros ap6s receber uma nota de prova; ler suas respostas
novamente, antes de entregar a prova e anotar na agenda as coisas que tem para
fazer).

Outro dado importante que é possivel perceber € em relacéo aos itens 12 e 24
(identificar o quanto vocé esta ou ndo aprendendo; verificar seus erros apds receber
uma nota de prova) do fator 1, relacionadas as estratégias metacognitivas, cujas médias
tiveram maior aumento em relagcédo ao pré-teste para o pos-teste, enquanto os itens 26
(distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando ou fazendo os
trabalhos) do fator 2 que trata do uso de recursos internos e contextuais e 31 (colar
lembretes para recordar do que precisa fazer) do fator 1 que fala do uso das estratégias
metacognitivas apresentaram maior redugédo quanto ao uso dessas estratégias.

Por fim, os itens 11, 15, 16, 19, 22 e 23 (controlar sua ansiedade em situacdes
de avaliacdo; procurar no dicionario o significado de palavras desconhecidas; pedir
ajuda aos colegas em caso de duvidas; manter a calma diante de tarefas dificeis;
separar todo o material necessario para a tarefa que ira realizar; conseguir ir até o final
de uma tarefa, mesmo quando ela é dificil ou tediosa) mantiveram as maiores médias
no pré-teste e pos-teste, enquanto que o item 32 (discutir a matéria com os colegas

para ver se entendeu) foi o item que manteve a menor média em ambos os testes em
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relacéo ao P2.

E possivel perceber também que, enquanto sujeitos autorregulados, tanto P1
quanto P2 tendem a utilizar mais estratégias autorregulatérias dos recursos internos e
contextuais e menos as estratégias de autorregulacdo social conforme as médias
obtidas nos pré-teste e pos-teste.

Para finalizar, € possivel trazer algumas reflexdes acerca dos efeitos
promovidos pela intervencao no desempenho dos professores/participantes quanto aos
resultados obtidos a partir das escalas EEA-U e EAPP-AA. Primeiramente, pode-se
perceber que os professores relataram possuir bons niveis de autorregulacéo, assim,
supbe-se que o0s professores/participantes sabem utilizar as estratégias de
aprendizagem e compreendem a importancia de usa-las para obter melhor
desempenho académico.

Ao comparar os resultados apresentados no pré-teste e no pés-teste, a partir
da aplicacdo da escala de autoeficacia do professor para promover a autorregulacao da
aprendizagem (EAPP-AA), é possivel identificar que P1 apresentou médias
relativamente baixas em todas as subescalas no pré-teste, o que indica que, ao
responder a escala antes de participar da intervencdo, P1 ndo se sentia capaz de
ensinar as estratégias de aprendizagem e, consequentemente, de promover a
autorregulacédo de seus estudantes, principalmente no que se refere aos processos
avaliativos, tanto quanto a autoavaliagao por parte do estudante, como a avaliacao entre
pares.

Apesar de P1 também obter médias baixas no pds-teste, observa-se um
aumento nas médias do pré-teste para o pés-teste nas subescalas referente a instrucéo
direta e a promocdo de processos avaliativos, 0 que é possivel entender que as
discussdes promovidas pela intervengdo auxiliaram na melhora das crengas de
autoeficicia de P1, permitindo que ele passasse a promover a autorregulacdo da
aprendizagem com seus estudantes, principalmente nas instrugbes diretas de
estratégias de aprendizagem e na realizacao de tarefas complexas e desafiadoras.

Quanto aos resultados de P2, o mesmo apresentou medias altas no pré-teste,
tanto em relacdo as instrucdes diretas, na capacidade de promover escolhas a seus
estudantes, quanto a realizar tarefas complexas e desafiadoras, demonstrando que P2
possuia altas crencas de autoeficacia quanto a sua capacidade de ensinar as
estratégias de aprendizagem e promover a autorregulacdo dos estudantes, por outro

lado, ainda no pré-teste, apresentou meédia relativamente baixa quanto a capacidade de
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promover processos avaliativos com seus alunos. Entretanto, as médias diminuiram no
pos-teste nas subescalas 1, 2 e 3 (instrucdo direta, promover escolhas a seus
estudantes e realizar tarefas complexas), enquanto que a subescala 4 (processos
avaliativos) teve melhora no resultado, o que indica que é possivel que a intervengéo
tenha permitido ao P2 compreender teoricamente o processo autorregulatorio, repensar
suas crencas de autoeficacia quanto ao ensino das estratégias de aprendizagem e a
promoc¢ao da autorregulacdo dos estudantes, assim como compreender melhor sua
atuacdo em sala de aula quanto a esse processo e o0 que, de fato, cada item da escala
se propunha a investigar apos ter discutido o uso das estratégias de aprendizagem
durante o curso.

Outra questdo plausivel quanto a diferenca entre os resultados das duas
escalas que apontam para professores autorregulados mas com baixa autoeficacia
docente para a promocao da autorregulacdo em sala de aula pode ser compreendida
considerando as observacdes de Zimmerman (2008) sobre a possibilidade dos
professores terem relatado que adquiriram conhecimentos das estratégias de
autorregulacdo porém podem ndo saber como aplicar isso em sala de aula. Na

sequéncia serdo apresentados os resultados dos instrumentos qualitativos.

3.2 ANALISE QUALITATIVA

A andlise qualitativa foi realizada, neste momento, a partir da descricdo dos
relatos dos professores/participantes nos seguintes instrumentos: o diario de
aprendizagem, preenchido pelos professores/participantes durante a intervencéo, apos
cada encontro da intervencao e o questionario autorreflexivo, respondido no primeiro e
no ultimo encontro da intervencdo. Para essa analise descritiva foram selecionados
relatos referentes aos dois questionarios autorreflexivos e aos 14 diarios de

aprendizagem.

3.2.1 Analise Descrita dos Instrumentos Qualitativos

Inicialmente, sera apresentada a analise descritiva do questionario
autorreflexivo e na sequéncia, serdo descritas as questdes do diario de aprendizagem.
O questionario autorreflexivo € composto por 7 questbes abertas (anexo D), porém,

para a andlise dos efeitos da formacdo docente, foram destacados apenas os relatos
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das questdes 4 (O que séo estratégias de aprendizagem?) e 7 (Vocé acha importante
gue os professores ensinem aos estudantes além do contetdo, como processar melhor
a informacgédo?), considerando serem questdes mais conceituais relacionadas a
tematica da proposta. O questionario foi aplicado aos professores/participantes no
primeiro e no dltimo encontro da formacé&o online. O quadro 15 a seguir apresenta 0s
relatos da questao 4.

Quadro 15 - Definicdo de estratégias de aprendizagem de acordo com 0s
professores/participantes, antes e apos a formacao docente online
Pergunta: O que sédo estratégias de aprendizagem?

Relato 1 — antes da intervencao Relato 2 — apéds a intervencdo
P1 “..s80 formas de elaborar um |“...sd0 atividades que o estudantes faz para
planejamento de ensino e | se preparar e compreender

aprendizagem para que o0s objetivos | melhor o conhecimento.”
finais sejam facilmente alcangados.”
P2 “estratégias de aprendizagem sao, | “... sdo estratégias tragadas para

como o0 proprio nome diz, sdo | melhorar a absor¢do e compreensdo de
estartégias elaboradas pelo aluno, cuja | determinado conteudo.”

finalidade €& promover uma melhor
absor¢cdo do conteudo a ser estudado
compreendido, e como por exemplo
fazer resumos, colar post-its, fazer
mapas mentais, etc.”

Fonte: a prépria autora (2024)

Ao comparar os relatos 1 e 2 do P1 é possivel perceber que houve uma
mudanca na definicdo de estratégias de aprendizagem proposta pelo P1. No relato 1
(antes da formacédo docente) o P1 descreve as estratégias de aprendizagem como
sendo acles, referentes ao ensino e aprendizagem, realizadas pelo professor para
alcangar os objetivos do plano de ensino. Essa definicdo, na verdade, remete-se ao
conceito de estratégias de ensino e nao a estratégias de aprendizagem, uma vez que
a primeira refere-se as escolhas do professor de como abordar o conteddo para que os
estudantes aprendam, e a outra remete-se as acdes que o proprio estudante realizada
para aprender melhor. Percebe-se no relato 2 (apds a formacdo docente) que o P1
muda sua compreensdo em relacdo ao conceito de estratégias de aprendizagem,
desvinculando-as do ensino e da centralidade do professor e indicando, dessa vez, que
séo atividades realizadas pelo estudante para que ele possa aprender melhor.

Ja em relacdo a questao 7 (vocé acha importante que os professores ensinem
aos estudantes além do contetdo, como processar melhor a informagéo) o quadro 16

apresenta os relatos dos professores/participantes antes e apés a formacéo.
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Quadro 16 - Opinido dos professores/participantes sobre ensinar estratégias
de aprendizagem, antes e apés a formacdo docente online
Pergunta: Vocé acha importante que os professores ensinem aos estudantes

além do conteudo, como processar melhor a informacao?

Relato 1 — antes da intervencao Relato 2 — apds a intervencéo

P1 | “Sim, pois os professores ja “Sim, pois os professores séao
vivenciaram grande parte desta fundamentais para apresentar aos
caminhada de aprender a estudar, entdo | estudantes que existem diferentes
podem apresentar aos formas de aprender. N&o enxergo outro
estudantes algumas técnicas para profissional na vida dos estudantes que
aprimorar o aprender a aprender possa fazé-lo.”
de forma mais facil.”

P2 | “Sim, isso é fundamental para que “Sim.”
0 aluno seja capaz de “digerir” a
informacéo fornecida, ou seja,
processar essa informag&o a fim
de obter um aprendizado
consciente.”

Fonte: a prépria autora (2024)

Percebe-se nos relatos 1 e 2 de ambos os professores/participantes que para
eles é fundamental que o professor ensine a seus estudantes aprender a aprender.
Conforme indicado nos relatos do P1, antes e apos a formacao docente, que o professor
€ o profissional adequado para o0 ensino de estratégias de aprendizagem, uma vez que
possui experéncia em sua trajetéria académica de como aprender melhor. Todavia é
necessario que o professor tenha claro para si 0 que é aprender a aprender e como
promover a autorregulacao da aprendizagem com seus estudantes e é neste sentido
gue a formacao docente torna-se essencial para ajudar o professor.

Posto isto, o diario de aprendizagem € composto por trés questdes referentes
a aprendizagem de contetdos explorados nos encontros online, contribuicdes destes
contetdos para a pratica pedagdgica dos professores participantes e formas de
melhorar a aprendizagem dos estudantes. Assim, serdo apresentados relatos
referentes a cada uma das trés perguntas. Os relatos a seguir referem-se a primeira
questdo: o que eu aprendi de novo em relagdo aos contetdos explorados durante o

encontro de hoje?

“...a necessidade do aluno ser sujeito ativo da aprendizagem e como eu
posso ajuda-lo nesse processo.” (P1).

“..a necessidade dos professores conhecerem suas crencas de
autoeficacia para entender a forma como atuam, assim como a
importancia de conhecer as crengas que os alunos trazem para poder
abordar esses alunos e preparar melhor os conteudos.” (P1)

“

. a importéncia do fortalecimento das crencas do professor e dos
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estudantes.” (P2)

“..pude me reconhecer como professor controlador, o que dificulta
colocar em pratica a teoria que estou estudando.” (P2)

“..a motivacdo ¢é importante porque atua significativamente na
aprendizagem do aluno.” (P1)

“...0 processo de autorregulagdo é muito importante para o desempenho
satisfatério dos alunos”. (P2)

“..exemplos de estratégias de aprendizagem que posso ensinar aos
meus alunos, assim como 0s instrumentos para exercitar as estratégias
com eles.” (P1)

“..aprendi formas de ajudar meus alunos a aprender. O contetido que
preciso ensinar eu sei, mas ndo aprendi como ensinar meus alunos a
aprender. Nao sabia que eu podia ensina-los a aprender, ndo apenas o
contetido.” (P1)

“..aprendi a ajudar meus alunos a aprender. Esses assuntos s&o
essenciais para o professor e muitas vezes sdo reprimidos nos cursos
de formacgao, pelo menos na minha area.” (P2)

Conforme os relatos apresentados € possivel perceber que os
professores/participantes mencionam o0s conteudos explorados nos encontros e 0s
relacionam com suas praticas pedagogicas em sala de aula. E possivel perceber em
P1 um processo de tomada de consciéncia em relacdo ao papel das crencas de
autoeficicia de professores e estudantes no processo de ensino e aprendizagem e a
impotancia de ensinar os estudantes a aprender a aprender, uma vez que ele proprio
relata que sabe o conteldo que deve ensinar, mas ndo sabe como enisar seus
estudantes a aprender. Ja 0 P2 menciona o processo de autorregulacdo e sua
relevancia para a mehora do desempenho académico do estudantea, também ressalta
gue foi capaz de perceber-se um professor controlador, o que, segundo ele, dificultaria
colocar em pratica as discussdes exploradas no curso. E necesséario pontuar que os
temas abordados pela intervencdo proposto neste pesquisa sao considerados
essenciais para os professores e, de acordo com o0 P2, sdo assuntos reprimidos nos
cursos de licenciatura, ao menos na area de formagdo do P2 (Ciéncias Biologicas). A
partir disso é possivel supor que os conteudos propostos na formacgéo docente puderam
promover a autorreflexdo dos professores/participantes em relagéo a algumas variaveis
(motivacao, crencas de autoeficacia) existentes para a promocéo da autorregulagéo em
sala de aula.

Os conteudos explorados na formacdo docente online tinham como objetivo

contribuir para a pratica pedagdgica dos professores/participantes em sala de aula
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(questdo 2: como isso contribui para minha pratica pedagogica?). Nos relatos
apresentados a seguir € possivel inferir que estes conteudos puderam intervir e/ou
fortalecer aspectos relacionados a competéncia pessoal de ensino dos
professores/participantes quanto ao ensino/promocéo da AA junto a seus estudantes.
Os relatos apresentados a seguir referem-se ao P1 e as contribuicdes dos contetudos

trabalhados ao longo da formacéo docente online

“..comegar a elaborar planos de aula voltados a fomentar nos
estudantes a geréncia dos proprios comportamentos para a
aprendizagem, permitindo que eles sejam mais ativos.” (P1)

“..compreensado de que as crengas de autoeficacia estdo ligadas a
aprendizagem e cada um tem um ritmo para aprender.” (P1)

“..eu preciso ter diferentes formas de abordagem didatica, evitando a
monotonia de praticas repetitivas.” (P1)

A partir dos relatos do P1 € possivel observar que as contribui¢cdes indicadas
por ele referem-se a elaboracdo de planos de aula voltados a promocdo da
autorregulacdo da aprendizagem e a relacdo das crencas de autoeficacia com a
aprendizagem. Da mesma forma, é possivel observar nos relatos referem-se ao P2 que
as contribuicbes dos contetdos trabalhados ao longo da formacdo docente online
referem-se também a sua pratica pedagodgica para a promoc¢éo da autorregulacédo da

aprendizagem e melhora no desempenho académico dos estudantes.

“...que eu consiga observar minha pratica em sala de aula de forma mais
clara e buscar melhorar os pontos observados da minha atuagéo.” (P2)

“..ter conhecimento do nivel de autorregulagdo da aprendizagem dos
estudantes é muito importante para que eu possa saber como preparar
as aulas de forma mais eficaz.” (P2)

“..que eu possa elaborar planos de aula voltados a motivar os
estudantes quanto a autorregulacdo da aprendizagem.” (P2)

Por meio da fala dos professores/participantes € possivel inferir que ambos
apresentam reflexdes sobre a relacdo de suas praticas pedagogicas e o nivel de
autorregulagéo da aprendizagem de seus estudantes e o resultado do desempenho
académicos desses alunos em sala de aula. Nesse sentido, espera que as reflexdes
apresentadas possam contribuir para possiveis mudancas nas suas crencas de

autoeficacia e consequentemente, em suas praticas pedagogicas em sala de aula.
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Ja em relacdo a questdo 3 do diario de aprendizagem - com base no que eu
aprendi hoje, o que eu poderia fazer para melhorar a capacidade de aprender dos meus
alunos? - os professores/participantes mencionaram as acdes que poderiam realizar
para ajudar seus alunos a aprenderem melhor. Os relatos a seguir apresentam algumas

acOes mencionadas pelos professores/participantes.

“...esclarecer os objetivos a serem alcangados pela aula e apresentar
as estratégias de aprendizagem.” (P1)

“..ajuda-los a encontrar estratégias que mais se adequam a forma de
aprender deles.” (P2)

“..tentar estruturar junto com o plano de ensino, um plano de
apresentacdo das estratégias de aprendizagem, talvez mostrando ao
longo do curso, possibilitando que os estudantes utilizem as melhores
estratégias.” (P1)

“..aplicar os protocolos e promover momentos de reflexao a partir dos
resultados observados e apresentar o conceito de autorregulacéo da
aprendizagem.” (P2)

“..separar uma aula para apresentar as estratégias e ensinar a eles a
escolherem as melhores que se adequam a cada um.” (P2)

“..realizar um levantamento prévio das crencas de autoeficacia dos
estudantes e das estratégias de aprendizagem para entdo poder
planejar sequéncias didaticas, a fim de alcangar melhor compreenséo e
desempenho dos estudantes.” (P2)

“...motivar os alunos através dos feedbacks.” (P1)

“..me conhecer melhor para que eu possa trabalhar meu peffil
controlador.” (P2)

A partir dos relatos € possivel perceber que ambos os professores/participantes
mencionam o ensino das estratégias de aprendizagem a seus estudantes como forma
de ajuda-los a melhorar o desempenho académico, o uso de feedback para motivar
seus alunos, assim como o autoconhecimento em relagéo ao seu perfil controlador ou
promotor de autonomia em sala de aula.

Em resumo, é possivel supor, por meio dos relatos apresentados, tanto nos
questionarios autorreflexivos, quanto nos diarios de aprendizagem, que a intervengéo
desenvolvida juntos aos professores participantes da presente pesquisa tenha
contribuido nas reflexdes apresentadas quanto a forma como o proprio professor, e
seus estudantes, aprendem; os impactos das crencas de autoeficacia quanto ao que
compreendem por ensino e aprendizagem e como essas crengas influenciam suas

praticas pedagodgicas e a importancia da promocéao da autorregulacéo da aprendizagem
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dos estudantes em sala de aula.

Outra questao que aparece também nos relatos dos professores/participantes
diz respeito aos desafios que necessitam ser superados pelos professores para que as
teorias exploradas na formacdo docente tornem-se préticas eficazes e rotineiras em
sala de aula. Os desafios mencionados pelos professores sdo relacionados a
necessidade de formacao especifica para promover a autorregulacao da aprendizagem
com os estudantes; a quem caberia a responsabilidade de ensinar o estudante a
aprender a aprender e as exigéncias do trabalho pedagoégico quanto a distribuicdo de
carga horaria docente e as ementas de cada disciplina que devem atender
obrigatoriamente as normativas oficiais. Nos relatos apresentados a seguir, 0S
professores/participantes mencionaram sobre a necessidade de formacao continuada
e especifica para poder promover a autorregulacédo da aprendizagem em sala de aula

com o0s estudantes.

“..a importancia da formagéo continuada do docente e também sobre
essas perguntas que permeiam o nosso trabalho mas que muitas vezes
elas ficam um pouco esquecidas.” (P2)

“..0 professor j4 concursado e trabalhando precisa dessa formacéo,
precisa desse conhecimento, dessa autorrequlagao da aprendizagem.”
(P1)

A necessidade de formacao especifica também pode ser percebida no relato
do P1 que descreve uma situacdo ocorrida durante o conselho de classe escolar e ele
menciona o artigo indicado para a leitura (Santos; Alliprandini, 2020) que aborda o

ensino de estratégias de aprendizagem aos estudantes do ensino médio.

“..hoje a gente teve conselho de classe a tarde toda e dai no momento
uma professora falou assim: - Ah! Fulano, determinado aluno, parece
gue ele ndo consegue nem se organizar em relagéo as datas de prova
porque eu marquei prova e ele chegou e falou: "Nossa eu hem sabia
que teria isso.” Dai eu fiquei pensando naquele artigo que vocé colocou
no classroom, da biologia, aquele eu li e que fala do ensino das
estratégias. Se o professor tivesse ensinado sobre anotar na agenda,
etc, poderia ter sido diferente.” (P1)

Os dados sugerem que as discussdes sobre as estratégias de aprendizagem
realizadas na formacao docente permitiram que o P1 percebe-se a relevancia do ensino
de estratégias de aprendizagem aos estudantes e o seu carater preditivo no processo
de aprendizagem. No caso descrito, o0 P1 remete-se mais especificamente ao ensino
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de estratégias de planejamento de metas e de gerenciamento do tempo.

Outro desafio para se colocar em pratica o que foi aprendido na formacao
docente refere-se a quem caberia a responsabilidade por ensinar aos estudantes a
autorregulagéo da aprendizagem e as estratégias de aprendizagem. De acordo com 0s
relatos a seguir é possivel perceber que, apesar de terem mencionado em relatos
anteriores sobre a necessidade de formacédo especifica para ensinar o estudantes a
aprender a aprender, os professores/participantes tendem a n&o assumir para si esse
papel, seja por questdes relacionadas ao “dar conta” dos conteudos previstos nas

ementas das disciplinas, seja por ndo saber como colocar a teoria em pratica.

“...eu vejo que essa questao do ensinar a aprender fica muito restrita a
um componente em especifico. Eu me sinto sufocada de coisas para
fazer, eu tenho que fazer isso daqui, essa parte do ensinar a aprender
vou deixar para uma outra area. Entdo ta todo mundo passando a batata
guente para alguém e de fato, ninguém faz.” (P1)

“..mas até que ponto isso ndo vai ser um incbmodo para o docente,
uma vez gque ele precisa considerar os ritmos de aprendizagem de cada
aluno e trazer tarefas diversificadas que motivem eles a aprender cada
vez mais. As minhas davidas giram em torno de como é que a gente
consegue sair da teoria para ir para a pratica.” (P2)

Tanto o P1 quanto o P2 demonstraram dividas em relacdo a quem caberia
promover a autorregulacao da aprendizagem em sala de aula e como colocar em pratica
0s conceitos tedricos apresentados durante o curso. Percebe-se uma certa resisténcia
por parte dos professores/participantes quanto a dispor de mais esforcos para
implementar suas praticas pedagdgicas para além do que ja realizam. Conforme
observado nos préximos relatos os professores ja se sentem bastante atarefados e
inserir “algo a mais” a ser realizado por eles em sala de aula pareceria ser dificil e até
mesmo “impraticavel” conforme aponta P1. Essa “impraticabilidade” também é
percebida no relato de P2 ao mencionar a limitacdo temporal para a realizacdo das

tarefas voltadas aos conteudos previstos nas ementas.

“..como é que a gente faz para trazer toda essa teoria e colocar em
pratica, porque eu vejo que essa questdo da teoria seria muito bem
aplicada se eu tivesse dois, trés alunos em sala de aula, no maximo
cinco, eu conseguiria dar atengéo a todos e trabalhar isso dentro do que
prevé a teoria. Mas é uma turma com 30, 40 alunos, isso fica
impraticavel, entdo mais que uma pergunta, mas ao mesmo tempo uma
reflexdo, de como € que a gente pode ensinar estratégias de maneira
que a gente ndo esbarre nessa questao.” (P1)

“...a minha duvida é justamente, como que dentro do nosso contexto de
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sala de aula em gque a gente tem varios alunos para dar conta a gente
tem vérias lentes trabalhando em um mesmo ambiente e o professor
muitas das vezes ele fica ali sozinho sem nenhum suporte para poder
trabalhar essas questdes individuais de cada um, como que a gente
consegue estabelecer e ensinar estratégias dentro daquela limitagéo
temporal e limitagdo de atividades que a gente tem.” (P2)

Em relacdo a carga horéria de trabalho dos professores/participantes,
encontram-se questdes sobre o tempo destinado a preparacgéo das atividades de ensino
(manutencéo de ensino) e o atendimento ao estudante que necessita de apoio com a
aprendizagem de determinada disciplina. Quanto a manutencdo de ensino, 0s
professores/participantes dispde de 4 horas semanais para selecionar e preparar as
atividades de ensino pensando em seus estudantes e a mesma carga horéria é
destinada ao atendimento dos estudantes que apresentam dificuldades. Esse apoio
pode ser solicitado tanto pelo professor, quanto pelo préprio estudante. A questdo da

distribuicdo da carga horaria docente encontra-se descrita no relato a seguir.

“..a gente tem 4 horas para atendimento e nessas 4 horas eu tenho que
atender davida de biologia, duvida de disciplina técnica de analise de
agua e davida de aluno da licenciatura. Além disso, eu tenho que
orientar todos os TCCs que eu tenho. Eu atendo trés turmas do ensino
meédio e dois do Superior em 4 horas.” (P1)

Conforme apontado pelos professores/participantes no capitulo 3, eles
atendem modalidades diferentes de ensino e cada uma destas modalidades apresenta
suas especificidades didatico-pedagdgicas, além disso a uma grande preocupacao por
parte dos professores/participantes quanto ao contetdo a ser comprido pelo programa,

conforme apresentado pelos relatos a seguir.

“...eu praticamente néo utilizo nenhuma dessas estratégias porque tem
essa questdo de vencer o conteido. Eu me comparo com 0S outros
professores que também trabalham com o mesmo programa que eu e
vejo que eu gasto muito tempo com o planejamento da aula. /.../ Eu
ndo consigo avancgar no conteudo enquanto eu percebo que eles ndo
entenderam, entdo eu ndo consigo vencer a ementa toda. Eu juro que
eu queria fazer um curso de como vencer a ementa.” (P1)

“..eu tinha duas aulas de fisica por semana /[...]fisica € s6 no primeiro
e segundo ano, ndo tem mais no terceiro, entdo vocé imagina que o
conteudo que é dado em quatro aulas por semana durante trés anos
agora ele esta sendo dado em duas aulas por semana em dois anos.
[-..] @ minha preocupacdo é que eles ndo conseguem ter todo o
conteldo que, no final das contas, é o que vai ser cobrado do aluno no
ENEM e no vestibular.” (P2)
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“...e eu tenho colegas aqui que defendem que a gente tem quepreparar
o aluno para o vestibular, e é impossivel, por exemplo, incluir um tema
diferente como a sexualidade, porque eles sdo adolescentes de 15 anos
e precisam conhecer isso também, mas eu ndo consigo porque tenho
gue explicar sobre mitose, que vai ser cobrado no vestibular, mas eles
nunca mais vao usar na vida esse conhecimento.” (P1)

Essa preocupacédo dos professores/participantes, em relacéo ao contetdo que
deveria ser aprendido pelos estudantes de acordo com o que é cobrado nas provas do
ENEM e dos vestibulares, pode ser compreendida como uma crenca de autoeficacia,
constituida pelos professores/participantes durante sua trajetéria académica e
profissional, na qual o professor € o responsavel por transmitir todo o contetdo acerca
de determinada disciplina a seus estudantes, fazendo com que o professor se dedique
muito mais em desenvolver estratégias de ensino do que ensinar estratégias de
aprendizagem que poderiam potencializar a aprendizagem dos estudantes, assim como
otimizar a aprendizagem dos conteudos.

Ainda sobre essa questdo, é importante ressaltar que a preocupacdo dos
professores € que os estudantes aprendam os conteudos previstos no ENEM e no
vestibular e ndo mencionam de que forma estes conetiidos podem contribuir com a
formacéo técnica dos estudantes, caracteristica da EPT de nivel médio. Duas questdes
podem ser podem ser percebidas aqui quanto a esse sentimento de “ter que dar conta
da ementa”, a primeira diz respeito a composi¢cao da ementa que, de acordo com as
diretrizes, deveria atender a BNCC e a formacé&o técnica prevista no catalogo de
profissdes de acordo com o curso em que o professor leciona, e a segunda € a falta de
uma identidade clara, coesa e objetiva da EPT de nivel médio para que tanto o professor
(do nucleo comum ou da area técnica), quanto o estudante, possam tomar consciéncia
do que de fato € a EPT de nivel médio e o que se pode ser esperado desta modalidade.

Ao concluir este capitulo, destaca-se a predominancia dos fatores de
experiéncia de dominio e das experiéncias vicarias na constituicdo das crencas de
autoeficacia dos professores/participantes, além disso € possivel afirmar que a
intervencdo, proposta por esta pesquisa, apresentou efeitos relevantes para 0s
professores/participantes, pois possibilitou a eles um espaco de discusséo, no qual
foram trazidas as problematicas referentes a autorregulacéo dos professores sobre a
sua prépria aprendizagem, a autorregulacdo do ensino, conforme apresentado por
Kramarshi e Heaysman (2021), aqui referente a capacidade de planejar, monitorar e

avaliar seu fazer pedagodgico na EPT de nivel médio e o ensino da autorregulagéo, com
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énfase na promocéo de praticas voltadas ao ensino das estratégias de aprendizagem.

No capitulo seguinte serdo realizadas as discussfes dos resultados apresentados.



91

CAPITULO 4 - DISCUSSAO

Neste capitulo serdo discutidos os resultados descritos anteriormente, a luz do
embasamento tedrico proposto por esta pesquisa. Para delinear esta discusséo, foram
propostos 2 eixos norteadores organizados a partir dos relatos dos
professores/participantes que sao: 1) crencas e concepc¢des de ensino e aprendizagem
dos professores na EPT de nivel médio e 2) processo de tomada de consciéncia dos
professores para a promogao da AA durante a intervencéo. A figura 5 apresentada a

sequir ilustra os eixos norteadores para a discussao dos resultados.

Figura 5 — Eixos norteadores para a Discusséo dos Resultados

Formagao académica,
crengas e concepgoes
dos
professores/participantes
sobre o ensino e a
aprendizagem

Processo de tomada de
consciéncia dos
professores/participantes
para a promogao da AA
durante a intervencéo

Fonte: a prépria autora (2024).

Na sequéncia, estdo apresentadas a discussfes a partir de cada eixo

anunciado.
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4.1 Eixo NORTEADOR 1 — A FORMAGAO ACADEMCIA, CRENGAS E CONCEPCOES DOS

PROFESSORES/PARTICIPANTES SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM

Os dados relatados apresentados pelos professores/participantes
evidenciaram dificuldades em estabelecer diferencas entre estratégia de ensino e
estratégias de aprendizagem. E importante ressaltar que essa distingéo entre os termos
€ necessaria, pois permite que o0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, o professor e o0 estudante, tomem consciéncia de seu papel e
realizem acgdes especificas e intencionais no que tange ao ensinar e ao aprender, com
o fim de facilitar esse processo (Boruchovitch, 1999, 2001; Gées e Boruchovitch, 2020;
Jeronymo, 2017; Kramarshi; Heaysman, 2021; Santos, 2008; Vosniadou et al., 2020).

Os documentos legais e normativos da EPT de nivel médio salientam o
desenvolvimento da autonomia do estudante, mas ndo mencionam como fazé-lo (Lei n.
11.892/08; Resolucdo CNE/CP N° 1/21). E necessario que o professor compreenda que
0 estudante precisar assumir a responsabilidade pelo seu proprio processo de
aprendizagem (Boruchovitch, 1999; Polydoro, Azzi, 2009; Vosniadou et al.; 2020;
Zimmerman, 1990) e para isso, 0 professor precisa permitir que o0s estudantes
participem ativamente de seus processos de aprendizagem e desenvolvam habilidades
autorregulatorias que permitam que eles continuem a aprender ao longo da vida
(Bandura, 2013; Emily; Polydoro, 2017) e é por meio do ensino de estratégias de
aprendizagem que isso se torna possivel.

As estratégias de aprendizagem correspondem a acdes que o estudante realiza
para poder melhorar seu desempenho em relacéo a aprendizagem, ou seja, facilitar a
aprendizagem (Goées; Boruchovitch, 2020). E por meio delas que o estudante torna-se
autorregulado, sendo capaz de ter maior controle sobre seu processo de aprender
(Zimmerman, 1990, 2000; Schunk; Zimmerman, 1998). Por sua vez, 0 ensino € uma
forma sistematizada e intencional que o professor utiliza para compartilhar e/ou
transmitir determinado conhecimento. Pelo relato dos professores/participantes
percebe-se que, durante suas formacOes académcias e profissionais, houve uma
énfase no ensinar, voltado ao professor, e ndo no aprender, voltado ao estudante
(Gées; Boruchovitch, 2020; Michalsky; Schechter, 2013).

Em diversos momentos, durante a intervencao, os professores compartilharam

suas praticas por meio de exemplos de atividades que realizam com seus estudantes,
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tais como o uso de jogos como o doming, trunfo, jogo da memdria, entre outros, que,
segundo os professores, foram adaptados aos conteddos a serem ensinados. Todavia,
percebe-se que essas atividades (jogos) eram utilizadas para ensinar o conteudo de
uma forma diferenciada e ndo para a promocao de estratégias para aprendizagem. Isso
demonstra que as concepcgdes sobre 0 que é ensino e o que é aprendizagem destes
professores/participantes foram embasadas na centralidade do ensino, tendo o
professor como foco.

Conforme o0s relatos, a trajetéria de formacdo académica dos
professores/participantes sao nas areas “duras” das Ciéncias Exatas (P2 = Graduacéo
em Fisica, Mestrado e Doutorado em Fisica da Matéria Condensada) e das Ciéncias
Biologicas e das Ciéncias Agrarias (P1 = Graduagdo em Biologia e Mestrado e
Doutorado em engenharia agricola), e suas crencas de autoeficacia foram constituidas
a partir de suas experiéncias diretas, vicarias e de persuasao vivenciadas ao longo
dessas formacdes.

Posto isto, quando os professores/participantes foram alertados sobre a
distincdo entre utilizar estratégias de ensino e estratégias de aprendizagem, eles
perceberam gue esta Ultima ndo era nem realizada com os estudantes e nem cogitada
nos planos de ensinos, o que, por sua vez, dificultava que o estudante se percebesse
como agente ativo da aprendizagem (Alderman; Macdonald, 2015; Alvi; Gillies, 2020;
Darmawan et al., 2020; Karlen; Hertel; Hirt, 2020; Machado; Boruchovitch, 2018;
Michalsky; Schechter, 2013; Peel, 2018, 2019, 2020; Wigfield; Klauda; Cambria, 2011,
Zimmerman, 1990).

Esse estranhamento de “achar que faz”, mas “nao faz” na verdade, promoveu
nos professores reflexdes referentes as suas crencas de autoeficacia docente, pois,
corroborando com o modelo ciclico de autoeficacia docente de Tschannen-Moran;
Woolfolk Hoy e Hoy (1998), os professores/participantes puderam comparar e analisar
suas crengas, por meio da observacdo do comportamento adquirido ao longo de sua
formacdo académica e profissional e 0 que estavam vivenciando na intervencao
proposta por esta pesquisa. Isto permitiu que eles percebessem que estavam
preparados para exibir ou fornecer informagfes sobre o conteudo que lecionam por
meio de técnicas e métodos de ensino e ndo para ensinar seus estudantes a
aprenderem por si proprios (Frison, 2016; Michalsky; Schechter, 2013; Zimmerman,
1990, 2000). Com isso, além de perceber uma crenca enraizada e coletiva da

centralidade e controle do professor no processo de ensino e aprendizagem, 0 que
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dificulta a implementacdo de uma pratica pedagdgica voltada a promocéo da AA, ha
também a percepcao de lacuna na formacéo deste profissional (Boruchovitch, 2010;
2014; Goes; Boruchovitch, 2020; Michalsky; Schechter, 2013) conforme apontado pelos
relatos (P2 = “..a importancia da formagdo continuada do docente e também sobre
essas perguntas que permeiam o nosso trabalho mas que muitas vezes elas ficam um
pouco esquecidas.” P1 = “..0 professor ja concursado e trabalhando precisa dessa
formacao, precisa desse conhecimento, dessa autorrequlagédo da aprendizagem”).

A crenca sobre a centralidade do professor no processo de ensino e
aprendizagem também pode ser observada na resposta de P1, antes da formacéo
docente, em relacdo ao que séo estratégias de aprendizagem. Em sua resposta, 0
professor/participante afirma que “sé&o formas de elaborar um planejamento de ensino
e aprendizagem para que os objetivos finais sejam facilmente alcangados”. Essa crenga
sobre o julgamento que o professor faz quanto a sua competéncia de ensino
(Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy; Hoy, 1998) reflete aquilo que ele vivenciou enquanto
estudante, observando a atuacdo de seus professores - experiéncias vicarias - e
enquanto professor em formacéao, durante seus estagios e feedbacks dos professores
formadores - experiéncia direta e persuasao social (Bandura, 1977, 1986, 1997). Em
relacdo a isso, pode-se dizer que a intervencao, proposta por esta pesquisa, promoveu
uma reflexdo nos professores em relacdo as suas crencas de autoeficacia quanto a
competéncia de ensino e a analise da tarefa de ensino (Tschannen-Moran; Woolfolk
Hoy; Hoy, 1998). Essas reflexdes também podem ser observadas nos relatos dos
professores/participantes descritos nos diarios de aprendizagem sobre a necessidade
de readequacao dos planos de aula e na abordagem didatica voltados a promocao da
AA, possibilitando a participacdo ativa dos estudantes no processo de ensino e
aprendizagem.

A partir do perfil de formacao dos professores/participantes, percebe-se que,
mesmo com uma trajetéria de formagéo académica consolidada na area de Ciéncias
Biologicas e na area de Ciéncias Exatas, os professores/participantes demonstraram
dificuldades de distincdo entre o que € do professor e 0 que € do estudante no que se
refere ao processo de ensino e aprendizagem. Isto corrobora com Boruchovitch (2010,
2014) e Michalsky e Schechter (2013) que mencionam gque ha uma enfase ao ensino
de técnicas pedagogicas e métodos de ensino focados em contetdos especificos da
area nos cursos de licenciaturas e de formacao de professores. Uma rapida busca pela

matriz curricular e ementas das disciplinas dispostas nos sites de alguns cursos de
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licenciaturas nas areas mencionadas acima permitiu constatar a lacuna existente na
formacédo dos futuros professores que nao sédo ensinados as praticas de aprender a
aprender e tdo pouco promovem a AA junto a esses futuros professores.

E necessario que os professores e futuros professores se tornem
autorregulados para que possam autorregular suas praticas de ensino e para que
possam ensinar/promover a AA junto ao seus estudantes em sala de aula (Goes;
Boruchovitch, 2020; Kramarshi, Heaysman, 2021; Pekrun, 2021), uma vez que, a
autorregulagédo da aprendizagem pode ser aprendida por meio do ensino e da
modelacdo de pais e professores, pois sdo de natureza e origem social (Zimmermann,
1990; Frison, 2016).

Kramarshi e Heaysman (2021) propdem uma sistematizacdo sobre a
autorregulagéo da aprendizagem para cursos de formacao docente, nele os autores
mencionam a importancia de apresentar aos professores em formacao a diferenca entre
professores autorreguladores de suas proprias aprendizagens, professores
autorreguladores e conhecedores de suas praticas de ensino e professores
autorregulados e que promovem a AA junto as seus estudantes. Esta sistematizagéo
ajudaria ao professor compreender o0s construtos e praticas ambiguas do
ensino/promocéo da AA.

O programa de intervencdo, proposto por esta pesquisa, possibilitou a
abordagem dos aspectos do modelo triplo de autorregulacao proposto por Kramarshi e
Heaysman (2021) em dois momentos. No primeiro momento foi possivel verificar o nivel
de autorregulacdo dos professores/participantes, enquanto reguladores de suas
proprias aprendizagens, por meio da aplicacdo da Escala de Avaliacdo das Estratégias
de Aprendizagem (EEA-U). Os professores/participantes obtiveram boas médias em
relacéo ao uso das estratégias cognitivas e metacognitvas (P1 = 3,04 no pré e pos-teste
e P2 =257 e 2,83 no pré e pos-teste), das estratégias de autorregulacdo de recursos
internos e contextuais (P1 = 3,13 e 3,25 no pré e pos-teste e P2 = 3,38 e 3,25 no pré e
pos-teste) e das estratégias de autorregulacéo social (P1 = 3,00 e 2,75 no pré e pos-
teste e P2 = 2,74 e 2,91 no pré e pos-teste). Estes resultados indicam que os
professores apresentam um bom nivel de autorregulagéo.

No segundo momento foram discutidas diversas tematicas conceituais (TSC,
autorregulacédo, motivacao, crencas de autoeficacia e estratégias de aprendizagem)
gue os ajudaram a tomar consciéncia dos processos autorregulatorios no processo de

ensino e aprendizagem. Durante 0s encontros da intervencdo, 0S
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professores/participantes puderam refletir sobre as formas como planejam, executam,
monitoram e avaliacao suas praticas pedagdgicas e como promovem a AA com seus

estudantes. Essa tomada de consciéncia é percebida nos relatos ja apresentados:

“..me conhecer melhor para que eu possa trabalhar meu peffil
controlador.” (P2)

“..comegar a elaborar planos de aula voltados a fomentar nos
estudantes a geréncia dos proprios comportamentos para a
aprendizagem, permitindo que eles sejam mais ativos.”; (P1)

“..que eu possa elaborar planos de aula voltados a motivar os
estudantes quanto a autorregulagdo da aprendizagem.”; (P2)

“...que eu consiga observar minha pratica em sala de aula de forma mais
clara e buscar melhorar os pontos observados da minha atuaggo”. (P2)

Os relatos dos professores/participantes apontam que essa compreenséao das
teorias que embassam o processo autorregulatorio é essencial ao professor (P1 “..a
necessidade dos professores conhecerem suas crencas de autoeficacia para entender
a forma como atuam, assim como a importancia de conhecer as crencas que 0s alunos
trazem para poder abordar esses alunos e preparar melhor os conteudos.”), uma vez
que, ndo basta que professor saiba utilizar para si as estrategias de aprendizagem,
conforme indicado pelos resultados da escala EEA-U, mas € necessario que eles
compreendam a importancia da promoc¢ao da AA em sala de aula e saibam o que séo

€ como ensinar as estratégias de aprendizagem aos seus estudantes.

“...hoje a gente teve conselho de classe a tarde toda e dai no momento
uma professora falou assim: - Ah! Fulano, determinado aluno, parece
gue ele ndo consegue nem se organizar em relagcdo as datas de prova
porgue eu marquei prova e ele chegou e falou: "Nossa eu hem sabia
que teria isso.” Dai eu fiquei pensando naquele artigo que vocé colocou
no classroom, da biologia, aquele eu li e que fala do ensino das
estratégias. Se o professor tivesse ensinado sobre anotar na agenda,
etc, poderia ter sido diferente” (P1).

Se por um lado, os dados quantitativos obtidos através dos resultados da EEA-
U demonstram que os dois professores/participantes sdo autorregulados, por outro
lado, os dados qualitativos demonstraram que, antes da intervengéo, proposta por esta
pesquisa, 0s professores/participantes tinham concepgbes errbneas quanto ao
significado e ao ensino das estratégias de aprendizagem (P71 = “..sdo formas de

elaborar um planejamento de ensino e aprendizagem para que 0s objetivos finais sejam
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facilmente alcancados.”), e apesar de acharem fundamental ensinar seus estudantes a
aprender melhor (P1 = “..0os professores sdo fundamentais para apresentar aos
estudantes que existem diferentes formas de aprender. Nao enxergo outro profissional
na vida dos estudantes que possa fazé-/o.”), ndo sabiam como fazé-lo (P1 = “..como é
gue a gente faz para trazer toda essa.”; (P2 = “..a minha duvida é justamente, como
gue dentro do nosso contexto de sala de aula a gente consegue estabelecer e ensinar
estratégias dentro daquela limitagdo temporal e limitagcdo de atividades que a gente
tem”).

Esses dados corroboram com o que Kramarshi e Heaysman (2021) mencionam
sobre a importancia dos cursos de formacdo docente diferenciarem os professores
enquanto autorreguladores de suas prOprias aprendizagens, enquanto
autorreguladores e conhecedores de suas praticas de ensino e enquanto
autorreguladores que promovem a AA junto as seus estudantes. Esta sistematizacéo
ajudaria ao professor compreender o0s construtos e praticas ambiguas do
ensino/promocéao da AA.

E vélido dizer que, de acordo com os relatos dos professores/participantes, eles
desenvolveram, por si s6, muitas das estratégias de aprendizagem apresentadas na
escala EEA-U durante os cursos de mestrado e doutorado, haja vista as demandas
caracteristicas desta etapa de escolarizacdo, além da exigéncia de um perfil de
estudante ativo com atitudes e comportamentos proativos, de automotivacéo e senso
de eficacia diante dos objetivos tracados por eles proprios (Polydoro; Azzi, 2009). Para
eles, as estratégias de aprendizagem que utilizavam surgiram da necessidade de “dar
conta” do curso (P1 = eu sou da biologia, mas eu fiz mestrado e doutorado na
engenharia agricola, e dai eu tive que aprender sozinha muita coisa, aplicar a biologia
em varias areas que a gente ndo aprende no curso, eu tive que dar meus pulos e correr
atras...; P2 = eu fazia tudo isso no mestrado e no doutorado, Na minha qualificacéo de
doutorado eu elaborei uma material com 75 possiveis perguntas, das 10 que me fizeram
s6 nao tinha uma no material que eu elaborei...), todavia, eles ndo foram ensinados a
utiliza-las e/ou a ensinar seus estudantes a usa-las para melhorar o desempenho da
aprendizagem.

“

. estou sempre buscando me aperfeicoar nessas tematicas de
Educacéo e ensino, até porque minha formagé&o é na area dura mesmo
da Fisica, aquela formacdo mais académica, a gente acaba saindo da
universidade com um molde pré-definido para ignorar algumas questao
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gue sao bem importantes. E durante esses quase 7 anos eu tenho
lutado com esses demobnios que colocaram na minha cabega..” (P2).

Em resumo, a intervengédo permitiu a reflexdo dos professores/participantes
guanto as lacunas de formacdo académica que necessitam ser preenchidas por meio
de cursos de formacdo continuada, assim como a tomada de consciéncia de suas
crencas e concepcoes sobre o0 ensino e a aprendizagem e as possibilidades de melhora
da prética pedagdgica voltada a promoc¢éo da AA. Quanto ao processo de tomada de
consciéncia, elas seréo detalhadas a seguir.

4.2 E1XO NORTEADOR 2 - PROCESSO DE TOMADA DE CONSCIENCIA DOS

PROFESSORES/PARTICIPANTES PARA A PROMOGCAO DA AA DURANTE A INTERVENGAO

As crencas de autoeficacia docente referem-se ao julgamento que o professor
faz de suas capacidades de obter resultados satisfatérios com seus estudantes e de
realizar com éxito atividades especificas da docéncia (Tschannen-Moran; Woolfolk Hoy;
Hoy, 1998). Esse julgamento pode ser observado nos resultados obtidos pelos
professores/participantes na escala de autoeficacia do professor para promover a
autorregulacéo da aprendizagem (EAPP-AA). Conforme ja mencionado no capitulo 4,
essa escala foi respondidas pelos professores/participantes em dois momentos que
possibilitaram comparar os resultados entre elas. Ao responder pela primeira vez a
escala, os professores/participantes apresentaram bons indices de crencas de
autoeficacia docente, principalmente o P2 que teve altos indices nas subescalas e no
resultado total, o que se pode inferir, que em seu julgamento, ele se sentia capaz em
promover a AA em sala de aula. Porém, no pos-teste, tanto o participante P1, como o
P2 apresentaram uma reducdo na média total apos a intervencao. Isso pode indicar que
a intervencao realizada possa ter promovido um processo de tomada de consciéncia
por parte de cada professor/participante sobre sua pratica pedagogica em sala de aula
e sua trajetoria de formacéo.

Aponta-se essa possibilidade, uma vez que durante a realizacdo da intervencéo
foram propostas discussfes sobre tematicas relevantes para a promoc¢ao da AA no
contexto da EPT de nivel médio, o que pode ter levado a uma melhor compreenséo
tedrica referente as situacdes apresentadas nos itens da escala EAPP-AA, como por

exemplo a tomada de consciéncia sobre o que sdo estratégias de aprendizagem.
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Conforme ja apresentado nos relatos referentes ao questionario autorreflexivo, os
professores confundiam estratégias de ensino e de aprendizagem (P1 = “...sdo formas
de elaborar um planejamento de ensino e aprendizagem para que 0s objetivos finais
sejam facilmente alcangados.”) e essa concepgao errénea, voltada para o ensino e ndo
para a aprendizagem, pode ter influenciado nas respostas da escala, uma vez que, 0s
oito primeiros itens da escala se referiam as estratégias de aprendizagem
autorreguladas e ao respondé-las, os professores/participantes podem ter considerado
que estratégias de aprendizagem fossem as formas e/ou técnicas de ensino
diferenciadas que eles utilizavam para ensinar seus estudantes (P1 = “... vou tentar um
negocio diferente,vamos fazer um jogo ai, vamos ver o que vai rolar com essa turma”;
P2 = “..eu tentei usar a gameficagdo para ensinar conteudos de fisica, mas eles ndo
prestam muita atengdo no conteudo, querem jogar e avangar nas etapas’).

A discusséo realizada durante a intervencdo sobre o que sao estratégias de
aprendizagem e a distin¢cao entre elas e as estratégias de ensino pode ter possibilitado
a reflexdo e a reavaliacdo de suas crencas de autoeficicia docente, assim como suas
praticas em sala de aula (P1= Consegui esclarecer ainda mais a minha compreensao
sobre algo que eu ja havia tido um breve contato, além disso, consegui me compreender
melhor, bem como as possiveis diversidades dos meus alunos.”; P2 = Este curso me
permitiu conhecer sobre a autorregulacdo da aprendizagem, conceito até entéo
desconhecido por mim”).

E valido mencionar que o que se apresenta aqui como tomada de consciéncia
corrobora com a autorreflexdo promovida pelas fontes de informacéo geradoras das
crencas de autoeficacia apresentado por Bandura (1977, 1997) e com o modelo ciclico
das crencgas de autoeficacia de Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, Hoy (1998). Assim,
essa tomada de consciéncia e/ou autorreflexdo sobre o que séo as EA e como ensina-
las aos estudantes pode ter influenciado no desempenho dos professores/participantes
ao responder, novamente, a escala ao final do curso, levando-os a responder com maior
clareza tedrica e maior aproximacao das praticas realizadas em sala de aula.

Da mesma forma, os relatos apresentados pelos professores/participantes
também indicam que eles se tornaram cientes da importancia de conhecer as proprias
crencas de autoeficacia (P1 = “..a necessidade dos professores conhecerem suas
crencas de autoeficacia para entender a forma como atuam, assim como a importancia
de conhecer as crencas que os alunos trazem para poder abordar esses alunos e

preparar melhor os contetdos.”), as crengas de seus estudantes e formas de fortalecer
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essas crencas (P2 = “.. a importancia do fortalecimento das crengas do professor e dos
estudantes”) para melhorar o processo de ensino e aprendizagem (Boruchovitch, 2001).

Apesar dos indices totais da escala EAPP-AA, respondida pelos dois
professores/participantes, apresentarem uma redugdo no julgamento do professor
sobre sua competéncia em promover a AA, essa reducao pode ser compreendida como
um resultado positivo quanto a percepcao do professor sobre que ele realmente realiza
com seus estudantes em sala de aula e o que pode vir a realizar futuramente.

Assim, como proposto por Kramarshi e Heaysman (2021), o professor precisa
saber regular sua propria aprendizagem, para poder regular suas estratégias de ensino
e entdo, ensinar/promover a AA junto a seus estudantes. Os resultados observados na
andlise dos dados obtidos por meio dos instrumentos aplicados puderam demonstrar
gue a intervencédo, proposta por esta pesquisa, abordou, resguardadas as limitacdes
deste trabalho, as trés conceituacdes propostas por Kramarshi e Heaysman (2021),
possibilitando aos professores tomar consciéncia do que faziam e como faziam, e
assim, refletir sobre as possibilidades do que poderé ser feito e como fazé-lo.

Todavia, se por uma lado houve uma tomada de consciéncia pelos
professores/participantes sobre a importancia da promocéo da AA em sala de aula, por
outro lado, é possivel perceber que, mesmo indicando em seus relatos a relevancia da
AA

“...0 processo de autorregulagdo é muito importante para o desempenho
satisfatorio dos alunos”.; (P2).

“..ter conhecimento do nivel de autorregulacdo da aprendizagem dos
estudantes é muito importante para que eu possa saber como preparar
as aulas de forma mais eficaz.”; ( P2).

“..0s professores sdo fundamentais para apresentar aos estudantes
gque existem diferentes formas de aprender. N&o enxergo outro
profissional na vida dos estudantes que possa fazé-lo.”), (P1).

Os relatos dos professores/participantes indicam crencas voltadas a
centralidade do professor enquanto transmissor do contetdo especifico da disciplina
gue leciona, assim como o0 preocupacao em preparar os estudantes para os exames do

ENEM e dos vestibulares,

[...] eutinha duas aulas de fisica por semana /.../fisica é s6 no primeiro
e segundo ano, ndo temmais no terceiro, entdo vocé imagina que o
contetdo que é dado em quatro aulas por semana durante trés anos,
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agora ele estd sendo dado em duas aulas por semana em dois anos.
[...] a minha preocupacdo é que eles ndo conseguem ter todo o
conteudo que, no final das contas, € o que vai ser cobrado do aluno no
ENEM e no vestibular (P2).

Estas crencas sdo constituidas pelas experiéncias diretas, vicarias e de
persuasao (Bandura, 1977, 1997), vivenciadas pelos professores/participantes no EM
regular enquanto estudantes e pela sua formacéao para atuar também neste contexto,
conforme previsto nos cursos de licenciatura.

Os relatos demonstram que os professores/participantes acabaram por
transferir estas crencas para a EPT de nivel médio, que apresenta caracteristicas
proprias e um contexto diferenciado do EM regular, o que parece ser um desafio aos
professores/participantes,

“...eu vejo que essa questao do ensinar a aprender fica muito restrita a
um componente em especifico. Eu me sinto sufocada de coisas para
fazer, eu tenho que fazer isso daqui, essa parte do ensinar a aprender
vou deixar para uma outra area. Entdo ta todo mundo passando a batata
quente para alguém e de fato, ninguém faz” (P1).

E importante ressaltar aqui que a EPT de nivel médio também se preocupa em
oportunizar 0 acesso ao ensino superior aos estudantes, todavia, essa modalidade de
ensino vai além disso, buscando, também, oportunizar uma formacéo técnica e inseri-
lo no mundo do trabalho.

Essa dinamica complexa pode ser descrita como um tabuleiro de quebra-
cabecas conforme menciona Silva-Perreira et al. (2017), pois o professor tem seus
saberes individualizados, mas nao consegue liga-los de forma harménica e homogénea
aos saberes técnicos exigidos na formacao profissional do curso da EPT de nivel médio.
Isso € algo que chama a atencdo, pois em nenhum momento € mencionada, pelos
professores/participantes, as contribuicbes de suas disciplinas para a formacéo
profissional e técnica do estudante, pelo contrario, conforme ja exposto, ha a
preocupacao com a apresentacado dos conteudos que “sao cobrados no ENEM e no

vestibular”, o que remete ao EM regular

“...e eu tenho colegas aqui que defendem que a gente tem que preparar
o aluno para o vestibular, e € impossivel, por exemplo, incluir um tema
diferente como a sexualidade, porque eles sao adolescentes de 15 anos
e precisam conhecer isso também, mas eu ndo consigo porque tenho
gue explicar sobre mitose, que vai ser cobrado no vestibular, mas eles
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nunca mais vao usar na vida esse conhecimento” (P1).

A partir dos relatos obtidos pelos professores/participantes, 0 que se pode
perceber € que ndo ha uma clareza dos mesmos em relacdo ao seu papel no contexto
da EPT de nivel médio, pois, dadas as suas especificidades enquanto modalidade de
ensino, o professor tende a atuar neste contexto da mesma forma que atuaria no EM
regular (Pasqualli et al., 2023; Silva-Pereira et al., 2017). Ao comparar as diretrizes que
estabelecem a oferta do EM regular e a EPT de nivel médio € possivel identificar as
diferencas que existem entre a organizacao curricular de cada modalidade (Lei n°
14.945/2024; Resolucdo CNE/CP n° 1/21), principalmente ao considerar a Lei de
criacdo da Rede Federal que apresenta o ideério de formacéo a partir do trabalho como
principio educativo, da pesquisa e extensdo como principio pedagdégico e da articulacao
entre as diferentes areas do conhecimento e a formacao técnica e profissional, assim
como a promocgao de um estudante ativo, que seja capaz de intervir conscientemente
nao apenas em seu processo de aprendizagem, mas, também, em todas as demais
situacdes ao longo de sua vida.

Por fim, os relatos também refletem a necessidade de intervencdes periédicas
junto aos professores com o intuito de oportunizar a resgnificacao e/ou fortalecimentos

de crencas de autoeficicia para a promocao da AA em sala de aula

“...a importancia da formagao continuada do docente e também sobre
essas perguntas que permeiam o nosso trabalho mas que muitas vezes
elas ficam um pouco esquecidas” (P2).

“..0 professor ja concursado e trabalhando precisa dessa formacgéo,
precisa desse conhecimento, dessa autorrequlagéo da aprendizagem”
(P1).

Os resultados obtidos pela intervencéo, aqui proposta, demonstraram contribuir

neste sentido.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES

Esta pesquisa tratou de analisar os efeitos de uma intervengao nas crencgas de
autoeficicia docente para a promocao da aprendizagem autorregulada em sala de aula
no contexto da EPT (Educacao Profissional e Técnica) de nivel médio. Para isto,
buscou-se verificar e comparar as crencas de autoeficacia docente para a promocao da
AA do alunos e o nivel de autorregulagéo dos professores em formacao, antes e apés
a intervengédo proposta.

O programa de intervencao teve a duracdo de 30 horas em contexto online,
distribuidas em 14 encontros sincronos de 1h30min cada, totalizando 21h de atividades
sincronas e 9h de atividades assincronas. Durante os encontros sincronos foram
respondidas as escalas EEA-U e EAPP-AA, o questionario autorreflexivos e os diarios
de aprendizagem. Durante esses encontros também foram discutidos cincos tematicas,
sendo elas: Teoria Social Cognitiva, Crencas de Autoeficacia, Motivacao,
Autorregulacao da Aprendizagem e Estratégias de aprendizagem. Para cada tematica
foram sugeridos textos e/ou videos com o objetivo de oportunizar o aprofundamento
sobre o tema.

Os resultados observados apds a intervencdo proposta por esta pesquisa
indicam impactos positivos para a formacdo do professor, todavia, € necessario
ressaltar que o tema “crengas de autoeficacia docente” € complexo, pois as crencas
séo constituidas através de experiéncias vicarias, diretas e de persuasséo ao longo da
vida de cada professor/participante e ndo apenas durante sua formacédo académica. Ao
longo da discussdo proposta foi possivel perceber que a forma como os
professores/participantes atuam em sala de aula e realizam seu trabalho pedagdgico €,
muitas vezes, inconsciente, no que tange ao processo autorreflexivo do porqué fazem
o que fazem, do jeito que fazem, pois 0 que 0s constituem enquanto crencas de
autoeficicia docente foram construidas e refor¢cadas ao longo do tempo, o que limita, e
com razdo, o0s impactos de uma intervencdo de 30h nas crencas dos
professores/participantes.

Para um impacto positivo e duradouro nas crencas de autoeficacia docente
voltadas & promocdo da AA seria necessario a oferta constante de programas de
interveng&o com esse foco atraves de cursos de formacao inicial e continuada, além de
uma readequacao nos cursos de licenciatura para que esta discussao fosse realmente

realizada.



104

Ademais, o proprio contexto na EPT de nivel médio, no qual esta pesquisa foi
desenvolvida, € complexo devido as politicas publicas, normas, leis e decretos que ndo
propde formas de colocar em pratica um curriculo integrado. Apesar de ser uma
modaliade de ensino que pode ser integrada as demais modalidades, a EPT, no caso
integrada ao Ensino Médio, ndo tem uma identidade clara e objetiva quanto ao fazer
pedagdgico, principalmente apos as leis de reforma do Ensino Médio e a resolucdo
01/2021 do CNE/CP. O que se encontra nos documentos sdo descri¢cdes ideoldgicas
do que seria a EPT de nivel médio, mas ndo h& proposicdes quanto a formacéo dos
professores para atuarem especificamente neste contexto uma vez que existem
professores licenciados e bacharéis atuando isoladamente de acordo com suas
disciplinas do nucelo comum ou técnico.

Sao dois temas complexos e de profunda discussdo e que necessitam de
pesquisas voltadas para o fazer pedagdgico em sala de aula que priorizem a
aprendizagem que possa ser continua ao longo da vida, pois existem lacunas a serem
preenchida referente a formacédo do professor para atuar na EPT de nivel médio e para
promover a autorregulacéo dos estudantes em sala de aula.

Posto isto, vale destacar que quanto a organizacao do programa da intervencéo
foi percebido a necessidade de inversdo na ordem de apresentacdo dos temas sobre
motivacao e crencgas de autoeficacia, uma vez que, a motivagédo apresenta um conceito
geral e amplo e uma de suas variaveis refere-se as crencas de autoeficacia. Essa por
sua vez, remete-se ao julgamento da capacidade de agir em uma situagao especifica,
como por exemplo, a crenca na capacidade de promover a AA em sala de aula. Dado
a isso, a inversdo da ordem de apresentacao faz maior sentido.

Outra questdo a ser considerada € em relacdo as atividades assincronas
propostas para além do diario de aprendizagem, tais como 0s textos complementares
gue teriam como objetivo introduzir as discussdes sobre as tematicas de cada encontro
e oportunizar o aprofundamento tedrico e/ou exemplificar praticas exitosas referente a
promocao da AA em sala de aula. O que se percebeu é que, durante a intervencao, os
primeiros textos indicados para leitura prévia foram lidos na integra o que permitiu aos
professores/participantes trazerem reflexdes e duvidas sobre os termos referentes a
tematica em discusséo, porém, conforme o avancgo da intervengcéao, houve uma queda
na leitura dos textos por parte dos professores/participantes, tornando-os mais passivos

guanto as discussfes iniciais das tematicas propostas. Sugere-se entdo, que sejam
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utilizadas atividades voltadas as estratégias de leitura, uma vez que estas atividades
oportunizariam aos professores em formacéao vivenciar o uso de estratégias de leitura
que poderiam ser ensinadas aos seus estudantes, além de intensificar o processo de
autorreflex@o sobre as tematicas propostas pela intervencao.

O uso das escalas EEA-U e EAPP-AA tive um papel importante para a
intervencdo, uma vez que, permitiu, tanto ao pesquisador, quanto aos
professores/participantes, mensurar os efeitos da intervencdo sobre o uso das
estratégias de aprendizagens pelos proprios professores, assim como as crengas de
autoeficacia docente para a promocao da AA. Os professores/participantes puderam
compreender que para a promoc¢ao da AA em sala de aula, ndo basta apenas que o
professor seja autorregulado, mas exige também que saiba como promover a AA em
seus estudantes. A reducdo das médias totais obtidas na escala EAPP-AA demonstram
essa tomada de consciéncia, pois, a reducao das médias em relacéo ao julgamento da
capacidade de promover a AA juntos aos estudantes indica que a intervencéo teve
efeitos positivos sobre as crencas de autoeficAcia dos professores, levando-os a
autorreflexdo sobre sua competéncia de ensino e sobre as tarefas de ensino, isso pode

ser observado nos relatos dos professores/participantes

“...pude me reconhecer como professor controlador, o que dificulta
colocar em pratica a teoria que estou estudando.”; (P2)

“..aprendi formas de ajudar meus alunos a aprender. O contetido que
preciso ensinar eu sei, mas nao aprendi como ensinar meus alunos a
aprender. Nao sabia que eu podia ensina-los a aprender, ndo apenas o
contetdo.”; (P2)

“..aprendi a ajudar meus alunos a aprender. Esses assuntos sao
essenciais para o professor e muitas vezes sao reprimidos nos cursos
de formagéo, pelo menos na minha area”). (P2)

Quanto as limitagBes desta pesquisa, estdo o numero reduzido de participantes
na intervencdo (2), os autorrelatos, presentes nos diarios de aprendizagem e no
guestionario autorreflexivo, apresentam limitacdes, incluindo possiveis ocorréncias de
relatos imprecisos e influenciados por vieses de desejabilidade social, além disso, a
amostra deste estudo representa a formacao apenas destes professores/participantes
gue atuam no nucleo comum das disciplinas dos cursos técnicos de nivel médio (Fisica

e Biologia). Seria importante a participacao de professores da area técnica e de outras
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areas do conhecimento, o que possibilitaria uma analise das possiveis diferencas nas
crencas e nas concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem na visdo destes
professores, assim como a possibilidade de contribuir para a integracdo de praticas
pedagdgicas voltadas para a promocao da AA dos professores de areas e nucleos
distintos.

Por fim, a intervencdo demonstrou efeitvos positivos sobre as crencas de
autoeficicia dos professores, evidenciadas nos relatos dos professores apresentados
no diério de aprendizagem e questionario autorreflexivo.

Sugere-se que novas pesquisas sejam propostas, voltadas para futuros
professores e professores em exercicio de diferentes niveis e modalidades de ensino,
de diferentes areas de conhecimento e que possam avaliar na pratica a intervengéo
realizada durante o processo de formacdo, com vistas ao sucesso académico dos

estudantes.
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APENDICE A

Convite e-mail enviado aos professores

Prezado professor,

Cumprimentando-o(a) inicialmente, venho por meio deste, apresentar minha
pesquisa de doutorado em Educacdo vinculada a linha de pesquisa -
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano em contextos escolares do
programa de pés-graduacao em Educacgéo (PPEdu) da Universidade Estadual
de Londrina.

Atualmente sou aluna deste programa sob a orientacdo da Prof. Dra. Paula
Mariza Zedu Alliprandini e o objeto de estudo refere-se as crencas de
autoeficacia de professores da Educacédo Profissional Técnica de nivel médio
(EPT) e suas implicacdes para a promocéo da autorregulacdo em sala de aula:
Uma proposta de intervencéo online.

O projeto de pesquisa foi cadastrado na plataforma brasil e aprovado pelos
comités de ética da UEL (CAAE - 57903322.5.0000.5231 - parecer
consubstanciado no.5.590.601) e do IFPR ( CAAE - 57903322.5.3001.8156 /
parecer n0.5.610.491)

O objetivo da pesquisa € analisar os efeitos de uma intervencdo online,
baseada nas crencas de autoeficacia dos professores da EPT de nivel médio,
para a promocao da aprendizagem autorregulada em sala de aula.

Assim sendo, gostaria de convida-lo a participar desta pesquisa, por meio do
curso de formacao online "Dialogos para a promocao da aprendizagem
autorregulada na Educacgao Profissional e Técnica de nivel médio”.

O curso de formacédo tem duracdo de 30 horas, composto por 14
encontros sincronos (via google meeting) e atividades assincronas
(google classroom) voltadas a teoria e pratica para a promoc¢ao da
autorregulacao da aprendizagem em sala de aula.

Os encontros sincronos serdo realizados as 4a-feiras das 19h as
20h30min durante o periodo de 14 de setembro a 14 de dezembro de
2022. O link dos encontros sincronos serd encaminhado por e-mail aos
professores que aceitarem participar da pesquisa/formacao.

Entre as tematicas a serem desenvolvidas no curso, destacam-se:
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¢ Introducéo a Teoria Social Cognitiva;

o Crencas de Autoeficacia;

¢ Motivacao para Aprender;

o Autorregulacdo da Aprendizagem,;

s Estratégias de Aprendizagem Autorregulatoria;
o Estratégias Autoprejudiciais;

¢ Regulacdo Emocional

Ao final do curso, os professores participantes receberdo o certificado de
participagcéo de 30h junto a descricdo do cronograma desenvolvido.

Para participar € necessario preencher a ficha de inscricdo conforme link a seguir
e atestar o termo de consentimento livre esclarecido (TCLE).

O periodo de inscricéo é de 30/08 a 09/09

Link de inscrigcéo - https://forms.gle/wGstRRe8GoWNS4g28

Quaisquer duvidas estou a disposicao para esclarecimentos.

Abracgos fraternos


https://forms.gle/wGstRRe8GoWNS4g28
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1.

2.

ANEXO A

Formuléario de Identificacdo do professor

Ficha de Inscricao - Curso de formacao
online - Dialogos para a promocao da
aprendizagem autorregulada na
Educacao Profissional e Técnica de
nivel médio.

O curso de formagao tem duragao de 30 horas, composto por 14 encontros sincronos
(via google meeting) e atividades assincronas (google classroom) voltadas a teoria e
pratica para a promog¢ao da autorregulacao da aprendizagem em sala de aula.

Os encontros sincronos serao realizados as 4a-feiras das 19h as 20h30min durante o
periodo de 14 de setembro a 14 de dezembro de 2022.

O link dos encontros sincronos sera encaminhado por e-mail aos professores que
aceitarem participar da pesquisa/formacao.
Abracos fraternos

Nome completo *

e-mail
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3. Idade*

Marcar apenas uma oval.

() 20a25anos
)26 a 30 anos
() 31a35anos
) 36a40anos
() 41a45anos
()46 a50anos
() 51a55anos
() 56a60anos

() mais de 61 anos

4. Geénero*

Marcar apenas uma oval.

) Feminino
() Masculino

() Outro:

Quanto a formacao profissional

5. Possui graduagao em: *
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6. Concluiu a graduagao em: *

Marcar apenas uma oval.

() antes de 1980
) entre 1980 a 1985
) entre 1986 a 1990
() entre 1991 a 1995
) entre 1996 a 2000
() entre 2001 a 2005
() entre 2006 a 2010
~ )entre 201122015
() entre 2016 a 2020
) entre 2021 e 2022

() nao conclui minha graduagao ainda

7. Possui pés-graduacgéo lato sensu (especializagao, MBA, etc)? Se sim, »
especifique, por gentileza.
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8. Concluiu sua pos-graduagao /ato sensu em: A

(caso voceé tenha feito varias, indique o periodo da ultima pds-graduacao /ato
sensu realizada)

Marcar apenas uma oval.

() antes de 1980
() entre 1980 a 1985
) entre 1986 a 1990
) entre 1991 a 1995
) entre 1996 a 2000
) entre 2001 a 2005
( ) entre 2006 a 2010
) entre 2011 a 2015
) entre 2016 a 2020
(__) entre 2021 a 2022

(_ ) ainda ndo conclui minha pos-graduagao latu sensu.

9. Possui pés-graduacao stricto sensu? Se sim, especifique, por gentileza. *
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10. Concluiu sua pos-graduacao stricto sensu em: A

(caso vocé tenha feito varias, indique o periodo da ultima pés-
graduacgao stricto sensu realizada)

Marcar apenas uma oval.

() antes de 1980
() entre 1980 a 1985

() entre 1986 a 1990
) entre 1991 a 1995
() entre 1996 a 2000
(__) entre 2001 a 2005
() entre 2006 a 2010
(_ entre2011a2015

) entre 2016 a 2020
() entre 2021 a 2022

(_ ) Ainda ndo conclui minha pdés-graduagao stricto sensu

11.  Ha quanto tempo atua como professor em sala de aula? *
Marcar apenas uma oval.

(_ Jha1ano

) menos de 3 anos

) menos de 5 anos
() entre 6 e 10 anos
(__)entre11e15anos
() entre 16 a 20 anos
() entre 21 a25anos

() ha mais de 25 anos
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12. Ha quanto tempo atua na Educacao Profissional e Técnica (EPT) de nivel "
médio?

(ensino médio integrado)

Marcar apenas uma oval.

() hamenos de 1 ano
(_ )entre1e3anos
(_ Jentre4ab5anos
) entre 5 a 6 anos
) entre 7 e 8 anos
(_ )entre9e 10 anos
Jentre 10 e 11 anos

) ha mais de 12 anos

13. Regime de trabalho no IFPR *

Marcar apenas uma oval.

(") DE (dedicagdo exclusiva)
() 40horas
() 20 horas

() Professor substituto (contrato temporario)

14. Atua em quais modalidades de ensino no IFPR? *

Marque todas que se aplicam.

" | cursos de formacao inicial e continuada (FIC)

i Educagao Profissional e Técnica de nivel médio (ensino médio integrado)
] Educacao Profissional e Técnica subsequente

[ ] Educacao Superior

L] Educagéo Profissional e Técnica integrada a Educagao de Jovens e Adultos
(EPT/EJA)

Experiéncia com a Educacao Profissional e Técnica de nivel médio (ensino médio
integrado)
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15. Disciplina/Componente curricular que leciona na EPT nivel médio (ensino
integrado)?

16. Cursos em que leciona na EPT nivel médio? *

Marque todas que se aplicam.

|| Agroecologia

D Agricultura

r] Agropecuaria

|| Agroindustria

7] Eletromecanica

| Informatica

7] Informatica para internet
7] Meio ambiente

7] Analise Quimicas

7] Automacao Industrial
| Eletrénica

| Eletrotécnica

7] Mecanica

| Quimica

| Administragao

| Contabilidade

7] Cooperativismo

7] Servigos Juridicos

B Programacao de Jogos Digitais
| Edificagbes

B ] Alimentos

| Processos Fotograficos
7] Produgao de Moda

| Biotecnologia

| Petréleo e Gas

| Aquicultura

| | outro:
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ANEXO B

Escala de Autoeficicia do professor para promover a Autorregulagcdo da
Aprendizagem

Escala de autoeficacia docente

As seguintes perguntas objetivam avaliar sua pratica didatica em
relacdo a implementagao de ensino autorregulado na sala de
aula.

Ensino autorregulado é um conceito complexo e encoraja-lo
pode acontecer de varias formas.

Por meio das préximas questoes

nés queremos mapear suas percepgdes em relagao a
implementagao de estratégias de ensino autorreguladas. Tenha
certeza de que nossa intengdo néo é ver estas perguntas como
uma avaliacao pessoal da sua pratica didatica.

Tenha isto em mente quando responder as seguintes perguntas:

Quando estiver falando sobre “ensinando estratégias de aprendizagem autorreguladas”,

nos queremos dizer:
e Estratégias de aprendizagem cognitivas: estratégias usadas para

relembrar, analisar e estruturar informacao (exemplos: fazendo um
mapa mental, sublinhar, resumir).

« Estratégias de aprendizagem metacognitivas: estratégias para abordar
tarefas de uma maneira estruturada e planejada (exemplos:
planejar, estabelecer metas, auto-organizar e avaliar em diferentes
etapas do processo de aprendizagem).

e Estratégias de aprendizagem motivacionais: estratégias aplicadas para
permanecer focado e comprometido com uma tarefa (exempos:
oferecer recompensas, fazer a tarefa mais divertida primeiro,
evitando distracoes)

Para responder as perguntas utilize a escala de 1 a 5, sendo:

1. Nao

2. Pouco

3. Moderamente
4.Sim

5. Muito

* Indica uma nargunta ohrigatdria

1. E-mail *
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4.

1. Quanto vocé se sente capaz de demonstrar estratégias de aprendizagem  *
autorreguladas?

Marcar apenas uma oval.

2. Quanto vocé se sente capaz de expressar seu processo de pensamento em *
voz alta ao demonstrar estratégias de aprendizagem autorreguladas ?

Marcar apenas uma oval.

3. Quanto vocé se sente capaz de animar seus alunos para usarem %
estratégias de aprendizagem autorreguladas?

Marcar apenas uma oval.

4. Quanto vocé se sente capaz de ensinar seus alunos quais estratégias de  *
aprendizagem autorreguladas existem?

Marcar apenas uma oval.
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6. 5. Quanto vocé se sente capaz de informar seus alunos sobre a importanciae *

utilidade das estratégias de ensino autorreguladas?

Marcar apenas uma oval.

7 6. Quanto vocé se sente capaz de ensinar seus alunos como usar e aplicar
diferentes estratégias de aprendizagem autorreguladas?

Marcar apenas uma oval.

8. 7. Quanto vocé se sente capaz de ensinar seus alunos quando e em quais
situagdes eles podem usar e aplicar estratégias de aprendizagem
autorreguladas?

Marcar apenas uma oval.

8. Quanto vocé se sente capaz de pensar com seus alunos sobre o que eles
aprendem?

Marcar apenas uma oval.
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10. 9. Quanto vocé se sente capaz de permitir que seus alunos fagam suas ¥
préprias escolhas sobre as metas e expectativas que eles fizeram para si
mesmos?

Marcar apenas uma oval.

11. 10. Quanto vocé se sente capaz de pensar com seus alunos sobre com %
quem eles aprendem?

Marcar apenas uma oval.

12. 11. Quanto vocé se sente capaz de pensar com seus alunos sobre onde eles *
aprendem?

Marcar apenas uma oval.

13. 12. Quanto vocé se sente capaz de pensar com seus alunos sobre quando  *
eles aprendem?

Marcar apenas uma oval.
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14. 13. Quanto vocé se sente capaz de dar o suporte suficiente aos seus alunos *
de maneira que eles possam trabalhar independentemente?

Marcar apenas uma oval.

15. 14. Quanto vocé se sente capaz de desafiar seus alunos a alcangarem mais *
do que eles inicialmente pensaram (exemplo: determinando com qual ajuda
adicional eles podem resolver um exercicio)?

Marcar apenas uma oval.

16. 15. Quanto vocé se sente capaz de adaptar tarefas e conteudos didaticos de *
modo a serem suficientemente desafiadores para os estudantes de forma
individual?

Marcar apenas uma oval.

17. 16. Quanto vocé se sente capaz de apresentar exercicios desafiadores que *
podem ser solucionados de diferentes maneiras?

Marcar apenas uma oval.
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18. 17. Quanto vocé se sente capaz de aplicar um novo contetdo de *
aprendizagem em um contexto significativo / auténtico?

Marcar apenas uma oval.

19. 18. Quanto vocé se sente capaz de apresentar um novo contetdo de .
aprendizagem em diferentes contextos, de modo que os alunos possam olhar
para ele de diferentes angulos?

Marcar apenas uma oval.

20. 19. Quanto vocé se sente capaz de permitir que seus alunos avaliem suas  *
préprias tarefas?

Marcar apenas uma oval.

21.  20. Quanto vocé se sente capaz de permitir que seus alunos reflitam sobre o *
seu proprio processo de aprendizagem?

Marcar apenas uma oval.

22.  21. Quanto voceé se sente capaz de permitir que seus alunos deem pareceres *
sobre o trabalho de outros?

Marcar apenas uma oval.
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ANEXO C

Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem (Santos; Boruchovitch,
2013

ESCALA DE AVALIACAO DE
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

As proximas questoes referem-se as estratégias que vocé pode utilizar para aprender.

Pense na(s) forma(s) como vocé, em geral, costuma estudar ou se preparar para uma
avaliagado
e assinale (x) apenas uma alternativa de cada um dos itens apresentados a seguir:

* Indica uma narounta ohrinataria
ngica uma pergunta edrgatona
1. E-mail *

2. 1. Repetir as informagoes oralmente na medida que vai lendo o texto *
Marcar apenas uma oval.

) Sempre
As vezes
Raramente

Nunca

3. 2. Anotar na integra as explicagoes do professor. *
Marcar apenas uma oval.

) Sempre
) Asvezes
' Raramente

Nunca
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4. 3. |dentificar suas dificuldades para aprender determinados tépicos ou .
assuntos.

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() Asvezes

() Raramente

() Nunca

5. 4. Resumir os textos indicados para estudo. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
() Asvezes
() Raramente

() Nunca

6. 5. Ler os textos indicados pelo professor. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() Asvezes

() Raramente

() Nunca

7. 6. Fazer anotagées no texto ou em folha a parte. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
_ ) Asvezes
() Raramente

) Nunca
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8. 7. Escrever com suas palavras o que entendeu do texto. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() Asvezes
() Raramente

" ) Nunca

9. 8. Ler textos complementares, além dos indicados pelo professor. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
) Asvezes
() Raramente

) Nunca

10. 9. Elaborar perguntas e respostas sobre o assunto estudado. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre

_ ) As vezes

) Raramente

() Nunca

11. 10. Selecionar as ideias principais do texto. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre

) As vezes
() Raramente

() Nunca
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12. 11.Controlar sua ansiedade em situacdes de avaliagdao. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() As vezes
() Raramente

) Nunca

13. 12. Identificar o quanto vocé esta ou nao aprendendo. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() Asvezes
) Raramente

! Nunca

14. 13. Pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
() Asvezes
) Raramente

) Nunca

15. 14. Rever as anotagoes feitas em sala de aula. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
) As vezes
) Raramente

() Nunca
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16. 15. Procurar no dicionario o significado de palavras desconhecidas. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() Asvezes
) Raramente

) Nunca

17. 16. Pedir ajuda aos colegas em caso de duvidas. *

Marcar apenas uma oval.

. Sempre
() Asvezes
() Raramente

() Nunca

18. 17. Administrar seu tempo de estudo. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre

_ ) As vezes
) Raramente

() Nunca

19. 18. Organizar seu ambiente de estudo. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre

) As vezes
() Raramente

(___JNunca



20. 19. Manter a calma diante de tarefas dificeis *

Marcar apenas uma oval.
") Sempre

() Asvezes

() Raramente

) Nunca

21. 20. Recorrer a outros textos e livros sobre o assunto.

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
") Asvezes
_ Raramente

) Nunca

22.  21. Planejar suas atividades de estudo.

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
) As vezes
) Raramente

) Nunca

23.  22. Separar todo o material necessario para a tarefa que ira realizar.

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
) As vezes
) Raramente

() Nunca
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24.  23. Conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo quando ela é dificil ou

tediosa.

Marcar apenas uma oval.

_ Sempre
) As vezes
() Raramente

) Nunca

25. 24 Verificar seus erros apos receber uma nota de prova. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
) As vezes
) Raramente

) Nunca

26. 25. Tentar refazer questoes que errou em uma prova.

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
) Asvezes
() Raramente

_Nunca
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27.  26. Distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando ou ®
fazendo os trabalhos.

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
() Asvezes
) Raramente

() Nunca

28.  27. Ler suas respostas novamente, antes de entregar a prova. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
[ ) As vezes
() Raramente

() Nunca

29.  28. Estudar em grupo. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
) Asvezes

) Raramente

() Nunca

30.  29. Anotar na agenda as coisas que tem para fazer. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
[ ) Asvezes
() Raramente

) Nunca



31.  30. Fazer algum esquema no papel (esbogo, grafico ou desenho) para

melhor entender as relagdes entre eles.

Marcar apenas uma oval.

_ Sempre
) As vezes
) Raramente

) Nunca

32.  31.Colar lembretes para recordar do que precisa fazer.

Marcar apenas uma oval.

: ) Sempre
) As vezes
) Raramente

) Nunca

33.  32.Discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu. *

Marcar apenas uma oval.

) Sempre
) Asvezes
() Raramente

_JNunca

34. 33. Pedir para alguém tomar a matéria.

Marcar apenas uma oval.

____) Sempre
() Asvezes
() Raramente

) Nunca

*
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35. 34. Reler a matéria para entendé-la melhor. *

Marcar apenas uma oval.

() Sempre
() Asvezes
() Raramente

() Nunca

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

Marcar apenas uma oval.

s D) Sempre
) As vezes
) Raramente

' Nunca
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ANEXO D

Questionario Autorreflexivo

Questionario Autorreflexivo
Este questionario tem como objetivo promover a autorreflexdo acerca

* Indica uma peraunta obrinatdria

1. MNome Completo *

2. 0 gue vocé faz quando precisa quando deseja estudar e aprender melhor *
algum conteldo?

3. Vocé acha que é estratégico? *

4. Vocé ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem? *
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5. Na sua opinido, o que sdo estratégias de aprendizagem? *

6. ‘\océ ja ouviu falar em aprender a aprender? ¥

7. 0 que entende por aprender a aprender? *

8. ‘océ acha importante que os professores ensinem aos estudantes, alem do *
conteddo, como processar melhor a informagao?
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ANEXO E

Diario de Aprendizagem

m e .
Diario de Aprendizagem

0O diario é composto por perguntas autorreflexivas sobre as tematicas discutidas no
decorrer dos encontros. Assim, reflita sobre cada questao e procure ser o mais sincero
possivel. O objetivo é que vocé possa se perceber como agente das escolhas
pedagdgicas que faz em seu trabalho docente e seja capaz de tomar atitudes
conscientes e assertivas que possam influenciar da melhor maneira possivel o
desempenho de seus estudantes em sala de aula.

* Indica uma pergunta obrigatdriz

1.  Nome Completo *

2. O que eu aprendi de novo em relagao aos conteidos explorados durante o
encontro de hoje?

3. Como isso pode contribuir na minha pratica pedagdgica? *
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4. Com base no que eu aprendi hoje, o que eu poderia fazer para melhorar a ®
capacidade de aprender dos meus alunos?

5. Comentarios e anotagdes necessarias sobre o que aprendi hoje e ndo posso *
esquecer.



