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RESUMO

A Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) pode ser compreendida como um construto por
meio do qual os estudantes estruturam, monitoram e avaliam a propria aprendizagem,
assumindo o papel de agentes na constru¢cdo do conhecimento. Apesar das evidéncias que
associam a ARA ao sucesso escolar e académico, sua presenca nas pesquisas voltadas a
Educacgdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) ainda é incipiente. Diante desse contexto, esta
pesquisa analisou as contribui¢cbes de uma oficina pedagdgica fundamentada na ARA para a
formacéo de estudantes do 3° ano do Ensino Médio Integrado de um colégio da rede publica
estadual da Bahia, especialmente no que se refere ao processo de estudar. A investigacdo adotou
abordagem quali-quantitativa, de natureza aplicada, carater exploratorio e descritivo,
fundamentada nos pressupostos da pesquisa-a¢do. Os dados foram produzidos por meio de
questionarios e registros decorrentes da aplicagdo da oficina pedagogica, intitulada “Rota de
uma oficina pedagdgica sobre Autorregulacéo da Aprendizagem: um Guia de Bordo para o 3°
ano do Ensino Médio Integrado”, concebida como Produto Técnico-Tecnolégico (PTT) da
pesquisa. A analise dos dados foi realizada com base no método denominado Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC). Os resultados evidenciaram que a oficina favoreceu a ampliagdo do
repertorio de estratégias de ARA dos estudantes nas fases de Planejamento, Execucdo e
Avaliagéo. Verificaram-se avangos no estabelecimento de objetivos e metas, no planejamento
dos estudos, na gestao do tempo, na organizacgéo da rotina e do ambiente de estudo, na utilizacdo
de estratégias de aprendizagem, bem como no monitoramento e na reflexdo sobre o préprio
desempenho. Observou-se ainda que a abordagem teorico-pratica da ARA, orientada pelos
pressupostos preconizados por Pedro Rosério (2004), contribuiu para a apropriacdo, pelos
estudantes, do conhecimento declarativo, procedimental e condicional, assim como favoreceu
a compreensdo da utilidade das estratégias. Em consonancia com esses resultados, 11 dos 13
estudantes afirmaram ter passado a se perceber mais autbnomos em relacéo aos seus estudos,
tomando decisdes mais conscientes acerca do porqué, do como, do quando, do qué, do onde e
do com quem estudar, sugerindo avan¢os em sua capacidade de escolha e controle sobre os
préprios estudos. Além disso, os participantes demonstraram maior consciéncia acerca do papel
do estudante como agente de sua propria aprendizagem e indicaram acreditar mais em suas
capacidades para lidar com as atividades de estudo. Diante do exposto, longe da pretenséo de
encerrar as discussdes sobre a tematica, afirma-se que uma oficina fundamentada na ARA
apresenta potencial para contribuir com a formacgéo dos estudantes, favorecendo a adogédo de
formas mais conscientes, intencionais e autorreguladas de estudar e aprender. Nessa
perspectiva, seus efeitos podem colaborar para a consecucdo de uma educacdo politécnica,
fundamentada no trabalho como principio educativo e comprometida com a formacao integrada
dos estudantes.

Palavras-chave: Autorregulacdo da Aprendizagem; Estratégias de Autorregulacdo da
Aprendizagem; Educagdo Profissional e Tecnologica; Ensino Médio Integrado; Autonomia
Estudantil.



ABSTRACT

Self-Regulated Learning (SRL) can be understood as a construct through which students
structure, monitor, and evaluate their own learning, taking on the role of active agents in the
construction of knowledge. Despite evidence linking SLA to academic and educational success,
its presence in research focused on Professional and Technological Education (PTE) remains
limited. Given this context, this study analyzed the contributions of a pedagogical workshop
grounded in SEL to the education of 11th-grade students in the Integrated High School program
at a public high school in the state of Bahia, particularly with regard to the process of studying.
The study adopted a qualitative-quantitative approach, applied in nature, with an exploratory
and descriptive character, grounded in the principles of action research. Data were collected
through questionnaires and records generated during the implementation of the pedagogical
workshop, titled “Roadmap for a Pedagogical Workshop on Self-Regulation of Learning: A
Field Guide for the 3rd Year of Integrated High School,” conceived as a Technical-
Technological Product (PTT) of the research. Data analysis was conducted using the method
known as Collective Subject Discourse (CSD). The results showed that the workshop helped
expand the students’ repertoire of self-regulated learning (SRL) strategies during the Planning,
Implementation, and Evaluation phases. Progress was observed in setting objectives and goals,
planning studies, managing time, organizing daily routines and the study environment, using
learning strategies, as well as in monitoring and reflecting on one’s own performance. It was
also observed that the theoretical-practical approach to ARA, guided by the principles
advocated by Pedro Rosario (2004), contributed to the students’ acquisition of declarative,
procedural, and conditional knowledge, as well as fostering an understanding of the usefulness
of these strategies. In line with these results, 11 of the 13 students reported that they had come
to perceive themselves as more autonomous in relation to their studies, making more informed
decisions about why, how, when, what, where, and with whom to study, and recognizing
improvements in their ability to choose and control their own studies. Furthermore, the
participants demonstrated greater awareness of the student’s role as an agent of their own
learning and indicated that they had greater confidence in their ability to manage study
activities. In light of the above, and without intending to conclude the discussions on this topic,
it is asserted that a workshop grounded in ARA has the potential to contribute to students’
education by fostering the adoption of more conscious, intentional, and self-regulated ways of
studying and learning. From this perspective, its effects can contribute to the achievement of a
polytechnic education, grounded in work as an educational principle and committed to the
integrated development of students.

Keywords: Self-Regulated Learning; Self-Regulated Learning Strategies; Professional and
Technological Education; Integrated High School; Student Autonomy.
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APRESENTACAO

Falar de si mesmo provoca um conjunto de emocgGes. Exige o retorno ao passado e a
evocacdo de memorias das mais diversas possiveis. Conhecendo-me bem, é possivel antecipar
que, durante a escrita desta apresentacdo, meus olhos irdo lacrimejar, meu coragdo se aquecera
e minhas lembrangas me conduzirdo a um passado marcante. Ainda assim, compreendo este
momento como uma oportunidade de me apresentar, de situar o leitor quanto a quem vos
escreve. Convido-o, portanto, a esta empreitada que, para mim, é carregada de sentimentos.
Garanto que sera breve (eu acho, KKK)!

Como ja deve ter sido constatado, meu nome foge ao padrdo mais comum: Wander Luis
de Oliveira Silva. Frequentemente, ao pronuncia-lo pela primeira vez, as pessoas dizem
“Vander”, contudo, no caso do meu nome, a pronuncia especificamente se inicia com som de
“u”, ou seja, “Uander”. Embora isso ndo me cause incobmodo, considero pertinente registrar
essa questdo fonética, a fim de favorecer uma leitura mais precisa. Progredindo...

Sou natural de Conceicdo do Coité, municipio do interior da Bahia, com populacéo de
67.825 habitantes, conforme o censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica em 2022. A cidade est4 situada na Regido do Sisal, a aproximadamente 200 km de
Salvador.

Neste municipio, vivi por 27 anos (até a presente data de escrita desta dissertacéo), dos
quais nove foram dedicados a atuacdo profissional na educacao. Filho de pais camelds, cresci
em um contexto marcado por desafios. Em diversas ocasides, precisei abdicar do descanso
(sobretudo do sono) para contribuir com o sustento familiar, auxiliando meus pais na barraca
de roupas. Recordo-me que, aos seis anos de idade, ja colaborava com eles, sob o sol e uma
lona estendida no chdo repleta de mercadorias e, por vezes, segurando um microfone, na
tentativa de fazer com que a voz ainda timida de uma crianga pudesse ser ouvida.

Antes que se construam interpretacdes precipitadas, é importante destacar: meus pais
sempre incentivaram a estudar, e foram responsaveis com minha trajetoria escolar. Minha
colaboracdo nas atividades da barraca, quando crianga, limitava-se as sextas-feiras (no
contraturno da escola), em Coité, e aos sdbados, em Santa Luzia, municipio localizado a 48 km
de distancia de minha cidade natal.

Aos 11 anos de idade, perdi meu pai em um acidente automobilistico. A partir desse
momento, minha familia, composta por mim, minha mae e minha irma (com apenas trés anos
de idade), enfrentou um periodo de intensas dificuldades. Ainda assim, minha mée, mesmo

diante desse cenario, priorizou meus estudos e de minha irmé&, hoje Médica Veterinaria.



Ao completar 15 anos, diante das necessidades impostas pelo contexto, passei a cursar
o Ensino Médio (EM) no turno noturno. Durante esse periodo, conciliar trabalho e estudo se
tornou extremamente desafiador, e, inevitavelmente, os estudos passaram a ocupar um lugar
secundario. A rotina era extenuante: acordava as quatro da manha, trabalhava até as dezoito
horas, retornava para casa, tomava banho e seguia para a escola. Em muitos momentos,
especialmente as segundas-feiras e sextas-feiras, sequer conseguia comparecer as aulas.

Nesse contexto, vivenciei situacdes até entdo incomuns em minha trajetoria escolar,
como a necessidade de ir a recuperacdo, algo, de certo modo, esperado diante das
circunstancias. Em que pese todos esses desafios, em 2006, aos 17 anos, consegui concluir o
EM.

Pouco tempo apds a conclusao da ultima etapa da educacdo basica, mais precisamente
em 2008, fui convidado por minha prima, Marilia Oliveira dos Santos Reis, a quem sou muito
grato, para participar do programa de alfabetizacdo de jovens e adultos denominado Brasil
Alfabetizado. Essa foi minha primeira experiéncia profissional no campo da educacdo, na qual
atuei durante cinco anos como alfabetizador, vivéncia que se revelou profundamente marcante
em minha trajetdria pessoal e profissional.

Em 2013, motivado pela crescente paixdo pela educacdo, ingressei no curso de
Pedagogia pela Universidade Pitdgoras Unopar, na condicdo de bolsista integral do Programa
Universidade para Todos (ProUni). Cabe destacar que a escolha por uma instituicdo com oferta
semipresencial ndo foi propriamente uma op¢do, mas uma necessidade, tendo em vista as
condicdes socioecondmicas vivenciadas por minha familia desde o falecimento de meu pai.
Como ja mencionado, desde muito pequeno ja colaborava com as atividades da barraca,
contudo foi a partir dos 15 anos de idade que precisei conciliar (efetivamente) trabalho e estudo
para contribuir com o sustento familiar.

Durante o periodo da graduacdo, vinculei-me a outro programa de alfabetizacdo, o
Todos Pela Alfabetizacdo (TOPA). Diferente da experiéncia anterior, atuei na funcdo de
coordenador, permanecendo no programa por dois anos, até sua descontinuidade. Ainda no
inicio de 2014, enquanto exercia essa fungdo, participei de um processo seletivo e assumi o
cargo de coordenador do Programa Mais Educacao, no Colégio Estadual Durval da Silva Pinto,
onde atuei por dois anos, periodo maximo permitido para o vinculo enguanto bolsista.

Em outubro de 2016, conclui o curso de Licenciatura em Pedagogia pela Universidade
Pitagoras Unopar, cujo titulo do Trabalho de Conclusdo de Curso foi “A Educacdo de Jovens e
Adultos numa perspectiva emancipadora”, desenvolvido sob a orientacdo da Prof.* Dra. Ok¢ana

Battini.



Ainda nesse mesmo ano, fui aprovado no concurso publico para o cargo de professor
efetivo do Ensino Fundamental Anos Iniciais, na rede municipal de Sdo Francisco do Conde
(BA). Em marco de 2017, tomei posse e entrei em exercicio, permanecendo na funcgéo por seis
anos e alguns meses (lotado na Escola Municipal Maria Lucia Alves).

Durante o periodo em que atuei como professor na referida escola, optei por dar
continuidade & minha formagdo académica por meio de um curso de pds-graduacdo. A escolha
pela especializacdo em Psicologia da Educacéo e Aprendizagem foi motivada ndo apenas pelo
desejo de aprimorar minha pratica pedagogica, mas também pelo interesse em compreender
com mais profundidade os processos relacionados a aprendizagem, interesse que emergiu ainda
no segundo semestre da graduacdo, quando cursei a disciplina Psicologia da Educacgéo:
desenvolvimento e aprendizagem.

No ano de 2022, movido pelo desejo de retornar a minha cidade natal, Coité, passei a
buscar oportunidades na Rede Federal de Educacéo, considerando a proximidade do campus do
Instituto Federal Baiano em Serrinha com minha cidade natal. Nesse contexto, surgiu o
concurso do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), para o qual
me inscrevi e obtive aprovacdo em primeiro lugar para o cargo de Pedagogo.

No IFCE, fui lotado na Coordenacdo Técnica Pedagogica (CTP), setor responsavel,
entre outras atribuicdes, pela realizacdo de atendimentos pedagdgicos e pela oferta de oficinas
voltadas aos estudantes do Ensino Médio Integrado (EMI). Nesse espaco, ao identificar que
muitos estudantes ndo desenvolviam praticas de estudo para além da sala de aula, ou, quando a
faziam, utilizavam estratégias pouco eficazes, pude propor e implementar intervengées com o
objetivo de favorecer a aprendizagem desses discentes.

A atuacdo na CTP do campus Limoeiro do Norte me proporcionou um ambiente fértil
para a aplicacdo e compartilhamento de conhecimentos relacionados a aprendizagem,
adquiridos tanto na especializacdo quanto em leituras de artigos e de obras da area. As
devolutivas dos estudantes foram estimulantes. Em funcéo disso, nesse periodo, elaborei um e-
book intitulado “Estudo ativo: para que e como fazer?”, a partir do qual desenvolvi e apliquei
a oficina “Estratégias de Estudo Ativo”.

Em meados de 2023, em razdo da distancia da familia, optei por retornar a Bahia, desta
vez por meio de um novo concurso publico para o cargo de Pedagogo na Universidade da
Integracéo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB). Atualmente, inserido nesse
novo contexto institucional, desenvolvo um trabalho que mantém estreita relacdo com aquele

realizado no IFCE, tendo como propdsito central favorecer a aprendizagem dos estudantes.



No contexto da UNILAB, idealizei a criacdo do Servi¢o de Apoio Pedagdgico ao(d)
Estudante, espaco no qual dei continuidade & empreitada iniciada no Cear, agora sob uma nova
configuracdo, em funcédo do publico ao qual se destina. Dentre as iniciativas desenvolvidas,
destaca-se a realizacao da oficina, que se encontra atualmente em sua sexta edicéo, voltada aos
estudantes ingressantes e intitulada “Como estudar agora que estou na Universidade?”. A
atividade ¢ inspirada na obra “Cartas de Gervasio ao seu umbigo”, de Pedro Rosario, principal
referéncia tedrica desta pesquisa.

A partir dessa trajetdria, especialmente no exercicio da funcdo de pedagogo em setores
pedag0gicos institucionais, emergiu o interesse em investigar o construto da Autorregulacdo da
Aprendizagem, com o intuito de compreender suas contribui¢cfes para a formacgdo dos

estudantes, particularmente no que se refere ao seu processo de estudar.
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1 INTRODUCAO

A educacdo, conforme o art. 1° da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)), abrange processos formativos que se
desenvolvem no seio social, em seus diversos espacos (Brasil, 1996). Entre esses espacos,
destacam-se as instituicdes de ensino, responsaveis pela oferta da educacéo escolar, as quais se
organizam em dois niveis: Educacdo Basica e Educacdo Superior (Brasil, 1996).

A Educacéo Béasica é composta por trés etapas, dentre as quais se insere o Ensino Médio
(EM), etapa que representa um importante momento de transi¢cdo para o mundo do trabalho
e/ou para a continuidade dos estudos na Educacdo Superior. Nessa fase da escolarizacéo, o
estudante deve cumprir, no minimo, trés anos de formacéo, podendo optar, quando ofertado
pela instituicdo, pelo EM regular, pelo EM em Tempo Integral ou pelo EM articulado a
formagéo técnica, modalidade comumente denominada Ensino Médio Integrado (EMI) (Brasil,
1996).

Este estudo foi realizado no &mbito do EMI, considerado uma das formas de
desenvolvimento da Educacéo Profissional e Tecnologica (EPT) (Brasil, 2004). De acordo com
a LDB (Brasil, 1996, art. 36-A), o EMI deve assegurar a formacao geral do estudante, podendo
também prepara-lo para o exercicio profissional. Uma compreensdo mais precisa do EMI,
entretanto, requer que esse dispositivo legal seja considerado em articulagdo com o contexto
historico da EPT.

Nessa perspectiva, Ciavatta (2014) explica que a concepcdo original do EMI néo
implicava, necessariamente, a integracéo entre o EM e a Educacao Profissional. Assim, o termo
“integrar” ndo se restringe a articulacdo entre etapas ou modalidades de ensino, mas remete a
articulacdo das dimensoes estruturantes da vida: trabalho, ciéncia e cultura (Ramos, 2012).

No contexto brasileiro, o EMI apresenta-se como uma possibilidade de enfrentamento
do dualismo estrutural da educacéo, expresso tanto na separagéo entre classes sociais quanto na
dissociagéo entre trabalho intelectual e trabalho manual (Ciavatta, 2014). A autora preconiza
que o EMI também se constitui como um elo para a efetivacdo do trabalho como principio
educativo, o qual, de acordo com Saviani (2011), é um aspecto fundamental para a defesa da
apropriacgéo, pelos estudantes, dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.

Considerando a centralidade desse processo de apropriacdo dos conhecimentos pelos
estudantes, a Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) emerge como uma possibilidade

relevante para favorecé-lo.
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Compreendida como um construto por meio do qual os estudantes planejam, monitoram
e avaliam o proprio processo de aprendizagem (Zimmerman; Schunk, 2011 apud Ganda;
Boruchovitch, 2018), a ARA pressupde que 0S sujeitos exercam o controle sobre sua
aprendizagem, realizem escolhas conscientes e assumam um papel ativo (agente) na construgédo
do conhecimento (Ganda; Boruchovitch, 2018; Pajares, 2008). Nessa perspectiva, tem sido
apontada como um importante preditor do desempenho escolar e académico (Rosario, 2004).
Em outras palavras, a presenca ou auséncia de processos autorregulatdrios reflete na
aprendizagem (Schunk; Zimmerman, 1998). A partir dessas caracteristicas, evidencia-se um
ponto de convergéncia entre a ARA e a perspectiva do trabalho como principio educativo.

Ainda no contexto do EMI, salienta-se que essa etapa da Educacdo Bésica tem como
uma de suas finalidades o desenvolvimento da autonomia dos estudantes (Brasil, 1996). Além
disso, seu ultimo ano pode ser marcado pela transi¢do para a Educacdo Superior. Nesse sentido,
Pacheco (2015) sustenta que, na EPT, o estudante pode se formar técnico, mas também pode
tornar-se escritor, filésofo ou qualquer outro profissional. Tal compreensdo reforca a
responsabilidade social da escola da EPT em oferecer multiplas possibilidades formativas,
permitindo que o estudante escolha o percurso que melhor Ihe convier, inclusive viabilizando
condicGes de acesso a Educacdo Superior, espaco em que a autonomia nos estudos assume papel
fundamental (Rosério; Nufiez; Gonzalez-Pienda, 2017).

Diante desse cenério, marcado pela convergéncia entre a ARA e categorias centrais da
EPT, pelas finalidades formativas atribuidas ao EMI na LDB e pela possibilidade de
continuidade dos estudos na Educacdo Superior, contexto em que a autonomia nos estudos
assume papel fundamental, evidencia-se a relevancia do desenvolvimento de processos
formativos dos estudantes do 3° ano do EMI, especialmente aqueles relacionados a forma como
conduzem seus estudos. Nesse contexto, a ARA configura-se como uma possibilidade a ser
considerada.

Pelas lentes de Roséario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2007, p. 11) a ARA “exalta a
promocao da autonomia [...]”. Em consonancia com esse entendimento, Pajares (2008) destaca
que as estratégias autorregulatérias favorecem a autonomia no ato de estudar. Além disso,
Boruchovitch, Oliveira e Santos (2009) defendem que as estratégias de aprendizagem,
mediadas pela metacognicdo, permitem aos estudantes planejar, monitorar e regular seus
estudos, favorecendo a aprendizagem.

Diante desse potencial formativo, cumpre destacar que a ARA tem despertado crescente
interesse de pesquisadores e sido amplamente discutida em ambito nacional e internacional
(Boruchovitch; Frison, 2020).
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Assim, considerando a necessidade de fortalecer processos formativos relacionados aos
estudos, tanto na Educagdo Basica quanto na Educagdo Superior, bem como os resultados
promissores das pesquisas sobre ARA e 0 crescente interesse pela tematica, emerge a seguinte
inquietacdo: a ARA tem sido investigada no ambito da EPT?

Para responder a essa questdo, foi realizado um levantamento no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
utilizando combinagdes das seguintes palavras-chave: “autorregulacdo da aprendizagem e
educagdo profissional”, “autorregulagdo da aprendizagem e educagdo profissional técnica”

2 13

“autorregulagdo da aprendizagem e educacgdo profissional tecnoldégica”, “autorregulagdo da

2 ¢

aprendizagem e educagao profissional técnica e tecnoldgica”, “autorregulagdo da aprendizagem
e ensino médio integrado”, “autorregulacdo da aprendizagem e curso superior tecnologico”.
Nesse contexto de busca, também se utilizou das siglas “EPT”, “EMI”, “CST” a fim de ampliar
0 alcance da pesquisa.

Como resultado, foram identificados 37 trabalhos, dos quais apenas nove estavam
disponiveis para download na plataforma da CAPES, todos em nivel de mestrado. Em contraste,
numa busca utilizando apenas o termo “Autorregulagdo da Aprendizagem” resultou em 216
trabalhos. Esses dados indicam que ainda é reduzido o nimero de pesquisas que articulam a
ARA ao contexto da EPT, evidenciando uma lacuna na producdo académica, que, somada as
contribuicdes ja identificadas da ARA para a formacao dos estudantes, especialmente no que se
refere ao seu processo de estudar, fundamenta a realizacdo desta pesquisa.

Acessa lacuna académica significativa soma-se a experiéncia profissional do pesquisador
como pedagogo no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), a
partir da qual foi possivel observar que muitos estudantes do EMI utilizavam de forma limitada
ou inadequada estratégias autorregulatorias da aprendizagem.

Esse cenario, em dialogo com estudos como o de Boruchovitch e Goes (2020), que
indicam que, de modo geral, os estudantes possuem conhecimento limitado sobre ARA e
utilizam um repertdrio restrito de estratégias, sem amplia-lo ou aprofunda-lo ao longo de sua
trajetdria, permitiu conjecturar que a realidade dos estudantes do terceiro ano do EMI do
Colégio Estadual Antbnio Balbino, contexto em que a investigacdo foi realizada, ndo fosse
muito distinta daquela observada no IFCE.

Diante desse contexto, formulou-se a seguinte questdo de pesquisa: quais S0 as
possiveis contribui¢cbes de uma oficina pedagogica sobre Autorregulacdo da Aprendizagem
para a formagé&o de estudantes em relagcéo ao seu processo de estudar? A partir dessa questao,

definiu-se como objetivo geral analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
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contribuir para a formag&o dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Antdnio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar.

Estabeleceram-se, como caminhos para alcancar o objetivo geral, 0s seguintes objetivos
especificos: (1) analisar a producdo académica sobre ARA no ambito da EPT; (2) elaborar e
aplicar uma oficina pedagogica sobre ARA como produto técnico-tecnoldgico; e (3) analisar as
impressdes dos estudantes acerca das contribuicdes da oficina pedagogica sobre ARA para o
seu processo de estudar, bem como as dificuldades manifestadas durante sua realizacao.

O referido estudo esta vinculado ao Programa de Mestrado em Educacéo Profissional e
Tecnoldgica (ProfEPT), inserido na linha de Praticas Educativas em EPT e no Macroprojeto 1
- Propostas metodologicas e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na
EPT. Nesse contexto, a pesquisa abrange questdes relacionadas a aprendizagem.

Considerando que o procedimento metodoldgico adotado foi a pesquisa-acdo, parte-se
da hipdtese de que a participacdo em uma oficina pedagogica sobre ARA pode contribuir com
a formacdo dos estudantes, especialmente no desenvolvimento da sua capacidade de planejar,
monitorar e avaliar suas atividades de estudo e aprendizagem.

Ressalta-se que a oficina pedagdgica, intitulada “Rota de uma oficina pedagégica sobre
Autorregulacdo da Aprendizagem: um Guia de Bordo para o 3° ano do Ensino Médio
Integrado”, aplicada em contexto real, configura-se como um Produto Técnico-Tecnoldgico
(PTT), exigéncia dos mestrados profissionais (Rizzatti et al., 2020).

Esta pesquisa justifica-se por diferentes aspectos. Inicialmente, busca contribuir para a
formacdo dos estudantes no que se refere ao seu processo de estudar, atendendo as demandas
formativas previstas na LDB (Brasil, 1996), especialmente no que se refere a promocao da
autonomia, e considerando a relevancia dessa dimensdo para a continuidade dos estudos na
Educacdo Superior. Em segundo lugar, pretende ampliar as investigaces sobre a ARA no
contexto da EPT, considerando a importancia dos achados ja produzidos em outros espacos de
ensino. Por fim, busca-se evidenciar as possiveis contribuicdes da ARA para a EPT,
estabelecendo aproximagbes com categorias como trabalho como principio educativo,
politecnia e formacdo integrada.

Esta dissertacdo esta estruturada em seis secdes. A primeira apresenta a contextualizacéo
da pesquisa, incluindo o problema, objetivos e justificativa; a segunda discute o referencial
tedrico, com base em autores como Albert Bandura, Barry Zimmerman, Pedro Rosério, Evely
Boruchovitch, Roberta Azzi, Lourdes Frison, Soely Polydoro, Kétia Silva, Marcelle Moreira,

entre outros, além de estabelecer relagdes com estudiosos da EPT, como Acacia Kuenzer,
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Dermeval Saviani, Eliezer Pacheco, Paulo Freire, Marise Ramos, Maria Ciavatta; a terceira
secdo apresenta o percurso metodoldgico; a quarta analisa os resultados, discutindo-os a luz da
literatura pertinente e apontando caminhos para um novo ciclo iterativo de aplicacdo da oficina
sobre ARA, sintetizando os principais achados da pesquisa; a quinta dedica-se a apresentagédo
do PTT, trazendo uma sintese da proposta do Guia de Bordo e exemplificando sua estrutura por
meio de fragmentos ilustrativos; por fim, a sexta secdo retne as consideragdes finais, retomando
as principais etapas do estudo, seus resultados e as contribui¢cdes produzidas para 0 campo

investigado.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta secdo do referencial tedrico encontra-se organizada em duas subseces. Na
primeira, sdo abordados os fundamentos da ARA, dois modelos desse construto aplicados ao
contexto educacional, as estratégias de ARA propostas por Zimmerman e Martinez-Pons (1986,
1988), situadas no &mbito de um desses modelos, além das contribuicbes da ARA para a
formacéo dos estudantes, especialmente no que se refere ao seu processo de estudar. Na segunda
subsecdo, discorre-se acerca das possiveis contribuicbes da ARA para a EPT, assim como se
delineia um panorama da producéo académica sobre esse construto no &mbito dessa modalidade

de ensino.

2.1 AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM: FUNDAMENTOS, MODELOS,
ESTRATEGIAS E CONTRIBUICOES

A Autorregulacdo da Aprendizagem tem se consolidado, nos Gltimos anos, como uma
tematica amplamente investigada, debatida e divulgada em congressos nacionais e
internacionais. Tal movimento reflete a consistente relacdo estabelecida entre a ARA e 0
sucesso escolar e académico dos estudantes (Boruchovitch; Frison, 2020). Destaca-se, no
entanto, que ndo ha consenso quanto a definicdo desse construto, uma vez que coexistem
maultiplas concepg¢des e fundamentos tedricos que o sustentam (Boekaerts; Corno, 2005 apud
Simao; Frison, 2013).

Nesse cenario multifacetado e multirreferenciado, Siméo e Frison (2013) retomam a
sistematizacdo proposta por Zimmerman e Schunk (1989a, 1989b), evidenciando que a ARA
pode ser compreendida a partir de diferentes matrizes teoricas. Entre elas, destacam-se o
Behaviorismo, a Fenomenologia, a VVolicdo, o Construtivismo, a Teoria do Processamento da
Informacé&o e a Teoria Social Cognitiva.

Apesar da diversidade de correntes tedricas que fundamentam a ARA, esta pesquisa
adota como referencial a Teoria Social Cognitiva (TSC), proposta por Psicélogo Albert
Bandura (1986), por se tratar de uma abordagem predominante no contexto brasileiro
(Boruchovitch, 2014). Conforme destacam Polydoro e Azzi (2009) e Ganda e Boruchovitch
(2018), a TSC serve de base para diversas concepcdes de ARA no campo educacional, como
as desenvolvidas por Zimmerman (1998, 2000), Winne e Hadwin (1998), Schunk (2001),
Pintrich (2000, 2004), Rosario (2004), Perels, Gurtler e Schmitz (2005), entre outros.
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No contexto brasileiro, além das autoras Evely Boruchovitch e Danielle Ribeiro Ganda
(2018); Soely Aparecida Jorge Polydoro e Roberta Gurgel Azzi (2009), outros pesquisadores
da ARA se destacam como Lourdes Maria Bragagnolo Frison (2020), José Aloyseo Bzuneck
(2008), Natalia Moraes Goes (2020), Katia Regina Xavier da Silva e Marcelle Resende Moreira
(2016).

Segundo Boruchovitch (2014), o modelo de ARA proposto por Zimmerman (2000) é o
mais utilizado no Brasil. Em razdo disso, a proxima secdo abordam-se os fundamentos que
sustentam esse modelo, bem como o modelo proposto por Pedro Rosario (2004), que, embora
inspirado na proposta de Zimmerman, caracteriza-se por maior parcimonia, o que favoreceu

sua ampla utilizacdo em intervenc@es voltadas a promoc¢do da ARA no contexto brasileiro.

2.1.1 Fundamentos da Autorregulacdo da Aprendizagem de Barry Zimmerman (2000) e Pedro
Rosério (2004)

O construto da ARA adotado nesta pesquisa € o proposto por Pedro Rosario (2004),
desenvolvido a luz do modelo de Barry Zimmerman (2000). Conforme ja mencionado, ambos
0s modelos tém como fundamento a TSC de Albert Bandura (Polydoro; Azzi, 2009).

A TSC foi concebida por Bandura em 1986. O autor utiliza essa denominacao para
expressar 0s determinantes e mecanismos relacionados ao desenvolvimento e a agdo humana
(Bandura, 2008 apud Silva; Alves, 2016). Importa destacar que a TSC retine um conjunto de
teorias formuladas por Bandura, entre as quais se destacam: a Teoria da Reciprocidade Triadica,
a Teoria da Agéncia Humana, a Teoria da Aprendizagem Social, a Teoria da Autoeficéacia, a
Teoria da Autorregulacdo e a Teoria do Desengajamento Moral. Nesse sentido, pode-se afirmar
que a TSC se configura como um arcabouco tedrico composto por diferentes teorias
desenvolvidas pelo Bandura (Azzi et al., 2021).

Segundo Bzuneck (2008, p. 12), “a TSC de Bandura tem sido considerada uma das
poucas teorias psicologicas que, desenvolvida nas tltimas décadas do século passado, continua
a influir consideravelmente os estudos nessa area, empreendidos neste novo século”. Na mesma
obra, 0 autor ressalta ainda que a TSC tem gerado pesquisas de aplicacdo valiosa. Além disso,
Bzuneck destaca sua abrangéncia, evidenciando que se trata de uma teoria utilizada em
diferentes areas do conhecimento, com especial relevancia para o campo educacional. De modo
convergente, Azzi et al., (2021), na obra Introducéo a Teoria Social Cognitiva, reconhecem
Bandura como um autor contemporaneo, amplamente respeitado no meio académico e de

grande alcance internacional.
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Considerando as diversas teorias que compdem a TSC, torna-se necessario discorrer,
ainda que de forma sintética, acerca de algumas delas, uma vez que fundamentam o construto
da ARA nos modelos de Zimmerman e Rosario. Nesse sentido, sdo abordadas as seguintes
teorias: a Teoria da Reciprocidade Triadica, a Teoria da Agéncia Humana, a Teoria da Crenca
de Autoeficécia e a Teoria da Autorregulagéo.

A primeirateoria a ser abordada ¢é a Teoria da Reciprocidade Triadica. Segundo Bandura
(2008), o funcionamento humano resulta da interacdo reciproca entre trés fatores: fatores
ambientais, fatores pessoais e comportamento. A Figura 1 ilustra essa relacédo da reciprocidade

triddica.

Figura 1 — Esquema representativo da reciprocidade triadica.

FATORES PESSOAIS

(cognitivos, afetivos e biologicos)

COMPORTAMENTO FATORES AMBIENTAIS

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base em Azzi e Polydoro (2009), fundamentadas na teoria social
cognitiva de Bandura (1978, 1991, 1996). A qualidade da imagem foi aprimorada com o auxilio da Inteligéncia
Artificial ChatGPT, baseada no modelo GPT-5.5, da OpenAl.

Conforme ilustrado na figura, os fatores pessoais englobam expectativas, crencas,
atitudes e conhecimentos dos estudantes. Esses elementos contribuem para determinar quais
eventos externos serdo percebidos, como serdo interpretados, de que modo influenciardo os
individuos e como as informages obtidas serdo organizadas para uso futuro (Bandura, 2008).

No que se refere ao fator ambiental, este compreende 0s recursos disponiveis, as
consequéncias das a¢Oes e 0 ambiente fisico. O ambiente exerce influéncia, ainda que parcial,
sobre o comportamento (Bandura, 1991, 2008).

Por sua vez, o fator comportamental abrange as agdes, as decisfes individuais e as
manifestagbes verbais. Embora o ambiente influencie o comportamento, este também é

moldado pelo proprio individuo. Assim, por meio de suas ac¢des, o estudante contribui para a
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construcdo do ambiente e das circunstancias que se manifestam em sua vida cotidiana (Bandura,
1991, 2008).

Diante do exposto, € importante destacar que esses trés fatores se influenciam
mutuamente de forma bidirecional, configurando uma relacdo de reciprocidade (Bandura, 1986
apud Azzi et al., 2021). Os autores ressaltam, contudo, que essa influéncia ndo ocorre de
maneira simultanea, mas por meio de interagdes dindmicas, nas quais um fator pode
desencadear mudancas em outro. Ademais, a intensidade dessas influéncias pode variar
conforme o contexto, de modo que, em determinadas situacdes, um fator pode prevalecer sobre
os demais (Bandura, 2008).

Nessa perspectiva, o estudante nao apenas é influenciado, mas também exerce influéncia
sobre sua prépria constituicdo pessoal, seu comportamento e 0 ambiente em que esta inserido
(Bandura, 2001; Rocha, 2009). Assim, a luz da TSC, o estudante é compreendido como agente
de sua propria vida. Para aprofundar essa compreensdo, aborda-se, a seguir, a Teoria da Agéncia
Humana.

Ser agente, segundo Bandura (2008, p. 15), significa “influenciar o proprio
funcionamento e as circunstancias de vida de modo intencional”. Assim, na perspectiva da
agéncia humana, uma pessoa sera “auto-organizada, proativa, auto-regulada e auto-reflexiva,
contribuindo para as circunstancias de suas vidas, ndo sendo apenas produto dessas condi¢des”
(Bandura, 2008, p. 15).

A agéncia humana compreende quatro propriedades fundamentais: intencionalidade,
antecipacdo, autorreacdo e autorreflexdo. A intencionalidade refere-se a capacidade de agir
orientado por propositos, implicando planejamento e acdo direcionada a consecucdo de
objetivos. A antecipacdo diz respeito a capacidade de prever consequéncias e resultados,
mobilizando a motivacdo para alcangad-los. A autorreacdo envolve a regulacdo do
comportamento ao longo do processo, por meio do monitoramento e de ajustes necessarios. Por
fim, a autorreflex@o consiste na capacidade de refletir sobre as proprias acoes e seus resultados,
avaliando o percurso realizado e redefinindo estratégias quando necessario (Bandura, 2008).
Essa Gltima propriedade relaciona-se diretamente com a metacognicdo, conceito central para a
ARA.

No que tange a atuacédo do individuo como agente de sua propria vida, destaca-se o papel
da crenca de autoeficacia para sua consecuc¢do. Segundo Bandura (1997, p. 3), essa crenca
refere-se as “crencas de alguém em sua capacidade de organizar e executar cursos de agdes
requeridas para produzir certas realizagdes”. Em outras palavras, trata-se da percepc¢do que o

individuo possui sobre sua propria capacidade de realizar tarefas. Essas crencas influenciam
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diretamente a motivacdo, 0 comportamento, 0s sentimentos e 0s pensamentos, mobilizando o
sujeito para agir e assumir o protagonismo em sua vida (Casa Nova; Polydoro, 2011).

Ressalta-se que a crenca de autoeficacia ndo € inata, sendo construida ao longo da vida
a partir da interacdo entre fatores pessoais, comportamentais e ambientais, conforme
apresentado na reciprocidade triddica. A formacdo das crengas de autoeficacia ocorre com base
em quatro fontes principais (Azzi et al., 2021).

A primeira fonte € a experiéncia direta, na qual o individuo considera os resultados de
suas proprias acbes. Por exemplo, um estudante que obtém éxito ao elaborar um mapa
conceitual tende a se sentir mais capaz e motivado para realizar tarefas semelhantes no futuro,
demonstrando maior persisténcia, mesmo diante de dificuldades. Essa é considerada a fonte de
maior influéncia na construcdo das crencas de autoeficacia (Bandura, 1997, 2004 apud Casa
Nova; Polydoro, 2011).

A segunda fonte é a experiéncia vicéria, que ocorre por meio da observagcdo do
desempenho de outras pessoas. Ao observar um colega realizar com sucesso 0 mapa conceitual,
0 estudante pode fortalecer sua crenca de que também é capaz de realizd-lo (Bandura, 1997,
2004 apud Casa Nova; Polydoro, 2011). Essa fonte, contudo, apresenta algumas limitacGes:
pode ser desconsiderada quando os resultados esperados ndo sao alcangados e esta sujeita a
influéncia do julgamento do observador acerca da capacidade do individuo observado.

A terceira fonte refere-se a persuasdo social, que ocorre quando uma pessoa se dirige a
outra afirmando sua capacidade de realizar determinada tarefa. Exemplo: o estudante que
elaborou o mapa conceitual, agora vai expressar para seu colega que ele também consegue
elaborar. Embora seja amplamente utilizada, essa fonte tende a ter menor impacto na formacao
das crencas, pois ndo esta associada a experiéncias concretas do proprio individuo (Bandura,
1997, 2004 apud Casa Nova; Polydoro, 2011).

A quarta fonte diz respeito aos estados fisicos e emocionais, que influenciam a forma
como o individuo interpreta suas capacidades. Fatores como estresse, ansiedade, cansaco e
privacdo de sono podem reduzir a crenga de autoeficicia, enquanto estados emocionais
positivos tendem a fortalecé-la. Assim, as condic¢des internas do sujeito no momento da
realizacdo da atividade exercem papel relevante na avaliagdo de sua propria capacidade.
Retomando o primeiro exemplo, o estudante que pretenda elaborar um mapa conceitual vai se
sentir indisposto ou vai abdicar do que se propds a fazer caso esteja cansado ou com sono
(Bandura, 1997, 2004 apud Casa Nova; Polydoro, 2011).

Diante do exposto, frisa-se que as crengas de autoeficicia influenciam diretamente o

nivel de esforco, persisténcia e engajamento do estudante nas atividades. Conforme destacam
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Bzuneck (2009) e Pajares e Olaz (2008), niveis elevados de autoeficacia estdo associados a
maior motivacao e persisténcia, enquanto niveis reduzidos tendem a gerar desmotivacédo e
abandono das tarefas.

Por fim, a quarta teoria de Bandura considerada neste estudo, e que fundamenta os
modelos de ARA de Zimmerman e Rosario, € a Teoria da Autorregulacdo. Nessa perspectiva,
a autorregulacdo é compreendida como um processo composto por subprocessos, tais como a
auto-observacdo, o julgamento e a autorreacdo (Polydoro; Azzi, 2009), conforme ilustrado na

Figura 2.

Figura 2 — Sistema de autorregulacdo de Bandura.

Processo de

julgamento
eDimensdes de ePadrdes pessoais e Auto-reagoes
desempenho eReferéncias de avaliativas
eQualidade do desempenho e Auto-reagoes tangiveis
monitoramento *Valor da atividade e Auto-reacdo
eDeterminantes de inexistente
desempenho

Auto-
observacdo -

e Auto-reacgao

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base em Azzi e Polydoro (2009), fundamentadas na teoria de Bandura
(1978, 1991, 1996). A qualidade da imagem foi aprimorada com o auxilio da Inteligéncia Artificial ChatGPT,
baseada no modelo GPT-5.5, da OpenAl.

De forma sintética, no subprocesso de auto-observacado, a pessoa identifica seu préprio
comportamento. No subprocesso de julgamento, avalia aquilo que foi observado, ou seja, seu
préprio comportamento. A partir dessas observagdes e reflexdes, no subprocesso de
autorreacdo, realiza ajustes autodirigidos no curso de suas agdes. Esse terceiro subprocesso
possibilita a retroalimentacdo do ciclo autorregulatorio (Polydoro; Azzi, 2009).

Apds a abordagem sucinta da TSC de Bandura e das teorias que a compdem, base que
sustenta os modelos de ARA propostos por Zimmerman (2000) e Rosario (2004), passa-se a

discorrer acerca dos modelos de ARA desenvolvidos por esses dois autores.
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2.1.2 Modelos de ARA de Zimmerman (2000) e Rosario (2004)

Zimmerman (2000), a partir dos pressupostos da TSC de Bandura, desenvolve um
modelo de ARA (Zimmerman, 2013). Nesse modelo, a ARA ¢ compreendida como “grau em
que os alunos participam ativos metacognitivamente, motivacionalmente e
comportamentalmente nos seus préprios processos de aprendizagem” (Zimmerman, 2013, p.
138). Entre os diversos modelos de ARA existentes na literatura, o proposto por Zimmerman
destaca-se por seu carater ciclico e dinamico, sendo amplamente utilizado no contexto brasileiro
(Boruchovitch, 2014).

Em entrevista concedida a Bembenutty (2008), Zimmerman relata que, no ano 2000,
estruturou um modelo de ARA alinhado a perspectiva tedrica de Bandura, incorporando
variaveis diretamente relacionadas ao processo de aprendizagem (Polydoro; Azzi, 2009). Esse
modelo é composto por trés fases: fase prévia, fase de realizagdo e fase de autorreflexdo. Cada
uma é composta por subprocessos especificos que orientam a atuacao do estudante ao longo do
processo de aprendizagem (Boruchovitch; Gomes, 2018). A Figura 3 ilustra esse modelo

considerado ciclico.

Figura 3 — Fases do modelo de ARA de Zimmerman (2000).

FASE DE
REALIZACAO
Autocontrole

Auto-observacao

FASE PREVIA AUTORREFLEXAO
Analise da tarefa Julgamento pessoal
Crencas Reacdes e

motivacionais autorreacoes

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base em Roséario (2004), conforme adaptagdo de Moreira et al., (2016).
A qualidade da imagem foi aprimorada com o auxilio da Inteligéncia Artificial ChatGPT, baseada no modelo GPT-
5.5, da OpenAl.

A fase prévia corresponde ao momento de preparacdo para a realizagdo da atividade,
tendo como finalidade potencializar a aprendizagem. Essa fase € caracterizada pelos processos

de analise da tarefa e pelas crencas de autoeficacia. Nesse momento, o estudante analisa a
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atividade, mobiliza suas crencas de autoeficacia, sua motivacdo e suas expectativas, estabelece
metas, orienta-se em relacdo a elas e elabora um plano estratégico para alcancar os objetivos de
estudo propostos (Zimmerman, 2013).

Na fase de realizacdo, o estudante coloca em pratica o planejamento previamente
elaborado, com o intuito de alcancar as metas estabelecidas. Essa etapa é marcada pelos
processos de autocontrole e auto-observagdo. Além de executar o plano tracado, o estudante
monitora continuamente suas a¢des, avaliando se as estratégias de aprendizagem adotadas estdo
produzindo os resultados esperados (Zimmerman, 2013).

Por sua vez, a fase de autorreflexdo compreende os processos de autojulgamento e
autorreacdo, nos quais o0 estudante avalia o percurso realizado nas fases anteriores. Essa etapa
ocorre apds o estudante se esforcar para aprender, possibilitando verificar se os objetivos
delineados nas fases prévia e de realizacdo foram alcancados. Nesse momento, o estudante
também experimenta sentimentos de satisfacdo ou insatisfacdo, o que pode leva-lo a adotar
respostas adaptativas ou defensivas diante dos resultados obtidos. Trata-se, portanto, de uma
fase fundamental, pois subsidia a tomada de decisdes para o reinicio do ciclo autorregulatério
(Zimmerman, 2013).

Portanto, pode-se concluir que a ARA ¢ “um processo em que o aluno estrutura,
monitora e avalia o seu proprio aprendizado” (Zimmerman; Schunk, 2011 apud Ganda;
Boruchovitch, 2018, p. 72). Com base nesse referencial, Pedro Roséario (2004) desenvolveu seu
proprio modelo de ARA, denominado PLEA (Planejamento, Execucdo e Avaliacdo). Esse
modelo também se caracteriza por ser ciclico e se fundamenta nos pressupostos da TSC
(Rosario, 2004). A Figura 4 ilustra, de forma detalhada, o modelo PLEA.
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Figura 4 — Modelo PLEA de Rosério (2004).

Analisar a tarefa
Verificar recursos
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Analisar a relacao entre Utilizar as estratégias
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base em Rosario (2004), conforme adaptagdo de Moreira et al., (2016).

Aqualidade da imagem foi aprimorada com o auxilio da Inteligéncia Artificial ChatGPT, baseada no modelo GPT-
5.5, da OpenAl.

Conforme se observa na Figura 4, a fase de Planejamento envolve a andlise da tarefa, a
identificacdo dos recursos pessoais e ambientais disponiveis, o estabelecimento de objetivos e
a elaboracdo de um plano de acdo. A fase de Execucdo, por sua vez, compreende a
implementacdo de estratégias de aprendizagem com vistas ao alcance dos resultados
pretendidos, bem como o automonitoramento continuo, que permite ao estudante avaliar a
eficacia das estratégias adotadas em relacdo aos objetivos estabelecidos. Por fim, a fase de
avaliacdo abrange a anéalise da relacdo entre os resultados da aprendizagem e 0s objetivos
estabelecidos. E nuclear, nessa fase autorregulatéria, que o estudante, além de identificar a
discrepancia entre os objetivos pretendidos e os resultados alcangados, implemente estratégias
a fim de mitiga-la e, assim, alcancar tais objetivos. Importa destacar, ainda, que os resultados
da fase de Avaliacéo influenciam o ciclo subsequente (Rosario, 2004; Polydoro; Azzi, 2009).

Outra caracteristica marcante do modelo de ARA proposto por Pedro Rosério, também
evidenciada na Figura 4, é a presenca das trés fases do PLEA em cada uma de suas fases. Em

outras palavras, ha a ocorréncia de “pequenos PLEAs” dentro de cada fase do modelo (Rosario,
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2004). Assim, mesmo ao se encontrar em uma fase especifica, o estudante mobiliza as demais
de forma integrada.

Para ilustrar essa dindmica, considere-se um estudante que busca definir as estratégias
de aprendizagem mais adequadas para determinada atividade (fase de Planejamento). Nesse
processo, ele avalia a pertinéncia dessas estratégias (fase de Avalia¢do) e as registra em seu
plano de acdo (fase de Execucdo). De modo analogo, quando o estudante se encontra
predominantemente nas fases de Execugdo ou de Avaliacdo, as demais fases continuam a se
manifestar de forma articulada. Conforme destaca Rosario (2006, p. 122), o processo “¢
activado em cada uma das fases, refor¢ando a logica processual autorregulatoria do modelo”.

Por apresentar maior parcimdnia, o modelo de Rosario tem possibilitado o
desenvolvimento de diferentes projetos voltados a promocdo da autorregulacdo da
aprendizagem. Dentre eles, destacam-se: (1) “Sarrilhos do Amarelo” (Rosario; Nufez;
Gonzélez-Pienda, 2007a, 2007b); (2) “(Des)venturas do Testas” (Rosario, 2004); ¢ (3) “Cartas
do Gervasio ao seu Umbigo: comprometer-se com o estudar na universidade” (Rosario; Nufiez;
Gonzélez-Pienda, 2006, 2017). Esses projetos destinam-se, respectivamente, a criancas de até
10 anos, a estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e a discentes da Educacéo Superior
(Polydoro; Azzi, 2009).

No contexto brasileiro, inspirado nessas iniciativas, foi desenvolvido o projeto
“Conversas com Elpidio sobre o Ensino Médio”, voltado para estudantes dessa etapa de ensino.
Trata-se de uma coletanea composta por seis livros, dentre os quais se destacam os dois
primeiros — “Conversas do Elpidio sobre o estudar” e “Elpidio: conversas sobre a
Autorregulacdo da Aprendizagem” — direcionados aos estudantes ingressantes no primeiro ano
do EM.

Além desse projeto, merece destaque a obra “Cartas do Gervasio ao seu Umbigo:
comprometer-se com o estudar na Universidade (2017)”, adaptada para o contexto brasileiro e
reconhecida como uma importante referéncia para a Educacgéo Superior. Tal obra também pode
ser utilizada no processo de transicéo entre 0 EM e a Educacéo Superior, constituindo-se, assim,
em fonte de inspiracdo para a presente pesquisa.

Por fim, cabe registrar um elemento comum a esses projetos desenvolvidos ou adaptados
para contexto brasileiro: a incorporacdo das estratégias de autorregulacdo da aprendizagem
propostas por Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988), as quais foram integradas por Rosario
ao contexto do modelo PLEA (Roséario, 2004). No proximo subtopico, sdo abordadas essas

estratégias de ARA inseridas no referido modelo.
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2.1.3 Estratégias de ARA de Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988) inseridas no contexto
do modelo PLEA de Pedro Roséario (2004)

As 14 estratégias de ARA foram desenvolvidas por Zimmerman e Martinez-Pons e
constituem um importante referencial para orientar o processo de estudo dos discentes. Segundo
Zimmerman (1998, p. 227), “o ensino de estratégias é considerado uma das principais chaves
para a promogdo da aprendizagem auto-regulada”.

Nesse contexto, € fundamental destacar que essas 14 estratégias apresentam correlagédo
com o bom desempenho académico dos estudantes. Em razéo disso, 0s estudos de Zimmerman
tém servido de base para diversas intervengdes em distintos contextos educacionais, cujo
objetivo central é a promocdo da ARA (Roséario; Nufiez; Gonzélez-Pienda, 2007; Rosario,
2002a, 2002b, 2004 apud Moreira et al., 2016).

A seguir, no Quadro 1, sdo apresentadas as 14 estratégias de ARA, distribuidas nas fases
do modelo PLEA.

Quadro 1 — Estratégias de ARA de Zimmerman e Martinez-Pons (1986 e 1988) inseridas no
modelo PLEA de Rosério (2004).

1. Autoavaliacdo: Envolve observagdes pessoais sobre a qualidade ou os progressos do
préprio trabalho.

3. Estabelecimento de objetivos e planejamento: Conjunto de ag¢fes com vistas ao
estabelecimento de objetivos e organizacdo de um plano de agdo envolvendo a consciéncia
acerca das etapas a serem percorridas para atingi-los.

6. Estrutura ambiental: Conjunto de a¢Ges com vistas a modificagdo ou transformacao do
_ ambiente fisico ou psicoldgico para aumentar a concentracéo e focalizar a atencéo e eliminar
Planejamento | o5 elementos de distracéo (desligar o celular, trancar a porta do ambiente de estudo, afastar-
se da televisdo ou internet, etc.)

9 —11. Procura de ajuda: Adogdo de praticas e esforgos intencionais para buscar ajuda dos
pares (9), professores (10) e adultos (11).

2. Organizacdo e transformacdo: Adocdo de praticas com vistas a organizagdo,
reorganizacdo, transformacéo e aprimoramento de materiais de aprendizagem (textos, livros,
apostilas), fazendo uso de diferentes linguagens para melhor assimilagdo (elaborando
esguemas, resumos, etc.)

4. Procura de informacéo: Busca de informacdo em fontes ndo sociais (biblioteca, sites e
outras).
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5. Tomada de apontamentos: Conjunto de acfes com vistas ao registro escrito do processo
de aprendizagem (observacdes do professor, contetido do quadro, tépicos do livro didatico,
Execucio etc.) e seus resultados.

8. Repeticdo e memorizacdo: Adocdo de praticas e esforcos intencionais para memorizar o
material de estudo (copiar, reescrever, repetir oralmente, ouvir repetidas vezes, etc.).

7. Autoconsequéncias: Adogéo de praticas de “auto negociagdo”, com vistas a atribui¢do de
autorrecompensas ou autopunicdes para os resultados da aprendizagem.

12 — 14. Revisdo de dados: Adocdo de praticas e esforcos intencionais para rever os
materiais de estudo entre os quais: notas (12), testes (13) e livros de textos (14) como forma
de preparacdo para uma situacao de avaliacéo.

Avaliacéo

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025) com base em Rosario (2004) e Moreira et al. (2016, p. 76).

E oportuno destacar que Rosario (2004), ao incorporar as estratégias de ARA propostas
por Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988) ao modelo PLEA, reorganizou a sequéncia
originalmente apresentada por esses autores. Essa reorganizacao é relevante ndo apenas por
favorecer a compreensdo das estratégias no interior de cada fase do modelo, mas também por
evidenciar que cada uma delas pode ser planejada, executada e avaliada no ambito da fase em
que se insere, reforcando, assim, a natureza processual e ciclica da ARA.

Conforme mencionado anteriormente e apresentado no Quadro 1, Rosério (2004)
organizou as estratégias de ARA de Zimmerman e Martinez-Pons no ambito de seu modelo.
Dessa forma, tais estratégias foram distribuidas nas trés fases do PLEA: Planejamento,
Execucdo e Avaliacdo. A Figura 5, proposta por Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2007, p.
25), apresenta essas estratégias sob outra configuracdo, permitindo uma visualizacdo mais
integrada e coerente com a légica ciclica do modelo PLEA.
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Figura 5 — Estratégias de ARA distribuidas de acordo com as fases do processo autorregulatorio.

PLANIFICACAO

1. Autoavaliagao

3. Estabelecimento de
objetivos e planejamento

6. Estrutura ambiental

9-11. Procura de ajuda social
(pares, educadores e adultos)

AVALIACAO EXECUCAO

7. Autoconsequéncias 2. Organizacao e transformagao

12-14. Revisao de dados 4. Procura de informagao
5. Tomada de apontamentos

8. Repetigao e memorizagao

Fonte: Elaborado pelo autor (2025), com base em Rosério (2004), conforme adaptacdo de Moreira et al., (2016).
Aqualidade da imagem foi aprimorada com o auxilio da Inteligéncia Artificial ChatGPT, baseada no modelo GPT-
5.5, da OpenAl.

Pelas lentes de Rosario (2004) ndo basta conhecer e compreender as diferentes
estratégias de ARA, é igualmente necessario saber como e quando utiliza-las. Nesse sentido,
torna-se fundamental que tais estratégias sejam ensinadas de forma sistematica (Zimmerman,
2013; Veiga Simao; Frison, 2013). Para Rosario (2004, p. 116), “a autorregulacio da
aprendizagem é um processo intencional: os alunos devem aprender a utilizar um vasto
conjunto de estratégias de forma independente e autdbnoma no seu trabalho pessoal”. Indo nesta
direcdo, Moreira et al., (2016) corrobora a necessidade de que essas estratégias sejam ensinadas
nas escolas.

Diante do exposto e em consonancia com literatura apontada, salienta-se que essas
estratégias de ARA constituiram a base para o desenvolvimento do Produto Técnico-
Tecnologico (PTT). Nesse cenario, torna-se pertinente aprofundar a descri¢ao de cada estratégia
apresentada anteriormente no Quadro 1. As seis primeiras estratégias (1, 3, 6 e 9 a 11) integram

a fase de Planejamento do PLEA. Em seguida, quatro estratégias (2, 4, 5 e 8) compdem a fase
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de Execucdo. Por fim, as quatro estratégias restantes (7, 12, 13 e 14) situam-se na fase de
Avaliacéo.

2.1.3.1 Estratégias de ARA situadas na fase de Planejamento do modelo PLEA de Roséario
(2004)

Antes de abordar cada estratégia de ARA distribuida nas fases do modelo PLEA, é
necessario destacar que, na fase de Planejamento, o estudante realiza a analise da tarefa. Com
o intuito de subsidiar essa analise e, consequentemente, o planejamento, foi idealizado o “Radar
da aprendizagem”, que mantém a estrutura interna da “Roda da avaliagdo”, proposta por
Moreira e Silva (2016).

Recomenda-se a utilizacdo desse instrumento (disponivel no Apéndice A do PTT,
especificamente na primeira parada da rota), uma vez que possibilita ao estudante avaliar
diferentes quesitos relevantes para a realizacdo de uma atividade. Nesse contexto, a analise da
tarefa envolve a consideracdo dos recursos pessoais e ambientais disponiveis. Moreira e Silva
(2016) compreendem que avaliar as condicdes e planejar as acfes necessarias para alcancar
determinado objetivo constitui uma das trés atitudes fundamentais de um bom estrategista.

Ademais, é importante reiterar que, na fase de Planejamento, o estudante estabelece seus
objetivos e elabora um plano para alcan¢a-los (Roséario, 2004), além de mobilizar suas crengas
de autoeficacia (Zimmerman, 2013). No que se refere as crencas de autoeficacia, embora alguns
de seus aspectos ja tenham sido abordados, faz-se necessario retomar pontos relevantes. O
primeiro diz respeito ao seu conceito: “crencas de alguém em sua capacidade de organizar e
executar cursos de agdes requeridas para produzir certas realiza¢des” (Bandura, 1997, p. 3). No
contexto da analise da tarefa, essas crencas estdo relacionadas ao grau em que o estudante se
percebe capaz de realiza-la.

O segundo aspecto refere-se ao fato de que “as crengas de auto-eficacia influenciam nas
escolhas de cursos de acdo, no estabelecimento de metas, na quantidade de esforco e na
perseveranga em busca dos objetivos” (Bzuneck, 2009, p. 118). O movimento inverso também
se verifica, isto é, o estabelecimento de objetivos e metas pode contribuir para o fortalecimento
das crencas de autoeficacia (Bzuneck, 2009). Desse modo, tais crengas influenciam diretamente
a analise da tarefa, o estabelecimento de objetivos e metas, bem como a elaboracdo do
planejamento como um todo, uma vez que se refletem em todo o processo autorregulatério
(Bandura, 1998 apud Silva et al., 2016).
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Tocado nesses pontos fundamentais da fase de Planejamento, passa-se a abordagem das
estratégias de ARA nela inseridas. A primeira delas é a estratégia denominada Autoavaliag&o.

(1) Autoavaliagdo: “[...] Indicam avaliacdes iniciadas pelo aluno sobre a qualidade ou
progresso do trabalho. Por exemplo: “Eu verifico meu trabalho para ter certeza de que o fiz
corretamente” (Zimmerman, 2013, p.140). Essa estratégia de ARA consiste na realizagdo de
observacdes pelo préprio estudante, as quais possibilitam avaliar a qualidade da atividade
desenvolvida e o seu progresso, favorecendo a tomada de decisbes diante da situacdo
apresentada (Rosario, 2004; Moreira et al., 2016).

Para Azzi et al., (2019), trata-se de uma autoavalia¢do continua da rota, por meio da
qual o estudante pode identificar se estd no caminho adequado, muitas vezes antes mesmo de
concluir a atividade. Os autores apresentam exemplos como a leitura atenta da prova ou da
atividade antes de sua entrega, a analise dos erros apontados pelo professor, bem como a
reflexdo sobre a propria leitura e os modos de estudar. Destaca-se, nesse processo
autoavaliacdo, a importancia de reconhecer os equivocos cometidos e realizar as devidas
correcdes a tempo. Na sequéncia, discorre-se acerca da estratégia de ARA denominada
Estabelecimento de objetivos e planejamento.

(3) Estabelecimento de objetivos e planejamento: “[...] Indicam o estabelecimento de
metas e submetas educacionais iniciadas pelo aluno e o planejamento de sequenciamento,
cronograma e conclusdo de atividade relacionadas a essas metas” (Zimmerman, 2013, p. 140).
Essa estratégia consiste na antecipacdo das acdes que precedem a realizacdo da atividade, bem
como ha sua organizacao em um plano que permita 0 acompanhamento de sua execuc¢do e a
verificacdo do alcance dos objetivos propostos (Rosario, 2004; Moreira et al., 2016).

Consoante Roséario (2004), os objetivos constituem um elemento do planejamento e sdo
fundamentais para o processo autorregulatério. Nesse sentido, um objetivo pode ser
compreendido como “aquilo que os alunos desejam conscientemente alcangar e que, por isso,
dirige o seu comportamento” (Rosario; Nufiez; Gonzalez-Pienda, 2017, p. 52). Trata-se,
portanto, de um processo consciente, que exige do estudante a compreensdo do que é um
objetivo e de como estabelecé-lo, com vistas a melhoria de seu desempenho escolar (Rosério;
Nufiez; Gonzélez-Pienda, 2017).

Diante do exposto, torna-se pertinente explicitar as propriedades que caracterizam um
objetivo. Segundo Rosario; Nufiez; Gonzalez-Pienda (2017), os objetivos devem ser concretos,
realistas e avaliaveis. Para facilitar a recordacdo dessas propriedades, os autores utilizam o

recurso mneménico CRAva (Concreto, Realista e Avaliavel).
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No que se refere a essas propriedades, um objetivo Concreto é aquele formulado de
maneira clara, especifica e observavel, evitando formulacBes abstratas ou subjetivas. J& a
propriedade Realista implica que o objetivo seja compativel com as condic¢des e possibilidades
do estudante, sendo passivel de realizacdo. Por fim, a propriedade Avaliavel diz respeito a
possibilidade de verificar se o objetivo foi ou ndo alcanc¢ado (grifo nosso).

Estudantes que estabelecem objetivos e planejam seus estudos tendem a assumir maior
responsabilidade por sua trajetoria escolar (Rosario, 2004). Nesse contexto, 0os objetivos
desempenham papel orientador do comportamento, sendo capaz de influenciar a motivacéo e a
aprendizagem do estudante (Roséario; NUfiez; Gonzalez-Pienda, 2017). Para compreender
melhor essa relacdo, destacam-se quatro formas pelas quais os objetivos afetam a motivacao.

Primeiramente, os objetivos direcionam a atencdo e as escolhas do estudante em
funcdo das metas estabelecidas. Em segundo lugar, os objetivos influenciam o nivel de
esforco despendido, uma vez que metas mais desafiadoras demandam maior empenho,
enquanto metas muito simples tendem a exigir menor esfor¢co. Em terceiro lugar, os
objetivos favorecem a persisténcia, na medida em que representam algo que o estudante
deseja alcancar. Por fim, o alcance dos objetivos gera sensacdo de autossatisfacdo, além de
contribuir para o fortalecimento da autoconfianca e da atuacdo ativa do estudante em sua
propria vida (Azzi et al., 2019, grifo nosso).

Entretanto, é importante realcar que nem todos objetivos possuem o mesmo grau de
relevancia, pois ha objetivos mais relevantes que outros. Essa distin¢do é fundamental para a
tomada de decisBes informadas, aspecto essencial no processo de autorregulacdo (Rosario,
2004). Por fim, nas lentes do autor, ndo basta estabelecer objetivos, é necessario perseguir as
metas.

Nessa mesma direcdo, Dembo e Seli (2008) apud Boruchovitch e Gées (2020) destacam
a importancia do estabelecimento de metas em todos os niveis de ensino. Como contribuicéo,
Boruchovitch e Gées (2020) indicam que as metas auxiliam no gerenciamento da motivacéo,
do esforgo, do tempo e das estratégias de aprendizagem, favorecendo o alcance dos objetivos.

Boruchovitch e Gées (2020, p. 38) apresentam cinco etapas para o estabelecimento de
metas: “(1) identificacdo e definicdo da meta; (2) generalizagdo e avaliagdo de planos
alternativos; (3) realizacdo de planos de implementacdo; (4) implementacdo do plano; (5)
avaliacdo do progresso”. Além disso, com base em Dembo e Seli (2008), as metas devem ser
especificas, mensuraveis, orientadas para a acdo, realistas e oportunas. Para Boruchovitch e
Goes (2020), apds a definicdo das metas, torna-se necessario estruturar um plano de acdo,

denominado, nesta pesquisa, de plano de estudo.
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Com base em Boruchovitch e Gdes (2020), Rosério, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017)
e Coelho e Matos (2020), elaborou-se um plano de estudo que foi utilizado como suporte pelos
estudantes durante a realizacdo da oficina. Esse instrumento contempla os elementos a seguir:
bimestre/disciplina/atividade; objetivos; metas; tarefas intermediarias; estratégias de
aprendizagem; carga horéria de estudo; estrutura ambiental; recursos necessarios e avaliagdo.
Recomenda-se a utilizagdo desse instrumento como forma de registro e organizagdo do
planejamento do estudante. Tal material pode ser acessado por meio do Apéndice A do PTT,
no Guia de Bordo correspondente a segunda parada da rota.

No contexto desse plano, frisa-se que sua elaboracéo, por si sd, ndo é suficiente. Torna-
se imprescindivel o monitoramento continuo, a fim de verificar se 0s objetivos e metas estéo
sendo efetivamente alcancados (Dembo; Seli, 2008; Smith, 1994 apud Boruchovitch; Goes,
2020). Nesse sentido, tambem foi desenvolvido um instrumento de apoio ao monitoramento do
plano de estudo, disponivel no Apéndice A do PTT, no Guia de Bordo correspondente a
segunda parada da rota.

Ainda no ambito da estratégia de ARA Estabelecimento de objetivos e planejamento, é
fundamental considerar a gestdo do tempo. De acordo com Rosario (2004), os estudantes
precisam desenvolver consciéncia sobre o tempo dedicado as suas atividades. Assim, a analise
da rotina, com a distingéo entre tempo perdido e tempo gasto, constitui elemento essencial para
0 gerenciamento do tempo (Rosario; NUfiez; Gonzalez-Pienda, 2017).

Para subsidiar essa andlise, recomenda-se 0 uso de instrumentos que auxiliem o
estudante a refletir sobre sua rotina de forma mais concreta. Indo nessa dire¢do, foram
elaborados materiais de apoio, tais como: “Material de apoio para tomar consciéncia do tempo
gasto nas atividades de estudo” e “Material de apoio para tomada de consciéncia do tempo gasto
e tempo perdido durante a semana”, disponiveis no Apéndice A do PTT (no Guia de Bordo
correspondente a terceira parada da rota).

Outra estratégia relevante para a gestdo do tempo consiste na elaboracdo de lista de
coisas a fazer (lista CAF), que permitem ao estudante organizar suas atividades e estimar o
tempo necessario para sua realizacdo (Rosério, 2004). Ademais, Coelho e Matos (2020)
recomendam a utilizacdo de cronogramas semanais de estudo, cujas etapas para a sua

elaboracao estdo apresentadas no Quadro 2.
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Quadro 2 — Etapas para elaboracdo de um cronograma semanal de estudo com base na literatura
da area.

12 | Preenchimento dos dias de aulas e demais atividades fixas da semana (alimentacdo, higiene pessoal, dormir,
atividade fisica, lazer, etc.);

22 | Definicao dos dias e do tempo que ird estudar, tomando como referéncia os componentes curriculares
matriculados ou aqueles definidos como prioridades. Pode descrever os topicos (0 que estudar dentro de
cada componente), caso ache melhor. Também é importante considerar a quantidade ideal de sono: de 7 a
9 horas por noite;

32 | ldentificagdo do conteudo que tenha maior aptiddo ou goste mais e o que tem maior dificuldade ou que
goste menos (priorize comegar por um dos dois Gltimos);

42 | Estabelecimento da quantidade de tempo a ser dedicada a cada disciplina, definindo aquelas que exigem
maior investimento de estudo. Ressalta-se que alternar o estudo entre diferentes componentes curriculares
contribui para manter a concentracdo e 0 engajamento por periodos mais prolongados, favorecendo o
aprendizado;

52 | Definicdo, de maneira criteriosa, do tempo destinado a cada tipo de tarefa, tais como leituras, resolugéo de
exercicios, elaboragdo de trabalhos e revisdes. Convém destacar que a incluséo de intervalos ao longo das
sessdes de estudo € essencial;

62 | Utilizacdo da técnica Pomodoro® caso avalie pertinente. Neste contexto, faga um monitoramento continuo
do seu tempo e outros aspectos como concentragdo, cansago, compreensdao do contetdo. Se precisar,
modifique o planejado, faca pausas;

72 | Estabelecimento de objetivos e metas especificas para algumas tarefas a fim de impulsionar o
comportamento, influenciando a motivacao e as crencas de autoeficécia;

82 | Separacao de um dia para descanso e de um momento para planejar o cronograma da préxima semana.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

No contexto da organizacdo da rotina, cabe enfatizar a necessidade de destinar tempo a
atividades ndo escolares, como a pratica de exercicios fisicos e momentos de lazer, entre outras
Rosario (2004).

Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017) elencam diversos beneficios, orientacdes e
alertas relacionados a gestdo do tempo, a saber: as pessoas podem assumir maior controle sobre
suas vidas a partir do controle do préprio tempo; estudantes que administram o tempo de forma
mais eficaz tendem a apresentar melhores resultados escolares e académicos; a distribuicdo do
tempo nas atividades cotidianas deve considerar a priorizacdo dos objetivos; um dos principais
problemas na gestdo do tempo esta relacionado a baixa capacidade de priorizacdo de tarefas; é
fundamental reservar tempo para atividades ndo académicas, como praticas fisicas e de lazer; e
a tomada de consciéncia acerca do tempo gasto e do tempo perdido, seja em um dia, uma

semana ou um semestre, é fundamental para a tomada de decisées.

L A técnica de estudo Pomodoro, desenvolvida por Francesco Cirillo, tem como finalidade favorecer a
produtividade por meio da organizagdo do tempo de estudo. O método baseia-se na alternancia entre periodos de
estudo focado, geralmente de 25 minutos, e breves intervalos de descanso, em torno de 5 minutos. Em sua
configuracéo cléssica, um ciclo completo compreende quatro periodos de estudo intercalados por pausas curtas,
totalizando aproximadamente duas horas de duragdo. (Alves; Ferreira, 2023).
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Ainda no ambito da gestdo do tempo, Rosario, Nufiez, Gonzalez-Pienda (2017 destacam
o fendmeno da procrastinagéo, entendido como o comportamento de adiar tarefas por diferentes
motivos. Os autores apresentam dois padrdes comportamentais que ilustram a procrastinacéo
no contexto das atividades escolares. O primeiro esta relacionado com o padrdo de baixo
controle associando-se & ma gestdo do tempo, a irresponsabilidade frente as tarefas e a
incompeténcia volitiva (ativacdo da vontade). O segundo padrdo refere-se a evitacdo da
atividade associada a ansiedade ou ao medo de errar.

De acordo com Santos (2020), de modo geral, a tendéncia a procrastinacdo esta
relacionada a preferéncia do cérebro por recompensas imediatas. Dessa forma, atividades cujas
recompensas sao distantes ou pouco definidas tendem a ser postergadas, enquanto aquelas que
oferecem recompensas imediatas, como jogos ou 0 uso de redes sociais, sdo priorizadas. No
contexto da procrastinacdo, “¢ importante que ndo esqueca que “uma s6 fenda pode afogar o
barco”, por isso, precisa cuidar de cada detalhe, pois todos sdo importantes” Rosario, Nufiez,
Gonzélez-Pienda (2017, p. 75).

Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017) apresentam algumas alternativas para lidar
com a procrastinacdo no contexto dos estudos. A primeira consiste na estratégia de
autoconsequéncias, isto €, apOs a realizacdo de uma atividade, o estudante pode se
autorrecompensar ou estabelecer alguma forma de autopunicdo. A segunda alternativa é a
estratégia do “passo a passo”, que envolve a divisdo dos objetivos de aprendizagem em partes
menores (metas), favorecendo a progressdo gradual até o alcance de um objetivo maior. A
terceira refere-se a organizacao da rotina, ao acompanhamento das atividades realizadas e a
definicdo de prioridades, com o auxilio, por exemplo, da lista CAF. A quarta alternativa diz
respeito a melhoria da gestdo do tempo, com a escolha de horarios mais adequados para o
estudo. A quinta envolve a busca de sentido nas atividades escolares, isto é, a compreensao das
razdes que justificam sua realizacéo.

Ainda nesse contexto de enfrentamento a procrastinacao, destacam-se outras estratégias
complementares: evitar julgamentos impulsivos sobre as atividades, buscando aprofundar o
conhecimento e o envolvimento com a tarefa, de modo a favorecer o interesse (sexta
alternativa). A sétima refere-se a importancia de iniciar a atividade, mesmo que de forma néo
ideal, priorizando o inicio do processo e depois o0 aperfeicoamento. A oitava envolve o
fortalecimento das crengas de autoeficacia e o desenvolvimento de estratégias para o controle
da ansiedade. Por fim, a nona alternativa consiste em ampliar a atencdo e a concentracdo na
tarefa, por meio do monitoramento dos fatores de distragdo e, quando necesséario, da mudanca

do ambiente de estudo (Rosario; Nufiez; Gonzélez-Pienda, 2017).
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Conforme pontuado por Gltimo, a atengdo ao ambiente de estudo constitui uma acéo
para lidar com a procrastinagdo. Para além disso, constitui um elemento relevante no processo
de promocdo da ARA. Indo nessa direcdo, aborda-se, a seguir, a estratégia de ARA denominada
Estrutura ambiental.

(6) Estrutura ambiental: “[...] Indicam esforgos iniciados pelos alunos para selecionar
ou organizar o ambiente fisico para facilitar o aprendizado. Por exemplo: Eu me isolo de
qualquer coisa que me distraia. Desliguei o radio para poder me concentrar no que estou
fazendo” (Zimmerman, 2013, p. 140). Para Moreira et al., (2016), a luz de Rosario (2001), essa
estratégia refere-se a um conjunto de a¢des voltadas a elevagdo da concentracao e a eliminagao
de elementos de distracdo. Nesse sentido, a estratégia de Estrutura ambiental compreende a
adocdo de medidas que favorecam a organizacdo de um ambiente fisico adequado a
aprendizagem.

Nesse contexto, Rosario (2004) chama a atencdo para 0s obstaculos que podem
dificultar o alcance dos objetivos de estudo. Dentre esses obstaculos, o autor destaca 0s
distratores internos, tais como imaginacdo desenfreada, medos, desejos, angustias, bem como
elementos de distracdo presentes em determinados ambientes, classificados como distracdes
externas. Exemplos desses elementos incluem televisdo, celular, entre outros recursos que
podem comprometer a atencdo durante o estudo.

Ao abordar os elementos de distracdo, torna-se imprescindivel destacar um aspecto
central para a aprendizagem: a atencdo. Segundo Lent (2010), a atencdo é a porta de entrada
para a aprendizagem, isto €, € necessario, primeiramente, estar atento para, entdo, aprender.
Nessa mesma dire¢do, Cosenza e Guerra (2011, p. 42) afirmam que “através de um fendmeno
da ateng@o somos capazes de focalizar em cada momento determinados aspectos do ambiente,
deixando de lado o que for dispensavel”.

Diante do exposto, é pertinente abordar os processos atencionais, uma vez que a
compreensdo de seu funcionamento pode auxiliar 0s estudantes a adotarem estratégias mais
eficazes no seu processo de estudar. Cosenza e Guerra (2011) afirmam que a atengé@o pode ser
descrita de duas formas: atencdo reflexa e atengdo voluntaria.

A atencdo reflexa estd relacionada a estimulos internos e externos que capturam a
atencdo de forma involuntaria. Um exemplo disso ocorre quando, durante o estudo, um ruido
inesperado, como o bater de uma porta, redireciona automaticamente a atencdo do estudante
para esse evento. Ja a atencdo voluntéria refere-se a capacidade de direcionar, de forma
intencional, o foco atencional para determinada atividade, como acompanhar uma aula ou

realizar a leitura de um conteudo, por periodos variados de tempo.
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A atencdo voluntaria pode assumir carater seletivo (Amaral; Guerra, 2020), embora
existam outras formas de sua operacionalizacdo, conforme apresentado a seguir (Lima, 2005,
p. 117):

A atencado seletiva ¢ definida como capacidade do individuo privilegiar determinados
estimulos em detrimentos de outros, ou seja, esta ligada ao mecanismo basico que
subsidia 0 mecanismo atencional. A atencao sustentada descreve a capacidade de o
individuo em manter o foco atencional em determinado estimulo ou sequéncia de
estimulos durante um periodo de tempo para o desempenho de uma tarefa. A atencao
alternada é a capacidade do individuo em alternar o foco atencional, ou seja,
desengajar o foco de um estimulo e engajar em outro. A atencéo dividida para o
desempenho de duas tarefas simultaneas (grifo nosso).

Para melhor ilustrar as diferentes formas de operacionalizacdo da atencédo, apresentam-
se alguns exemplos praticos. No caso da atencao seletiva, o estudante pode estar em sala de
aula e, mesmo diante de conversas paralelas entre colegas, manter o foco atencional na
explicacdo do professor (Amaral; Guerra, 2020). De modo semelhante, ao dedicar-se por
determinado periodo ao estudo de um contetdo especifico, o estudante mobiliza a atencéo
sustentada (Lima, 2005). Cosenza e Guerra (2011) destacam, contudo, que a atengdo ndo pode
ser exigida por periodos excessivamente prolongados, uma vez que o cérebro apresenta
limitacGes quanto a manutenc¢do da concentracdo por longos intervalos de tempo (grifo nosso).

Ainda nesse contexto, o estudante pode, por exemplo, estar em sala de aula e,
simultaneamente, enviar mensagens pelo celular, caracterizando a atencdo dividida (Lima,
2005). Amaral e Guerra (2020) ressaltam que, embora seja possivel dividir a atengdo entre duas
atividades de forma concomitante, ha perda de informacdo em uma ou em ambas, 0 que
compromete o0 processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, os autores afirmam que a
multitarefa é prejudicial, advertindo, ainda, que a ideia de realizar duas atividades
simultaneamente sem prejuizo constitui um mito. Por fim, a atencdo alternada pode ser
exemplificada quando o estudante interrompe o estudo de um contetido para verificar o celular,
redirecionando seu foco atencional para outro estimulo (Lima, 2005) (grifo nosso).

Dando continuidade a abordagem das estratégias de ARA, trata-se, a seguir, da
estratégia denominada Procura de ajuda.

(9-11) Procura de ajuda: “[...] Indicam que o aluno solicitou ajuda de colegas (9),
professores (10), e adultos (11), por exemplo, se eu tiver problemas com tarefas de matematica,
peco ajuda a um amigo.” (Zimmerman, 2013, p. 140). Essa estratégia refere-se a acgoes

intencionais realizadas pelos estudantes com o objetivo de buscar apoio para alcancar
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determinado objetivo de aprendizagem. Tal busca pode ser direcionada a trés publicos
principais: colegas, professores e outros adultos (Roséario, 2004; Moreira et al., 2016).
Ap0s a apresentacdo das estratégias de ARA situadas na fase de Planejamento, passa-se

a abordar as estratégias pertencentes a fase de Execucéo.

2.1.3.2 Estratégias de ARA situadas na fase de Execuc¢do do modelo PLEA de Rosario (2004)

Antes de abordar cada uma das estratégias de ARA inseridas na fase de Execucdo do
modelo PLEA, é importante destacar que, no interior de cada estratégia, podem congregar
outras estratégias. Nessa direcdo, inicia-se a abordagem pela estratégia de ARA denominada
Organizacao e transformacéo.

(2) Organizacao e transformagéo: “[...] Indicam a reorganizacdo aberta ou secreta de
materiais instrucionais iniciada pelo aluno para melhorar o aprendizado” (Zimmerman, 2013,
p. 140). Essa estratégia refere-se a implementacdo de praticas voltadas a organizacao,
reorganizacdo, transformacao e aprimoramento dos materiais de estudo, com o objetivo de
favorecer a aprendizagem (Roséario, 2004; Moreira et al., 2016).

Dentre as diversas estratégias de organizacao e transformacédo existentes, esta pesquisa
abordou cinco: sublinhar, resumir, mapa conceitual, elaboracdo de questdes e
autoexplicacdo. Essas estratégias sdo classificadas por Boruchovitch e Goes (2020) como
estratégias cognitivas. Segundo as autoras, embora todas possuam relevancia, algumas se
mostram mais eficazes em termos de aprendizagem. Nesse sentido, Boruchovitch (2014) e
Dembo (1994) classificam as estratégias cognitivas em trés categorias: ensaio, elaboracéo e
organizacgéo (grifo nosso).

As estratégias de ensaio caracterizam-se por trabalhar a informacdo em um nivel mais
superficial (Boruchovitch; Gées, 2020). Por essa razdo, recomenda-se que sejam utilizadas
como ponto de partida, sendo posteriormente complementadas por estratégias de elaboracao ou
de organizacdo, que possibilitam maior aprofundamento do conhecimento (Sanches, 2004,
apud Boruchovitch; Goées, 2020; Rosario, 2004).

Inicialmente, aborda-se a estratégia sublinhar (de ensaio); em seguida, a estratégia
resumir (de elaboracdo); posteriormente, a estratégia mapa conceitual (de organizagdo). Por
fim, discorre-se acerca das estratégias de elaboracdo de questdes e autoexplicacéo, que, embora
classificadas como cognitivas, podem ser mobilizadas em diferentes contextos, como durante a

leitura, nas aulas ou na elaboragdo e revisdo de resumos e mapas conceituais.
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A estratégia de ensaio mais utilizada pelos estudantes é o sublinhar (Rosario, 2004;
Boruchovitch; Gées, 2020). Essa estratégia pode ser definida como a acdo de destacar, por meio
de grifos, as partes mais relevantes de um material de estudo (Yamada et al., apud
Boruchovitch; Gées, 2020). Entretanto, segundo as autoras, muitos estudantes ndo utilizam essa
estratégia de forma adequada, uma vez que realizam os grifos sem critérios definidos.

Embora ndo seja considerada a estratégia mais eficaz, o sublinhar apresenta beneficios
importantes, como o aumento do foco e da atencdo durante a leitura (Leutner et al., 2007;
Noguerol, 2004). Além disso, favorece processos de revisao e auxilia na elaboracéo de resumos
e mapas conceituais (Boruchovitch; Goes; Roséario, 2004). Estudos como o de Sanches (2004)
evidenciam melhorias na leitura a partir da utilizacdo dessa estratégia, resultado também
corroborado por Leutner et al., (2007), especialmente quando ha ensino orientado do sublinhar.
Em ambos os casos, conforme destacam Boruchovitch e Gées (2020), a estratégia foi trabalhada
a luz dos pressupostos da ARA.

Boruchovitch e Gées (2020), com base em Dumke e Schafer (1986), apresentam cinco
etapas para a utilizacdo adequada da estratégia de sublinhar. A primeira consiste na analise geral
do texto e de seus topicos (trata-se de um processo célere). A segunda refere-se a realizacdo de
uma leitura atenta. A terceira etapa envolve a identificacéo e o destaque das ideias principais.
A quarta consiste na revisao das partes sublinhadas. Por fim, a quinta etapa refere-se a utilizagéo
dos trechos destacados para revisao e aprendizagem do conteido. Ao seguir essas etapas, 0
estudante pode alcancar duas funcbes centrais dessa estratégia: a codificacdo e o
armazenamento da informacéo (Weinstein; Mayer apud Boruchovitch; Gées, 2020).

No que se refere especificamente a terceira etapa (destacar as ideias principais), alguns
aspectos merecem atencdo. Em primeiro lugar, pode-se recorrer a estratégia de elaboracdo de
questdes como apoio ao processo de sublinhar. Em segundo lugar, é recomendavel estabelecer
critérios claros e objetivos, como o uso padronizado de cores, tipos de tracos e simbolos
(asteriscos, interrogaces, setas, entre outros), atribuindo significados especificos a cada um
deles. A definicdo de um padréo contribui para evitar inconsisténcias no processo.

Além disso, destaca-se que sublinhar sentengas consideradas mais relevantes favorece
a relacdo com as estruturas cognitivas do estudante. Recomenda-se, ainda, sublinhar frases
superordenadas ou de nivel estrutural mais elevado (o geral integra o especifico), bem como
evitar sublinhar detalhes (Richard; August apud Boruchovitch; Mercuri, 1999). Como
complemento, sugere-se a realizacdo de anotagdes ao lado do texto ou, no caso de materiais
digitais, 0 uso de caixas de texto para realizar explicagOes, exemplificagdes, questionamentos,

pontuar relagdes, complementacdes, contradigdes, concordancias [...].
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Boruchovitch e Goes (2020), com base em Leutner et al., (2007), ressaltam que o
sublinhar pode favorecer uma compreensdo mais profunda, desde que o estudante relacione as
informacdes do texto aos seus conhecimentos prévios. Ademais, a quantidade de trechos
destacados depende da densidade do texto e do nivel de familiaridade do estudante com o tema.
Em geral, textos mais densos tendem a gerar maior volume de grifos, enquanto maior dominio
prévio do contetdo reduz a quantidade de sublinhado. Dessa forma, hd uma relacdo
inversamente proporcional entre conhecimento prévio e quantidade de partes sublinhadas.
Ressalta-se, ainda, que o excesso de grifos pode comprometer a eficacia da estratégia, e, por
fim, que o sublinhar é mais produtivo quando realizado pelo proprio estudante.

A partir da estratégia de sublinhar, é possivel mobilizar outra estratégia, pertencente ao
grupo das estratégias de elaboracdo: o resumo. Resumir consiste em uma estratégia fundamental
para o estudo, na medida em que permite ao estudante sintetizar as ideias centrais de um texto
(Rosario, 2004), utilizando suas proprias palavras, sem distorcer o contetdo original
(Boruchovitch; Goes, 2020). Trata-se, contudo, de uma tarefa complexa (Duke; Pearson, 2002),
0 que justifica a necessidade de orientacdes especificas. Nesse sentido, autores como Brown e
Day (1983), Nelson, Smith e Dodd (1992) e Zafarini e Kabgani (2014) apud Boruchovitch e
Goes (2020) apresentam diretrizes para a elaboracdo de um bom resumo, organizadas em sete

etapas, as quais sdo apresentadas a seguir:

1) Leitura cuidadosa do texto, identificando os conteidos abordados; 2) Segunda
leitura mais aprofundada, atentando-se as ideias-chave, no vocabulario empregado e
na compreensdo do que foi lido; 3) Identificacdo dos objetivos em resumir o texto; 4)
Sumarizacao do texto utilizando quatro processos basicos: supressao, generalizacao,
selecdo e reconstrucdo; 5) Elaboracdo da primeira versdo do resumo (rascunho); 6)
Comparacdo da primeira versdo do resumo com o texto original, avaliando a
fidelidade do resumo com as ideias apresentadas pelos autores do texto; e, por fim, 7)
Elaboracéo da versdo final do resumo.

Apobs a realizacdo do resumo, é pertinente proceder a sua avaliacdo. Nessa dire¢do,
Machado et al., (2008), apud Boruchovitch e Goes (2020), propdem uma ficha avaliativa
composta por dez critérios que contemplam desde o atendimento ao objetivo do resumo até o
uso adequado da pontuacao, de modo a preservar a fidelidade da mensagem original. A seguir,
apresenta-se, de forma detalhada, a ficha de avaliacdo sugerida por Machado et al., (2008),
apud Boruchovitch e Goes (2020, p. 110):

“O resumo desenvolvido esta adequado ao objetivo que norteou a sua realizagdo?” “O
texto esta adequado ao destinatario?” (Ou seja: professor, colegas, publico da internet
ou a mim mesmo.) “O texto transmite a imagem que vocé quer passar?” (Isto é, a
imagem de quem leu e compreendeu adequadamente o texto original?) “Todas as
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informagdes que o autor do texto original coloca como sendo as mais relevantes estéo
expressas no resumo?” (Principalmente a questdo que esta sendo discutida, a posicéo
do autor e seus argumentos.) “No inicio do resumo ha uma indicacio clara do titulo e
do autor do texto resumido?” “As relacdes entre as ideias do texto original estdo
claramente explicitadas por conectivos e verbos adequados?” “Fica claro de quem sdo
as ideias resumidas, mencionando-se o seu autor de diferentes formas?” “O resumo
pode ser compreendido por si s6, por um leitor que ndo conhece o texto original?” “O
vocabulario utilizado estd adequado ao género textual e aos destinatarios?” “Ha
problemas de pontuagdo, frases incompletas, erros gramaticais, ortogréaficos, entre
outros?”.

Boruchovitch e Goes (2020) realgam-se a importancia de ensinar a estratégia de resumir,
tendo em vista que muitos estudantes ndo a utilizam de maneira adequada, 0 que limita o
tratamento mais aprofundado das informacdes. No que se refere aos beneficios dessa estratégia,
as autoras, com base na literatura, afirmam que “amplia o vocabulario; estimula a leitura critica
e a compreensdo; auxilia a monitorar a compreensao; potencializa a memorizacao; ajuda a
elucidar as informagdes; facilita a aprendizagem” (Boruchovitch e Goes, 2020, p. 115).

Outra estratégia cognitiva relevante no processo de aprendizagem € a de organizacao,
cujo propdsito é estruturar o conhecimento de modo mais significativo (Boruchovitch e Goes,
2020; Rosério, 2004). Entre as diferentes possibilidades da estratégia cognitiva de organizacao,
esta pesquisa aborda 0 mapa conceitual, compreendido como uma representacdo pictorica de
conceitos que se relacionam (Rosario, 2004). Em uma definicdo proxima, Boruchovitch e Goes
(2020) definem o mapa conceitual como uma organizagdo de conceitos que se relacionam por
meio de diagramas.

A literatura reconhece o mapa conceitual como um instrumento que favorece a
aprendizagem significativa, além de estimular a autonomia e o protagonismo do estudante em
seu processo de aprendizagem, bem como facilitar revisbes (Novak, 1990; Souza;
Boruchovitch, 2010; Boruchovitch e Goes, 2020). Entre seus beneficios, destacam-se: a
possibilidade de organizar o conteddo de diferentes e melhores formas, favorecendo o
estabelecimento de relagdes entre partes do conhecimento (que apenas com o texto era dificil);
0 auxilio no armazenamento e na recuperacao da informacdo, em razdo da dupla codificacao:
verbal e visual; a promogéo de uma compreensao mais aprofundada, incluindo a elaboracgdo de
inferéncias complexas e integracdo do conhecimento; e a identificagdo de lacunas na construcéo
do conhecimento (Tavares, 2007).

Para a elaboracdo de mapas conceituais consistentes, é fundamental identificar as ideias
principais do material estudado (Roséario, 2004), ndo havendo uma estrutura rigida para sua
construcdo. Contudo, é indispensavel que o mapa contemple trés elementos centrais: conceitos,

palavras de enlace e proposic¢oes (Boruchovitch; Goes, 2020).
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Os conceitos correspondem as ideias que contribuem para compreensdo do conteudo.
Nesse sentido, o estudante deve ser capaz de distinguir os elementos principais dos secundarios.
Em temas mais complexos e amplos, pode ser necessaria a elaboracdo de mapas adicionais de
modo a integrar os ja elaborados, a fim de que nédo fiquei muito extenso e de dificil compreenséo
(Boruchovitch; Goes, 2020).

As palavras de enlace sdo responsaveis por atribuir significado as relac6es estabelecidas
entre 0s conceitos. Nem sempre estdo presentes no texto, podendo ser criadas pelos proprios
estudantes, de modo a expressar as conexdes construidas. Em geral, sdo concisas e
frequentemente compostas por verbos (Boruchovitch; Goes, 2020).

As proposig0es, por sua vez, resultam da articulacdo entre dois ou mais conceitos por
meio das palavras de enlace, formando unidades de sentido que fortalecem as relacdes
conceituais e contribuem para a aprendizagem mais significativa (Boruchovitch; Goes, 2020).
As autoras também afirmam que a utilizacdo de figuras geométricas e cores diferenciadas é
comum na construcdo de mapas conceituais, sendo sua organizacdo influenciada pela
criatividade do estudante.

Com base em Moreira (2012) e Boruchovitch e Goes (2020), apresentam-se, no Quadro

3 a seguir, etapas para a elaboracdo de mapas conceituais:

Quadro 3 — Etapas para elaboracdo de um mapa conceitual a partir de Moreira (2012) e
Boruchovitch e Goes (2020).

12 | Leitura e compreensdo do material objeto de estudo;

2% | Localizacdo dos conceitos-chave apresentados no texto (a pergunta focal pode direcionar melhor a
elaboracdo do mapa conceitual);

32 | Definigdo, em folha & parte, do que significa cada conceito-chave identificado (nem sempre seré necesséria
esta etapa, por isso, antes avalie sua compreensdo dos conceitos);

43| Organizacdo dos conceitos em uma lista, ordenando-os do mais geral para o mais especifico (diferencie
por cores, tamanho de letra, tipos de lista, etc);

52 | Construcdo do rascunho do mapa conceitual. Consiste em distribuir os conceitos, realizando as relacdes
entre eles por meio das palavras de enlace. Durante a escolha das palavras de enlace, em muitas vezes o
estudante precisara cria-las, pois elas ndo precisam necessariamente estar no texto;

62 | Verificacdo se as palavras de enlace ficaram num vacuo entre a uniéo das linhas, isto é, entre os conceitos.
Lembre-se de que conceitos e palavras de enlace devem originar uma proposicéo que expresse o significado
da relacéo;

72 | Avaliacdo se é preciso incrementar exemplos e desenhos no mapa;

82 | Reviséo do rascunho do mapa conceitual;

92 | Elaboragio da versdo final do mapa conceitual. E importante definir de que forma serfo diferenciados os
conceitos-chave (conceitos gerais de conceitos especificos) e as palavras de enlace. Para isso, use materiais
diversos para a confeccdo do mapa conceitual, como: régua, canetas coloridas, marcas textos

Fonte: Elaborado pelo autor (2025) a partir de Moreira (2012) e Boruchovitch e Gdes (2020).
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A literatura tem apontado contribuicdes relevantes acerca do uso de mapas conceituais
no contexto educacional. Um estudo realizado em uma escola publica do interior do Parané, ao
final de 2017, com estudantes do 1° e 3° anos do EM, apresentou resultados expressivos: mais
de 90% dos participantes relataram aprender com o uso dessa estratégia.

Segundo os estudantes, antes da elabora¢do dos mapas conceituais, é necessario realizar
algumas etapas preparatorias, como: (1) leitura atenta, (2) sublinhado e (3) elaboracdo de
resumos. Ademais, 0s participantes destacaram que o uso de mapas conceituais favorece a
retencdo das informacdes, amplia a compreensdo e possibilita o estabelecimento de relagdes
entre conceitos. Por fim, os estudantes reconheceram essa estratégia como um recurso eficaz
para a aprendizagem (Boruchovitch; Goes, 2020).

Apds a abordagem das estratégias de sublinhar, resumir e elaborar mapas conceituais,
passa-se a vez de tratar das estratégias de elaboracdo de questdes e autoexplicacdo. A estratégia
de elaboracdo de questbes, conforme Rosério (2004), apresenta elevado potencial para o
desenvolvimento da autonomia no processo de aprendizagem. Trata-se de um procedimento
gue consiste em formular questionamentos a medida que o contedo é apresentado, seja no
contexto da sala de aula, seja durante o estudo individual. Sua eficacia esta associada ao
movimento reflexivo que é mobilizado no ato de questionar.

Nesse sentido, Rosario (2004) destaca que Pressley e colaboradores (1992, 1995)
recomendam o uso de expressdes como “porque” e “como’ ao longo da aula ou durante a leitura
de textos. Além disso, o autor sugere a transformacdo de titulos, capitulos e topicos em
perguntas, estratégia que potencializa a ativacdo de conhecimentos prévios. Conclui-se,
portanto, a partir do olhar do autor, que a elaboracdo de questdes, apesar de sua simplicidade,
possui grande potencial, podendo ser aplicada em diferentes momentos do estudo, como na
leitura, no sublinhado e na elaboracéo e revisdo de resumos e mapas conceituais.

Corroborando essa perspectiva, Dunlosky et al., (2013) denominam essa estratégia de
Interrogacdo elaborativa e evidenciam seus efeitos positivos sobre a aprendizagem. Segundo os
autores, a inser¢do de questionamentos do tipo “por qué” favorece a integragdo entre novos
conhecimentos e conhecimentos prévios, ativando esquemas cognitivos que contribuem para a
organizacdo e a recuperacao da informagéo.

Com base na literatura, aponta-se outra alternativa que pode auxiliar na implementacao
da estratégia de elaboracéo de questdes. Consiste em, ao ler um paragrafo, formular a seguinte
pergunta: “de que trata o paragrafo?”. Essa questdo auxilia na identificacdo da palavra-chave.

Em seguida, propde-se a formulag¢ao de uma segunda pergunta: “o que se diz sobre essa palavra-
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chave?”. Esse procedimento contribui para a identificacdo da ideia-chave do paragrafo.
Ademais, essas questdes podem favorecer a compreensdo do material estudado, vez que
evidenciam elementos importantes e direcionam o estudante ao nucleo do objeto de estudo.

No que se refere a estratégia de autoexplicacdo, Coéffe (1996) a define como o processo
de explicar e discutir consigo mesmo o contetdo estudado, utilizando a propria linguagem.
Trata-se de uma estratégia de facil aplicacdo (Dunlosky et al., 2013), cuja eficacia é maior
quando realizada durante o processo de aprendizagem, quando comparada a sua realizacao
posterior. Ao explicitar o contetdo para si mesmo, o0 estudante potencializa tanto a
memorizagdo quanto a recuperacdo das informagdes.

A partir da reflexdo sobre essa estratégia, sobretudo quanto ao seu menor potencial
(quando é realizada posteriormente ao estudo), chegou-se a conclusdo que, nesse contexto, é
mais interessante aplica-la no interior do método Feynman. De acordo com Alves e Ferreira
(2023), esse método organiza-se em quatro etapas, articuladas em uma légica processual e
ciclica, nas quais a autoexplicacdo desempenha papel central, especialmente nas etapas 2 e 4.
Essa integracdo potencializa a estratégia autoexplicacdo, na medida em que a insere em um
processo sistematico capaz de evidenciar lacunas na aprendizagem.

O método Feynman pode ser operacionalizado da seguinte forma: na primeira etapa, o
estudante registra, preferencialmente por escrito ou oralmente, tudo o que sabe sobre
determinado conteddo; na segunda, realiza um autoexplicacdo desse conteddo como se
estivesse ensinando a uma crianca, utilizando exemplos, analogias e fazendo relagdes com o
cotidiano; na terceira etapa, identifica e registra as lacunas na aprendizagem; a partir disso,
procede a revisdo ou ao aprofundamento dos contetidos necessarios. Ressalta-se que essa etapa
deve ser retomada sempre que o estudante sentir dificuldade nas etapas 2 e/ou 4. Por fim, na
guarta etapa, o estudante retoma a autoexplicacdo do conteido, novamente simulando o ensino
a outra pessoa, utilizando estratégias explicativas diversificadas. Caso persistam dificuldades,
0 processo retorna a etapa anterior (etapa 3), reforcando o caréter ciclico do método.

(4) Procura de informacdo: “[...] Indicam esforgos iniciados pelo aluno para obter mais
informacdes sobre a tarefa de fontes ndo sociais ao realizar a tarefa. Por exemplo: antes de
iniciar o trabalho, vou a biblioteca para obter 0 maximo de informagfes possiveis sobre o
topico” (Zimmerman, 2013, p. 140). Essa estratégia de ARA refere-se a busca ativa de
informagdes em diferentes fontes, com o objetivo de favorecer a autonomia do estudante na
construcdo do proprio conhecimento (Rosario, 2004; Moreira et al., 2016).

No contexto contemporaneo, destaca-se um dado relevante: pesquisas indicam que 7 em

cada 10 estudantes do EM utilizam ferramentas de Inteligéncia Artificial (I1A), como ChatGPT,
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Copilot e Gemini, para realizar pesquisas escolares. Contudo, apenas 32% dos estudantes dizem
ter sido orientado quanto ao uso da IA. Esse dado evidencia que uma parcela significativa dos
estudantes tem recorrido a essas ferramentas como principal meio de busca de informacdes e a
realizam sem a devida orientacdo (Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da
Sociedade da Informagéo, 2025).

Nesse cenério, Lima e Serrano (2024) tém discutido sobre o avanco acelerado da IA nos
ultimos anos, ressaltando que o ChatGPT alcancou 1 milhdo de usuarios em um unico dia e 100
milhGes em apenas dois meses. Trata-se de um crescimento exponencial que evidencia tanto o
potencial quanto os desafios associados ao uso dessas tecnologias (Lima; Serrano, 2024).
Diante desse contexto, Salinas et al., (2023, p. 1) apontam que “é necessario capacitar
professores e alunos para usar a €tica corretamente e priorizar o pensamento critico para que
seu potencial maximo seja obtido”. A luz dessas consideragdes, torna-se pertinente abordar,
junto aos estudantes, alguns aspectos no ambito da IA.

Nessa perspectiva, um dos primeiros aspectos a ser trabalhado consiste em favorecer a
compreenséo do funcionamento dessas tecnologias. E importante que os estudantes reconhegam
que o ChatGPT é um chatbot que opera com base em grandes volumes de dados disponiveis na
internet, produzindo respostas a partir dessas informacdes. Além disso, faz-se necessario
explicitar suas limitagdes, cuidados de uso, potencialidades e formas adequadas de elaboracao
de comandos (Lima; Serrano, 2024, Silva, s.d.).

No que se refere as limitacGes, adverte-se quanto ao conhecimento ndo absoluto, a
possibilidade de reproducéo de vieses e preconceitos, a limitacdes na compreensdo de contextos
complexos, as restricdes técnicas e as questdes relacionadas a confiabilidade das respostas.
Quanto aos cuidados, ressaltam-se 0s aspectos éticos, a possibilidade de respostas incorretas ou
incompletas e os riscos de comprometimento do desenvolvimento do pensamento critico e
criativo dos estudantes, bem como de sua progressdo intelectual (Lima; Serrano, 2024; Silva,
s.d.).

Por outro lado, entre os aspectos positivos, evidenciam-se 0 apoio na compreensao de
contetdos, a oferta de feedback rapido e a possibilidade de personalizagdo da aprendizagem.
Além disso, um elemento central para o uso eficaz dessas ferramentas é a capacidade de
formular comandos adequados. Nesse sentido, recomenda-se que 0s estudantes sejam claros,
objetivos, especificos, precisos e respeitosos, além de fornecerem contexto suficiente para
orientar as respostas (Lima; Serrano, 2024; Silva, s.d.).

Para além do uso de ferramentas de IA, é igualmente importante que 0s estudantes

desenvolvam competéncias para realizar pesquisas criticas e confiaveis na internet. Nesse
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sentido, a Casa da Ciéncia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) propGe algumas
orientacOes relevantes:

(1) N&o se limitar aos primeiros resultados, uma vez que podem refletir publicidade ou
impulsionamento; (2) buscar e comparar fontes confidveis, como instituicdes de pesquisa,
universidades e organizagdes reconhecidas; (3) verificar se as fontes apresentam referéncias,
considerando que o conhecimento cientifico é construido coletivamente; (4) observar a data de
publicacéo, especialmente em areas em constante atualizacdo; e (5) manter uma postura critica,
questionando, refletindo e considerando diferentes perspectivas.

Na sequéncia, aborda-se a proxima estratégia de ARA: Tomada de apontamentos.

(5) Tomada de apontamentos (anotagdes): “[...] Indicam esforgos iniciados pelos
alunos para registrar eventos ou resultados. Por exemplo: fiz anotacGes sobre a discussdo em
sala de aula [...]” (Zimmerman, 2013, p. 140). Trata-se de uma estratégia de ARA voltada ao
registro de informacdes relevantes, oriundas da lousa, de textos ou da fala do professor, ao
longo do processo de aprendizagem (Rosario, 2004; Moreira et al., 2016).

Embora seja amplamente utilizada pelos estudantes, a tomada de apontamentos nem
sempre € realizada de maneira eficaz (Roséario, 2004). Evidéncias indicam uma associacao
positiva entre essa estratégia e o sucesso escolar/académico, afirma o pesquisador. Recomenda-
se que os estudantes facam anotac6es como forma de favorecer a compreensao dos conteidos
e a manutencéo da atencdo durante as aulas.

Tais registros devem ser produzidos pelo préprio estudante, e ndo apenas reproduzidos
por meio de copias. Além disso, devem apresentar clareza, organizacao e espacos destinados a
complementagfes posteriores, assim, 0S apontamentos ndo se esgotam no momento de sua
elaboracdo, devendo ser retomados em etapas posteriores do estudo (Rosério, 2004).

Nessa perspectiva, essa estratégia compreende duas dimensdes: a dimensdo processo e
a dimensdo produto. A dimensao processo refere-se a anotacdo do conteddo no momento do
estudo, contribuindo para a concentragdo e promovendo um estudo mais ativo (Kiewra et al.,
1991 apud Rosario, 2004). Ja a dimensdo produto diz respeito ao uso posterior das anotacdes.

Ainda no ambito dessa estratégia, Rosario (2004) ressalta que a tomada de apontamentos
ndo deve ocorrer de forma indiscriminada. Trata-se, consoante o autor, de uma atividade que
envolve tomada de decisdo, exigindo do estudante a selecdo e a organizacdo das informacoes
mais relevantes. Esse processo, por sua natureza cognitiva complexa, estimula a reflexdo e
contribui para a aprendizagem (Rosario, 2004).

Rosério, Nufiez e Gonzéalez-Pienda (2017) apresentam orientagdes importantes para a

utilizacdo dessa estratégia, contemplando os momentos antes, durante e apos sua realizacao.
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Durante a aula ou estudo, por exemplo, recomenda-se que o estudante mantenha aten¢éo focada
no conteddo, buscando identificar ideias principais. Em contextos de sala de aula, deve-se
observar indicadores como entonacdo da voz do professor e linguagem ndo verbal. Além disso,
é fundamental evitar distracGes, utilizar abreviacdes, registrar as informacdes com as proprias
palavras, ndo tentar anotar tudo, e organizar os registros com numeracao e data.

No que se refere a0 momento anterior as aulas, os autores recomendam a revisdo das
anotacOes previamente realizadas, bem como a preparacdo antecipada e a escolha de um local
adequado na sala que favoreca a aprendizagem. Ja apés a aula, orienta-se complementar os
registros, destacando os pontos principais. A fim de evitar o esquecimento de informagdes
relevantes, é importante que essa complementacao seja 0 mais breve possivel. Nesse momento,
o0 estudante também pode mobilizar outras estratégias de aprendizagem, como a elaboracdo de
resumos e mapas conceituais, além de buscar esclarecer davidas decorrentes das anotagdes.

Defende-se que uma forma estruturada e eficaz de operacionalizar a tomada de
apontamentos é por meio do método Cornell. Desenvolvido na década de 1940 pelo professor
Walter Pauk, da “Cornell University”, esse método organiza a folha de registro em trés blocos
principais: um destinado as anotacGes, outro para registro dos topicos (palavras-chave e
questionamentos) e um terceiro voltado a elaboracdo de um resumo do contetdo registrado
(Alves; Ferreira, 2023). Embora ndo seja um bloco, € relevante inserir o titulo do material e a
data de sua elaboracdo. Essa organizacdo favorece tanto o registro quanto a revisao sistematica
das informacGes.

Para subsidiar a realizacdo de anotacGes pelos estudantes durante o desenvolvimento da
oficina, foi elaborado, com base em Rosario, NUfiez e Gonzélez-Pienda (2017) e Alves e
Ferreira (2023), um material destinado a tomada de apontamentos. Recomenda-se sua utilizacdo
para auxiliar os estudantes na realizacdo de suas anotacGes durante o processo de estudar. Esse
material encontra-se disponivel no Apéndice A do PTT, no Guia de Bordo correspondente a
primeira parada da rota.

Na sequéncia, discorre-se acerca da estratégia de ARA denominada Repeticdo e
memorizagéao.

(8) Repeticdo e memorizagdo: “[...] Indicam esforgos iniciados pelo aluno para
memorizar o material por meio de praticas abertas ou encobertas (Zimmerman, 2013, p. 140).”
Trata-se de estratégias de ARA que envolvem praticas sistematicas de recordacdo com o
objetivo de transferir o conteido da memoria de trabalho para a memoria de longo prazo
(Rosério, 2004; Moreira et al., 2016).
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Entretanto, a utilizacdo dessa estratégia ndo deve conduzir os estudantes ao erro comum
descrito pelos psicologos Roediger e McDaniel, denominado prética intensiva, isto é, a
repeticdo continua e concentrada de um conteido até sua memorizacdo. Nessa perspectiva, é
fundamental compreender que aprender ndo se resume a armazenar informacfes de forma
acritica para posterior reproducgdo (Roséario, NUfiez; Gonzalez-Pienda, 2017).

Diante disso, a literatura aponta alternativas mais eficazes a préatica intensiva e
ininterrupta, especialmente por ndo se apoiarem exclusivamente na memoria de curto prazo,
associada a “decoreba” e ao consequente esquecimento. Destacam-se, nesse contexto, as
praticas intercaladas e espacadas.

A prética intercalada, consoante Roediger e McDaniel (2018), consiste em alternar o
estudo entre duas ou mais disciplinas ou topicos. Estudos conduzidos por Dunlosky et al.,
(2013) evidenciam que esse tipo de organizacdo do estudo é mais eficiente do que a abordagem
tradicional, baseada na concentragdo em um unico contetdo por longos periodos. Ademais, 0s
autores indicam que intercalar com atividades fisicas ou com disciplinas de naturezas distintas
pode potencializar ainda mais seus efeitos. De modo geral, pesquisas apontam que a préatica
intercalada favorece tanto a aprendizagem quanto a retencdo em longo prazo (Roediger;
McDaniel, 2018).

Jé& a pratica espacgada caracteriza-se pela distribuicao do estudo ao longo do tempo, com
intervalos entre as revisdes. Segundo Roediger e McDaniel (2018), essa estratégia se beneficia
do esforco cognitivo necessario para recuperar informacGes parcialmente esquecidas, o que
fortalece o processo de consolidacdo na memoria de longo prazo. Os autores defendem que o
intervalo entre os estudos deve ser organizado para que a repeticdo nao se torne sem sentido.
Ao revisitar conteddos em momentos distintos, o estudante reativa e reforga as conexdes neurais
associadas ao aprendizado, sustentam os pesquisadores.

Outra alternativa relevante € a pratica distribuida, defendida por Dunlosky et al., (2013).
Ela consiste na organizacdo do estudo em etapas ao longo do tempo. Trata-se de uma estratégia
de facil aplicacdo e frequentemente ja utilizada por estudantes, ainda que de forma intuitiva.
Um exemplo é o estudante que revisa suas anota¢des apos a aula e, posteriormente, elabora
flashcards para aprofundar o contetdo. Essa organizacdo favorece a compreensao, sobretudo
em conteudos mais complexos, pois fragmenta o material em partes menores.

No ambito da estratégia de ARA repeticdo e da memorizacao, é importante destacar que
a discussdo sobre memdria ndo deve ser confundida com a defesa da aprendizagem mecanica,
pois, como j& pontuado, aprender ndo se resume a armazenar informagdes de forma acritica

(Rosério, Nufiez; Gonzalez-Pienda, 2017). Contudo, é fundamental reconhecer que memoria e
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aprendizagem constituem processos interdependentes. Conforme Cosenza e Guerra (2011), ndo
ha aprendizagem sem memoria, uma vez que aprender implica a consolidacéo de informacdes
em estruturas duradouras (Wolfe, 2004). Nesse sentido, compreender o funcionamento dos
diferentes tipos de memoria torna-se essencial para a compreensdo dos processos de
aprendizagem (Rosario; Nufiez; Gonzélez-Pienda, 2017).

As memorias podem ser classificadas quanto a duracgdo e ao tipo de informacéo. No que
se refere a duracdo, distinguem-se memoria de trabalho, memdria de curto prazo e memoria de
longo prazo (Nunes et al., 2015).

A memoria de trabalho é de curtissima duragéo e esta associada a resolucao imediata de
tarefas. Um exemplo tipico é a memorizacdo temporaria de um nimero telefnico apenas para
realizar uma ligag¢ao (Izquierdo, 2011). Conforme o autor, “a memoria de trabalho diferencia-
se das demais porque ndo deixa tragos e ndo produz arquivos”, ao contrario das demais formas
de memodria (Izquierdo, 2011, p. 25).

A memoria de curto prazo, por sua vez, apresenta duracdo limitada, variando entre uma
e seis horas (Izquierdo, 2011 a luz de William James, 1890), e possui capacidade limitada
(Amaral; Guerra, 2020). E frequentemente utilizada em situacdes de estudo intensivo antes de
avaliacdes, 0 que tende a resultar em esquecimento rapido ap6s o término da prova. Ainda
assim, desempenha papel relevante na compreensao imediata dos conteidos. Estratégias como
utilizar a lista de coisas a fazer (lista CAF) podem contribuir para otimizar o funcionamento da
memoria de curto prazo (Amaral; Guerra, 2020).

Para que a aprendizagem se torne duradoura, contudo, € necessario que as informacdes
sejam consolidadas na memaria de longo prazo (Cosenza; Guerra, 2011). Kandel et al., (2014)
evidenciam que a memaria de curto prazo é convertida, a depender da relevancia da informacéo,
em memoria de longo prazo. Esta ultima pode durar dias, meses ou anos (Izquierdo, 2011).

Para ocorrer a conversdo, o conhecimento que chega a memoria de curto prazo precisa
passar pelo processo de repeticdo, elaboracdo e consolidacdo a fim formar memorias de longo
prazo. Por repeticdo, entende-se revisitar a informacéo algumas vezes (Amaral; Guerra, 2020),
de forma variada e apds um tempo, de modo que a revisdo ndo se configure sem sentido
(Roediger; McDaniel, 2018). Por elaboracdo, compreende associar uma informagéao a outra ja
constante na memoria de longo prazo (conhecimento prévio). Roediger e McDaniel (2018)
indicam outras formas de elaboragéo: explicar para outra pessoa, explicar como o conteudo se
relaciona com o seu dia a dia, formar imagens mentais dos contetudos aprendidos, formular

metafora com o contetdo.
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Quanto mais revisao e de forma variada, indo de forma mais simples as mais complexas,
melhor serd o ultimo processo, o da consolidagdo (Amaral; Guerra, 2020). “Consolidar ¢ um
processo de fortalecimento dessas representagdes mentais para memoria de longo prazo”
(Roediger; McDaniel, 2018, p. 58). Os autores destacam o papel primordial dos conhecimentos
prévios nesse processo e pontuam que na consolidacdo a memdria é reorganizada,
estabelecendo novas conexdes e sentidos. Para esses autores, 0 sono também tem um importante
papel na consolidacdo das memarias

Diante do exposto concernente a convencdo do conhecimento em memdria de longo
prazo, também é importante abordar trés processos centrais para a aprendizagem: a codificacao,
a consolidacdo e a recuperacdo. A codificacdo corresponde a transformacdo das informacGes
em representacdes mentais. E como se sua memoria de curto prazo estivesse fazendo as
anotacbes; a consolidacdo refere-se ao fortalecimento dessas representacdes de forma
reorganizada; E a recuperacgdo envolve a evocacao do conhecimento armazenado. A prética de
recuperar informacoes, especialmente de forma espacada e intercalada, fortalece as conexdes
neurais, podendo inclusive gerar novas conexdes, em um processo denominado reconsolidacéo
(Roediger; McDaniel, 2018).

Ainda no contexto das memodrias, quanto ao contetdo, classificam-se em declarativas
(explicitas) e ndo declarativas (implicitas). As implicitas referem-se a memdrias procedurais ou
de procedimentos, como andar de bicicleta ou nadar. J& as memorias explicitas subdividem-se
em episodicas, relacionadas a eventos situados no tempo, e semanticas, associadas ao
conhecimento geral (Cosenza; Guerra, 2011).

Destaca-se que a memdria semantica é a mais mobilizada no contexto dos estudos. De
forma analoga a uma trilha em uma floresta, que desaparece quando ndo é percorrida, 0
conhecimento tende a se enfraquecer quando ndo é revisitado. Assim, a revisdo de forma
diversificada dos contetidos contribui significativamente para a consolidacdo das memorias de
longo prazo e, consequentemente, para a aprendizagem (Amaral; Guerra, 2020; Wolfe, 2004;
Rosario; Nufiez; Gonzélez-Pienda, 2017).

Concluida a abordagem das estratégias de ARA situadas na fase de Execucdo, passa-se

a abordar as estratégias correspondentes a fase de Avaliag&o.

2.1.3.3 Estratégias de ARA situadas na fase de Avaliacdo do PLEA de Rosario (2004)

(7) Autoconsequéncias: “Declaragdes que indicam um arranjo ou a imaginacao do

aluno de recompensas ou punicdes por sucesso ou fracasso. Por exemplo: Se eu for bem em um
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teste, vou ao cinema” (Zimmerman, 2013, p. 140). Nessa estratégia de ARA, o estudante
estabelece, de forma intencional, recompensas ou puni¢fes a si mesmo em fungdo dos
resultados obtidos nas atividades, considerando o que foi previamente planejado (Rosério,
2004; Moreira et al., 2016).

A estratégia de autoconsequéncias € compreendida como uma das formas de regulacéo
da motivacdo (Wolters; Benzon apud Boruchovitch; Goes, 2022). Nessa perspectiva, a luz da
literatura, consiste no estabelecimento deliberado de recompensas ou san¢gfes com o0 objetivo
de se motivar para realizacdo das tarefas escolares. Assim, por meio de um acordo consigo
mesmo, o estudante pode regular sua propria motivacao (Ferreira, 2018).

(12-14) Reviséo de dados: “Declaragdes que indicam esforcos iniciados pelo aluno
para reler testes (12), anotacdes (13) ou livros didaticos (14) a fim de se preparar para aula ou
para outros testes. Por exemplo: Ao me preparar para um teste, eu reviso minhas anotagdes
(Zimmerman, 2013, p. 140).” Trata-se de estratégias de ARA voltadas a revisdo sistematica de
materiais de aprendizagem (Rosério, 2004; Moreira et al., 2016).

Essa estratégia enfatiza a importancia do ato de revisar no processo de aprendizagem.
Conforme abordado anteriormente na estratégia de repeticdo e memorizagdo, a revisao,
especialmente quando realizada de forma diversificada e com progressivo aumento de
complexidade, contribui para promocao da consolidacao das informac6es na memoria de longo
prazo, tornando o conhecimento apropriado pelo estudante mais duradouro e acessivel.

Nesse contexto, Roediger e McDaniel (2018) apontam que, em um curto intervalo de
tempo, as pessoas tendem a esquecer cerca de 70% do que leem ou ouvem, enquanto os 30%
restantes sdo gradualmente esquecidos ao longo do tempo. Esse fendmeno € conhecido como
curva do esquecimento. De modo complementar, Cosenza e Guerra (2011) apresentam
graficamente esse processo, conforme ilustrado na Figura 6, com base nos estudos de
Ebbinghaus.
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Figura 6 — Curva do esquecimento.
momento do estudo: 100% retido

80%-
60% ¢ apds 20 mintos: 58% retido
apos 1h: 449% retido
0% i .
b apos 9h: 36% retido Em 31 dias restam
em 2 dias: 28% retido apenas 21%
- do que vocé estudou!
’ em 6 dias: 25% retido
0% ) 1 I 1 I I I ! 1
2 4 6 8 10 31 dias

Fonte: Cosenza e Guerra (2011). Imagem aprimorada pelo autor (2026), por meio da Inteligéncia Atrtificial
ChatGPT, baseado no modelo GPT-5.5, da OpenAl.

Ao analisar o gréafico, observa-se que os dados apresentados por Cosenza e Guerra
(2011), relativos a curva do esquecimento de Ebbinghaus, sdo convergentes com aqueles
apontados por Roediger e McDaniel (2018). Em termos gerais, apds aproximadamente nove
horas de contato com um conteudo, seja por meio da leitura ou da participacdo em uma aula, o
estudante tende a reter pouco mais de 30% das informacdes. Diante desse cenario, Roediger e
McDaniel (2018) prop6em estratégias de revisao que tém demonstrado resultados promissores,
destacando-se, nesse contexto, as praticas de revisao espacada e ativa.

A pratica de revisdo espacada refere-se a organizacdo temporal das revisdes.
Recomenda-se que a primeira revisdo ocorra em um intervalo relativamente curto apds o
contato inicial com o conteudo, idealmente entre um e dois dias (Roediger; McDaniel, 2018).
Considerando que o processo de aprendizagem é individual e influenciado por maultiplos
fatores, é fundamental que o estudante compreenda que o esquecimento é um fenémeno natural,
mais acentuado nas primeiras horas, e que revisdes mais exigentes (cognitivamente) tendem a
favorecer a consolidagdo na memdria de longo prazo.

Weinstein, Madan e Sumeracki (s.d.) ressaltam que a revisdo espagada requer
planejamento. Nesse sentido, sugerem que 0s estudantes incluam, em seus cronogramas de

estudo, revisdes sistematicas, por exemplo, um dia apos cada aula. Embora essa préatica favoreca
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a retencdo duradoura do conhecimento, ela frequentemente contrasta com habitos comuns dos
estudantes, que tendem a concentrar seus estudos em periodos proximos as avaliacdes.

No que se refere as praticas de revisao ativa, Roediger e McDaniel (2018) destacam trés
abordagens principais: o efeito teste, a elaboracdo e a reflexdo. O efeito teste consiste na
evocacao ativa do conhecimento previamente estudado, isto é, na tentativa de recuperar
informagBes da memoria sem consulta direta ao material. Recomenda-se que, apds
determinados intervalos (semana, més ou semestre), 0s estudantes testem seus conhecimentos
por meio do efeito teste, como, por exemplo, respondendo questdes. Nesse contexto, €
fundamental verificar as respostas. Caso sejam identificadas lacunas ou equivocos, torna-se
necessario retomar o contetdo e aplicar estratégias alternativas de estudo (feedback corretivo).
Uma ferramenta eficaz para sistematizar esse processo € o uso de flashcards?: cartdes contendo
perguntas e respostas, que favorecem a pratica de recuperacdo (revisdo ativa).

A elaboracdo (outra forma de revisdo ativa) refere-se ao processo de atribuigcdo de
significado ao contetdo estudado. Entre as estratégias associadas a esse processo, destacam-se
a seguintes: relacionar novos conhecimentos aos conhecimentos prévios; explicar conteldo
com as proprias palavras; conectar com experiéncias cotidianas; construir metaforas ou imagens
mentais (Roediger; McDaniel, 2018). Estratégias como autoexplicacdo, elaboracdo de questdes
e construcdo ou explicacdo de mapas conceituais podem contribuir para o processo de
elaboracéo.

Ja o efeito reflexdo (mais uma forma de revisdo ativa) integra os dois processos
anteriores: efeito teste e elaboracdo. Trata-se de uma pratica que envolve revisar o contetdo ao
mesmo tempo em que se formulam questionamentos sobre o proprio processo de aprendizagem.
Exemplos de questdes nessa direcdo: o que foi compreendido com éxito; o que poderia ter sido
melhor; quais conhecimentos prévios se relacionam com o conteudo estudado; o que ainda
precisa ser aprofundado; e quais estratégias podem ser adotadas para melhorar o desempenho
(Roediger; McDaniel, 2018).

Os dois psicologos também apresentam e recomendam uma proposta pedagogica
denominada “Pardgrafos de aprendizagem”, desenvolvida pela professora de Biologia, Mary
Pat Wenderoth, da University of Washington. Essa proposta consiste em solicitar que os

estudantes reflitam, por escrito, sobre o que aprenderam ao longo da semana, estabelecendo

2 Adinamica do funcionamento do flashcards consiste em: (1) Criar os flashcars, inserindo a pergunta na frente do
cartdo e a resposta no verso; (2) Ao ler a pergunta, primeiro o estudante responde ser olhar o cartdo, e logo em
seguida verifica se respondeu corretamente. Caso afirmativo, o cartdo € movido para o bloco de cartdes ja
estudados. Caso o estudante erre ou desconheca a resposta, o cartdo € movido para o bloco de cartfes a serem
revistos posteriormente (Silva, Carniello, Carniello, 2015).
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conexBes com seu cotidiano. Tal pratica exemplifica, de forma aplicada, o efeito reflexdo no
contexto educacional.

Ademais, a estratégia de autoavaliacdo configura-se como um importante recurso para
operacionalizar o efeito reflexdo. Trata-se de um exercicio metacognitivo, no qual o estudante
analisa o proprio processo de aprendizagem, desenvolvendo consciéncia sobre suas estratégias
de estudo e suas formas de aprender

Abordadas todas estratégias de ARA preconizadas por Zimmermann e Martines-Pons,
e organizadas por Rosario (2004) em seu modelo de PLEA, discorre-se, a seguir, 0 parametro

que elas observaram durante o desenvolvimento do PTT.

2.1.4 Pardmetro para implementacao das estratégias de ARA no ambito do PTT

O PTT, ao desenvolver as estratégias de ARA inseridas no contexto do modelo PLEA
proposto por Rosério, teve como objetivo geral “contribuir para a formacio dos estudantes
no que se refere ao processo de estudar, por meio da promocao da ARA”. Para tanto, sem
a pretensdo de engessar 0 processo ou torna-lo mecanico, uma vez que, para Rosario (2004), o
desenvolvimento da autorregulacdo ndo deve ocorrer de forma rigida nem obedecer a uma
sequéncia linear de etapas, o PTT adotou como parametro orientador o percurso proposto pelo
autor, conforme ilustrado na Figura 7 (grifo nosso).

Figura 7 — Sequéncia para trabalhar as estratégias de ARA.
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Modelagao

Pratica guiada
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Interiorizacao
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Fonte: Rosario; Nifiez; Gonzalez-Pienda, 2017. Imagem aprimorada pelo autor (2026), por meio da Inteligéncia
Artificial ChatGPT, baseado no modelo GPT-5.5, da OpenAl.
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O percurso proposto por Rosario (2004) inicia-se na etapa de modelacéo (12 etapa) e se
desenvolve até a pratica autdbnoma (42 etapa). Neste estudo, na fase de modelagdo, o
pesquisador apresentou as fases do modelo PLEA, explicitando em que consiste cada uma
delas, sua dindmica de funcionamento e as estratégias de ARA correspondentes a cada fase.
Ainda nessa etapa, orientado por Rosério, NUfiez e Gonzéalez-Pienda (2017), foram abordados
trés tipos de conhecimento: o declarativo (relativo a natureza e a funcdo da estratégia), o
procedimental (referente a como utilizar a estratégia) e o condicional (concernente aos
contextos adequados para sua utilizacdo). Tais conhecimentos foram trabalhados de forma
transversal, contemplando tanto as fases do PLEA quanto as estratégias de ARA. Conforme
destaca Rosario (2004), a qualidade da aprendizagem das estratégias de ARA esta diretamente
relacionada a consisténcia da etapa de modelacao (grifo nosso).

Na etapa seguinte, denominada pratica guiada, os estudantes implementaram o modelo
PLEA e as estratéegias de ARA no ambito do referido modelo. Tal situacdo ocorreu sob
orientac@o do pesquisador, que acompanhou o0 processo, oferecendo supervisao e sugestoes de
ajustes sempre que necessario. Para Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017) os estudantes
devem replicar estas estratégias sem recorrer ao pesquisador, para que alcance a interiorizagéo,
terceira etapa. Por fim, na pratica autbnoma (4% etapa), os estudantes devem demonstrar
capacidade de transferir as estratégias de ARA para diferentes contextos, evidenciando dominio
e autonomia no seu uso.

Durante a aplicacdo do PTT, os estudantes foram incentivados a utilizar as estratégias
de ARA em contextos diversos, com o objetivo de favorecer o processo de interiorizacao e,
posteriormente, a consolidacdo da préatica autbnoma das estratégias trabalhadas na oficina
pedagogica sobre ARA. Os resultados, analisados posteriormente, evidenciam os efeitos desse
processo formativo.

O desenvolvimento dessas quatro etapas ocorreu no contexto de uma Oficina
Pedagdgica de Aprendizagem, por se tratar de um espacgo formativo que favorece a participacédo
ativa do coletivo da pesquisa, assegurando-lhe protagonismo, voz e interacdo, conforme

destacam Mastelari e Z6mpero (2017, p. 225).

A oficina pedagdgica de aprendizagem tem como objetivo promover uma cultura de
participacdo e de integracdo de todos [..] ou seja, um trabalho que seja
preferencialmente coletivo, portanto, é uma metodologia de trabalho que tem como
propdsito a formagdo coletiva. Ela proporciona a constru¢cdo de um conhecimento
inacabado, por meio de momentos de interacdo e compartilhamento de
conhecimentos. A maneira como a oficina pedagogica é desenvolvida tem como base
o pensamento de Paulo Freire, no que se refere a dialética/dialogicidade na relagéo
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educador e educando. Isso diz respeito a uma atividade que demonstra dinamismo
democrético, participativo e reflexivo.

Considerando essas caracteristicas, a oficina pedagdgica constituiu um ambiente
favoravel ao desenvolvimento da ARA. Ao conhecer, aplicar, refletir e socializar sobre as
estratégias autorregulatérias, os estudantes puderam vivenciar possibilidades de contribuicGes
para 0 seu processo de estudar.

Neste contexto, salienta-se que a proposta formativa foi desenvolvida no formato de
justaposicéo curricular, caracterizado por viabilizar o trabalho de instrucdo das estratégias de
ARA fora de um curriculo criado com esta finalidade (Rosario, 2004; Rosario; Nufez;
Gonzélez-Pienda, 2017).

Neste contexto, ndo obstante, em alguns momentos foi possivel abordar as estratégias
de ARA no ambito do componente curricular de Geografia. Essa possibilidade também
alcancou outras disciplinas, sobretudo durante a elaboracdo do plano de estudo da terceira
unidade e o preenchimento do cronograma semanal de estudos. Desse modo, as estratégias
adquiriram sentido concreto para os estudantes, favorecendo sua transferéncia para diferentes
contextos de aprendizagem (Rosério, 2004).

De acordo com Rosario (2004), as 14 estratégias de ARA propostas por Zimmerman e
Martinez-Pons (1986, 1988), e posteriormente incorporadas ao modelo PLEA, constituem um
conjunto estruturado de estratégias de aprendizagem. Essas, por sua vez, sdo consideradas uma
variavel-chave no processo de autorregulacdo da aprendizagem (Casiraghi; Almeida;
Boruchovitch, 2022).

Ressalta-se que, na maneira como foram organizadas, isto €, no interior do modelo
PLEA, tais estratégias favorecem a promoc¢do de uma aprendizagem significativa (Rosario,
2004). Entretanto, a literatura aponta outras contribuigdes relevantes. Nesse sentido, a partir
deste ponto, e sem a pretensdo de esgotar a tematica, sdo apresentados alguns achados tedricos
com o objetivo de evidenciar outras contribuicbes da ARA para a formacdo dos estudantes,

especialmente no que se refere ao seu processo de estudo.

2.1.5 ContribuigcOes da ARA para formagao dos estudantes, especialmente com relagdo ao seu

processo de estudar

Segundo Rosério, NUfiez e Gonzélez-Pienda (2007, p. 11), a ARA “exalta a promogdo
da autonomia”. Em consonancia com essa perspectiva, Moreira et al., (2016) defendem que a

ampliacdo do conhecimento dos estudantes acerca das estratégias de ARA possui elevado
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potencial para favorecer a autonomia no processo de estudar. Do mesmo modo, Pajares (2008)
afirma que tais estratégias contribuem para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes,
posicionando-0s como protagonistas de sua propria aprendizagem.

Sob essa perspectiva, Silva e Alliprandini (2020) ressaltam que as estratégias de
aprendizagem, ou, nos termos de Rosério, as estratégias de autorregulagdo da aprendizagem,
desempenham papel fundamental na promogéo da autonomia discente, uma vez que envolvem
dimens@es cognitivas e metacognitivas. Complementando essa discussdo, Goes (2020), em sua
tese de doutorado, evidencia que estudantes mais estratégicos, isto é, aqueles que dominam os
conhecimentos declarativo, procedimental e condicional das estratégias de aprendizagem,
tendem a apresentar maior envolvimento nas atividades, melhor capacidade de monitoramento
da propria aprendizagem e niveis mais elevados de autonomia.

Além de favorecer a autonomia, a ARA também apresenta potencial para repercutir
positivamente no desempenho escolar e académico dos estudantes. Nessa direcdo, Rosario
(2004) sustenta que as estratégias de ARA constituem importantes preditores do desempenho
escolar. Em perspectiva convergente, Boruchovitch, Oliveira e Santos (2009) argumentam que
as estratégias de aprendizagem instrumentalizam os estudantes e, por meio da metacognicéo,
possibilitam que planejem, monitorem e regulem seus estudos, potencializando, assim, a
aprendizagem. Dessa forma, o ensino dessas estratégias apresenta forte potencial para a
melhoria do rendimento escolar (Boruchovitch, 1999).

Corroborando essas evidéncias, Boruchovitch, Inacio e Bzuneck (2021), com base em
diferentes estudos, demonstram que o uso de estratégias de aprendizagem esta associado a
melhores desempenhos académicos. Nessa mesma dire¢do, Zimmerman, precursor dos estudos
sobre a ARA no contexto educacional, afirma que a presenca ou a auséncia de processos
autorregulatérios exerce influéncia direta na aprendizagem (Schunk; Zimmerman, 1998).

Apds discutir a ARA, seus fundamentos, modelos, estratégias e contribuicGes para o
processo de estudar, conforme apresentado inicialmente no referencial tedrico, passa-se a

analise de suas contribui¢des no contexto da EPT, tema abordado na proxima subsecéo.

2.2 EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: POSSIVEIS CONTRIBUICOES DA
AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM

Ao estudar as bases conceituais da EPT, compreende-se que a escola, em uma

perspectiva contra-hegeménica, deve conceber o trabalho como referéncia a partir da qual todo
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0 processo educativo deve se desenvolver. Nessa perspectiva, o trabalho assume a condigéo de
categoria central do processo educativo.

Salienta-se, entretanto, que o trabalho pode ser compreendido em dois sentidos: o
ontoldgico e o histdrico. O trabalho no sentido ontologico é definido por Ramos (2014, p. 91)
como “praxis humana e, entdo, como a forma pela qual o0 homem produz sua prépria existéncia
na relagdo com a natureza e com os outros homens e, assim, produz conhecimentos”. Trata-se,
portanto, da producdo do proprio homem e da propria humanidade.

Por sua vez, o trabalho no sentido historico é compreendido por Ramos (2014, p. 91), a

luz de Luké&cs (1978), como aquele

[...] que no sistema capitalista se transforma em trabalho assalariado ou fator
econdmico, forma especifica da produgdo da existéncia humana sob o capitalismo;
portanto, como categoria econdmica e praxis produtiva que, baseadas em
conhecimentos existentes, produzem novos conhecimentos.

Assim, enquanto o trabalho no sentido ontoldgico constitui categoria fundante do
homem (Engels, 1876), o trabalho no sentido historico desenvolve-se sob a égide do
capitalismo, contribuindo para a divisdo histérica dos sujeitos e para processos de
desumanizacgédo (Mucci, 1997).

Sob a perspectiva do trabalho em seu sentido ontolégico, observam-se aproximacgoes
com a Teoria da Agéncia Humana de Bandura (2008), base da ARA. Nesse contexto, se 0
trabalho, em seu sentido ontolégico, produz o0 homem, isso ocorre por meio de sua acdo sobre
o0 mundo. (Saviani, 2007). Com efeito, 0 homem caracteriza-se como um ser agente, que nédo
apenas transforma a realidade para garantir sua existéncia, mas também se transforma em
decorréncia de sua acdo sobre ela.

Em perspectiva convergente, a Teoria da Agéncia Humana compreende o homem como
um sujeito capaz de intervir em sua realidade, ainda que essa intervengdo ocorra sob
determinadas limitacdes (Bandura, 2008). Para esse autor, 0 homem é agente e produtor de sua
propria vida, e ndo mero produto das circunstancias. Percebem-se, portanto, aproximacdes entre
a Teoria da Agéncia Humana, um dos fundamentos da ARA, e o trabalho em seu sentido
ontologico, categoria central da EPT. Em ambas as perspectivas, o homem é concebido como
sujeito que age sobre a realidade e que, em funcéo dessa agéo, constitui a si mesmo.

Ainda no ambito do trabalho como categoria central do processo educativo na EPT,
importa destacar a defesa de Kuenzer (1989) acerca da necessidade de instituir um novo
principio orientador para a escola: o trabalho como principio educativo. Segundo a autora, esse
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principio toma o trabalho como ponto de partida do processo formativo, compreendendo-o
como atividade tedrico-pratica que sintetiza ciéncia, técnica e humanismo histdrico.

Nessa direcdo, Saviani afirma que o trabalho como principio educativo significa

0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (Saviani, 2011, p. 13).

Ou seja, a luz desse autor, €, ao tomar o trabalho como principio educativo, que a escola
socializa, de forma intencional, em cada singularidade humana, o conjunto de conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade. Tais conhecimentos precisam ser assimilados
pelos sujeitos, cabendo & escola definir as formas mais adequadas para esse processo. E por
meio da apropriacdo desse patriménio histérico e cultural, produzido nas relagdes dos homens
com a natureza e entre si, que a humanidade se constitui.

Embora seja fundamental considerar o trabalho como principio educativo, faz-se
necessario suscitar um questionamento: de que maneira as instituicdes da EPT devem socializar
esses conhecimentos? Para Pacheco (2011), as escolas da EPT devem recusar 0 ensino
enciclopédico e ampliar a formacdo dos estudantes para além da dimensdo profissional,
favorecendo a constitui¢do de sujeitos criativos, inovadores, ativos na sociedade e capazes de
compreender 0 mundo do trabalho.

Nessa dire¢do, o educador brasileiro Paulo Freire defende que “ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo ou a sua construgdo” (Freire,
2002, p. 12). Tal compreenséo provoca reflexdes acerca dos papéis do educador e do educando
no processo de ensino e aprendizagem.

Freire (1987, p. 37) exemplifica o que consiste o ensino enciclopédico, denominado por
ele de educacdo bancaria: “educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real
sujeito, cuja tarefa indeclinavel € "encher” os educandos dos contetidos de sua narracao”. O
autor prossegue afirmando que “narragdo, de que o educador ¢ o sujeito, conduz os educandos
a memorizacdo mecénica do contetdo narrado. Mais ainda, a narracdo os transforma em
“vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador”.

Para Freire (1987, p. 37), essa pratica bancaria “anula o poder criador dos educandos ou
0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aos interesses dos

opressores: para estes, o fundamental ndo ¢ o desnudamento do mundo, a sua transformagao”.



73

Em outras palavras, ao atribuir apenas ao educador a condic¢do de sujeito ativo e ao educando
uma posicéo passiva, a educagdo deixa de se constituir como pratica de liberdade e passa a atuar
como instrumento de manutengdo das relagdes de poder. Nesse sentido, “quanto mais se lhes
imponha passividade, tanto mais ingenuamente, em lugar de transformar, tendem a adaptar-se
ao mundo, a realidade parcializada nos depdsitos recebidos” (Freire, 1987, p. 39).

Emilio e Polydoro (2017), em consonancia com as ideias de Pacheco e Freire, defendem
que os estudantes ndo sdo recipientes passivos, mas sujeitos ativos (agentes), capazes de
autorregular seu proprio processo de aprendizagem. Nessa mesma perspectiva, Zimmerman
(2013, p. 138) define a ARA como “[...] grau em que os alunos participam ativos
metacognitivamente, motivacionalmente e comportamentalmente nos seus proprios processos
de aprendizagem”.

Para Azzi et al,. (2019), o termo “auto”, presente na expressao ARA, justifica-se pelo
fato de ser o proprio estudante quem exerce controle sobre sua aprendizagem. Boruchovitch e
Frison (2020) corroboram esse entendimento ao afirmarem que os estudantes precisam assumir
uma postura ativa, autodeterminada, planejada e autodirigida diante do processo de aprender.
Diante do exposto, afirma-se que o estudante autorregulado, sob a perspectiva da agéncia
humana, aproxima-se do sujeito defendido por Freire e Pacheco, isto €, de um estudante que
atua como agente de sua aprendizagem, participando ativamente da construcdo do
conhecimento (produtor), e ndo como mero receptor de contetdos (produto).

Na defesa de um sujeito ativo no processo de ensino e aprendizagem, e em 0posi¢cdo a
pratica bancéria, Freire discute a educacao libertadora ou problematizadora. Diferentemente da
educacdo bancéria, que deposita e narra conhecimentos, concebendo os educandos como
sujeitos passivos no processo, a educacgdo libertadora configura-se como um ato cognoscente
(Freire, 1987). Essa perspectiva caracteriza-se pela dialogicidade, na qual educador e educando,
em uma relacdo horizontalizada, partem da realidade concreta em direcdo a “revolugdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que este Ihe entregou de
forma desestruturada” (Freire, 1987, p. 53-54).

Conforme Freire (1987) e Saviani (2011), a funcdo ontologica do homem é
humanizar-se. Nessa perspectiva, “[...] a libertacdo auténtica, que é a humanizagdo em processo,
n&o é uma coisa que se deposita nos homens [...]. E praxis, que implica a ag&o e a reflexdo dos
homens sobre 0 mundo para transforma-lo” (Freire, 1987, p. 43). Ademais, como assinala Marx,

“a praxis ¢ uma pratica fundamentada teoricamente” (Leite, 2017, p. 850).
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Nesse sentido, Leite (2017) elucida que toda préatica depende de uma teoria que a
fundamente e a oriente. A préxis, entdo, diz ela: é tedrica e pratica. Pratica ao passo que a teoria
€ 0 seu guia, e tedrica a medida que é uma acdo consciente.

A luz dessa compreensdo, convém ressaltar que a ARA, por constituir um processo
ciclico organizado em trés fases, planejamento, execucdo e avaliacdo, durante uma atividade de
estudo (Rosario, 2004), pode favorecer o movimento da préaxis. Esse movimento pode ser
compreendido a partir de uma situacéo concreta de aprendizagem. Assim, o estudante parte de
uma acdo planejada e fundamentada teoricamente, como a elaboracdo de um mapa conceitual.
Posteriormente, avanga para a fase de execucdo, por meio da construcdo do mapa (refletindo
durante esse processo), e, em seguida, para a fase de avaliagdo, na qual analisa criticamente se
a estratégia utilizada atendeu aos objetivos previamente estabelecidos.

A partir dessa avaliacdo, as acOes subsequentes podem ir ou ndo na mesma dire¢do, a
depender dos resultados obtidos na atividade anterior. Desse modo, o estudante toma decisdes
sobre a continuidade ou a modificacdo de suas estratégias durante a aprendizagem. Esse
movimento de acdo, reflexdo e nova acdo é inerente 8 ARA e contribui para o desenvolvimento
da consciéncia sobre o préprio processo de aprender, favorecendo a reflexdo critica acerca da
realidade e das possibilidades de sua transformagéo.

Retomando as contribuicdes de Kuenzer (1989) acerca da necessidade de a escola
assumir um novo principio orientador, o trabalho como principio educativo, destaca-se que essa
concepg¢do constitui a base da educacao politécnica. Para Saviani (2003, p. 132), “[...] a nogao
de Politecnia deriva, basicamente, da problematica do trabalho”. O autor complementa
afirmando que: “nosso ponto de referéncia ¢ a no¢ao de trabalho, o conceito e o fato do trabalho
como principio educativo geral”.

Essa educacdo politécnica a qual Saviani se refere ndo corresponde ao sentido literal do
termo, entendido como o dominio de mdaltiplas técnicas. Ao contrério, trata-se de uma
concepcdo de politecnia na qual o estudante se apropria dos fundamentos cientificos das
técnicas presentes nos processos produtivos (Saviani, 2003). Ao apropriar-se desses
fundamentos e principios, o estudante torna-se capaz de compreender as diferentes modalidades
de trabalho existentes no mundo do trabalho.

Sob essa perspectiva, também se observam possiveis contribui¢cdes da ARA para a EPT.
Isso porque, se a escola politécnica preconiza a apropriacdo dos fundamentos cientificos das
técnicas, a ARA pode potencializar esse processo de apropriacdo. Nessa dire¢do, Boruchovitch
e Frison (2020) afirmam que diversos pesquisadores defendem que a ARA contribui para a

potencializacdo da aprendizagem dos estudantes. Ademais, Rosario (2004) sustenta que as
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estratégias de autorregulacdo da aprendizagem constituem importantes preditores do
desempenho escolar/académico. Em outras palavras, a presenga ou a auséncia de processos
autorregulatérios exerce influéncia direta sobre a aprendizagem (Schunk; Zimmerman, 1998)
e, consequentemente, sobre a apropriacdo dos fundamentos cientificos defendidos pela
educacao politécnica.

Destaca-se, ainda, que a educagdo politécnica, fundamentada no trabalho como
principio educativo, advoga a formacdo integrada. Segundo Ciavatta, tal formacdo busca
superar a historica divisdo do ser humano decorrente da separacdo entre trabalho manual e
trabalho intelectual, entre as acOes de executar e de pensar (Ciavatta, 2005 apud Ramos, 2014;
Ciavatta, 2010). Nesse sentido, também é possivel identificar aproximacdes entre a ARA e a
formacédo integrada.

Partindo do pressuposto de que a formacdo integrada visa superar a fragmentacdo
historicamente produzida pela divisédo social do trabalho, especialmente a dicotomia entre
pensar e fazer, a ARA também apresenta contribui¢cfes. 1sso porque o estudante percorre trés
fases interdependentes em seu processo de aprendizagem: planejamento, execucao e avaliacdo
(Ganda; Boruchovitch, 2018). Nessa perspectiva, a autorregulacdo favorece a constituicao de
um sujeito capaz de articular teoria e pratica, na medida em que mobiliza o planejar, o executar,
o avaliar e o refletir criticamente sobre suas a¢des e sobre a realidade em que esta inserido.

Apontadas as contribuicdes da ARA para a EPT, passa-se a analise panoramica da

producdo académica acerca da ARA no ambito da EPT.

2.2.1 Producéo académica: panorama sobre a ARA na EPT

Diante dos achados que evidenciam a relevancia da ARA no contexto educativo e das
aproximacdes entre categorias da EPT e da ARA, torna-se pertinente delinear um panorama
acerca desse construto no ambito da EPT. Nesse sentido, buscou-se identificar o perfil dos
participantes das pesquisas, os modelos teoricos de ARA, seus fundamentos, as formas de
intervencgdo ja implementadas, bem como as contribui¢Bes e lacunas presentes nas producdes
académicas relacionadas a esse campo da educagdo.

Para evidenciar essas questdes, optou-se pela realizacdo de uma revisdo de literatura. O
levantamento das producdes académicas foi realizado por meio do Catdlogo de Teses e
Dissertactes da CAPES, utilizando-se diferentes combinacdes de palavras-chave relacionadas
aos temas investigados, tais como: “autorregulacdo da aprendizagem e educagao profissional”,

“autorregulacdo da aprendizagem e educacdo profissional técnica”, “autorregulacdo da
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aprendizagem e educacdo profissional tecnoldgica”, “autorregulagdo da aprendizagem e
educacao profissional técnica e tecnologica”, “autorregulagio da aprendizagem e ensino médio
integrado” e “autorregulacdo da aprendizagem e curso superior tecnoldgico”. Também foram
empregadas, durante a busca, as siglas “EPT”, “EMI” e “CST”.

Considerando que a discusséo sobre a ARA no Brasil é relativamente recente, optou-se
por ndo estabelecer recorte temporal, de modo que todos os trabalhos encontrados sobre ARA
no contexto da EPT fossem incluidos na analise.

Na busca, apds a inser¢do do descritor “Autorregulagdo da Aprendizagem”, foram
identificados 216 trabalhos, sendo 157 dissertacdes e 59 teses. Em seguida, com a finalidade de
identificar apenas estudos sobre ARA no contexto da EPT, foram aplicadas palavras-chave
circunscritas a ARA e a EPT, mencionadas anteriormente, o que resultou na exclusao de 179
trabalhos. Nos 37 trabalhos restantes (31 teses e 6 dissertacGes) foram aplicados trés critérios
de incluséo: disponibilidade em formato digital, abordagem da ARA e abordagem da ARA no
contexto da EPT.

Assim, a busca passou por um processo de triagem e elegibilidade com base nesses
critérios. Apos a aplicacdo do primeiro critério (disponibilidade em formato digital), 12
trabalhos foram excluidos, restando 25 para a aplicacdo dos demais critérios. Posteriormente,
aplicou-se o segundo critério (abordagem da ARA), resultando na exclusdo de 9 trabalhos e na
constituicdo de um conjunto de 16 estudos (13 teses e 3 dissertacdes). Por fim, foi aplicado o
terceiro critério, por meio do qual foram selecionados os trabalhos que abordavam a ARA no
contexto da EPT, resultando na exclusao de 7 trabalhos, e elegendo 9 estudos para analise, todos
em nivel de dissertacdo.

Mesmo apds percorrer todo o percurso descrito, durante a leitura das dissertacdes
evidenciou-se a necessidade de excluir mais dois trabalhos do processo de analise: as pesquisas
de Ribeiro e Rosa (2021).

A excluséo da pesquisa de Ribeiro (2021) se justifica pelo fato de seu alcance extrapolar
0 objetivo deste levantamento bibliografico, que consiste em investigar pesquisas no ambito da
EPT que tratam apenas da ARA. Tal aspecto foi evidenciado durante a leitura da dissertacéo,
especificamente quando da pergunta de pesquisa a seguir: “Os docentes acreditam que o
Programa Cultura de Paz contribui para a promocéao da autorregulacéo da aprendizagem e das
emocgdes dos alunos?” (Ribeiro, 2021, p.20). Assim, como se observa, o estudo aborda nao
apenas a ARA, mas também a autorregulacdo das emogdes, ultrapassando os limites desta

revisao.
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Outra pesquisa excluida do processo de anélise foi a de Rosa (2021). Embora o estudo
contemple a ARA no contexto da EPT, apresenta um recorte bastante especifico. Esse aspecto
foi identificado durante a leitura do referencial tedrico, no qual se evidenciou um afunilamento
da investigacdo, voltado a verificacdo dos efeitos de um programa de intervencéo destinado ao
incentivo do uso de estratégias de aprendizagem. Nesse sentido, a finalidade da pesquisa
consiste em incentivar o uso de estratégias de aprendizagem, contudo, para alcancar tal
propdsito, utiliza-se de um programa fundamentado na TSC, especificamente no construto da
ARA. A excluséo justifica-se pelo fato das estratégias de aprendizagem serem consideradas
uma variavel-chave da ARA (Casiraghi, Almeida e Boruchovitch, 2022), ou seja, uma
especificidade desse construto, o que torna o estudo demasiadamente especifico para compor
este levantamento.

A partir deste momento, passa-se a analise do perfil dos participantes das pesquisas, dos
modelos tedricos de ARA e de seus fundamentos, das formas de intervencao, das contribuicoes
e das lacunas presentes nas producgdes académicas relacionadas a essa modalidade de ensino.
Antes dessa andlise, contudo, torna-se pertinente examinar os levantamentos bibliograficos ja
realizados sobre a ARA na EPT.

Levantamentos bibliogréaficos realizados sobre a ARA na EPT

Conforme evidenciado anteriormente, a busca realizada no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES resultou na identificacdo de apenas nove dissertacbes sobre ARA na
EPT, indicando a reduzida producdo cientifica sobre a tematica. Tal constatacdo encontra
respaldo em levantamentos realizados por outros pesquisadores, cujos resultados também
apontam para a incipiéncia das investigacfes sobre ARA nesse campo.

Como reflexo desse reduzido namero de investigacdes, Souza (2019) afirma néo ter
identificado trabalhos que estabelecem relacdo entre ARA e éxito escolar no contexto da EPT.
Para tanto, a autora utilizou bases como o Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, o
Repositério da Universidade do Minho e a plataforma SciELO. Em contrapartida, ao analisar
estudos fora da EPT, identificou um nimero expressivo de pesquisas que relacionam a ARA ao
éxito escolar.

Na mesma direcdo, Silva (2024) buscou, em sua pesquisa, identificar conhecimentos
sobre ARA que contribuem para a permanéncia e o éxito de estudantes do EMI. O autor aponta
a existéncia de lacunas expressivas na literatura, especialmente no que se refere a abordagem

dos modelos de ARA de Bandura e Zimmerman. Para chegar a tal conclusdo, Silva realizou um
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levantamento no Portal de Periddicos da Capes, buscando identificar praticas educativas
voltadas & promog¢do da ARA em institui¢fes brasileiras. Como resultado, ap6s utilizacdo de
descritores booleanos e filtros, encontrou 4 trabalhos. Essa revisdo de literatura apontou
auséncia de praticas educativas direcionadas ao EMI, configurando o desenvolvimento desse
construto, nesse contexto de ensino, como campo de pesquisa promissor para futuras
investigacoes.

Ainda nessa perspectiva, na dissertacdo de Pedrosa (2021) foi realizado um
levantamento bibliografico sobre ARA no contexto do PROEJA (Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacgdo de
Jovens e Adultos), no qual apenas uma pesquisa foi identificada: “Contribui¢des da
autorregulacdo nos processos de aprendizagem no ensino de adultos”, de Fernandes e Frison
(2011). Ressalta-se que o levantamento foi realizado nas plataformas Portal de Periodicos
CAPES, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e Google Académico,
sendo este Ultimo o responsavel pelo retorno do referido estudo.

Por fim, cumpre destacar que as demais dissertacdes analisadas (quatro) néo
apresentaram dados referentes a levantamentos bibliograficos sobre pesquisas em ARA na EPT.
Diante desse cenario, tanto os resultados do presente estudo quanto aqueles evidenciados nas
dissertagdes de Souza (2019), Pedrosa (2021) e Silva (2024) corroboram a compreenséo de que
ainda sdo escassos 0s estudos que articulam ARA e EPT.

Esse quadro, contudo, contrasta com o que defendem autores da area, que ressaltam o
elevado potencial formativo da ARA e a necessidade de ampliacdo de pesquisas e intervencdes
nesse campo, especialmente em diferentes contextos educacionais.

Com o intuito de evidenciar esse potencial, ainda que sem a pretensdo de esgotar as
contribuicdes da literatura, destacam-se autores como Zimmerman (2013), Siméo e Frison
(2013), Rosario et al., (2015), os quais defendem que as estratégias de ARA devem ser
ensinadas tanto na Educacdo Bésica quanto no Ensino Superior. Nessa mesma linha, Ganda e
Boruchovitch (2018) afirmam que a ARA pode ser desenvolvida em qualquer nivel ou
modalidade de ensino, uma vez que se trata de um construto cujos beneficios independem do
contexto em que é aplicado.

Boruchovitch (2010), por sua vez, ainda aponta a necessidade de promover uma cultura
da ARA no ambiente escolar, sendo a figura docente um caminho promissor para a
disseminacdo desse construto, isto é, o professor como agente promotor da ARA (Boruchovitch,
2014). Ainda nessa esteira, diversos pesquisadores sustentam que os cursos de licenciatura

devem buscar alternativas para formar professores capazes de compreender os processos de
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ARA e implementa-los em sua pratica pedagogica (Andrzejewski et al., 2016; Boruchovitch e
Ganda, 2013; Moos e Ringdal, 2012; Rodriguez et al., 2014).

Ap0s a apresentacdo dos levantamentos bibliograficos sobre a ARA na EPT, passa-se a
analise das dissertacOes selecionadas nesta revisdo, considerando o perfil dos participantes das
pesquisas, 0s modelos tedricos de ARA e seus fundamentos, as formas de intervencdo adotadas,
bem como as contribuicbes e as lacunas evidenciadas nessas produgfes académicas

relacionadas a essa modalidade de ensino.

ARA na EPT: o perfil dos participantes das pesquisas

No que se refere ao perfil dos participantes, as dissertacdes analisadas evidenciam a
predominancia de pesquisas voltadas aos estudantes da EPT. Das sete investigacGes, quatro
tiveram como publico os discentes, duas foram direcionadas aos docentes e uma contemplou
maltiplos segmentos da comunidade escolar, envolvendo estudantes, professores e técnicos
administrativos em educacéo. Diferentemente das demais, a pesquisa de Silva (2024) abrangeu,
além dos discentes e docentes, técnicos em assuntos educacionais e pedagogos, ampliando o
escopo dos participantes investigados.

Em relagdo as pesquisas voltadas aos docentes, a investigacdo de Souza (2019) contou
com a participacdo de 7 professores vinculados aos diferentes niveis de ensino ofertados pelo
Instituto Federal, ndo se restringindo ao EMI. Ja o estudo de Santos (2022) envolveu 117
docentes, dos quais 89 responderam ao questionario utilizado para subsidiar o aprimoramento
da Sequéncia Didatica Interativa (SDI) e 28 participaram de um curso de extensdao no qual a
SDI foi aplicada. Embora todos fossem docentes de institui¢cbes publicas que ofertam o EMI,
nem todos desenvolviam suas atividades, a época da pesquisa, especificamente nessa
modalidade de ensino.

Apesar da diferenca quanto ao numero de participantes, observa-se uma caracteristica
comum entre essas investigagdes: ambas ampliaram o escopo de analise da ARA ao
contemplarem professores cuja atuacéo extrapolava o contexto especifico do EMI.

Entre as pesquisas direcionadas aos estudantes, observa-se diversidade quanto ao perfil
dos participantes e as modalidades de ensino contempladas. Os estudos de Oliveira (2019) e
Pedrosa (2021) foram desenvolvidos com discentes, com idades entre 18 e 56 anos. A pesquisa
de Oliveira contou com 23 participantes (13 do sexo feminino, 9 do sexo masculino e 1
participante que ndo informou seu sexo), todos matriculados no curso Técnico em Eventos,

ofertado na forma concomitante. Ja o estudo de Pedrosa envolveu 83 estudantes (61 do sexo
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masculino e 22 do sexo feminino), vinculados ao PROEJA, distribuidos entre os cursos de
Assistente em Administracdo, Técnico em Administracdo e Técnico em Manutencdo e Suporte
em Informaética.

Por sua vez, as pesquisas de Matos (2022) e Puglia (2023) concentraram-se em
estudantes do EMI. O estudo de Matos reuniu 15 discentes do 3° ano dos cursos de Edificacdes,
Automacéo e Administracdo, sendo 9 do sexo masculino e 6 do sexo feminino. J& a investigagdo
de Puglia foi realizada com 35 estudantes ingressantes no 1° ano dos cursos técnicos integrados
em Informatica, Edificacfes e Mecatronica, dos quais 24 eram do sexo feminino e 11 do sexo
masculino, com idades entre 14 e 16 anos.

No caso da pesquisa de Silva (2024), como mencionado, envolveu discentes, docentes
e técnicos administrativos em educacdo. Nesse contexto, o estudo contemplou a anélise das atas
dos conselhos de classe referentes ao 1° e ao 2° trimestres letivos de 2023 dos cursos técnicos
integrados EM em Eletrénica, Informética e Lazer, com o objetivo de identificar elementos
relacionados ao corpo discente e docente que evidenciassem a necessidade de agOes voltadas
ao fortalecimento da ARA dos estudantes do EMI.

Com base na anélise desses documentos e no referencial tedrico que relaciona a ARA a
permanéncia e ao éxito escolar, Silva (2024) elaborou uma Sequéncia Didatica (SD) destinada
ao desenvolvimento da ARA entre estudantes do EMI, com vistas a contribuir para sua
permanéncia e éxito. Além disso, os técnicos em assuntos educacionais e 0s pedagogos atuaram
como avaliadores da SD (Produto Educacional).

Diante do exposto, constata-se que ha uma predominancia de estudos voltados aos
estudantes, especialmente no contexto do EMI. Em contraponto, autores como Boruchovitch
(2014) defendem a ampliagdo de investigacOes e intervencdes voltadas ao corpo docente,

considerando seu papel estratégico na promocao da ARA no contexto escolar.

Fundamentos e concepgdes de ARA identificadas em pesquisas na EPT

Durante a analise das sete dissertagGes, constatou-se que todas fundamentam a ARA na
TSC. A partir desse referencial, cinco dissertagdes abordam a ARA com base nas concepgoes
de Zimmerman e de Roséario, enquanto duas se limitam a abordagem do primeiro autor. Esses
achados no contexto da EPT corroboram o que aponta Boruchovitch (2014), ao evidenciar que
0 modelo de Zimmerman é o mais recorrente no cendrio brasileiro.

Salienta-se que 0 modelo de Zimmerman deu origem ao modelo proposto por Roséario

(Polydoro e Azzi, 2009), o qual é considerado mais parcimonioso (Roséario, 2004). Em razéo
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dessa caracteristica, Polydoro e Azzi (2009) ressaltam que o modelo de Rosério tem sido
amplamente utilizado em programas de promocéo da ARA em diferentes niveis de ensino,
evidenciando consonancia com a intencdo do autor, ja que o0 modelo PLEA nasce preocupado
com a intervencao.

Esse cenario também se evidencia no contexto da EPT, uma vez que, das sete
dissertacOes analisadas, apenas duas ndo fazem uso do modelo de Rosério. Especificamente
guanto as cinco pesquisas que tiveram como objetivo promover a ARA junto aos estudantes,
duas ndo se fundamentam nesse modelo, o que sugere alinhamento com o que apontam
Polydoro e Azzi (2009) quanto a preferéncia por modelos mais parcimoniosos em intervencgdes
educacionais.

No ambito das intervencdes, merece destaque a utilizacdo de projetos desenvolvidos no
Brasil como referéncia para as pesquisas analisadas. Entre eles, destaca-se o projeto “Cartas de
Gervasio ao seu Umbigo”, de Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006; 2012), desenvolvido
no Grupo Universitario de Investigacdo em Autorregulacdo (GUIA), vinculado a Universidade
do Minho, em Portugal, e liderado pelo professor Pedro Rosario (Pedrosa, 2021). Cumpri
registrar que apos adaptacOes realizadas por Polydoro e Salgado, o projeto passou a ser
implementado também no contexto brasileiro (Rosario, Nufiez e Gonzélez-Pienda, 2017).

Conforme descrito por Souza (2019, p. 168), “Este projeto enquadra-se como uma
espécie de programa ponte entre o final do Ensino Médio e o Ensino Superior. Gervasio é um
calouro que escreve um conjunto de cartas sobre sua experiéncia na Universidade.” Segundo
Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017), o projeto tem como objetivo promover processos
autorregulatérios da aprendizagem, podendo ser desenvolvido de forma individual ou coletiva.

Esse projeto foi identificado em trés dissertagdes analisadas: Souza (2019), Pedrosa
(2021) e Matos (2022). De modo semelhante, o projeto “Conversas de Elpidio sobre o Ensino
Médio”, desenvolvido no Brasil pelo Nucleo de Estudos Avangados em Psicologia Cognitiva e
Comportamental (NEAPSI), da Faculdade de Educacéo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), também aparece nas mesmas dissertacdes. A época, o nlicleo era coordenado pela
professora Roberta Gurgel Azzi. Segundo Azzi et al., (2019), trata-se de um projeto que pode
ser desenvolvido de forma individual ou em grupo, com o objetivo de discutir a ARA e
promover processos autorregulatérios.

Outros projetos de intervencdo também foram mencionados na dissertacdo de Pedrosa
(2021), desenvolvidos no ambito do Grupo de Estudos, Pesquisas em Ensino, Aprendizagem,

Interdisciplinaridade e Inovagdo em Educacdo (GEPEAIINEDU), vinculado ao Colégio Pedro
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Il e a0 Mestrado Profissional em Préticas de Educacdo Bésica. Esses projetos contemplam
diferentes areas do conhecimento, conforme destacado pela autora.

Trata-se de pesquisas em areas especificas, elencadas por Pedrosa (2021, p.36):

como em ensino de Francés no sexto ano - E ai, Chloé? — (Quintans; Silva, 2017a), 0
ensino de resolugdo de problemas em Matematica —  Nossa turma tem um
problema: uma histéria para vocé aprender a resolver problemas em
Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental — (Diniz; Silva, 2019), e contelidos
ligados a atividade fisica e salide para o Ensino Médio — As escolhas de Augustinho
— (Gouvéa; Silva, 2017) e para a educacdo de jovens e adultos — E agora, Francisco?
— (Rocha; Silva, 2018) (Grifo nosso).

Diante do exposto, observa-se que as pesquisas analisadas na EPT fazem referéncia a
diferentes projetos de interveng&o voltados a promocéo da ARA, com destaque para “Cartas de
Gervasio ao seu Umbigo” e “Conversas de Elpidio sobre o Ensino Médio”. Além disso,
evidencia-se que as concepcOes de ARA adotadas nessas pesquisas estdo fundamentadas na
TSC. Verifica-se, ainda, que todas as dissertacbes mobilizam o modelo de Zimmerman e que
cinco delas incorporam também o modelo de Rosario, o que corrobora os achados de

Boruchovitch (2014) e Polydoro e Azzi (2009).

Formas de intervengdo para promog¢do da ARA na EPT

Antes de adentrar nas andlises das formas de intervencdo encontradas na EPT, é
necessario destacar uma caracteristica peculiar das pesquisas de mestrado nessa area: a
exigéncia de elaboracdo de um produto educacional (PE) (Rizatti et al., 2020). Segundo Freitas
(2021) o PE assume papel central nos mestrados profissionais, configurando-se como um
produto educativo aplicado, voltado a intervencdo na realidade (Brasil, 2019a). Diante disso,
buscou-se evidenciar quais produtos educacionais, entendidos como formas de intervencao,
foram desenvolvidos no contexto da EPT com o objetivo de promover a ARA.

Antes de avancar nessa direcdo, cabe ainda uma observacéo: a pesquisa de Puglia (2023)
ndo resultou na elaboragdo de um PE, uma vez que, embora realizada no &mbito da EPT, o
programa de pés-graduagdo ao qual estava vinculada ndo possui carater profissional. Feitas
essas consideracdes, passa-se a analise das intervencgdes identificadas em dissertagdes da EPT.

Nas pesquisas de Oliveira (2019), Santos (2022) e Silva (2024), optou-se pela sequéncia
didatica (SD) como estratégia de intervencéo, ou seja, como produto educacional. As pesquisas
de Oliveira (2019) e Silva (2024) foram desenvolvidas com estudantes, enquanto a de Santos

(2022) teve como publico os docentes.
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No que se refere as pesquisas voltadas aos estudantes, Oliveira (2019) elaborou e
aplicou uma SD cuja finalidade foi viabilizar uma proposta de ensino-aprendizagem
autorregulada e afetiva, buscando conferir ao aluno a possibilidade de gerir pensamentos,
sentimentos e atitudes mais autdnomas, flexiveis e responsaveis.

De modo semelhante, Silva (2024) buscou desenvolver uma SD que promovesse a ARA
em estudantes do EMI, tendo como base o levantamento das necessidades do publico da sua
pesquisa, assim como o referencial tedrico que articulasse a ARA a permanéncia e éxito.

Por sua vez, a pesquisa de Santos (2022), realizada com docentes, também
fundamentada na utilizacdo da SD, objetivou elaborar uma Sequéncia Didatica Interativa (SDI)
que transpusesse 0s principios da ARA (experienciados pelos professores na SDI) para a sala
de aula, ou seja, para 0s processos de ensino-aprendizagem no EMI.

Ainda no ambito da formacdo docente, destaca-se a pesquisa de Souza (2019),
desenvolvida em formato on-line, cuja finalidade foi promover a ARA por meio de formagéo
continuada de modo a favorecer mudangas na pratica docente que reverbere na permanéncia e
éxito estudantil no EMI.

Esses resultados evidenciam que a SD constitui uma estratégia versatil para a promog¢éo
da ARA, podendo ser adaptada tanto a formacéao de estudantes quanto a formacdo docente. No
caso das pesquisas de Santos (2022) e Souza (2019), essa op¢do metodoldgica encontra respaldo
na literatura, que reconhece o professor como agente estratégico na promocao de praticas
autorregulatérias (Rosario, 2004; Boruchovitch, 2014; Frison, 2016).

Além da SD, foram identificadas outras formas de intervencdo. Pedrosa (2021) adotou
a historia-ferramenta como produto educacional. A pesquisa objetivou “escrever e avaliar a
aplicabilidade de uma historia-ferramenta, voltada para alunos do Proeja, de forma a apresenta-
los estratégias autorregulatorias focadas na autoavaliacdo, no estabelecimento de objetivos e
planejamentos, na estrutura ambiental, na organizacdo e transformacdo, na tomada de
apontamentos, na procura de informacdo, na procura de ajuda social e na revisdo de dados”
(Pedrosa, 2021, p. 21).

A adocdo da histdria-ferramenta ndo constitui uma iniciativa isolada. Trata-se de um
recurso amplamente utilizado em intervenc@es voltadas a promog¢édo da ARA, estando presente
em projetos como Cartas de Gervasio ao seu Umbigo (Rosario, 2004) e Conversas de Elpidio
sobre o0 Ensino Médio (Azzi et al., 2019), ambos concebidos com a finalidade de favorecer o
desenvolvimento de processos autorregulatorios.

Por sua vez, a pesquisa de Matos (2022) elaborou um guia para a promogdo da ARA

destinado a estudantes dos Institutos Federais. Segundo o autor, trata-se de um PE com
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linguagem acessivel e ndo enfadonha, cujo objetivo é auxiliar no desenvolvimento de
habilidades relacionadas & ARA.

Embora ndo tenha produzido um PE, Puglia (2023) desenvolveu um projeto de
intervencdo estruturado em sess@es de orientacdo de estudos. A proposta teve como objetivo
promover novos hébitos de estudo, favorecendo a autonomia dos estudantes no planejamento,
no monitoramento e na avaliacdo de suas estratégias de aprendizagem. Além disso, buscou
contribuir para a reducdo de sintomas de ansiedade e depressdo e prevenir a evolucdo para
transtornos psicopatologicos (Puglia, 2023).

Em sintese, as pesquisas evidenciam diversidade de estratégias de intervencdo para a
promoc¢do da ARA no contexto da EPT, com predominancia da sequéncia didatica como PE.

Contribuicdes da ARA na EPT

Achados em investigacdes sobre ARA tém suscitado um crescimento nas pesquisas que
envolvem esse construto (Boruchovitch e Frison, 2020). Na EPT, entretanto, esse movimento
ainda ocorre de forma incipiente, refletindo o reduzido numero de estudos desenvolvidos nesse
contexto. Apesar dessa limitacdo, torna-se relevante analisar os resultados dessas investigacdes,
a fim de evidenciar as contribuicdes desse construto nessa modalidade de ensino.

Entre os principais resultados, destaca-se a relacdo estabelecida entre a ARA e a
permanéncia e o éxito estudantil. A dissertacdo de Souza (2019) aponta esse construto como
um caminho promissor para favorecer esses processos na EPT. Em consonancia, Silva (2024,
p. 113) conclui que a "Sequéncia Didatica para a Promocdo da Autorregulacdo da
Aprendizagem" pode contribuir para a prevengdo de fatores individuais associados a evasdo e
a retencdo, favorecendo a permanéncia e o0 éxito dos estudantes do EMI. Na mesma direcéo,
Puglia (2023) verificou que intervencdes voltadas ao desenvolvimento da ARA favoreceram a
adaptacdo académica de estudantes ingressantes no EMI, ampliando as possibilidades de éxito
escolar e reduzindo a probabilidade de baixo desempenho, reprovacgéo e evasdo. Em conjunto,
esses resultados convergem com o entendimento de Gomes (2024), segundo o qual a ARA
constitui um importante fator de promocéo da permanéncia e do éxito estudantil.

Embora os estudos analisados estejam circunscritos a EPT, essa relagdo entre ARA e
desempenho académico também encontra respaldo em investigagcbes desenvolvidas na
Educacéo Superior. Estudos realizados nesse contexto demonstram que programas voltados ao

desenvolvimento da autorregulacdo favorecem a aprendizagem (Maciel; Alliprandini, 2018) e
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podem contribuir para a prevencdo do abandono escolar e académico (Almeida; Guisande;
Canal, 2023).

Outro aspecto evidenciado pelas pesquisas refere-se a necessidade de ampliar a insercao
da ARA nas praticas pedagogicas e na formacdo docente. Nesse sentido, merece destaque a
sugestéo apresentada por um dos participantes da pesquisa de Souza (2019, p. 154), ao defender
"a continuidade da formacéo, estendida a outras pessoas e até a inclusao da autorregulacdo da
aprendizagem nas disciplinas do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas". Tal proposicdo aproxima-se da perspectiva da infusdo curricular, defendida por
Rosério (2004) como uma das formas mais desejaveis de promogao da ARA.

Corroborando os achados da pesquisa de Souza, a investigacao de Silva (2024) sugere
a necessidade de articulacdo entre a ARA e a formacdo continuada docente. Tal proposicao
fundamenta-se na analise documental realizada pelo autor, a qual evidenciou que os docentes
do IFRS, campus Restinga, ndo mencionaram, durante os conselhos de classe, estratégias
autorregulatérias da aprendizagem que pudessem contribuir para o enfrentamento das
dificuldades, desafios e resultados negativos dos estudantes.

Avrelevancia da formacao continuada docente também foi evidenciada por Santos (2022).
Ao avaliarem positivamente a proposta formativa desenvolvida na pesquisa, os docentes
relataram maior compreensdo acerca das estratégias de ARA, indicando potencial para sua
incorporacdo as praticas pedagogicas.

Apontando nessa direcdo, Boruchovitch e Frison (2020) defendem que a formacao
docente deve ocorrer em dupla dimensdo: possibilitar que os professores desenvolvam sua
prépria autorregulacéo e, posteriormente, sejam capazes de promové-la junto aos estudantes.
Dessa forma, ressalta-se que a promogéo eficaz da ARA néo depende apenas da apresentacédo
de estratégias aos estudantes, mas também da preparacdo especifica dos professores para sua
implementacdo (Zumbrunn; Tadlock; Roberts, 2011).

No que diz respeito as intervencdes direcionadas aos estudantes, os resultados também
se mostraram promissores. Pedrosa (2021) verificou que a historia-ferramenta elaborada como
PE apresentou potencial para favorecer a aprendizagem por meio da utilizagdo de estratégias
autorregulatérias. A proposta fundamentou-se nas 14 estratégias de aprendizagem descritas por
Zimmerman e Martinez-Pons (1986), cujos estudos demonstram que estudantes com melhor
desempenho académico tendem a utiliza-las com maior frequéncia, evidenciando beneficios
tanto em atividades desenvolvidas em sala de aula quanto em contextos extraclasse
(Zimmerman, 2013).
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Além da avaliacéo positiva do PE, Pedrosa (2021) aponta que os estudante do PROEJA
compreenderam a ARA. Resultado semelhante foi identificado por Puglia (2023), cujos
estudantes relataram mudancas relacionadas a organizacdo dos estudos, ao planejamento, ao
gerenciamento do tempo, a elaboracdo de resumos e ao aumento da motivacdo para aprender.
Esses resultados permitem concluir que as intervencdes desenvolvidas por ambas as pesquisas
contribuiram para o fortalecimento de processos autorregulatorios.

Em sentido distinto, na pesquisa de Matos (2022) verificou-se que 75% dos participantes
se autodeclararam pouco autorregulados, enquanto os demais indicaram um nivel intermediario
de autorregulagdo apds o contato com o PE. Embora os estudantes tenham reconhecido a
relevancia tedrica do PE, manifestaram ddvidas quanto a sua aplicacdo pratica. Considerando
gue a proposta consistia em um guia para a promoc¢do da ARA, esse resultado sugere que tal
formato pode apresentar menor potencial de intervencdo quando comparado a histéria-
ferramenta (Pedrosa, 2021) e as sessdes de orientacdo de estudos (Puglia, 2023).

Essa interpretacdo encontra respaldo nas proposicGes de Rosério (2004) e de Rosério,
Nufiez e Gonzéalez-Pienda (2017), segundo os quais o desenvolvimento da autorregulacédo
ocorre de forma gradual, envolvendo etapas de modelacdo, pratica guiada, interiorizacao e
pratica autbnoma. Nesse percurso, o estudante depende inicialmente do apoio do mediador, mas,
progressivamente, desenvolve autonomia para utilizar e transferir as estratégias
autorregulatdrias para diferentes contextos, contetidos e disciplinas.

Por fim, a pesquisa de Oliveira (2019) evidenciou que o docente que promove a ARA
contribui para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. A investigacdo também revelou
a importancia da reflexdo sobre o prdprio processo de aprender, compreendida como um
mecanismo de conscientizacdo (Oliveira, 2019). Essa compreenséo acerca do papel da ARA na
promocdo da autonomia encontra sustentacdo na perspectiva de Rosario, Nufiez e Gonzalez-
Pienda (2007, p. 11), que afirmam que a ARA “exalta a promogao da autonomia”.

Abordadas as principais contribui¢fes da ARA no contexto da EPT, a seguir, analisa-se

as lacunas identificadas nas pesquisas desenvolvidas nesse campo.

Lacunas da ARA na EPT

Apos levantamentos bibliograficos sobre a ARA na EPT, constatou-se que ha amplo
campo a ser explorado, tanto na Educacdo Bésica quanto na Educagdo Superior. No que
concerne especificamente a este ultimo nivel, por exemplo, ndo foram identificadas, nesta

revisao de literatura, pesquisas que abordem a ARA, evidenciando uma lacuna ainda mais
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expressiva. J& no &mbito da Educacdo Baésica, identificaram-se algumas poucas investigaces
que, além de apontarem contribui¢cdes da ARA no ambito da EPT, também evidenciam lacunas.

Nessa direcdo, Pedrosa (2021) sugere a realizacdo de investigagdes que busgquem
compreender por que as crencas de autoeficacia dos estudantes da EJA oscilaram ao longo de
sua pesquisa. Para tanto, a autora recomenda o desenvolvimento de estudos longitudinais sobre
essa variavel. Além disso, destaca a importancia de investigar fatores de ordem social, como o
tempo reduzido para os estudos. Por fim, aponta a necessidade de pesquisas que abordem a
ARA no contexto da Lingua Portuguesa, ou seja, por meio de sua infusdo curricular na
disciplina.

Nas pesquisas de Souza (2019) e Silva (2024), embora a ARA seja apontada como um
caminho promissor para a permanéncia e o éxito no EMI, advoga-se a pertinéncia de estudos
longitudinais que permitam compreender, de forma mais aprofundada, os efeitos desse
construto na EPT nesse contexto especifico. Especificamente em relacdo a pesquisa de Silva
(2024), ressalta-se a necessidade de aplicagdo do PE, com posterior acompanhamento de seus
efeitos, a fim de verificar sua efetividade na promocéo da permanéncia e do éxito.

Os achados da pesquisa de Puglia (2023), a partir da realizacao de sessdes de orientacao
de estudos, indicam a compreensdo dos processos autorregulatorios por parte dos estudantes.
Como decorréncia, a ARA também é apontada como um caminho potencial para a permanéncia
e 0 éxito, além de contribuir para a reducdo da ansiedade e para a promoc¢éo da saude mental.
Diante desses resultados, assim como dos evidenciados por Silva (2024), sugere-se a realizacao
de investigacOes voltadas aos profissionais que atuam no enfrentamento da evasdo, como
pedagogos e técnicos em assuntos educacionais dos Institutos Federais, com o objetivo de
ratificar tais achados. Esse movimento investigativo também pode favorecer a elaboracdo de
PE que, a luz da ARA, contribuam para o processo de transi¢ao entre o Ensino Fundamental e
o0 EMI.

Na pesquisa de Santos (2022), ao buscar promover um curriculo do EMI efetivamente
integrado e favorecer a transposicdo dos principios da ARA para a pratica pedagogica,
evidenciou-se a necessidade de insercdo de contetudos basicos sobre a TSC na SD, de modo a
ampliar o repertério teérico dos docentes. Tal medida pode contribuir para que esses
profissionais avaliem com maior propriedade a pertinéncia e os beneficios da ARA em seu fazer
pedagdgico. A autora também defende a oferta do curso na modalidade semipresencial,
garantindo momentos presenciais que favore¢cam a construcdo de crencas de autoeficacia e a

implementacdo de préticas integradoras do curriculo.
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J& na pesquisa de Oliveira (2019) evidenciou-se a necessidade de que docentes da EPT
compreendam a ARA j& em sua formag&o inicial, de modo a evitar a reproducdo de préaticas
tradicionais potencialmente prejudiciais ao processo de ensino e aprendizagem. Diante desse
cenario apresentado na pesquisa de Oliveira, e considerando que alguns Institutos Federais
ofertam cursos de licenciatura, torna-se necessario ampliar as investigagdes sobre a ARA tanto
na formacdo inicial quanto na formacdo continuada de docentes que atuam na EPT. Assim,
embora a EPT ndo contemple os cursos de licenciatura, a presenca dessas formacdes nos
Institutos Federais configura-se como uma oportunidade relevante para o desenvolvimento da
ARA ainda na formacado inicial de professores (e por que ndo fomentadas pelo ProfEPT?!), com
vistas a sua promocao entre futuros docentes.

Apontando nessa dire¢do, Boruchovitch (2014) defende que os estudantes de
licenciatura tenham a oportunidade de compreender a ARA ja na formacao inicial. Contudo é
igualmente necessario considerar os docentes em exercicio, conforme sugerido por Silva
(2024). Nesse sentido, nos cursos de formagéo, inicial ou continuada, torna-se fundamental
investigar como os docentes aprendem, se automotivam e utilizam estratégias de aprendizagem,
uma vez que tais aspectos influenciam diretamente sua capacidade de promover a ARA junto
aos estudantes (Boruchovitch, 2014).

Por fim, na pesquisa de Matos (2022) emergiu a seguinte manifestacdo por parte dos
estudantes: o desejo de participacdo em atividades presenciais voltadas a ARA, bem como a
oportunidade de colocar em prética a parte tedrica. Diante disso, a proposicao de intervencdes
presenciais, estruturadas a partir do percurso indicado por Roséario (2004), modelacéo, préatica
guiada, interiorizagdo e pratica autbnoma, pode produzir resultados mais consistentes.

Diante desse resultado evidenciado da pesquisa de Matos (2022), torna-se pertinente
mencionar uma experiéncia conduzida na Universidade Federal de Pelotas (UFPel), a partir das
acles do Grupo de Estudo e Pesquisa da Aprendizagem Autorregulada (Gepaar). Trata-se de
oficinas promovidas pelo grupo Gepaar, que tiveram inicio em 2016, ainda que de maneira
incipiente, e foram ampliadas nos anos de 2017, 2018 e 2019, por meio do programa Circuito
APRENDizagem: autorregulacdo para aprender.

Entre 2017 e 2018, registraram-se 408 inscri¢des, distribuidas em 17 turmas. As adesbes
ocorreram tanto de forma voluntaria quanto por iniciativa de docentes que inscreveram suas
turmas. As oficinas foram estruturadas em 5 encontros de 4 horas cada. Ao término, 0s
participantes (professores e estudantes) relataram suas experiéncias, destacando contribuicdes

e sugerindo aperfeicoamentos.
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Os resultados apontam que os professores passaram a perceber maior comprometimento
e engajamento dos estudantes nas aulas. Ademais, foram constatadas melhorias quanto a
concentracdo, organizacdo dos estudos, gerenciamento do tempo e administracdo das tarefas
(Miranda e Frison, 2020). Sob a perspectiva discente, emergiram contribuicées em diferentes
dimensodes: reflexdo sobre a vida académica: “foi muito interessante e importante, pois
contribuiu para me fazer pensar sobre o que preciso melhorar e como melhorar, definir metas e
objetivos e sair da comodidade em que se esta”; atitudes de mudanca: “é interessante também
pensar no objetivo principal e tentar ver as metas que quero chegar no final do semestre”;
aprendizagem de novas estratégias de estudo: “organiza¢do dos horarios, dividir as tarefas e
executé-las corretamente”; e identificacdo das dificuldades: “saber que os colegas possuem
0S mesmos sentimentos € estamos na mesma situagdo me deixa mais fortalecido™; (Miranda e
Frison, 2020, grifo nosso).

O conjunto dessas evidéncias indica contribui¢des significativas tanto na perspectiva
docente quanto discente. Ainda nessa dire¢do, Frison e Miranda (2020) enfatizam que a partir
da participacdo nas oficinas, professores e estudantes demonstraram maior engajamento em
assumir-se como agentes de sua prépria trajetoria, especialmente no que concerne ao processo
de estudar.

As autoras acrescentam que a participacdo em oficinas tende a fortalecer a capacidade
dos estudantes de executar estratégias autorregulatérias, promovendo reflexdes sistematicas
sobre sua aprendizagem. Elas defendem, ainda, que a compreenséo e discussao acerca das fases
do ciclo da ARA sdo fundamentais, pois fornecem os fundamentos necessarios para que 0s
estudantes realizem escolhas e mobilizem processos de aprendizagem. Em razdo dessas
evidéncias, Frison e Miranda (2020) sugerem que a oferta de oficinas sobre ARA seja
ampliada.

Essa sugestdo, articulada as reflexfes suscitadas pela pesquisa de Mattos (2022) e a
inexisténcia de pesquisas no campo da EPT que tenham originado PE voltados a oferta de
experiéncias teoricas e praticas para a promocdo da ARA junto aos estudantes, corrobora a
relevancia do presente estudo e justifica a elaboragdo de seu PTT: uma oficina pedagdgica sobre
ARA.

Nessa perspectiva, considerando as discussdes apresentadas e a lacuna identificada na
literatura, retoma-se a questdo de pesquisa que orientou esta investigacdo: quais as possiveis
contribui¢bes de uma oficina pedagdgica sobre ARA para a formacdo dos estudantes no que se
refere ao seu processo de estudar? A resposta a essa indagacdo foi construida ao longo do

percurso investigativo, a partir das analises realizadas durante o desenvolvimento da pesquisa.
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Dessa maneira, 0 estudo buscou evidenciar possibilidades para a formacdo dos
estudantes no que concerne ao processo de estudar. Cabe ressaltar, contudo, que, embora o papel
docente ndo tenha constituido objeto central desta investigacdo, sua relevancia no processo de
ensino e aprendizagem precisa ser reafirmada, uma vez que os pesquisadores da ARA
reconhecem o professor como figura fundamental e com grande potencial para favorecer a
disseminacdo desse construto (Roséario, 2004; Boruchovitch, 2014; Frison, 2016).

Concluido o referencial teodrico, a préxima secdo apresenta 0s procedimentos

metodoldgicos adotados na pesquisa, evidenciando como suas etapas foram desenvolvidas®.

3 Parte da Subsec¢do 2.2.1, intitulada Produgdo académica: panorama sobre a ARA na EPT, deriva do artigo
Autorregulacdo da Aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnologica: analise do alcance, fundamentos,
intervengdes, contribuicdes e lacunas, submetido a Revista Contexto & Educagdo.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A presente pesquisa caracteriza-se a partir dos seguintes aspectos: abordagem, natureza,
objetivo e procedimento metodoldgico. Tal caracterizagdo mostra-se relevante, na medida em
que contribui para a organizacdo do estudo e favorece a compreensdo por parte do leitor (Gil,
2017).

No que se refere a abordagem, a pesquisa é de natureza mista, ou seja, quanti-qualitativa.
Gil (2017), a luz de Johnson, Onwuegbuzie e Turner (2007), destaca que, a partir da década de
1990, intensificaram-se as discussdes acerca da viabilidade e da pertinéncia desse tipo de
abordagem. O autor afirma que a pesquisa de natureza mista combina elementos qualitativos e
guantitativos com o proposito de ampliar e aprofundar a compreensdo dos fenémenos
investigados.

Nessa perspectiva de complementaridade, Minayo e Sanches (1993, p. 247) afirmam

que

[...] a relacéo entre quantitativo e qualitativo, entre objetividade e subjetividade néo
se reduz a um continuum, ela ndo pode ser pensada como oposicao contraditoria. Pelo
contrério, é de se desejar que as relagdes sociais possam ser analisadas em seus
aspectos mais “ecoldgicos” e “concretos” e aprofundadas em seus significados mais
essenciais. Assim, o estudo quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas
qualitativamente, e vice-versa.

Nessa direcdo, este estudo optou por integrar ambas as abordagens, uma vez que,
conforme destacam Minayo e Sanches (1993), nenhuma delas, isoladamente, é suficiente para
apreender a totalidade da realidade. Assim, quando o objeto de investigagdo assim o exige, a
articulacdo entre abordagens quantitativas e qualitativas torna-se ndo apenas possivel, mas
necessaria, configurando-se como estratégia complementar para uma analise mais abrangente.

Quanto a natureza, a pesquisa € classificada como aplicada, ou seja, orientada a
resolucdo de problemas concretos identificados no contexto do pesquisador (Gil, 2017). No
ambito deste estudo, constatou-se que estudantes que almejam ingressar na Educacéo Superior
fazem uso limitado de estratégias de Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA), 0 que
fundamentou a realizacdo de uma agéo formativa voltada ao processo de estudar.

Esse achado, identificado a partir do primeiro instrumento de coleta aplicado aos
participantes, pode ser compreendido, em parte, pela auséncia de acOes institucionais

sistematicas voltadas a orientacdo de estudos. Alem disso, o resultado converge com o que tem
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sido apontado pela literatura, segundo a qual os estudantes possuem conhecimento limitado
sobre ARA e utilizam um repertério restrito de estratégias, sem amplia-lo ou aprofundé-lo ao
longo de sua trajetdria (Boruchovitch; Goes, 2020).

Por fim, conforme destaca Gil (2017), embora a pesquisa aplicada esteja voltada a
finalidades especificas, seus resultados podem contribuir para o avango do conhecimento
cientifico, ao evidenciar lacunas e suscitar novas investigacdes. Nesse sentido, além de
responder a uma realidade particular, o presente estudo também se coloca como ponto de
partida para futuras pesquisas no campo da ARA.

No que concerne aos objetivos, a presente pesquisa caracteriza-se como descritiva e
exploratoria. De acordo com Gil (2017), a pesquisa descritiva possibilita a caracterizagdo de
fendmenos ou populacdes, bem como o estabelecimento de relagdes entre suas varidveis. Por
sua vez, a pesquisa exploratéria tem como finalidade aproximar o pesquisador do problema
investigado, permitindo sua melhor compreensdo e contribuindo para a formulagéo de hip6teses
(Gil, 2017).

No que diz respeito aos procedimentos, trata-se de uma pesquisa-ac¢do. Conforme define
Thiollent (1986, p. 14), “a pesquisa-a¢do € um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associagdo com uma ag&o ou com a resolugéo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Ao apresentar essa
definicdo, o autor evidencia uma caracteristica central dessa abordagem: a acao.

Thiollent (1986) também destaca que pesquisa-acdo e pesquisa participante ndo devem
ser compreendidas como sindnimos. Pelas lentes do autor, a pesquisa-acao pressupde uma agéo
planejada, enquanto a pesquisa participante ndo necessariamente envolve esse tipo de
intervencdo estruturada. Em consonéncia, Gil (2017) afirma que a pesquisa-acdo esta
diretamente vinculada a realizacdo de uma acdo e acrescenta que ela visa a obtencdo de
resultados praticos.

Sendo assim, a adocdo da pesquisa-acdo mostra-se coerente com 0s propositos deste
estudo, que buscou responder a seguinte questdo: quais sdo as possiveis contribui¢des de uma
oficina pedagodgica sobre ARA para a formacao dos estudantes, no que se refere ao seu processo
de estudar? Tratou-se, portanto, de uma investigacdo associada a uma acgédo planejada — a
realizacdo de uma oficina pedagogica — com vistas a resolucdo, ainda que parcial, de um
problema coletivo, qual seja: a amplia¢do do repertorio de estratégias de ARA dos estudantes
do EMI, contribuindo para sua formacéo, especialmente no que tange ao processo de estudar e

a continuidade de sua trajetoria académica.



93

Conforme apontam Dresch, Lacerda e Miguel (2012, p. 1122), a luz de Coughlan e
Coghlan (2002), “a pesquisa-acdo compreende trés fases principais: uma preliminar, um ciclo
de conducao e uma meta fase”. Segundo os autores, a fase preliminar envolve a compreensao
do contexto investigado, bem como a defini¢do das justificativas tanto para a acdo quanto para
a propria pesquisa.

Nesta investigacdo, essa fase compreendeu a apropriacdo do contexto por meio da
analise de dois questionarios: um respondido pela coordenacdo pedagdgica da instituicdo e
outro pelos estudantes. Os dados evidenciaram que o colégio ndo desenvolve ac¢des sistematicas
voltadas a orientagdo dos estudantes quanto ao seu processo de estudar, embora a propria
instituicdo reconheca a relevancia desse tipo de iniciativa, especialmente para aqueles que
almejam ingressar na Educacdo Superior. Também foi destacado que acbes dessa natureza
podem contribuir para a construcdo da aprendizagem, para a gestdo do tempo e das atividades,
bem como para a concluséo do EMI.

Os questionarios também revelaram que o ingresso na Educacao Superior constitui uma
expectativa predominante entre os participantes. Dos 13 estudantes respondentes, 12
manifestaram essa intencdo, sendo que 11 pretendem ingressar imediatamente apos a concluséo
do EMI, enquanto um informou que pretende fazé-lo somente ap6s conseguir um emprego.

A articulagdo das informagdes obtidas junto a coordenacdo pedagogica e aos estudantes
possibilitou uma compreensdo mais ampla das demandas institucionais e das necessidades do
publico participante. Esse diagndstico fundamentou tanto a justificativa da pesquisa quanto a
definicdo da proposta de intervencéo.

Diante desse cenario, e considerando as evidéncias da literatura acerca do potencial da
ARA, inclusive no ambito da EPT, definiu-se a realizacdo de uma oficina pedagdgica sobre
ARA, voltada aos estudantes do terceiro ano do EMI.

Retomando as fases propostas por Dresch, Lacerda e Miguel (2012), a segunda etapa da
pesquisa-acdo correspondeu a um ciclo composto por seis passos: inicialmente, procedeu-se a
coleta de dados; em seguida, ao feedback dessas informacdes e a sua analise; posteriormente,
realizou-se o planejamento da acgdo (quarto passo); e, por fim, a implementacdo da acéo e sua
respectiva avaliagdo, correspondentes ao quinto e sexto passos.

No ambito desta pesquisa, os referidos passos foram operacionalizados da seguinte
maneira: 0 primeiro passo consistiu na aplicacdo de um questionario inicial aos estudantes
(Apéndice D e E), com o objetivo de caracterizar os participantes da investigacdo. Ademais,
esse instrumento teve a finalidade de sondar os conhecimentos prévios dos discentes acerca da

ARA, permitindo identificar, de forma diagnostica, como a turma organizava e conduzia seus
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processos de estudo.

O segundo e o terceiro passos corresponderam, respectivamente, ao feedback dos dados
aos estudantes e analise dessas informacdes por meio do método do Discurso do Sujeito
Coletivo. Nessa etapa, 0 pesquisador promoveu uma reunido com a turma, na qual apresentou
os resultados da sondagem sobre ARA, discutiu as estratégias a serem abordadas na oficina e
validou, junto aos participantes, o formato de desenvolvimento da intervengéo. Nesse contexto,
a proposta da oficina pedagdgica foi legitimada como o meio mais adequado para o trabalho
com as estratégias de ARA.

O quarto passo, planejamento da ac¢do, envolveu a organizacdo dos encontros da oficina
pedagogica. Para tanto, um elemento central foram os resultados obtidos no questionério inicial,
previamente apresentados e discutidos com os estudantes durante a supramencionada reuniao,
0 que se mostrou fundamental para a adequacdo do planejamento as necessidades do grupo.

O quinto passo consistiu na implementacdo da acdo, materializada na realizacdo dos
encontros da oficina. Inicialmente, havia sido previsto um total de seis encontros, com duragéo
de duas horas e trinta minutos cada. Contudo, ao longo do processo, esse planejamento foi
ajustado, sendo incorporado um sétimo encontro, mantendo-se a mesma carga horéria prevista.
Assim, a oficina passou a compreender sete encontros, cada um com duracao de duas horas e
trinta minutos.

Por fim, o sexto passo correspondeu a avaliacdo da acdo. Essa etapa foi realizada por
meio da aplicacdo de questionarios ao final de cada encontro, via Google Forms, com o objetivo
de possibilitar aos estudantes a expressdo de suas impressdes iniciais acerca das atividades
desenvolvidas, destacando as contribuicdes e as dificuldades relacionadas ao seu processo de
estudo. Além disso, os participantes puderam avaliar cada encontro e sugerir melhorias.

Adicionalmente, foi aplicado um questionario final apds a concluséo da oficina, com a
finalidade de identificar os efeitos iniciais da intervencdo. Esse instrumento permitiu
estabelecer uma comparacdo com os dados obtidos no questionario de diagnéstico inicial,
contribuindo para a analise dos impactos da oficina no desenvolvimento das estratégias de ARA
pelos estudantes, bem como para confirmacdo ou refutacdo da hipétese de pesquisa.

AFigura 8 apresenta o desenvolvimento da oficina, desde sua concepcao até a avaliacdo
da acdo, compreendendo os seis passos do ciclo de conducdo (fase 2) proposto por Dresch,
Lacerda e Miguel (2012). Seu detalhamento pode ser consultado no PTT, cujo link de acesso

esta disponivel no Apéndice A.
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Figura 8 — Fluxograma da etapa 2 da pesquisa-a¢do, representado os seis passos do ciclo de
conducéo, realizados durante a pesquisa.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025) por meio da Inteligéncia Artificial ChatGPT, baseado no modelo GPT-5.5, da
OpenAl

A terceira e ultima fase da pesquisa-acdo consistiu na verificacdo dos seis passos

anteriormente desenvolvidos, com o objetivo de identificar os aprendizados produzidos ao

longo da condugdo da investigacdo (Dresch; Lacerda; Miguel, 2012, p. 1123). Conforme

assinalam os autores, € fundamental que o pesquisador empreenda esfor¢os no sentido de extrair

contribuicdes teoricas a partir do estudo empirico realizado. A partir dessa perspectiva,
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realizou-se uma reflexdo sistematica sobre todo o processo de desenvolvimento da oficina
pedagogica, culminando na proposicdo de um novo ciclo iterativo de intervencdo, concebido
como uma contribuicdo relevante deste estudo.

Cumpre destacar que, na pesquisa-a¢do, 0 pesquisador assume uma postura ativa ao
longo de todo o processo (Thiollent, 1986). Nesse sentido, embora as etapas da pesquisa tenham
sido planejadas e conduzidas a luz do referencial teérico adotado, a necessidade de garantir a
participacdo efetiva dos participantes da pesquisa, conferindo-lhes voz e papel ativo na

construcdo das solugdes, implicou a ado¢do de uma conducéo flexivel.

3.2 LOCAL DA PESQUISA

Conforme evidenciando anteriormente, a partir do questionario aplicado a coordenacao
pedagogica foi possivel compreender melhor o contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida, o
qual é descrito a seguir.

A investigacao foi realizada no Colégio Estadual Antonio Balbino, localizado no estado
da Bahia, no municipio de Madre de Deus, integrante da regido metropolitana de Salvador
(Figura 9). Além da turma selecionada para este estudo — EMI em Administragdo —, a instituicéo
oferta EM em tempo parcial, EM em tempo integral, EMI em Logistica, bem como a

modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.
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Figura 9 — Colégio Estadual Anténio Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus,
Bahia.
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Fonte: Acervo institucional do colégio estadual Antdnio Balbino, localizado no Municipio de Madre de Deus,
Bahia.

No que se refere a infraestrutura, o colégio dispde de 11 salas de aula, uma sala destinada
ao Atendimento Educacional Especializado, sala dos professores, direcdo, vice-diregéo,
coordenacdo e secretaria, além de cozinha, quadra poliesportiva, banheiros masculino e
feminino e patio. Destaca-se que, em razdo da limitacdo de espaco fisico, a biblioteca foi
adaptada e convertida em sala de aula, enquanto o laboratoério de informatica foi transformado
em depdsito de merenda.

Diante desse cenario, evidencia-se que a realidade do Colégio Estadual Anténio Balbino
apresenta limitacdes no que tange a infraestrutura necessaria para a efetivacao de uma educacao
politécnica, conforme defendem estudiosos da EPT. Ainda nesse &mbito das limitagdes, frisa-
se a auséncia de uma equipe multiprofissional de apoio aos estudantes, composta, por exemplo,
por pedagogos, assistentes sociais, psicélogos, técnicos em assuntos educacionais e assistentes
de alunos, estrutura comumente presente em instituicdes que também ofertam EPT, como o0s

Institutos Federais.
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Considerando esse contexto, verifica-se que, embora a instituicdo reconheca a
importancia de orientar os estudantes quanto ao seu processo de estudar, ainda ndo desenvolve
acOes sistematicas voltadas a essa finalidade. Essa realidade deve ser compreendida a luz das
caracteristicas institucionais apresentadas, marcadas por limitagdes de infraestrutura e pela
auséncia de uma equipe multiprofissional de apoio aos estudantes. Nesse cenario, a proposta de
intervencdo desenvolvida nesta pesquisa buscou contribuir para uma demanda identificada no

préprio contexto escolar.

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Foram convidados a participar da pesquisa todos os estudantes do turno vespertino,
matriculados no terceiro ano do EMI em Administracdo. De um total de 21 discentes, 15
optaram por participar do estudo, havendo uma desisténcia no inicio do processo. Os demais
14 estudantes permaneceram até a conclusdo do estudo. A Tabela 1 apresenta detalhadamente

a participacdo dos estudantes por encontro.

Tabela 1 — Quantidade de participantes presentes por encontro na oficina pedagogica sobre
ARA, realizada no Colégio Estadual Antbnio Balbino, localizado no municipio de Madre de
Deus, estado da Bahia, em 2025.

N° do encontro Quantidade de participantes presentes por encontro
1° encontro 12 estudantes

2% encontro 8 estudantes

3° encontro 14 estudantes

4° encontro 13 estudantes

5° encontro 13 estudantes

6° encontro 11 estudantes

7° encontro 9 estudantes

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Além dos discentes, tambem participou da investigacdo um integrante da Coordenacao
Pedagogica do referido colégio. A seguir, trata-se dos critérios de inclusdo e exclusdo para

participacdo do estudo.
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3.3.1 Critérios de inclusao e excluséo

Quanto aos estudantes, o critério de inclusao foi estarem matriculados no 3° ano do EMI
em Administracdo, do turno vespertino, do Colégio Estadual Antdnio Balbino, no periodo
vigente da pesquisa, além de manifestar interesse em participar do estudo, de forma voluntaria.
Quanto ao integrante da Coordenacao Pedagdgica, o critério de inclusdo foi ser pertencente ao
quadro de servidores do colégio e estar em efetivo exercicio, além de manifestar interesse em
participar do estudo, de forma voluntaria. O critério de exclusdo é ndo atender aos critérios de
inclusdo. Importa destacar que foi enfatizado e assegurado o direito a interrupcdo e/ou
desisténcia a qualquer momento por parte dos participantes.

3.4 CRITERIOS ETICOS

Conforme argumenta Minayo (2021), a ética em pesquisa ndo se restringe aos tramites
burocraticos junto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), isto é, a submiss&o e a aprovacéo
por esse Orgdo colegiado, embora tais procedimentos sejam relevantes e necessarios. Para a
autora, “esta ética se refere ao que ha de profundo nesse tipo de conhecimento, nas condicdes
e contingéncias de acessa-lo, a construcdo da verdade e aos cuidados possiveis para que 0s
estudos sirvam as pessoas € grupos pesquisados” (Minayo, 2021, p. 528). Em perspectiva
convergente, Silva e Lionco (2018) destacam que a ética em pesquisa constitui tema de interesse
significativo para a sociedade civil.

A luz dessas consideracdes, a conducio da pesquisa ndo pode se limitar & aplicacio de
instrumentos, como questionarios, de forma meramente técnica, sob pena de incorrer em uma
abordagem tecnicista (Minayo, 2021). Conforme a autora, independentemente do instrumento
utilizado, é imprescindivel respeitar a singularidade dos participantes, reconhecendo que o
conhecimento € construido no ambito de um diélogo intersubjetivo.

Nesse sentido, o presente estudo adotou critérios éticos que asseguraram aos
participantes autonomia, confidencialidade, privacidade, respeito aos direitos humanos,
transparéncia e consentimento, entre outros principios. Ademais, foram observados diversos
dispositivos normativos, tais como: a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 5° a
Resolucdo n°® 466, de 12 de dezembro de 2012, que estabelece diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos; a Resolugdo n® 510, de 7 de abril
de 2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS), que dispGe sobre as normas aplicaveis as

pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais; a Lei n° 14.874, de 28 de maio de 2024, que dispde
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sobre a pesquisa com seres humanos e institui o Sistema Nacional de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos; a Lei n® 12.527, de 18 de novembro de 2011, Lei de Acesso a Informacéo; a
Lei n® 13.709, de 14 de agosto de 2018, Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais; e a Carta
Circular n°® 1, de 3 de marco de 2021, que apresenta orientacGes para procedimentos em

pesquisas realizadas, total ou parcialmente, em ambiente virtual.

3.4.1 COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS

Em conformidade com as Resolugdes n° 466/2012 e n°® 510/2016, esta pesquisa foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), por meio da Plataforma Brasil, tendo sido
iniciada apds a devida aprovacao, sob o parecer consubstanciado n® 7.727.717, vinculado ao
CEP do Instituto Federal da Bahia.

Ressalta-se que todos os participantes da pesquisa atenderam aos procedimentos éticos
exigidos. Nos casos em que os participantes eram menores de idade, foi solicitada a assinatura
do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), bem como a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) por seus responsaveis legais. Para os participantes
maiores de idade, foi requerida apenas a assinatura do TCLE. Em todas as situacdes, 0
pesquisador observou rigorosamente as orientacdes estabelecidas na Resolucéo n® 466/2012,
especialmente aquelas previstas no item IV.

Os termos de consentimento (TCLE e TALE) contemplaram informacdes essenciais,
tais como a apresentacdo do projeto de pesquisa, a descricdo dos possiveis riscos e das
respectivas medidas de minimizacéo, entre outros elementos previstos no item 1V.3 da referida
resolucé@o, bem como na Carta Circular n® 1, de 3 de margo de 2021, que orienta a conducao de
pesquisas realizadas, total ou parcialmente, em ambiente virtual.

Destaca-se, ainda, que foi assegurado aos participantes o direito de desistir da pesquisa
a qualguer momento, condicéo esta devidamente explicitada no momento da apresentacéo e
assinatura dos termos. Além disso, foi informado que os dados coletados seriam armazenados
sob a responsabilidade do pesquisador pelo periodo de cinco anos apds a conclusdo da pesquisa,
sendo, posteriormente, excluidos de forma definitiva de todos os meios em que estiverem

armazenados.

3.4.2 RISCOS DA PESQUISA E MEDIDAS MINIMIZADORAS
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Considerando que toda pesquisa envolvendo seres humanos implica algum nivel de
risco, seja em menor ou maior grau (Brasil, 2012), este estudo adotou medidas rigorosas para
preveni-los e/ou mitiga-los.

Tendo em vista que a pesquisa envolveu a aplicacdo de questionarios aos estudantes, a
participacdo destes em uma oficina pedagdgica composta por sete encontros, bem como a
aplicacdo de questionario a um integrante da Coordenacdo Pedagdgica, foram identificados
possiveis riscos e estabelecidas estratégias para sua minimizacao.

Nos casos em que o risco envolvesse desconforto, vergonha e/ou constrangimento,
adotaram-se medidas como a aplicacdo individual dos questionérios, a garantia de uma
abordagem humanizada, a orientagcdo para que os participantes escolhessem locais reservados
para responder aos instrumentos e a possibilidade de ndo responderem a questfes consideradas
constrangedoras.

Quando o risco estivesse relacionado ao cansago ou aborrecimento, assegurou-se, de
forma explicita, o direito a pausa, interrupcao ou desisténcia. No caso dos questionarios, foi
facultado aos participantes interromper o preenchimento e retoma-lo em outro momento,
guando necessario. Em relacdo a participacdo nos encontros da oficina, esse mesmo direito foi
reiterado em todos os encontros, permitindo pausas, interrupgdes, desisténcias e, quando
pertinente, a remarcacdo das atividades, sem qualquer tipo de prejuizo ou penalizacdo aos
participantes.

No que se refere aos riscos de quebra de sigilo e/ou privacidade, foram adotadas medidas
como a garantia do anonimato, o esclarecimento sobre 0 armazenamento dos dados pelo periodo
de cinco anos sob responsabilidade do pesquisador e 0 compromisso de ndo utilizacdo das
informacdes para fins distintos daqueles previstos nas normas éticas. Para tanto, ndo foram
utilizados nomes ou iniciais dos participantes, sendo estes identificados por codinomes.

Ademais, foram adotadas praticas seguras de armazenamento dos dados, como o uso de
dispositivo fisico (HD externo) exclusivo para essa finalidade. Neste contexto, destaca-se que
apos o periodo de cinco anos, os dados serdo permanentemente excluidos, assegurando o
compromisso com a protecdo das informac@es. Ressalta-se, ainda, a observancia rigorosa das
disposi¢des da Lei n° 12.527, de 18 de novembro de 2011 (Lei de Acesso a Informacéo), e da
Lei n®13.709, de 14 de agosto de 2018 (Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais).

Adicionalmente, foi garantido a todos os participantes o0 acesso prévio ao conteddo dos
questionarios, de modo a possibilitar uma decisdo informada quanto a participacdo na pesquisa.

Destaca-se que, em caso de emergéncia ou desconforto emocional decorrente da

participacdo na pesquisa, foi assegurada assisténcia imediata, integral e gratuita, sob
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responsabilidade do pesquisador, bem como o encaminhamento a profissionais qualificados,
como psicologos, quando necessario, com cobertura de eventuais custos associados. Também
foram garantidos o ressarcimento de despesas eventualmente realizadas pelos participantes em
decorréncia da pesquisa, bem como a indenizacdo por possiveis danos decorrentes de sua
participacao.

No que se refere a aplicacdo dos questionarios em formato virtual, embora ndo seja
possivel garantir seguranca absoluta nesse ambiente, os participantes foram orientados, como
medida preventiva, a realizar toda a comunicacéo relacionada a pesquisa exclusivamente por
meio do e-mail institucional do pesquisador, informado no TCLE e no TALE. O pesquisador
comprometeu-se a manter todas as informacdes sob seu controle e sigilo, assegurando que
nenhum dado da pesquisa ou dos participantes fosse armazenado em redes globais de servidores
remotos, ou “nuvem”.

Por fim, foi disponibilizada aos participantes uma copia dos questionarios por meio de
endereco eletronico, sendo recomendado o seu arquivamento para eventuais necessidades
futuras. Em caso de ddvidas relacionadas aos conteudos enviados, 0s participantes puderam
entrar em contato diretamente com o pesquisador por meio do telefone informado no TCLE e
no TALE.

3.5 COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foram utilizados questionarios elaborados por meio da
plataforma Google Forms. Segundo Gil (2017, p. 76), esse instrumento consiste em ‘“‘um
conjunto de questdes que sdo respondidas por escrito pelo pesquisado”.

Tais instrumentos foram aperfeicoados durante o processo de qualifica¢do do projeto de
pesquisa, a partir das contribuicdes da banca examinadora, em especial das sugestdes de uma
especialista na area da ARA. Conforme evidenciado anteriormente, a aplicacdo dos
questionarios ocorreu em trés momentos distintos: pre-oficina, durante os encontros da oficina

e pos-oficina.
3.5.1 Questionario aplicado pré-oficina
Os questionarios pré-oficina foram respondidos pelos estudantes e por uma servidora

vinculada a Coordenacdo Pedagogica do Colégio. O instrumento direcionado aos estudantes

teve como objetivo levantar dados sociodemogréaficos, a fim de compreender o contexto dos
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participantes, bem como sondar seus conhecimentos prévios acerca da ARA, subsidiando o
planejamento da intervencdo. Esse questionario foi composto por 34 questdes (objetivas e
subjetivas), sendo 12 relacionadas a aspectos sociodemogréaficos e 22 voltadas a ARA.

Por sua vez, o questionario aplicado a servidora da Coordenacdo Pedagdgica abordou
aspectos institucionais, contribuindo para a compreensao do contexto em que a pesquisa foi

desenvolvida. Esse instrumento contou com 18 questdes (objetivas e subjetivas).

3.5.2 Questionarios aplicados durante os encontros da oficina

Os questionérios aplicados ao longo dos encontros da oficina tiveram como finalidade
captar as impressoes dos estudantes quanto as contribuicdes e dificuldades relacionadas a ARA
no decorrer dos encontros da oficina. Além disso, possibilitaram a avaliacdo de cada encontro
e a identificacdo de sugestbes de melhoria.

Cabe destacar que houve uma modificacdo na estrutura do questionario utilizado no
primeiro encontro em relacdo aos demais. Neste contexto, registra-se que 0 primeiro
questionario contou com 4 questdes e 0s demais passaram a contar com 5 questdes, em ambos
casos com questdes objetivas e subjetivas.

Nesse contexto, verificou-se que uma das questdes do primeiro questionario nao atingiu
plenamente o objetivo proposto. Em razdo disso, e considerando a adverténcia de Lefévre (2017)
de que a etapa de obtencdo dos depoimentos é decisiva para a pesquisa, uma vez que
fragilidades nesse processo podem comprometer a construcdo do Discurso do Sujeito Coletivo
(DSC), a questdo foi reformulada a partir do segundo encontro, sendo desdobrada em duas
perguntas, a fim de qualificar as respostas dos participantes e, consequentemente, a elaboracéo
dos DSC.

3.5.3 Questionario aplicado pos-oficina

O questionério aplicado apds a realizagdo da oficina foi composto por 20 questdes,
objetivas e subjetivas, e teve como objetivo identificar os efeitos iniciais da intervengdo. O
instrumento manteve as mesmas questdes do questionario de diagnoéstico inicial, com as
adequacdes necessarias em razdo do momento de sua utilizacdo. Essa estratégia possibilitou a
comparacdo entre os dados obtidos antes e ap0s a intervencdo, subsidiando a analise dos
impactos da oficina no desenvolvimento das estratégias de ARA pelos estudantes, bem como a

confirmacéo ou a refutacdo da hipdtese de pesquisa.
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3.5.4 Quadro sintese dos questionarios aplicados durante a pesquisa
O Quadro 4, logo a seguir, sintetiza os questionarios aplicados durante a pesquisa. A
partir dele, é possivel identificar a titulo de cada questionario, quando foi aplicado, a quantidade

de questdes e de respondentes, bem como o objetivo de cada instrumento.

Quadro 4 — Sintese dos questionarios aplicados durante a pesquisa: titulo, momento da

aplicacdo, quantidade de questdes, de respondentes e 0s objetivos de cada questionario.

Titulo do questionario Quando foi | Quant. Quant. Objetivo do questionario
aplicado de de
guest. respond.
Questionario para integrante da | Antes da 18 1 Contribuir para a
Coordenagéo Pedagdgica do | realizacdo dos compreensdo do contexto em
Colégio Estadual Anténio Balbino. | encontros da que a pesquisa foi
oficina. desenvolvida.
Questionario para os(as) estudantes | Antes da 34 13 Levantar questfes de ordem
do terceiro ano do Ensino Médio | realizacdo dos sociodemogréficas e aspectos
Integrado em Administragdo, do | encontros da sobre o processo de estudar
turno  vespertino, do Colégio | oficina. dos participantes da pesquisa.
Estadual Antbnio Balbino (pré-
oficina).
Descricio da  experiéncia de | Durante a 4 9 Registrar  as  impressdes
participar do primeiro encontro de | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre o
uma Oficina Pedagdgica sobre | encontros da primeiro encontro da oficina.
Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.
Descricdo da  experiéncia de | Durante a 5 8 Registrar as  impressoes
participar do segundo encontro de | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre 0
uma Oficina Pedagégica sobre | encontros da segundo encontro da oficina.
Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.
Descricdo da experiéncia de | Durante a 5 14 Registrar as  impressdes
participar do terceiro encontro de | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre o
uma Oficina Pedagbgica sobre | encontros da terceiro encontro da oficina.
Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.
Descricdo da  experiéncia de | Durante a 5 13 Registrar  as  impressoes
participar do quarto encontro de | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre o
uma Oficina Pedagégica sobre | encontros da quarto encontro da oficina.
Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.
Descricdo da experiéncia de | Durante a 5 13 Registrar as  impressdes
participar do quinto encontro de | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre o
uma Oficina Pedagdgica sobre | encontros da quinto encontro da oficina.
Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.
Descricdo da  experiéncia de | Durante a 5 10 Registrar as  impress6es
participar do sexto encontro de uma | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre o
Oficina Pedagogica sobre | encontros da sexto encontro da oficina.
Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.
Descricdo da experiéncia de | Durante a 5 9 Registrar as  impressdes
participar do sétimo encontro de | realizagdo dos iniciais dos estudantes sobre o
sétimo encontro da oficina.
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uma Oficina Pedagdgica sobre | encontros da

Autorregulacdo da Aprendizagem. oficina.

Questionario para os(as) estudantes | Apds 20 13 Levantar os efeitos iniciais da
do terceiro ano do Ensino Médio | realizagdo dos participacdo  da  oficina
Integrado em Administracdo, do | encontros da pedagdgica, no ambito do
turno  vespertino, do Colégio | oficina. processo de estudar.
Estadual Antonio Balbino (pds-

oficina).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

E oportuno registrar que o questionario destinado a Coordenacio Pedagdgica, embora
conste no Quadro 4, ndo foi submetido a analise por meio do método do Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC). Sua finalidade restringiu-se a compreensao do contexto em que a pesquisa foi
desenvolvida, aspecto ja apresentado nas se¢Ges anteriores. Assim, a analise fundamentada no
DSC concentrou-se nos instrumentos respondidos pelos estudantes. Mais especificamente,
foram examinados os questionarios aplicados ao término de cada um dos sete encontros da
oficina. Além disso, quando pertinente, recorreram-se aos dados provenientes dos questionarios
aplicados antes e apés a intervengdo, com o objetivo de complementar e aprofundar as analises

realizadas.

3.6 METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

Os dados foram analisados a partir de uma abordagem quali-quantitativa, por meio do
método denominado Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). Esse método foi desenvolvido por
Ana Maria C. Lefevre e Fernando Lefevre, na década de 1990, na Universidade de S&o Paulo,
com o objetivo inicial de atender as demandas de pesquisas qualitativas na area da salde
(Azevedo; Chiari; Goulart apud Brito et al., 2021). Entretanto, seus precursores destacam que
a técnica possui potencial de aplicacdo em diferentes areas do conhecimento, incluindo a
pesquisa social (Lefevre; Lefevre apud Brito et al., 2021).

A utilizacdo do DSC para analise quali-quantitativa fundamenta-se em sua dupla
representatividade. Por um lado, apresenta carater qualitativo, uma vez que os discursos
construidos refletem contetdos, argumentos e significados que expressam opinides socialmente
situadas. Por outro, possui dimensdo quantitativa, pois permite identificar a frequéncia e a
distribuicdo das opinifes, possibilitando uma leitura estatistica do pensamento coletivo
(Lefevre; Lefévre, 2006).

O método do DSC estéa ancorado na Teoria das Representacdes Sociais (TRS) (Oliveira

et al., apud Brito et al., 2021). Essa teoria se dedica a compreensao de fenbmenos socialmente
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construidos, passiveis de observacdo e reconstrucdo por meio da investigacao cientifica. As
representagdes sociais correspondem a formas de conhecimento elaboradas e compartilhadas
socialmente, com finalidades praticas (Jodelet, 2010 apud Brito et al., 2021). Nesse contexto,
0 DSC possibilita 0 acesso a essas representacdes em determinado espaco e tempo (Lefevre,
2017).

Assim, por meio do DSC, torna-se possivel apreender pensamentos, crencas, valores e
representacdes de uma coletividade a partir das expressdes individuais dos participantes da
pesquisa sobre um determinado tema (Oliveira et al., apud Brito et al., 2021). Diferentes autores
afirmam que os resultados emergidos por meio dessa abordagem podem ser utilizados como
subsidios eficazes para intervencgdes sociais, especialmente em contextos educativos (Brito et
al., 2021, Lefévre; Lefevre, 2014; Costa-Marinho, 2015).

Conforme definem Brito et al., (2021, p. 9), “O DSC ¢ um método para organizar e
tabular dados qualitativos de natureza verbal que d& origem a um discurso-sintese elaborado
em primeira pessoa do singular utilizando partes de discursos com sentido semelhante, por meio
de procedimentos sistematicos e padronizados”. Em outras palavras, trata-se de uma estratégia
analitica que busca construir discursos-sintese redigidos na primeira pessoa do singular,
representando uma coletividade. Nesse sentido, embora expresso individualmente, o discurso
produzido traduz uma voz coletiva, configurando-se como um “eu coletivo” (Lefévre, 2017).

O DSC ¢ constituido por figuras metodoldgicas especificas, a saber: Expressdao-Chave
(ECH), Ideia Central (IC) e Ancoragem (AC). Pelas lentes de Brito et al., (2021), a
compreensdo desses elementos é fundamental para a adequada operacionalizacdo e construcao
dos discursos-sintese.

De acordo com Lefévre (2017), a figura metodoldgica denominada ECH corresponde a
trechos dos discursos que revelam a esséncia do conteudo expresso pelos participantes. Essas
expressdes apontam para uma IC ou para uma AC. Ressalta-se que um mesmo discurso pode
conter mais de uma ECH ou AC (Brito et al., 2021). No processo de identificacdo das ECH, o
pesquisador seleciona 0s excertos mais significativos dos depoimentos, 0s quais,
posteriormente, compordo os DSC (Lefévre, 2017; Lefévre; Lefévre 2005 apud Brito et al.,
2021).

A IC, por sua vez, pode ser compreendida como uma espécie de “etiqueta semantica”,
na medida em que expressa o0 posicionamento do sujeito em relagdo ao conteudo do discurso.
Em alguns casos, uma mesma ECH pode remeter a mais de uma IC, assim como diferentes

ECH podem convergir para uma mesma ideia central. Segundo Lefevre (2017), a distin¢do entre
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ECH e IC reside no fato de que a primeira se refere ao contetdo literal do discurso, enquanto a
segunda diz respeito ao seu sentido.

No que se refere a AC, Lefévre (2017) a define como um tipo especifico de IC. Trata-
se de uma figura metodologica caracterizada por uma marca linguistica de carater generalizante,
que remete a crengas, valores ou representacOes fortes presentes no discurso. Dessa forma,
embora todo discurso contenha ECH, nem todos apresentam AC. No caso desta pesquisa,
observou-se que nem todos os discursos analisados continham essa figura metodologica.

A construcdo do DSC requer a adogédo de procedimentos sistematicos e padronizados.
Nesse sentido, Leféevre (2017) aponta para as etapas de elaboracdo do DSC: (1) obtencdo de
depoimentos; (2) reducdo do discurso; (3) busca de sentido; (4) categorizacao; e (5) elaboracéo
dos DSC.

No contexto desta investigacdo, a primeira etapa, obtencdo de depoimentos, foi
realizada por meio da aplicacdo de questionarios. Essa fase seguiu as orientacdes de Lefevre
(2017), de modo a garantir que as respostas possibilitassem a construgdo dos DSC. Cabe reiterar
que, durante esse processo, foi necessario realizar um ajuste no questionario aplicado no
primeiro encontro da oficina (Cf. Quadro 7). Especificamente, a questdo inicial foi desdobrada
em duas (questbes 1 e 2), com o objetivo de melhor atender as finalidades da pesquisa, em
consonancia com as recomendagdes metodoldgicas propostas por Lefévre (2017).

A etapa subsequente, denominada redugdo do discurso, consistiu na identificacdo das
ECH presentes nos discursos dos estudantes. Nesta pesquisa, a selecdo foi realizada por meio
do destaque das ECH em cor amarela, acompanhado da inser¢do da sigla “ECH” (para
representar expressao-chave) imediatamente ap6s cada trecho selecionado. Além disso, a cada
ECH foi associado um algarismo indo-arabico, indicando a quantidade de expressGes-chave
identificadas em cada resposta. Esses trechos destacados foram posteriormente utilizados na
construcdo dos DSC.

Na terceira etapa, denominada busca de sentido, procedeu-se a analise de cada discurso
com o objetivo de identificar se o estudante apresentava um ou mais posicionamentos, ou seja,
se cada ECH correspondia a uma ou mais IC. Nesse contexto, ressalta-se que uma tnica ECH
pode remeter a mais de uma IC, assim como diferentes ECH podem convergir para uma mesma
IC. No presente estudo, quando identificada a presenca de mais de uma IC em um mesmo
discurso, essa situacdo foi sinalizada por meio da atribuigdo de um numeral a sigla IC, conforme
sugerem Brito et al., (2021).

A quarta etapa, denominada categorizagao, consistiu na identificagéo de discursos que

apresentassem IC ou AC de sentido semelhante, com posterior agrupamento em categorias
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(Lefévre, 2017). Para a realizagdo dessa etapa, 0 pesquisador utilizou a A Generativa ChatGPT,
baseada no modelo GPT-5.5, da_OpenAl. Tal opgéo teve como objetivo tornar o processo de
categorizacao mais célere.

Inicialmente, o pesquisador agrupou as IC ou AC de sentidos semelhantes. Para isso,
foi necessario analisar cada figura metodoldgica (IC ou AC) e organiza-las em grupos, cujo
critério consistiu em pertencerem a mesma pergunta e apresentarem sentidos semelhantes. Em
sequida, antes de inserir todos os grupos no ChatGPT, um por vez, realizou 0s seguintes
comandos na IA:

(1) Comando contextual: nesse caso, o pesquisador descreveu ao Chat sua intencdo de
criar categorias, destacando, porém, que antes seria necessario apresentar alguns conceitos
sobre 0 DSC; (2) Comando conceitual: nesta etapa, o pesquisador abordou, de forma resumida,
0 que é o DSC e suas figuras metodoldgicas, apresentando exemplos; (3) Comando de
modelagem: nesse momento, o Chat foi alimentado com discursos extraidos do artigo de Brito
et al., (2021), descrevendo o percurso realizado pelos autores até a construgdo das categorias;
(4) Comando teste: nessa etapa, o Chat, alimentado com outros trechos extraidos do referido
artigo, teve a oportunidade de criar categorias.

Ap0s esse comando, 0 pesquisador comparou os resultados, identificando proximidade
entre o disposto no artigo e os apresentados pelo ChatGPT. Em funcéo desse resultado, foi
realizado o ultimo comando, denominado “Comando criando categorias”. Nele, o pesquisador
solicitou que o Chat considerasse todo o aprendizado sobre o DSC e as figuras metodoldgicas,
criando categorias a partir das IC ou AC apresentadas. A partir desse momento, esse comando
passou a ser repetido a cada inser¢do de um novo grupo de IC ou AC.

Cumpre ressaltar que todas as categorias geradas foram rigorosamente monitoradas e
avaliadas pelo pesquisador, de modo a assegurar sua coeréncia com os conjuntos de IC ou AC
correspondentes, bem como sua aderéncia ao referencial tedrico adotado na pesquisa.

Por fim, a quinta e Gltima etapa, correspondente a elabora¢do dos DSC, consistiu na
articulacdo das ECH que apresentavam sentidos semelhantes e que pertenciam a uma mesma
categoriade IC ou AC. Para a construcédo dos discursos-sintese, foi necessario analisar e integrar
as ECH (Lefévre, 2017), organizando-as de forma a garantir unidade textual, com inicio, meio
e fim, assegurando, assim, coesdo e coeréncia (Brito et al., 2021). Conforme apontam o0s
autores, uma estratégia possivel consiste em estruturar o discurso do geral para o especifico;
entretanto, cabe ao pesquisador definir a forma mais adequada de organizacéo.

Adicionalmente, ressalta-se que, durante a construgdo dos DSC, foram inseridos

conectivos entre os trechos, com o cuidado de n&o alterar seus significados originais. Também
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foram suprimidas informagOes que pudessem identificar os participantes, como dados relativos
a género, idade ou condicdes especificas, preservando-se o anonimato. Por fim, foram
eliminadas repeticGes de ideias, de modo a conferir maior fluidez e clareza aos discursos
produzidos (Brito et al., 2021).

Neste estudo, conforme orientam Brito et al., (2021), as cinco etapas propostas por
Lefévre (2017) foram operacionalizadas por meio de dois instrumentos: o Instrumento de
Analise do Discurso | (IAD 1) e o Instrumento de Andlise do Discurso Il (1AD 11).

No IAD I, o pesquisador elaborou uma tabela composta por quatro colunas: (1%)
identificacdo dos participantes por meio de codinomes; (22) registro das ECH extraidas das
respostas; (3%) indicacdo das IC derivadas das ECH; e (4% identificacdo das AC, quando
presentes. Além dessas colunas, foi inserida, na parte superior, uma coluna Unica contendo o
enunciado da questdo, o que possibilitou ao pesquisador retomar rapidamente o contexto da
pergunta, favorecendo uma analise mais precisa e alinhada as orientacdes de Lefévre (2017) e
Brito et al., (2021). Dessa forma, para cada questdo respondida pelos estudantes, os discursos
foram analisados e organizados nessa primeira tabela, especificamente nas quatro colunas
mencionadas.

No que se refere ao IAD I, foi estruturado em cinco colunas: (1%) identificacdo das IC
oriundas das ECH, correspondendo a uma transposi¢do da terceira coluna do IAD I; (29)
identificacdo das AC, correspondendo a uma transposicdo da quarta coluna do IAD I; (3%)
categorizacao dessas IC e AC (oriunda dos comandos realizados no ChatGPT e endossada pelo
pesquisador), denominada na tabela como sintese das IC ou AC; (4% organizacdo das ECH
associadas a cada categoria de IC ou AC; e (5%) elaboracdo dos DSC correspondentes a cada
categoria de IC ou AC. Assim como no IAD I, foi inserida uma coluna superior contendo o
enunciado da questdo, permitindo maior clareza e precisdo na analise. Nesse instrumento, 0s
DSC foram progressivamente construidos a partir das respostas dos estudantes, sendo
organizados nas cinco colunas descritas.

Cabe destacar que o processo de construcdo dos DSC ocorreu em um movimento de
tipo “1010”, caracterizado por idas e vindas entre as diferentes etapas analiticas. Inicialmente,
partiu-se do todo (discursos individuais dos estudantes) para, em seguida, proceder a sua
decomposic¢éo analitica, identificando as ECH em cada resposta. Posteriormente, com base
nessas ECH, foram identificadas as respectivas IC e, quando pertinente, as AC. Assim, no
ambito do IAD I, o movimento analitico ocorreu do discurso integral até a identificagéo das IC
e AC.
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Por sua vez, no IAD II, o processo seguiu em direcdo inversa, partindo das IC ou AC
para a construgéo de categorias que agrupavam IC ou AC de sentido semelhante. A partir deste
ponto, iniciou-se um movimento de recomposicao — das partes para o todo —, porém agora
configurando um todo coletivo, distinto dos discursos individuais. Esse movimento resultou na
construcdo de discursos-sintese que expressaram 0 pensamento coletivo, ou seja, um “eu
coletivo”, conforme proposto por Lefévre (2017).

Do ponto de vista procedimental, apos a definicdo das categorias (sinteses das IC ou
AC), com auxilio do ChatGPT, procedeu-se a reorganizacao das ECH pertencentes a cada uma
delas. Em seguida, os trechos discursivos foram sequenciados e articulados de modo a formar
0s DSC, respeitando critérios de coeréncia, coeséo e fidelidade ao conteudo original. Todo esse
processo foi conduzido em consonancia com as orientacdes de Lefévre (2017) e Brito et al.,
(2021). Assim, no IAD II, partiu-se das IC ou AC, avancou-se para sua categorizacao,
posteriormente realizou-se a alocacdo das ECH em cada categoria e, por fim, procedeu-se a
elaboracéo dos DSC de forma clara e compreensivel.
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4 ANALISE DOS DADOS: RESULTADOS E DISCUSSOES

Conforme assinala Minayo (2002), quando o pesquisador se limita a descricdo dos dados,
alguns autores recomendam que a se¢do seja denominada “analise”. Por outro lado, quando ha
aintencdo de compreendé-los e articula-los a referenciais tedricos mais amplos, que extrapolam
os achados especificos da pesquisa, a se¢do deve ser intitulada como “interpretacdo”. Neste
estudo, orientado pela perspectiva defendida por Minayo (2002), optou-se por apresentar 0s
resultados e desenvolver as discussdes nesta secdo denominada analise dos dados.

A apresentacdo e a discussao dos resultados foram conduzidas a luz do método do DSC,
o qual possibilitou identificar ndo apenas os sentidos atribuidos pelos estudantes ao processo
de estudar, mas também a representatividade de cada discurso, expressa pelo numero de
participantes que contribuiram para sua construgao.

No processo analitico, priorizaram-se os DSC que congregaram um maior nimero de
estudantes, por indicarem impressGes compartilhadas pelo grupo. Todavia, tal critério ndo
implicou a exclusdo de discursos minoritarios, os quais foram considerados sempre que
apresentaram relevancia analitica para a compreensdo das contribuicdes da ARA.

Para favorecer a compreenséo da organizagéo desta se¢do, apresenta-se, inicialmente, o
perfil dos participantes da pesquisa. Na sequéncia, sdo descritas as tematicas abordadas em cada
encontro da oficina e as questdes que deram origem aos DSC. Por fim, procede-se a analise e a
discussdo dos dados produzidos.

Cumpre elucidar que, no PTT, cada encontro da oficina foi denominado parada da rota.
Entretanto, com o objetivo de facilitar a leitura desta dissertacdo, optou-se por utilizar o termo
encontro. Assim, ao longo desta se¢do, os momentos da oficina séo identificados como
primeiro, segundo, terceiro [...] encontro, em substituicdo as denominag6es primeira, segunda,

terceira [...] parada da rota, empregadas no PTT (grifo nosso).
4.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES
O quadro-sintese, a seguir, apresenta, de forma sistematizada, as informagdes

concernentes ao perfil dos participantes, agrupadas por categorias de analise, cuja sintese

interpretativa correspondente se encontra na Ultima coluna, a direita.
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Quadro 5 — Sintese interpretativa das categorias de analise com base no perfil dos participantes.

Categoria de

Dados identificados

Sintese interpretativa

analise

Participacio na | Dos 21 estudantes matriculados na | A adesdo voluntaria evidencia o papel

pesquisa. turma do 3° ano do EMI em | agéntico dos participantes, configurando o
Administracéo, 15 aderiram | estudo como uma importante fonte de
voluntariamente a pesquisa. Entretanto, | informacdo. Isso porque as crengas
apos o primeiro encontro da oficina, um | motivacionais influenciam, ainda que
dos participantes, que havia chegado | parcialmente, o0s processos de ARA
com bastante atraso, informou que ndo | (Bandura, 2001, 2008; Pajares; Olaz, 2008;
poderia continuar participando da | Roséario, 2004; Zimmerman, 2000 apud
pesquisa em razdo do volume de | Salgado; Polydoro; Rosario, 2018).
atividades das quais ja participava.

Respondentes do | 13  estudantes  responderam ao | Os dados coletados possibilitaram a

guestionario inicial, | instrumento  compreendido  como | caracterizagdo inicial dos participantes da

aplicado pré- | diagndstico. pesquisa, bem como sondar aspectos
oficina. concernentes ao seu processo de estudar.

Sexo. 10 estudantes do sexo feminino e 3 do | Observou-se predominancia de estudantes do

sexo masculino. sexo feminino entre os respondentes.

Faixa etaria. Entre 17 e 19 anos. A maioria dos participantes era menor de
idade, demandando autorizacdo  dos
responsaveis legais para participagdo na
pesquisa.

Filhos. Nenhum estudante declarou possuir | Os participantes da pesquisa ndo possuiam

filhos.

filhos durante o periodo da pesquisa.

Trabalho/estagio.

6 estudantes declararam trabalhar ou
realizar estagio no contraturno das
aulas.

A conciliacéo entre estudo, trabalho e demais
demandas cotidianas revelou-se um elemento
relevante para compreenséao das condigdes de
estudo dos participantes.

Motivagédo para [ 6  estudantes declararam  estar | Ndo houve marca¢des nas opgdes “muito
participar da | motivados e 7 moderadamente | baixo”, “baixo” ou “muito alto”, sugerindo
oficina. motivados para participar da oficina. niveis bons ou moderados de motivagéo para
participar da oficina.

Interesse pela [ 12 estudantes manifestaram interesse | O grupo apresentou forte projecdo académica
Educacao em ingressar na Educacdo Superior | e expectativas de continuidade da trajetdria
Superior. apos finalizar o EMI. formativa.

Momento 11 estudantes pretendem ingressar | Os dados evidenciam predominancia para
pretendido  para | imediatamente ap6s o EMI e 1 apo6s | transicdo entre Educacdo Bésica, trabalho e
ingresso. alcancar estabilidade profissional. Educacdo Superior, embora ndo haja

homogeneidade.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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A partir desses dados, a intervencdo realizada, tendo como fio condutor o projeto
“Cartas de Gervasio ao seu Umbigo: comprometer-se com o estudar na universidade”
mostrou-se pertinente, especialmente porque quase a totalidade dos estudantes da turma
afirmou pretender ingressar na Educacdo Superior. Nesse contexto, Rosario e Polydoro (2015)
destacam que é equivocada a concepcao de que os estudantes chegam a Educacdo Superior
plenamente preparados para lidar com as exigéncias inerentes a esse nivel de ensino.

Outra caracteristica marcante do projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, que
também merece ser mencionada, € a possibilidade de sua utilizacdo como um programa-ponte
entre 0 EM e a Educagdo Superior (Rosério, NUfiez e Gonzélez-Pienda, 2017). Tal caracteristica
reforca a adequacdo da proposta ao contexto da pesquisa, uma vez que a maioria dos

participantes manifestou a intencéo de prosseguir seus estudos nesse nivel de ensino.

4.2 TEMATICAS ABORDADAS DURANTE OS ENCONTROS

Conforme mencionado anteriormente, foram realizados sete encontros ao longo da
intervencdo. Durante os encontros da oficina foram abordadas as 14 estratégias de ARA
propostas por Zimmerman e Martinez-Pons (1986;1990), organizadas nas fases do modelo
PLEA (Planejamento, Execucdo e Avaliagdo), conforme sistematizacdo de Rosario (2004). Na
sequéncia, 0 Quadro 6 apresenta a distribuicdo dessas 14 estratégias de ARA ao longo da

oficina.

Quadro 6 — Distribuicdo das estratégias de ARA nas fases do modelo PLEA, organizadas
conforme a ordem em que foram abordadas nos encontros.

Numero do Teméticas/Estratégias de ARA Fases do PLEA
encontro

** Autorregulacdo da aprendizagem (ARA) — fundamentos,
1° encontro conceitos e modelos;

*%* Modelo PLEA (Planejamento, Execucdo e Avaliacdo) de
Pedro Rosério;

¢ 14 Estratégias de ARA no contexto do PLEA.
+* Estabelecimento de objetivos e planejamento;
2° encontro % Autoavaliagio;

+* Procura de ajuda.

Todas as fases

- — - " Planejamento
** Estabelecimento objetivos e planejamento (gestdo de tempo )

3° encontro nos estudos);
** Estrutura ambiental (processo atencional e ambiente de
estudo).
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4° encontro +* Organizacio e transformagdo — sublinhar e elaboragio de
questdes;

%* Tomada de apontamentos.

5 encontro +¢ Organizagio e transformagéo — autoexplicagdo e resumir;

Execucao

** Repeticdo e memorizacao.

6° oficina +* Organizagio e transformagio — mapa conceitual;
Execucao e
Avaliacdo

** Revisdo de dados.

7° encontro «* Procura de informacéo;
+»* Autoconsequéncias.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

De acordo com os dados apresentados no Quadro 6, os sete encontros da oficina foram
planejados e organizados a luz da l6gica do modelo PLEA. Em funcdo dessa organizacéo, a
apresentacdo e a discussdo dos dados também foram estruturadas a partir das fases desse
modelo, de modo a possibilitar a identificagdo das contribuicGes da ARA para a formacéo dos
estudantes, especialmente no que se refere ao seu processo de estudar.

Ademais, foram analisados, sob a mesma logica do PLEA, os dados relativos as
dificuldades, avaliacbes e sugestbes dos estudantes, oriundos dos questionarios aplicados
imediatamente apds cada encontro da oficina. Por fim, sempre que pertinente, também foram
considerados os dados provenientes dos questionarios aplicados nos momentos pré e pés-
oficina.

Como excecdo a essa organizacdo, destaca-se que, no primeiro encontro da oficina, ndo
foram desenvolvidas as 14 estratégias de ARA supramencionadas, conforme pode ser
observado no Quadro 6. Nesse encontro inicial, foram abordados o conceito e os fundamentos
da ARA, bem como o modelo PLEA, além da apresentacédo, sem o devido aprofundamento, das
14 estratégias de ARA.

4.3 QUESTOES QUE DERAM ORIGEM AOS DSC
O Quadro 7, apresentado a seguir, detalha as questdes respondidas pelos estudantes

durante os encontros da oficina. Essas questdes tiveram como objetivo identificar as impressdes

dos participantes sobre o proprio processo de estudar.
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Quadro 7 — Detalhamento das questdes aplicadas durante os encontros da oficina.

Ndmero da Enunciado da questdo Encontro da
questdo oficina

Questéo 1 “O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? Conte- | Apenas no 1°
me como (pode escrever a vontade, kkk™). encontro.

Questédo 1 “O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode | Do 2° ao 7°
escrever a vontade, kkk™). encontro.

Questao 2 “Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu no encontro podete | Do 2° ao 7°
ajudar nos estudos”. encontro.

Questao 3 “Quais dificuldades vocé teve no encontro?” Do 2° a0 7°
encontro.

Questao 4 “Como vocé avalia o encontro”? Do 2° a0 7°
encontro.

Questéo 5 “Vocé tem alguma sugestdo para melhorar o encontro? Qual/Quais™? Do 2° ao 7°
encontro.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Conforme constatado no Quadro 7, a questdo 1 do primeiro encontro precisou ser
reformulada. Tal ajuste se fez necessario em razao de alguns estudantes ndo contemplarem, em
suas respostas, o segundo comando da pergunta (“Conte-me como”), restringindo-se apenas
ao primeiro. Diante dessa limitacdo, optou-se pelo desmembramento da referida questdo em
duas, alteracdo implementada a partir do segundo encontro. Ressalta-se que, do segundo ao
sétimo encontro da oficina, as questdes permaneceram inalteradas (grifo nosso).

Tracado o perfil dos participantes da pesquisa, apresentadas as tematicas abordadas em
cada encontro da oficina, bem como as questdes que originaram os DSC, na sequéncia,

procedeu-se a analise dos dados do primeiro encontro.

4.4 ENCONTRO INICIAL: FUNDAMENTOS DA ARA, MODELO PLEA E AS
ESTRATEGIAS DE ARA DE ZIMMERMAN E MARTINEZ-PONS DISTRIBUIDAS
NESSE MODELO

4.4.1 Contribuigdes para formacao dos estudantes, especialmente no seu processo de estudar

Neste encontro inicial, ou primeira parada da rota, foram trabalhadas as temaéticas a
sequir: (1) Autorregulacédo da aprendizagem (ARA) — fundamentos, conceitos e modelos;
(2) Modelo PLEA (Planejamento, Execucdo e Avaliagdo) de Pedro Roséario; (3)
Estratégias de ARA inseridas no contexto do modelo PLEA.
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Em funcdo das tematicas abordadas, e a partir do questionamento “O que vocé
aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos?” emergiram ideias centrais e

ancoragem que foram agrupadas em categorias, dispostas no Quadro 8.

Quadro 8 — Categorias das ideias centrais e ancoragem emergidas do primeiro encontro
(questédo 01), com indicacdo da quantidade e do percentual de estudantes em cada categoria.

Questdo 01 |Categoria 1. Autoconhecimento, autoeficécia e agéncia (E8, E9, E12). 33,33%

Questdo 01 |[Categoria 2. Autonomia e responsabilidade. (E4, E15). 22,22%

Questdo 01 |Categoria 3. Estratégias e instrumentos de estudo. (E5, E8, E12, E15). 44,44%

Questdo 01 |[Categoria 4. Organizagdo e rotina de estudo. (E3, E6, E9, E15). 44,44%

Questdo 01 [Categoria 5. Autorregulacédo da Aprendizagem e modelo | (E8, E12). 22,22%
PLEA.

Questdo 01 | Categoria 1: Assuncdo da responsabilidade pelo préprio | (E4) 8,33%
processo de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Dos 14 estudantes participantes da pesquisa, 12 estiveram presentes no primeiro
encontro da oficina, entretanto apenas 9 responderam ao questionario. Salienta-se que um
estudante chegou com uma hora de atraso em relagdo ao inicio do primeiro encontro e optou
por ndo participar dos demais, justificando dificuldade em conciliar com suas demandas.

Ao analisar o Quadro 8, observa-se que as categorias 3 e 4, representativas das ideias
centrais, concentram o maior nimero de estudantes na composi¢do dos DSC, correspondendo,
cada uma, a aproximadamente 44,44% dos participantes presentes no encontro. A categoria 1,
por sua vez, representou 33,33% dos estudantes, enquanto as categorias 2 e 5 corresponderam,
individualmente, a 22,22% do total.

Além dessas categorias vinculadas as ideias centrais, emergiu também uma categoria no
campo da ancoragem. Essa categoria foi identificada em apenas 8,33% da turma, ou seja, em
um dnico estudante, o que se configura como um resultado esperado, considerando que nem
todos os discursos apresentam ancoragem (Leféevre, 2017).

Embora a anélise dos percentuais de participacdo na construgdo de cada DSC seja
relevante, optou-se por apresentar e discutir os dados do primeiro encontro da oficina a partir
de uma logica que favoreca a compreensdo do leitor, sem a obrigatoriedade de ordenacéao
baseada nesses percentuais. A partir dessa légica, a analise se inicia pelo DSC correspondente

a categoria 3 das ideias centrais.
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4.4.1.1 Categoria 3 — Estratégias e instrumento de estudo

No ambito desse encontro inicial e no interior da categoria 3 emergiu 0 DSC a seguir:
O radar que a gente fez foi bem interessante, porque pode ser aplicado para inimeros assuntos.
Também gostei das dicas na carta seis. A carta nimero seis com todas aquelas instruc@es pode
ser um excelente guia. Assim, compreendi a importancia do planejamento, de definir metas e
estratégias, entendendo que a gente tem que ter objetivos e metas bem definidas. Além disso,
aprendi que é importante estabelecer metas e acompanhar meu progresso, porgue isso ajuda
a manter a motivacao. Por fim, entendi que ndo é sé sentar e estudar, mas sim saber organizar
o0 tempo, ter disciplina e criar estratégias para aprender de forma mais eficiente (E5, E8, E12,
E15).

O “radar” mencionado no DSC se refere a um instrumento denominado “Radar da
aprendizagem”, preenchido pelos estudantes durante a andlise da atividade proposta pelo
pesquisador. Isto é, tratou-se de um recurso utilizado para auxiliar na analise de uma atividade
realizada no encontro, especificamente a elaboracdo de um Mapa Conceitual sobre o tema
Subdesenvolvimento, pertencente a disciplina de Geografia.

O DSC revela que 44,44% da turma, ou seja, quatro estudantes, consideraram o
instrumento interessante, sobretudo por sua possibilidade de ampla replicacédo. Esse resultado,
entretanto, em alguma medida difere daquele encontrado na pesquisa de Pinto (2018), na qual
0s estudantes relataram ndo apreciar atividades que demandam a utilizacdo do mesmo
instrumento.

Essa divergéncia levanta uma hipOtese interpretativa, dentre outras possiveis,
relacionada a faixa etéria dos participantes. Enquanto, no estudo de Pinto (2018), os estudantes
tinham entre 9 e 11 anos, nesta pesquisa os estudantes apresentaram idades entre 17 e 19 anos.
Nesse cenario, a diferenca etaria pode explicar a maior aceitacao do instrumento, possivelmente
associada a um maior nivel de maturidade para lidar com atividades que exigem mais tempo e
analise. Além da maturidade, é importante considerar que outros fatores, como o nivel de
escolaridade, o tipo de mediacdo pedagdgica e 0 contexto da intervencdo, podem ter
influenciado os resultados. Tal constatagcdo aponta para a necessidade de novos estudos que
explorem tais variaveis.

Para além do “Radar da aprendizagem”, o DSC revelou que as orientagdes presentes na
Carta n° 6 do projeto “Carta de Gervasio ao seu Umbigo” podem constituir um importante guia
para os estudos, ao reunir estratégias relevantes para o processo de autorregulacdo da

aprendizagem. Nesse contexto, os estudantes destacaram aspectos como o planejamento, a
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definicdo de objetivos e metas e o monitoramento do progresso, evidenciando elementos
centrais das fases do modelo PLEA. Esse achado sugere n&o apenas a compreensédo conceitual,
mas também o inicio de um processo de apropriacdo de praticas associadas a autorregulacao da

aprendizagem.

4.4.1.2 Categoria 5 — Autorregulacdo da Aprendizagem e modelo PLEA

Outro DSC que emergiu no contexto do primeiro encontro e situado no interior da
categoria 5 foi: Eu aprendi sobre a autorregulacdo e modelo PLEA, e isso com certeza pode
me ajudar bastante nos estudos, porque se eu aplicar a autorregulacdo na pratica vou
conseguir estudar de maneira mais organizada e produtiva (E8, E12).

O discurso em questdo expressa tematicas centrais abordadas no primeiro encontro, o
construto da ARA e o modelo PLEA de Rosario (2004). Evidencia, também, a expectativa dos
estudantes em implementar o PLEA como estratégia para autorregular a propria aprendizagem,
processo por eles compreendido como benéfico, na medida em que favorece maior organizacdo
e produtividade nos estudos. Nesse sentido, 0 DSC aponta para um cenario condizente com o
defendido por Silva e Alliprandini (2020), segundo as quais os estudantes devem lancar mao
de estratégias de aprendizagem, como as explicitadas na Carta n° 6, a fim de desenvolverem
sua ARA.

Diante do exposto, percebe-se que os dois DSC apresentados convergem para a
indicacdo de um processo autorregulatorio ainda incipiente por parte dos estudantes, mas ja
acompanhado de expectativas quanto a utilizacdo do modelo PLEA e das estratégias de ARA
nele contempladas. Tal cenério, inicialmente inferido a partir dos DSC, foi corroborado ao
término dos encontros da oficina, aproximadamente 30 dias apds seu inicio.

Tal constatacdo se tornou evidente ao se compararem as respostas dos questionarios
aplicados antes e ap6s a realizagdo da oficina. Inicialmente, na Tabela 2, apresentam-se as
respostas da questdo 03, “Antes de comecar uma atividade, vocé costuma”, contida no

questionario aplicado pré-oficina:
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Tabela 2 — Respostas oriundas da questdo 03 do questionario aplicado no momento pré-oficina,
por meio do Google Forms, no colégio estadual Antdnio Balbino, localizado no municipio de
Madre de Deus, no estado da Bahia, em 2025.

Item Quantidade Percentual
assinalada assinalado
Pensar sobre o que precisa fazer. 12 92,3%
Verificar se tem tempo e materiais necessarios. 7 53,8%
Escolher um local adequado. 6 46,2%
Definir quais sdo os seus objetivos. 2 15,4%
Escolher como vai estudar (ex.: ler, fazer resumo, assistir video, 7 53,8%
fazer mapa conceitual).
Organizar essas decisdes em um plano (anotar, fazer um 3 23,1%

cronograma, planejar o tempo).

Né&o costumo fazer nenhum desses. 1 7,7%

Fonte: Elaborada pelo autor (2025).

Observa-se que, embora 92,3% dos estudantes (12 participantes) tenham indicado que
pensam sobre o0 que precisam fazer antes de iniciar uma atividade, poucos sistematizam esse
pensamento. Em termos mais especificos, apenas 23,1% (3 estudantes) afirmaram organizar
suas decisdes em um plano estruturado.

Em sua dissertacdo desenvolvida no ambito do ProfEPT, intitulada “Autorregulacdo da
Aprendizagem: uma investigacdo com estudantes de graduacdo na Educacdo Profissional e
Tecnologica”, Aquino (2025, p. 78) encontrou resultados que apontam para a mesma direc¢ao:
“a maioria dos estudantes ndo tem o costume de se organizar antes de iniciar uma tarefa
académica, ou seja, ndo planejam seus estudos na disciplina Algoritmos I1. Estudam conforme
as necessidades e demandas pontuais que acontecem durante o semestre letivo™.

A luz dos estudos apresentados, observa-se que 0s estudantes, em sua maioria, no
possuem o hébito de sistematizar seus pensamentos por meio da elaboragdo de um plano de
acao antes da realizacao de determinada atividade. Tal cenario pode ser avaliado como bastante
negativo, uma vez que para Zimmerman (2008 apud Panadero; Alonso-Tapia, 2014) o
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planejamento ocupa um lugar basilar na ARA, além de constituir um importante indicador de
bons resultados.

Outro dado relevante desta investigacdo, apresentado na Tabela 2, refere-se ao fato de
que a grande maioria da turma (84,6%) declarou nao definir objetivos antes da realizacdo das
atividades. Esse resultado converge com os achados da pesquisa de Aquino (2025), na qual a
maioria dos estudantes também afirmou ndo possuir o hébito de estabelecer objetivos e metas
para a propria aprendizagem. Tal comportamento pode impactar negativamente ndo apenas 0s
resultados obtidos nos estudos, mas também as crencas de autoeficacia e os niveis de motivacao
dos estudantes (Bzuneck, 2009; Bandura, 1998 apud Silva et al., 2016; Roséario, Nufiez e
Gonzalez-Pienda, 2017).

Neste momento, em viés comparativo, apresentam-se, na tabela 3 a seguir, as respostas
obtidas no questionario pds-oficina. O enunciado da questdo 04 apresentava o seguinte texto:
“Apos participar da oficina, o0 que vocé passou a fazer antes de iniciar uma atividade, um

trabalho, uma pesquisa? (pode marcar mais de uma opcao)”.

Tabela 3 — Respostas oriundas da questao 04 do questionario aplicado no momento pos-oficina,
por meio do Google Forms, no colégio estadual Antoénio Balbino, localizado no municipio de
Madre de Deus, no estado da Bahia, em 2025.

Item Quantidade Percentual
assinalada assinalado
Analisar o que ira fazer 11 84,6%
Pensar sobre o que precisa fazer. 9 69,2%
Ativar as suas crencas de autoeficacia (acreditar que é capaz de 8 61,5%
realizar a atividade).
Verificar se tem tempo e materiais necessarios. 10 76,9%
Escolher um local adequado. 10 76,9%
Definir quais sdo os seus objetivos. 8 61,5%
Escolher como vai estudar (ex.: ler, fazer resumo, assistir video, 10 76,9%
fazer mapa conceitual).
Organizar essas decisbes em um plano (anotar, fazer um 6 46,2

cronograma, planejar o tempo).
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Nao costumo fazer nenhum desses. 0 0%

Fonte: Elaborada pelo autor (2025).

Em uma analise comparativa entre os dados pré e pds-oficina, constata-se um aumento
na adog¢do de determinadas estratégias, especialmente nas alternativas: (6) “Definir quais sao
os seus objetivos”, que passou de 2 para 8 estudantes; (7) “Escolher como vai estudar (ex.: ler,
fazer resumo, assistir video, fazer mapa conceitual.”, que evoluiu de 7 para 10; e (8) “Organizar
essas decisdes em um plano (anotar, fazer um cronograma, planejar o tempo)”, que aumentou
de 3 para 6.

No que se refere especificamente a ampliacao dessas estratégias no processo de estudar,
chama-se atengao para a alternativa (6) “Definir quais sdo os seus objetivos” que apresentou
um crescimento de quatro vezes, enquanto a alternativa (7) “Organizar essas decisdes em um
plano (anotar, fazer um cronograma, planejar o tempo)” dobrou em relagdo ao quantitativo
inicial.

Por outro lado, também foram identificadas reducGes em algumas respostas. A
alternativa (2) “Pensar sobre o que precisa fazer” diminuiu de 12 para 9 estudantes, ¢ a
alternativa (9) “Nao costumo fazer nenhum desses” reduziu de 1 para 0. Ressalta-se, ainda, que
as alternativas (1) “Analisar o que ira fazer” (assinalada por 11 estudantes) e (3) “Ativar as suas
crengas de autoeficacia (acreditar que ¢ capaz de realizar dada atividade)” (assinalada por 8
estudantes) ndo estavam disponiveis no questionario pré-oficina.

De modo geral, os resultados do questionario pds-oficina para a questdo 04 foram
considerados bastante satisfatorios, sobretudo no que se refere as alternativas (6) e (7), que
apresentaram aumentos expressivos, bem como as alternativas (1) e (3), que, embora nao
constassem no instrumento inicial, obtiveram elevada ades&o. No caso dessas duas ultimas, 0s
dados sugerem ndo apenas a compreensdo, mas também o reconhecimento da relevancia de
processos como a analise prévia da atividade e a ativacao das crencas de autoeficacia.

Ademais, cumpre registrar que esse cenario favoravel se mostrou ainda mais promissor
guando os estudantes foram questionados acerca de como pretendem lidar com os estudos na
Educacéo Superior. A questdo 05 apresentava o seguinte enunciado: “Caso vocé ingresse na
Educacio Superior, vocé pretende: (pode marcar mais de uma op¢io)”.

Entre as respostas, 84,6% dos estudantes (11 participantes) indicaram que pretendem
“Estabelecer e registrar objetivos e metas para meus estudos”. Em comparagdo com a questdo

anterior, na qual 8 estudantes haviam assinalado essa alternativa, nota-se um aumento relevante.
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Em outra resposta, 10 estudantes (76,9%) afirmaram que pretendem pensar e registrar as
estratégias de aprendizagem que irdo utilizar (ex.: sublinhar, fazer anotacdes, resumo, mapa
conceitual, autoexplicacdo, elaboracdo de questdes, flashcards), o que implica organizar suas
decis6es em um plano. Na questéo anterior, 6 estudantes, (46,2%) da turma, tinham assinalado
essa alternativa, configurando outro aumento significativo.

Embora esse panorama se apresente como ainda mais promissor, os dados relativos a
Educacao Superior também suscitam questionamentos. N&o foi possivel identificar, de forma
conclusiva, as raz0es para esse resultado, contudo uma hipdtese levantada € que os estudantes
tenham sido impactados pelas experiéncias narradas por Gervasio no contexto da Universidade
(no projeto “Carta de Gervasio ao seu Umbigo”), o que pode té-los levado a atribuir maior
relevancia ao processo de autorregulacdo da aprendizagem no contexto da Educacdo Superior.

Conclui-se, diante do exposto, que a ratificacdo dos resultados ao final da intervencao,
sugere que a oficina contribuiu para a ampliacdo dos conhecimentos declarativo, procedimental
e condicional acerca das estratégias de ARA, além de favorecer sua instrumentalidade
(percepcdo de utilidade). Com efeito, tal avanco tende a fomentar praticas autorregulatérias,
evidenciando o potencial formativo de acbes pedagdgicas intencionais voltadas ao ensino

explicito de estratégias de ARA no contexto do modelo PLEA.

4.4.1.3 Categoria 4 — Organizacdo e rotina de estudo

O DSC a seqguir é proveniente da categoria 4 — Organizacdo e rotina de estudo: Aprendi
ame organizar, pois € importante ter uma adequada organizacao para os estudos e pelo menos
uma base de estudos. Para isso, € necessario organizar uma rotina, e também temos que ter
uma rotina equilibrada (E3, E6, E9, E15).

Desse DSC emergem questdes centrais, a saber: (1) a necessidade de uma base para o0s
estudos; (2) a organizacdo do processo de estudar; e (3) o estabelecimento de uma rotina
equilibrada. A primeira questdo, ter uma base nos estudos, pode ser compreendida sob duas
vertentes complementares. A primeira vertente se refere a uma estrutura organizacional,
oferecendo ao estudante uma organizacgdo para os estudos. A segunda vertente diz respeito a
necessidade de ancorar o processo de estudar em fundamentos tedricos, ou seja, de orientar as
praticas de estudo a partir de referenciais consistentes.

Essa segunda vertente se mostra particularmente relevante diante da ampla
disseminacdo de diferentes métodos de estudo, muitas vezes sem a devida sustentacdo

cientifica. Nesse contexto, Roediger e McDaniel (2018) destacam que, apds anos de
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investigagcdo no campo educacional, diversas préticas tradicionalmente adotadas se revelaram
ineficazes. Diante disso, torna-se fundamental que os estudantes fundamentem suas préaticas de
estudo em evidéncias cientificas, apoiando-se em achados empiricamente validados.

As demais questdes, organizacdo do processo de estudar e estabelecimento de uma
rotina equilibrada, indicam que os estudantes comecem a direcionar seu processo de
aprendizagem em consonancia com o que é preconizado pela literatura. Nesse direcdo, Pedrosa
e Silva (2021) afirmam que a organizacéo favorece o estudo, enquanto Cosenza e Guerra (2011)
destacam que a criacdo de uma rotina contribui para que o cérebro se habitue a focar em
determinados horérios. Esses autores tambem enfatizam a importadncia de um ambiente
organizado, com reducédo de distratores. Por fim, Rosario, NUfiez e Gonzéalez-Pienda (2017)
ressaltam que uma rotina de estudos eficaz deve contemplar, de forma equilibrada, outras

atividades além do estudo.

4.4.1.4 Categorias remanescentes: (1) Autoconhecimento, autoeficicia e agéncia; (2)
Autonomia e responsabilidade; (1) Assuncdo da responsabilidade pelo proprio processo de

aprendizagem

Por fim, analisar-se-4 as categorias 1 e 2 das ideias centrais e a Unica categoria da
ancoragem. Da categoria 1 das ideias centrais originou o DSC a seguir: Aprendi a como me
avaliar melhor e percebi que quando eu me conheco melhor, entendendo o que funciona ou
ndo para mim, consigo controlar distracdes e manter o foco. Além disso, entendi como a
autoeficacia e a agéncia podem melhorar meu desempenho nos estudos (E8, E9, E12).

J& da categoria 2, também das ideias centrais, surgiu o seguinte DSC: Devemos ser
pessoas responsaveis. Ou seja, o desenvolvimento do que foi aprendido é uma responsabilidade
individual do préprio aluno, e por isso o individuo deve se dedicar a aprimorar suas
competéncias de forma autdnoma (E4, E15). Por fim, da categoria 1 da ancoragem emergiu o
DSC a seguir. A responsabilidade da aprendizagem é do aluno (E4).

O DSC elaborado no ambito da categoria 1 evidencia o desenvolvimento do
autoconhecimento por meio de um processo de autoavaliagcdo. Resultados semelhantes foram
encontrados nas pesquisas de Polydoro et al., (2015, p. 208) e Salgado (2013, p. 127), ambas
fundamentadas no projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, nas quais também
evidenciaram o papel fundamental da autoavaliagéo no processo de aprendizagem.

Na pesquisa de Polydoro et al., (2015), emergiu o seguinte discurso: “a disciplina

contribuiu para que eu me percebesse melhor, no sentido de autoavaliagdo. Pude notar quando
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estava postergando e também avaliar outros comportamentos inadequados”. E, do estudo de
Salgado (2013), emergiu: “a oficina me ajudou a enxergar que a melhora no meu desempenho
académico depende apenas de mim mesmo, do meu planejamento, da minha execucgédo e
autoavaliacao”.

Ao reconhecerem o que funciona, ou ndo, em seus estudos, os estudantes demonstram
maior capacidade de controle e escolha, aspectos considerados pilares da ARA, conforme
Rosario (2004). Ainda cabe dizer que a referéncia a agéncia e a autoeficacia no DSC da
categoria 1 sugere que 0s estudantes passam a se perceberem como sujeitos ativos e capazes
em seu proprio processo de aprendizagem, evidenciando a articulagdo com outras bases tedricas
relevantes para a autorregulagéo.

Por fim, o DSC correspondente a categoria 2 das ideias centrais, bem como a categoria
1 da ancoragem, expressa a compreensdo de que a aprendizagem envolve responsabilidade
individual, elemento diretamente associado a agéncia e ao desenvolvimento da autonomia. Esse
discurso revela uma postura mais ativa diante do estudo, alinhada aos pressupostos da ARA,

configurando-se como uma base atitudinal favoravel a adocéo de préaticas autorregulatorias.

4.4.1.5 Sintese das contribui¢cdes do encontro inicial

De modo geral, os dados emergentes do encontro inicial evidenciam contribuigdes
relacionadas a ARA e ao modelo PLEA. Nessa direcdo, pressupde-se que alguns estudantes
demonstraram apropriacdo dos conhecimentos abordados, além de evidenciarem a percepcéo
de instrumentalidade tanto para o construto da ARA quanto para 0 modelo trabalhado no
encontro.

Ademais, identificaram-se contribuicdes no que se refere a analise da tarefa, com
destaque para o uso do instrumento “Radar da aprendizagem”, bem como no reconhecimento
da relevancia do planejamento dos estudos, da definicdo e monitoramento de objetivos e metas
e da organizacéo do tempo.

Os DSC também evidenciaram contribuicGes especificas relacionadas a organizagdo dos
estudos, ao estabelecimento de uma rotina, e ainda a aspectos vinculados & autoavalia¢do, a
autoeficacia e a agéncia do sujeito. Tais contribuicdes dialogam diretamente com as tematicas
abordadas no primeiro encontro, na medida em que revelam movimentos iniciais de
compreensdo acerca da ARA, de seus fundamentos, bem como do modelo PLEA, suas fases e

Seus processos internos.
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4.4.2 Dificuldades dos estudantes surgidas durante o encontro inicial no ambito do seu processo

de estudar

Apds abordar as temaéticas deste encontro inicial, aos estudantes foi oportunizado
discorrer sobre as suas dificuldades durante o referido encontro. Assim, a partir da questdo 03
“Quais dificuldades vocé teve no encontro”? emergiram as categorias relativas a essas

dificuldades, organizadas no Quadro 9.

Quadro 9 — Categorias das ideias centrais emergidas do encontro inicial, com indicacdo dos
percentuais de estudantes e dos DSC construidos em cada categoria.

Categoria 1: Auséncia de 66,67% N&o, a aula foi muito tranquila (E3, E5, E6, E8, E9, E14).
dificuldades.

Categoria 2: Dificuldades 22,22% Tive dificuldade em me comunicar e em gerir textos
especificas. enormes (E9, E15).

Categoria 3:  Aspectos 8,33% O assunto foi bem explicado e foi facil pegar o jeito da
facilitadores. coisa depois de escrever o objetivo (E5).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Conforme se constata, a maior parte dos estudantes presentes no primeiro encontro
afirmou ndo ter enfrentado dificuldades, caracterizando a experiéncia como tranquila e
atribuindo tal percepcéo a clareza das explicacGes do mediador. Nesse contexto, ainda que um
estudante tenha relatado que “/...J foi facil pegar o jeito da coisa depois de escrever o objetivo”,
realca-se que o estabelecimento de objetivos e metas concretas, realistas e avaliaveis revelou-
se, na experiéncia empirica do pesquisador, como um dos principais desafios enfrentados por
parte da turma.

Cabe ressaltar, contudo, que, nesse encontro inicial, a proposta consistia em abordar as
trés fases do modelo PLEA, sem aprofundamento especifico na definicdo de objetivos e metas.
Entretanto, diante da dificuldade dos estudantes em formular objetivos que atendessem as
propriedades (concretos, realistas e avaliaveis), 0 pesquisador precisou intervir, antecipando,
ainda que de forma introdutdria e sem o aprofundamento necessario, em funcdo do tempo
disponivel, a estratégia de estabelecimento de objetivos e planejamento, originalmente prevista
para o segundo encontro da oficina.

ApOs essa intervencdo, percebeu-se avanco no desempenho da turma, ndo obstante
alguns estudantes ainda apresentaram dificuldades em elaborar objetivos que contemplassem

plenamente essas trés propriedades fundamentais.
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4.4.3 Sugestdes dos estudantes emergidas durante o encontro inicial da oficina

A partir da questdo 4, “Vocé tem alguma sugestio para melhorar o encontro?
Qual/Quais?”, emergiram as seguintes categorias, com seus respectivos DSC, dispostas no
Quadro 10.

Quadro 10 — Categorias das ideias centrais emergidas do encontro inicial, com indicacdo dos
percentuais de estudantes e dos DSC construidos em cada categoria.

Categoria 1: 44,44% Nao tenho sugestdes de melhoria, gostei do encontro da forma que foi
Auséncia de (E5, E6, E9, E12).

sugestoes.

Categoria 2: 66,67% Gostei muito do primeiro encontro. Achei tudo muito bem explicado, a
Avaliacdo positiva aula foi bem coordenada e ndo foi monétona. Gostei dos brindes e da
do encontro. forma como tudo aconteceu. Amei a primeira aula e acredito que vou

gostar ainda mais das proximas. Para mim, esta tudo bom do jeito que
esta (E3, E5, E6, E9, E12 E15).

Categoria 3: 22,22% Acho que seria interessante ter mais momentos para reflexdo sobre
Sugestdes de frases especificas e também mais dinamicas praticas. Seria bom incluir
aprimoramento. exemplos do dia a dia relacionados a oficina, mostrando de forma

simples como aplicar isso nos estudos. Também seria importante abrir
um espaco maior para que os alunos possam compartilhar suas
proprias experiéncias e dificuldades, porque ouvir diferentes pontos de
vista enriquece a discussao. (E4, E8).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Dos 9 estudantes que responderam ao questionario referente ao encontro inicial, 7
indicaram né&o ter sugestdes de melhoria, justificando tal posicionamento pelo fato de terem
gostado do encontro. Os outros 2 participantes, por sua vez, apresentaram contribuicdes
provocativas, a saber: (1) ampliacao das reflexdes a partir de frases especificas; (2) inclusao de
exemplos do cotidiano que evidenciem a aplicacdo das estratégias de estudo; e (3) abertura de
espacos para compartilhamento de experiéncias pessoais relacionadas ao processo de estudar.

No que se refere a primeira sugestdo, supde-se que os estudantes fizeram alusdo aos
trechos extraidos das “Cartas de Gervasio”, os quais foram lidos e discutidos durante o
encontro. Cabe destacar que a turma se mostrou participativa nesses momentos, mas o tempo
disponibilizado pela instituicdo ndo permitiu uma exploracdo mais aprofundada nessa linha.
Essa mesma limitacdo temporal também impactou a possibilidade de ampliacdo dos momentos

de socializagdo das experiéncias dos estudantes, conforme indicado na terceira sugestéo.
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Quanto a segunda contribuicdo, o pesquisador realizou esfor¢os no sentido de abordar
exemplos préticos do cotidiano para aplicagdo das estratégias, inclusive disponibilizando
materiais para que os estudantes pudessem exercitar as estratégias na pratica. Ainda assim, para
o0s dois participantes, tais iniciativas se mostraram insuficientes.

As sugestdes emergentes da categoria “Sugestdes de aprimoramento” conduzem o
pesquisador a revisitar o encontro e a repensar o desenvolvimento da oficina a partir da
perspectiva daqueles que constituem sua razdo de ser da oficina: os estudantes. Esse movimento
de retomada ao PTT é compreendido como necessario, pertinente e potencialmente

enriquecedor para o aprimoramento da pratica pedagdgica.

4.4.4 Avaliacdo pelos estudantes do encontro inicial da oficina

Por fim, apresenta-se a avaliagdo do encontro inicial da oficina, realizada a partir da
seguinte questdo: “Como vocé avalia o encontro?”. Conforme pode ser observado no Grafico
1, todos os estudantes avaliaram o encontro entre bom e excelente. Especificamente, 6 0
classificaram como bom e 3 como excelente. Os resultados obtidos nessa questdo corroboram
os DSC analisados anteriormente, evidenciando que a turma, de modo geral, apreciou o

encontro inicial.

Gréfico 1 — Avaliacdo do encontro inicial da oficina.

9 respostas

® Excelente @

® Bom @
Regular @

® Ruim @

@ Péssimo @

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

45 FASE DE PLANEJAMENTO DO MODELO PLEA: ANALISE DOS DADOS
EMERGIDOS DO SEGUNDO E TERCEIRO ENCONTROS.

O modelo de ARA proposto por Rosario (2004), denominado PLEA, é composto por
trés fases: Planejamento, Execucdo e Avaliagdo. De acordo com o autor, a fase de Planejamento
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envolve a analise da tarefa especifica, a verificagdo dos recursos pessoais e ambientais, bem
como o estabelecimento de objetivos e de um plano de acdo. Rosério incorporou ao seu modelo
as 14 estratégias de ARA desenvolvidas por Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988), visto
que, além de serem consideradas centrais para a ARA, apresentam correlacdo com o
desempenho escolar e académico.

Ao distribuir essas 14 estratégias, Rosario (2004) alocou quatro delas na fase de
Planejamento: (1) Autoavaliacdo; (3) Estabelecimento de objetivos e planejamento; (6)
Estrutura ambiental; e (9-11) Procura de ajuda. No segundo e no terceiro encontros,
correspondentes & segunda e a terceira parada da rota, essas estratégias foram trabalhadas junto
aos estudantes.

Na sequéncia, analisa-se os dados que emergiram deste estudo no ambito da fase de

Planejamento, 0s quais buscam evidenciar contribuicdes para o processo de estudar.

4.5.1 ContribuicGes para formagéo dos estudantes, especialmente no seu processo de estudar

Uma vez abordados os conhecimentos declarativo, procedimental e condicional das
estratégias de ARA mencionadas anteriormente, e a partir dos questionamentos, (Questdo 1)
“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a
vontade, kkk)” e (Questdo 2) “Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu no
encontro pode te ajudar nos estudos.”, emergiram as categorias apresentadas nos Quadros 11
el2:

Quadro 11 — Categorias das ideias centrais e ancoragens emergidas do segundo encontro, com
indicacdo das questfes de origem, bem como da quantidade e do percentual de estudantes
participantes em cada categoria.

Questdo 01 | Categoria 1: Estabelecimento de Objetivos e | (E4, E7, E8, E9, E10, E12, 87,5%
metas. E15).

Questdo 01 | Categoria 2: Planejamento nos estudos. (E4, E12). 25%

Questdo 02 | Categoria 1: Estabelecimento de objetivos e metas. | (E4, E08, EQ9, E10, E12, 75%

E15).

Questdo 02 | Categoria 2: Planejamento nos estudos. (EQ7, EO8, E12). 37,5%

Questdo 02 | Categoria 3: Gestdo do tempo. (E7, E8, E15). 37,5%

Questdo 02 | Categoria 4: Foco, esforco, persisténcia e | (E4, E7, E12). 37,5%
engajamento.
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Questdo 01 | Categoria 1: Planejamento reflexivo e progressivo | (E4). 12,5%
do estudo.

Questdo 02 | Categoria 1: Persisténcia e inacabamento do | (E4). 12,5%
estudante.

Questdo 02 | Categoria 2: Pertinéncia da meta e gestdo do | (E15.) 12,5%
tempo.

Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 12 — Categorias das ideias centrais e ancoragem emergidas do terceiro encontro, com
indicacdo das questdes de origem, bem como da quantidade e do percentual de estudantes em
cada categoria.

Questédo 01 Categoria 1: Gestdo do tempo. (E2; E3; E4; E6; E7; E8; E9; 85,71%
E10; E12; E13; E14; E15)
Questdo 01 Categoria 2: Organizacéao dos estudos. (E7; E9; E12; E15). 28,57%
Questdo 01 Categoria 3: Tipos de atencéo. (E5). 7,14%
Questdo 02 Categoria 1: Gestdo do tempo. (E2, E3, E4, E6, E7, E8, E9, 85,71%
E10, E11, E12, E13, E14).
Questdo 02 Categoria 2: Organizacao dos estudos. (E2, E3, E4, E6, E7, E9, E12, 57,14%
E15).
Questédo 02 Categoria 3: Tipos de atencao. (E5). 7,14%
Questdo 02 | Categoria 4: Ambiente de estudo. (E7, E12). 14,28%
Questdo 02 Categoria 5: Descanso e pausas no estudo. (E7, E8, E12). 21,43%
Questdo 02 Categoria 1: Organizacdo e gestdo do tempo | (E4, ES8). 14,28%
como promotora de bem-estar e eficicia nos
estudos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

O segundo encontro contou com a presenca de 8 estudantes. Os DSC mais
representativos desse encontro correspondem a categoria 1 da questdo 01, construidos com a
participacdo de 7 estudantes, e ao DSC oriundo da questdo 02, também situado na categoria 1,
que contou com a participacdo de 6 estudantes. Em seguida, destacam-se os DSC das categorias
2, 3 e 4 da questdo 02, cada um com a participagdo de 3 estudantes. O DSC da categoria 2 da
questdo 01, com 2 estudantes. E, por fim, os DSC da categoria 1 (ancoragem) da questéo 01,
bem como das categorias 1 e 2 (ancoragem) da questdo 02, todos construidos com a participacéo
de apenas 1 estudante.

J& o terceiro encontro contou com a presenca de 14 estudantes. Consoante pode ser
verificado no Quadro 7, desse encontro emergiram 0s seguintes resultados: os DSC mais
representativos situam-se na categoria 1 das questdes 01 e 02, ambos construidos com a
participacdo de 12 estudantes. Na sequéncia, tem-se a categoria 2 da questdo 02, com 8
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estudantes. A categoria 2 da questdo 01, com 4 estudantes. As categorias 5, 4 e 3 da questdo 02,
com 3, 2 e 1 estudante, respectivamente. A categoria 3 da questdo 01, também com 1 estudante.
E, por fim, a categoria 1 (ancoragem) da questdo 01, com a participacédo de 1 estudante.

Na sequéncia, analisa-se o primeiro DSC, construido no interior da categoria 1 do
segundo encontro, originado a partir da seguinte pergunta: “O que vocé aprendeu no encontro

que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”.

4.5.1.1 Categoria 1 — Estabelecimento de objetivos e metas

No ambito da fase Planejamento do modelo PLEA, especificamente ap6s abordar a
estratégia “Estabelecimento de objetivos e planejamento”, emergiu 0 seguinte DSC no
interior da categoria 1: Aprendi que apés definir os objetivos, é preciso detalhar as metas. Além
disso, é necessario persistir e estabelecer metas que favoregam um crescimento gradual. Assim,
atraves de objetivos pequenos (metas), é possivel alcancar os maiores. Compreendi também a
importancia de definir objetivos e metas de estudo de forma estratégica, ou seja, estabelecer
objetivos concretos, realistas e avaliaveis (CRAva), que auxiliam na criacdo de objetivos mais
claros e bem estruturados. Para isso, € preciso conhecer com profundidade o que é um objetivo
e como estabelecé-lo, aspecto essencial para o estudo. Percebi que ter objetivos definidos
aumenta minha motivacao, concentracao e persisténcia, além de proporcionar autossatisfacao
e confianca nos estudos (E4, E7, E8, E9, E10, E12, E15).

No DSC apresentado, constata-se que o0s estudantes evidenciam aspectos relevantes da
estratégia de “estabelecimento de objetivos e planejamento”, abordada no encontro. Destaca-
se, nesse contexto, a compreensao de que objetivos mais amplos precisam ser desdobrados em
metas menores para que possam ser alcangados. Tal compreensao encontra amparo na literatura.
De acordo com Rosario (2004) e Boruchovitch e Goes (2020), ndo basta estabelecer objetivos,
€ necessario também definir metas. A partir do exposto, deduz-se que os estudantes
compreenderam a articulacdo necessaria entre objetivos e metas, indicando a possivel
construcdo de um plano de estudos alinhado ao referencial tedrico trabalhado na oficina.

Outro aspecto importante emerge no DSC, qual seja: os objetivos contribuem para o
aumento da motivacdo. Em pesquisa realizada por Polydoro et al., (2015, p. 207), identificou-
se resultado semelhante no que se refere as impressdes dos estudantes sobre a estratégia de
“estabelecimento de objetivos e planejamento”. Na referida investigacdo, um estudante afirmou

que “o estabelecimento de objetivos melhorou bastante e me ajudou na motivagao”.
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Trata-se de um estudo cujo objetivo foi verificar as percepcdes dos estudantes acerca do
impacto de sua participacdo em um programa de intervengdo em ARA no contexto do Ensino
Superior. Tal programa, assim como o presente estudo, utilizou o “Projeto Carta de Gervasio
ao seu Umbigo” como eixo estruturante para abordar a ARA. Os resultados das duas pesquisas
apontam para o potencial desse projeto no desenvolvimento de estratégias autorregulatorias.

Ainda no que se refere aos beneficios do estabelecimento de objetivos para os estudos,
salienta-se que a presenca de aspectos como “objetivos aumentam a motiva¢do, concentra¢ao
e persisténcia, bem como proporcionam autossatisfacdo e confian¢a nos estudos”, eXpressos
no DSC em andlise, € compreendida pelo pesquisador como particularmente relevante. Tais
evidéncias sugerem que 0s participantes da oficina estiveram atentos e se apropriaram de
aspectos essenciais da estratégia de “estabelecimento de objetivos e planejamento”. Essa
percepcdo de instrumentalidade por parte dos estudantes pode contribuir para a escolha
consciente dessa estratégia no momento de estudar, uma vez que sua utilidade foi reconhecida
(Castro, 2007; Souza, 2010 apud Salgado, 2013).

Por fim, outro aspecto destacado pelos estudantes, e fundamental na formulacdo de
objetivos, sdo as trés propriedades que devem orientar 0s objetivos: concretos, realistas e
avaliaveis. Em razdo de sua relevancia, essas propriedades foram trabalhadas de forma enfatica
no segundo encontro da oficina. No préximo DSC, oriundo da questdo 02: “Relate
(detalhadamente) como o que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos?”,

tais propriedades sdo novamente evidenciadas.

4.5.1.2 Categoria 1 — Estabelecimento de objetivos e metas

A presente categoria emergiu da questdo 02, cujo discurso construido no seu interior
foi: Tendo consciéncia de que antes de estabelecer um objetivo, é preciso verificar o que vai
fazer, também é preciso definir metas. Esses objetivos e metas precisam ser bem definidos. Isto
é, serem CRAva (Concretos, realistas e avaliaveis). Caso nédo estabeleca algo realista e dentro
das minhas condicdes na qual possa realizar, vou continuar falhando nas estratégias de estudo.
Para cumprir as metas, também € necessario que elas sejam de acordo com as nossas
necessidades e o tempo que temos disponiveis para realiza-las. Assim, é preciso estabelecer
metas pequenas, realistas e claras para se sentir confiante e, assim, poder aumentar 0S
objetivos (E4, E08, E09, E10, E12, E15).

A partir desse DSC, infere-se que 0s estudantes presentes no segundo encontro se

apropriaram de aspectos da dimensdo declarativa da estratégia. Na pesquisa desenvolvida por



132

Polydoro et al., (2015, p. 209), de modo semelhante ao presente estudo, os estudantes também
demonstraram compreender essa dimensdo, o que pode ser observado em relatos como:
“pretendo estipular objetivos concretos e realizaveis desde o inicio do semestre” [...]; “vou ser
mais realista ¢ vou me planejar melhor” [...] “planejar melhor meus estudos a partir de atitudes
mais concretas [...]”.

Contudo, realga-se que, durante o desenvolvimento dos encontros da oficina desta
pesquisa, foram perceptiveis dificuldades por parte de alguns estudantes na dimenséo
procedimental da estratégia de “estabelecimento de objetivos e planejamento”. Em outras
palavras, observaram-se fragilidades no momento de colocar a estratégia em prética,
especialmente no que se refere ao atendimento das trés propriedades anteriormente
mencionadas: definir objetivos concretos, realistas e avaliaveis. Mas, apesar dessas
dificuldades, apos os feedbacks do mediador, os estudantes conseguiram avangar, ainda que
permanecessem com certa limitagdo em atender plenamente ao que é preconizado pelo
referencial tedrico.

Sob o viés quantitativo, conforme ja discutido no encontro inicial, a partir das Tabelas
2 e 3 observou-se um aumento na adocao da estratégia de estabelecimento de objetivos apos a
oficina. Além disso, quando questionados sobre a utilizacdo dessa estratégia na Educacao
Superior, 11 dos 13 estudantes manifestaram a intengdo de incorpora-la a sua futura trajetéria
académica, indicando expectativas favoraveis quanto a continuidade de seu uso. Esse resultado
evidencia um aumento expressivo na ado¢do da estratégia, sobretudo no contexto da Educacéo
Superior.

Os achados deste estudo se aproximam dos resultados obtidos por Cheffer e Silva
(2025). A pesquisa conduzida por esses autores consistiu em uma intervencdo que também
utilizou o projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, no formato de infusdo nas disciplinas
de Estagio Supervisionado | e 11, no curso de Ciéncias Contabeis. Participaram do estudo 19
estudantes, os quais relataram mudancas em diversos aspectos de seu processo de estudar apds
a intervencdo. Entre essas mudancas, destaca-se a implementacéao, por todos os participantes,
da estratégia de estabelecimento de objetivos de aprendizagem.

Por fim, é oportuno registrar que os resultados do questionario pés-oficina deste estudo
sdo coerentes com a representatividade identificada no DSC emergido da categoria 1 das ideias
centrais, denominada “Estabelecimento de objetivos e metas”. De acordo com o apresentado
no Quadro 11, o DSC foi construido com a participacdo de 87,5% dos estudantes presentes no

segundo encontro, isto é, 7 dos 8 participantes.
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4.5.1.3 Categoria 2 — Planejamento nos estudos

Outros dois DSC representativos, emergidos deste estudo, foram elaborados no ambito
da categoria 2 das ideias centrais: “Planejamento nos estudos”. Essa categoria também ¢ oriunda
da abordagem da estratégia “Estabelecimento de objetivos e planejamento”. Esses discursos,
em resposta a primeira e a segunda questdo, constantes do Quadro 11, encontra a seguir:

DSC emergido da questdo 01, (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar
nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”.): Aprendi que ndo basta apenas confiar na
nossa experiéncia, € preciso analisar a situacdo e tentar aprender com ela. Percebi a
importancia de planejar melhor meus estudos, montando um plano que esteja realmente
alinhado as minhas necessidades (E4, E12).

DSC emergido da questdo 02, (“Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu
no encontro pode te ajudar nos estudos?”): Ird ajudar na questdo de planejamento nos
estudos, essencial para ter sucesso. Mas antes é importante avaliar para depois planejar. Do
mesmo modo, é preciso monitorar a execucgao, ou seja, acompanhar o progresso e fazer ajustes
(do plano) quando necessario (E07, E08, E12).

Nos DSC emergidos das questdes 01 e 02, os estudantes trouxeram a tona a necessidade
de planejar melhor os estudos, de modo que esse planejamento esteja alinhado as suas
necessidades reais. A partir desses discursos, pressupde-se que os estudantes tendem a
considerar suas experiéncias anteriores no momento de planejar, sem desconsiderar a analise
da situacdo especifica. Essa descricao acerca de como proceder no planejamento remete as trés
atitudes essenciais de um bom estrategista, bem como a ativacdo das crencas de autoeficacia,
especialmente no que se refere as suas fontes de formacéo, aspectos abordados ao longo da
oficina.

Diante do exposto, observa-se que os estudantes compreenderam a necessidade de
considerar suas experiéncias no momento que antecede a realizagédo das atividades, sobretudo
ao avaliarem sua capacidade de executa-las, isto €, ao ativarem suas crencas de autoeficacia.
Bzuneck (2009), a luz de Schunk (1991), afirma que as crencas de autoeficacia, no contexto
educacional, diz respeito as convicgOes pessoais sobre ser ou ndo capaz de realizar determinada
tarefa em um nivel de qualidade esperado. Trata-se, por conseguinte, de uma avaliagdo ou
percepgdo pessoal que considera aspectos como inteligéncia, habilidades e conhecimentos,
representados no conceito de capacidade. O autor destaca que ndo se trata apenas de possuir ou

ndo determinada capacidade, mas de acreditar que se tenha.
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Nesse cenario, é oportuno salientar que as experiéncias de éxito constituem a principal
fonte de formacdo das crencas de autoeficacia (Bzuneck, 2009). Assim, ao ativar tais crengas
com base em experiéncias anteriores, ainda que nao exclusivamente nelas, o estudante pode
elevar seus niveis de motivacdo. E acreditando ser capaz de realizar determinada atividade,
tende a se motivar e se envolver mais na atividade. Além disso, niveis elevados de autoeficacia
estdo associados a maiores niveis de esforco e persisténcia ao longo do processo de estudar,
mesmo diante de dificuldades e revezes (Bzuneck, 2009).

Dessa forma, avalia-se como bastante positiva a abordagem das fontes das crencas de
autoeficécia j& no primeiro encontro da oficina, considerando os potenciais efeitos benéficos
dessa compreensdo na trajetdria dos estudantes. Indo nessa dire¢do, cumpre dizer que 8 dos 13
estudantes que responderam ao questionario pds-oficina afirmaram que passaram, ou passariam,
a ativar suas crencas de autoeficacia durante o processo de estudo, conforme evidenciado na
Tabela 03.

Retomando os dois DSC situados na categoria “Planejamento nos estudos”, ainda cabe
registrar que as discussdes realizadas a partir do texto intitulado “As duas moscas”, sobretudo
durante a socializacdo das respostas da questdo 03, produziram efeitos relevantes. Consoante
evidenciado nos discursos, os estudantes demonstraram compreender a importancia de
mobilizar as trés atitudes essenciais de um bom estrategista: (1) avaliar suas condicdes e
planejar o que sera feito para alcancar os objetivos; (2) partir para a acdo e manter a vontade
até atingir o objetivo, refletindo continuamente sobre a eficacia das acdes adotadas; e (3)

avaliar se os objetivos foram ou ndo alcangados.

4.5.1.4 Categoria — Gestdo do tempo

Apods a abordagem da estratégia de “estabelecimento de objetivos e planejamento”,
outra categoria de destaque emergiu nos dados do segundo e do terceiro encontros: a “Gestado
do tempo”. Essa categoria apareceu inicialmente na questao 02 do segundo encontro, ainda que
com menor expressividade, como pode ser observado no Quadro 11. Entretanto, apresentou
maior representatividade nas questdes 01 e 02 do terceiro encontro, nas quais o DSC foi
construido com a participacao de 12 dos 14 estudantes presentes.

Da questdo 02 do segundo encontro, (“Relate (detalhadamente) como o que vocé
aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos”), emergiu 0 DSC a seguir: Saber gerir o

tempo, priorizando as disciplinas mais importantes para o curso que quero fazer e aquelas que
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tenho mais dificuldade, vai me ajudar a organizar meu tempo e focar no que realmente importa,
evitando a perca de tempo por falta de organizacéo e foco (E7, E8, E15).

Ja da questdo 01 do terceiro encontro, (“O que vocé aprendeu no encontro que pode
te ajudar nos estudos?”), emergiu o0 seguinte DSC: Aprendi sobre gestdo do tempo, sobre a
importancia de analisar minha rotina. Isto é, separar aquilo que faz perder o meu tempo, coisas
desnecessarias como redes sociais, daquelas que devo priorizar, gastar o meu tempo,
principalmente de forma responsavel e produtiva. Assim, aprendi a realizar uma reflexao sobre
0 tempo gasto e o tempo perdido, analisando quais atividades fizeram a gente perder tempo e
quais fizeram a gente gastar tempo. Aprendi ainda, a organizar o0 meu tempo, a construir um
cronograma semanal e a como distribuir as atividades na hora de construir uma rotina de
estudos, de modo que otimize o tempo. Por fim, aprendi que ter uma organizacao de qual
horéario as atividade sdo realizadas durante a semana pode ajudar a forma que fazermos as
tarefas e diminuir o estresse por saber detalhadamente o que precisa ser feito (E2; E3; E4; EG6;
E7; E8; E9; E10; E12; E13; E14; E15).

Por fim, da questdo 02 do terceiro encontro, (“Relate (detalhadamente) como o que
vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos”), emergiu 0 DSC na sequéncia: Vai
me ajudar a fazer uma gestdo de tempo de qualidade. Gerir o tempo é escolher com consciéncia
onde colocamos nossa energia. E cortar excessos, priorizar o que importa e dar espago ao que
faz sentido. Por exemplo, separar meu tempo, colocar horarios para meus afazeres sem afetar
a minha vida pessoal, o que pode me ajudar na organizacéo de estudos. Tudo isso vai ajudar
no controle de tempo perdido, auxiliando a gerenciar o tempo, ou seja, a organizar melhor
meu tempo e tornar meus estudos mais produtivos. Percebendo onde estou perdendo tempo e
poder mudar a situacdo e conseguir estudar mais. Isso vai me ajudar muito em criar um
cronograma de estudos e seguir com eficiéncia (E2, E3, E4, E6, E7, E8, E9, E10, E11, E12,
E13, E14).

O primeiro DSC referente a categoria “gestdo do tempo” emergiu em um contexto NO
qual essa estratégia nao foi abordada explicitamente. Ainda assim, cumpri dizer que, de forma
adequada, os estudantes reconheceram que realizar escolhas entre disciplinas, priorizando
algumas em detrimento de outras, constitui uma forma de gestdo do tempo, uma vez que evita
desperdicios decorrentes da falta de organizacdo e foco. Esse entendimento esta em
consonancia com o que defende Rosario (2004), pois, segundo o autor, gerir as atividades, no
caso especifico, as atividades escolares, implica necessariamente gerir o tempo.

Nos outros dois DSC relacionados a categoria “gestdo do tempo”, evidenciam-se

aspectos relevantes, como a distin¢do entre perda e gasto do tempo, assim como a utilizacédo de
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instrumentos, a exemplo do cronograma semanal de estudos, e suas respectivas fungdes.
Trechos como “Gerir o tempo é escolher com consciéncia onde colocamos nossa energia”
apontam para uma caminho interessante de organizacdo do tempo, pressupondo que 0s
estudantes passem a refletir sobre suas rotinas a partir de questionamentos que os levem a tomar
decisdes mais conscientes e adequadas quanto a utilizagdo do seu tempo.

Nessa esteira, Rosario, Nufiez e Gonzélez-Pienda (2017) destacam que os estudantes
precisam desenvolver consciéncia acerca do tempo gasto e perdido em suas atividades
cotidianas. A partir disso, os autores sustentam a necessidade de identificar o tempo disponivel,
a fim de organizar a rotina por meio de instrumentos especificos. Nos DSC analisados, aponta-
se 0 uso do cronograma semanal de estudos, embora outros instrumentos também tenham sido
apresentados, tais como o cronograma mensal, a lista de coisas a fazer, material de apoio para
a tomada de consciéncia do tempo gasto nas atividades de estudo e material de apoio para
tomada de consciéncia do tempo gasto e perdido durante a semana.

Levanta-se a hipotese de que a preferéncia pelo cronograma semanal de estudos decorra
do fato de ter sido o Unico instrumento efetivamente trabalhado na dimensdo pratica, o que
reitera a importancia da abordagem procedimental das estratégias. Adverte-se que Rosario
(2004) enfatiza que a organizagao da rotina, independentemente do instrumento adotado, deve
envolver planejamento, execucédo e avaliagdo, configurando-se como um processo dindmico.
Nesse sentido, o instrumento deve ser compreendido como uma referéncia flexivel, capaz de
favorecer a aprendizagem dos estudantes. Ao analisar o DSC da proxima categoria
(“Organizagdo dos estudos”), é possivel identificar a adesdo a essa orientagdo, sobretudo ao
considerar o cronograma como um recurso flexivel.

Ainda no que se refere aos discursos presentes nos trés DSC, identifica-se consonancia
com os apontamentos de Rosario, NUfiez e Gonzalez-Pienda (2017), os quais defendem que a
gestdo do tempo deve considerar a priorizacao de objetivos; que a tomada de consciéncia sobre
0 tempo gasto e perdido é fundamental para a tomada de decisdes; e que a organizagdo da rotina
deve ser realizada por meio de instrumentos flexiveis. Dessa forma, ao adotarem tais praticas,
0s estudantes tendem a alcancar maior controle sobre sua rotina e a melhorar seu desempenho
académico.

Por fim, ainda no ambito da categoria “gestdo do tempo”, cabe analisar os dados
emergidos do questionario pos-oficina. A questdo, cujas respostas sdo apresentadas no Grafico
2, teve como objetivo identificar se os estudantes ja passaram, ou pretendem passar, a organizar

seu tempo apos a participacdo na oficina.
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Graéfico 2 — Resultados emergidos da questdo 08 do questionario aplicado apds a oficina.

13 respostas

® Sempre.
® As vezes.

Raramente.
@ Nunca.

69,2%

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Conforme se observa, dos 13 estudantes que responderam ao questionario pés-oficina,
69,2% (9 estudantes) assinalaram a opcao “sempre”, indicando que organizam ou passarao a
organizar o tempo; 30,8% (4 estudantes) marcaram “as vezes”; e ndo houve respostas para as
opgoes “raramente” € “nunca’.

Essa mesma questdo foi aplicada no momento pré-oficina, por meio da pergunta “Vocé
costuma organizar seu tempo para estudar?”. Naquele contexto, os resultados indicaram
que a opcdo “as vezes” obteve 8 respostas; “raramente”, 5 respostas; enquanto “sempre” e
“nunca” ndo foram assinaladas por nenhum participante. E oportuno registrar que a pesquisa de
Aquino (2025), também realizada no ambito da EPT, evidenciou resultados semelhantes,
indicando que os estudantes ndo costumam gerenciar o préprio tempo de estudo.

Ao comparar os dados do pré e pos-oficina, constata-se uma mudanga no
comportamento dos estudantes. Na alternativa “sempre”, houve um aumento expressivo,
passando de O para 9 respostas, o que corresponde a aproximadamente 70% dos participantes.
Ja4 a opcdo “as vezes” apresentou reducdo de 8 para 4 respostas, indicando diminui¢do pela
metade do grupo que demonstrava incerteza quanto a organizagdo do tempo para estudar. De
modo semelhante, a alternativa “raramente” reduziu de 5 para 0 respondentes, evidenciando
mudancas positivas na organizagdo dos estudos.

Resultados semelhantes foram identificados na pesquisa de Cheffer e Silva (2025), que
também evidenciou melhorias significativas apds a abordagem da temética “Gestao do tempo”
por meio do projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”. Nesse estudo, os 19 estudantes
participantes relataram mudancas no comportamento relacionadas ao gerenciamento do tempo

apos a intervengdo pedagogica.
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Os resultados de ambas as pesquisas sdo considerados bastante positivos, uma vez que
a organizagdo do tempo constitui uma acdo fundamental no processo de estudar. Como
sustentam Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017, p. 204), “Os alunos que administram mais

eficazmente o seu tempo apresentam melhores resultados académicos”.

4.5.1.5 Categoria 2 — Organizacdo dos estudos

Como mencionado, e em funcdo da representatividade, agora se apresentam e se
discutem os dois DSC emergidos no interior da categoria de ideias centrais “Organiza¢do dos
estudos”. Esses DSC estdo situados no Quadro 12 e emergiram a partir das questdes 1 ¢ 2 do
terceiro encontro.

No ambito da questdo 01, (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar
nos estudos?”, emergiu 0 seguinte DSC: Aprendi que, com o instrumento do cronograma
semanal, poderei separar os dias de revisao e melhorar o costume de revisar assuntos. Aprendi
ainda que é bom fazermos uma "revisdo", sempre no proximo dia (ou no maximo dois dias), e
intercalar as disciplinas (na hora de estudar), por exemplo: 2 horas de estudo, sendo 1 hora
pra matéria que temos mais dificuldade e a outra 1 hora pra matéria que temos menos
dificuldade. Também aprendi que ndo devemos utilizar o celular enquanto estivermos
estudando e que devemos fazer pausas de 5 minutos (tempo minimo) e, para isso, podemos
utilizar a técnica Pomodoro. Além disso, aprendi sobre o estudo intercalado e espacado (E7;
E9; E12; E15).

J& no contexto da questdo 02, (“Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu
no encontro pode te ajudar nos estudos), emergiu 0 DSC a seguir: Aprendi que com 0
cronograma de estudo consigo visualizar minhas atividades fixas e descobrir o tempo
realmente disponivel para estudar. Isso podera me auxiliar a como organizar os dias que
poderei sim ou ndo estudar, principalmente separar dias da semana para realizar revisoes, 0
que vai me ajudar bastante a entender as matérias. O cronograma ainda vai ajudar a organizar
as atividades e tarefas e deixa-las em um lugar visivel para ter a no¢éo do que precisa ser feito,
utilizando a otimizagdo do tempo para dar prioridades aos meus deveres, 0 que ajudara a
organizar melhor meu tempo e a criar uma rotina de estudos mais eficiente. Ainda sobre 0
cronograma, posso ao identificar horarios de maior distracéo otimizar meu tempo para estudar
nos momentos em que sou mais produtivo e até comecar a fazer as atividades mais dificeis e
depois as mais faceis. Ademais, também aprendi sobre técnica Pomodoro que podera me

ajudar a manter o foco, concentracao e evitar a procrastinacao, enquanto o estudo intercalado
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e espacado pode melhorar minha capacidade de reter informacdes e manutengdo de foco e
concentragéo (E2, E3, E4, E6, E7, E9, E12, E15).

Ambos 0s DSC apresentados versam sobre a organizacao dos estudos. Neles, é possivel
perceber que os estudantes reforcam a utilizagdo do instrumento “cronograma semanal de
estudo” como recurso para organizar suas atividades e, consequentemente, o seu tempo.
Salienta-se que o cronograma aparece com duas funcdes principais: (1) identificar o tempo
disponivel na rotina e (2) organizar as atividades do estudante, conferindo direcdo e maior
eficacia ao processo de estudar. A presenca dessas funcdes nos DSC sugere que 0s participantes
se apropriaram dos conhecimentos tedricos e praticos trabalhados durante o encontro.

E oportuno destacar que, para que o cronograma se configure como uma estratégia
autorregulatdria, é necessario que ele seja constantemente avaliado, ndo sendo utilizado apenas
como uma lista de tarefas a serem executadas (Rosario, 2004; Burka; Yuen, 1991 apud Salgado,
2013). Esse aspecto foi reiteradamente abordado ao longo da oficina.

Além disso, percebe-se nos DSC a mencdo a elementos relevantes que devem ser
considerados na organizacao dos estudos. Nesse contexto, destacam-se a reviséao, o estudo (ou
a pratica) espacado, intercalado e distribuido, bem como a técnica Pomodoro. Para além da
simples meng&o a esses elementos, os estudantes apresentaram exemplos de como pretendem
utilizad-los em seus processos de estudo, bem como justificaram sua relevancia para a
aprendizagem.

Cabe pontuar que as tematicas de revisao (ou pratica) espacada, intercalada e distribuida
estavam previstas para serem abordadas posteriormente, conforme a organizacdo apresentada
no Quadro 6, no ambito das estratégias de “Repeticdo e memorizagdo” e “Revisdo de dados”.
N&o obstante, durante a socializagcdo acerca do preenchimento do cronograma semanal de
estudo, especialmente a partir da apresentacdo de um modelo voltado ao EM, disponivel no
artigo “Ensinando a ciéncia da aprendizagem”, de Weinstein, Madan e Sumeracki (s.d), os
estudantes suscitaram a necessidade de uma explanacdo mais aprofundada sobre essas
estratégias.

Diante disso, entende-se que a presenca dessas tematicas nos DSC pode ser atribuida a
exposicao e experiéncia pratica de elaboracdo do cronograma durante a oficina. A partir da
observagdo empirica do pesquisador, aliada aos discursos emergentes, infere-se que 0s
estudantes demonstram intencdo de incorporar tais estratégias em seus processos de estudo,
sinalizando um movimento de apropriacéo e possivel aplicacdo dos conhecimentos trabalhados

no encontro.
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4.5.1.6 Categorias — Tipos de atencdo; Ambiente de estudo; Descanso e pausas no estudo

Por fim, evidenciam-se discursos cujas tematicas sao fundamentais para o0 processo de
estudar, ainda que apresentem baixa representatividade. Trata-se de DSC situados nas
categorias de ideias centrais emergidas do terceiro encontro, a saber: Categoria 3, Tipos de
atencdo, oriunda da questdo 1; Categoria 3, Tipos de atencéo; Categoria 4, Ambiente de estudo;
e Categoria 5, Descanso e pausas no estudo, estas advindas da questdo 2.

Destaca-se que todas essas categorias emergiram ap0s a abordagem da estratégia
Estrutura ambiental. Na sequéncia, apresentam-se 0s respectivos DSC no Quadro 13, para,

posteriormente, proceder a sua discussao.

Quadro 13 — DSC emergidos do terceiro encontro, com indicacao das questdes e das categorias
das ideias centrais que Ihes deram origem.

Questdo 01: “O que vocé | Categoria  3: | Os tipos de atengéo (E5).

aprendeu que pode te ajudar | Tipos de

nos estudos? (pode escrever a | atencao.

vontade, kkk)”.

Questao 02: “Relate | Categoria  3: | Aprendi mais sobre atencdo, acredito que geralmente uso a
(detalhadamente) como o que | Tipos de | atencdo alternativa e como ndo sabia disso também néo
vocé aprendeu pode te ajudar | atencdo. sabia que era ruim ao meu ver sempre foi um bom jeito de
nos estudos.” estudar (E5).

Categoria  4: | Aprendi a importancia de organizar o ambiente de estudo,
Ambiente  de | controlar distracbes como o celular. As dicas sobre
estudo. organizacao do ambiente de estudo irdo criar um ambiente
propicio para o aprendizado e tudo isso vai me ajudar a
estudar de forma mais eficiente e com melhores resultados
(E7, E12).

Categoria  5: [ Aprendi a importancia do descanso (descanso também €
Descanso e | parte do tempo bem usado), de respeitar os intervalos, o
pausas no | que me ajudara a evitar o esgotamento e a estudar de forma
estudo. mais eficiente e com melhores resultados (E7, E8, E12).

Elaborado pelo autor (2025).

Ao analisar os dois DSC oriundos da categoria 3 (Tipos de atengéo), percebe-se que 0s
estudantes compreenderam os tipos de aten¢é@o abordados no terceiro encontro. Destaca-se que
um dos estudantes relatou utilizar o tipo de atencédo alternada. De acordo com Lima (2005), a
atencdo alternada ocorre quando o estudante alterna o foco atencional entre duas atividades.

Um exemplo que ilustra esse tipo de atencdo é estudar determinado contetido e, em seguida,
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fazer uma pausa para olhar o celular. Embora o estudante tenha afirmado acreditar que essa
fosse uma forma adequada de estudar, espera-se que tal pratica seja evitada, sobretudo porque,
no préprio discurso, ele declara que desconhecia que a atenc¢éo alternada poderia ser prejudicial.

Nos DSC das categorias 4 e 5 também sdo revelados ganhos decorrentes da abordagem
dos processos atencionais durante a oficina, tais como: “controlar distragées como o celular”
e “aprendi a importdncia do descanso [...] . Apesar dessas evidéncias, reconhece-se que 0s
estudantes ainda demonstram resisténcia em ajustar esse aspecto. Os resultados emergidos da
pesquisa de Aquino (2025) também evidenciam dificuldades relacionadas a manutencdo da
atencdo, do foco e da persisténcia durante a realizacdo das atividades académicas.

Na pesquisa da referida autora, problematiza-se, ainda, a ambiguidade presente na
relacdo dos estudantes com a tecnologia. Segundo Aquino (2025), a0 mesmo tempo em que a
tecnologia se configurou como o principal suporte para auxiliar 0s estudantes em seus processos
de estudo, também se apresentou como um importante elemento de distrac&o.

Nesta investigacdo, a resisténcia dos estudantes em trabalhar os prdprios processos
atencionais durante os estudos tornou-se ainda mais evidente quando comparadas as respostas
obtidas nos questionarios pré e pds-oficina.

As questdes desses instrumentos buscaram identificar se os estudantes dividiam ou
alternavam sua atencédo durante os estudos. No questionario pré-oficina, os resultados indicaram
que 4 estudantes “sempre” dividiam ou alternavam a atenc¢do; 8 afirmaram fazé-la “as vezes”;
e apenas 1 declarou que “ndo” adotava esse comportamento. Ja no questionario pos-oficina,
observou-se uma leve melhora: 3 estudantes responderam “sempre”; 7, “as vezes”; e 3
afirmaram “nao” dividir ou alternar a aten¢ao durante os estudos.

Em termos comparativos, verifica-se que a opgdo “sempre” reduziu de 4 para 3
respostas; a opgao “as vezes” diminuiu de 8 para 7; e a alternativa “ndo” aumentou de 1 para 3
respostas. Embora os dados indiquem uma melhora, esta ainda se mostra discreta. Esse
resultado, aliado a baixa incidéncia da teméatica nos DSC, suscita ao menos duas hip6teses
interpretativas, entre outras possiveis: (1) o fato de a tematica ter sido abordada ao final do
encontro, em tempo reduzido, pode ter impactado negativamente no resultado; (2) os dados dos
questionarios pré e pos-oficina podem refletir uma realidade de dificil modificacdo, em razéo
da forte dependéncia das tecnologias, o que gera resisténcia em reduzir o uso de telas, mesmo
durante os estudos, tal qual apontado no estudo de Aquino (2025).

Ainda no que se refere aos DSC apresentados no Quadro 12, destaca-se a emergéncia
da importancia da organizagdo do ambiente de estudo. Para Zimmerman e Martinez-Pons

(1990) e Zimmerman (1986), conforme citado por Salgado (2013), essa estratégia, em conjunto
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com as demais 13 abordadas na oficina, indica um nivel desejavel de autorregulacdo da
aprendizagem.

Por fim, outra contribuicdo relevante evidenciada nos DSC diz respeito a realizacdo de
intervalos durante o estudo. Nessa esteira, Cosenza e Guerra (2011) apontam que a atengdo néo
pode ser sustentada por periodos excessivamente longos, dado que o cérebro apresenta
limitagOes nesse aspecto.

Na mesma direcdo, Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017) defendem a necessidade
de pausas durante o estudo, com o objetivo de preservar a atencao e renovar as energias. Sendo
assim, a presenca, nos DSC, da previsdo de intervalos durante o estudo alinha-se a literatura,
configurando-se como uma contribui¢do pertinente para o processo de estudar, uma vez que a

atencdo constitui condi¢do fundamental para que a aprendizagem ocorra.

4.5.1.7 Sintese das contribui¢Bes do 2° e 3° encontros, situados na fase Planejamento do PLEA

O conjunto de dados emergidos do segundo e do terceiro encontro, situados na fase de
Planejamento do modelo PLEA, revelou contribuicdes relevantes para o processo de estudar,
especialmente no que se refere aos seguintes aspectos: objetivos, metas, planejamento, gestdo
do tempo, organizacdo dos estudos, ambiente de estudo, tipos de atencdo, descanso e pausas
nos estudos, além de outras categorias que ndo puderam ser apresentadas e discutidas em razdo
do volume de dados.

De modo geral, evidenciou-se que os estudantes compreenderam a dimenséo declarativa
das estratégias (1) Autoavaliacdo; (3) Estabelecimento de objetivos e planejamento; e (6)
Estrutura ambiental, bem como demonstraram avangos na dimenséo procedimental e percepcéo
de instrumentalidade para essas estratégias.

Considerando as estratégias abordadas e os DSC que delas emergiram, é possivel
sintetizar as principais contribui¢des do segundo e do terceiro encontro para a formacdo dos
estudantes, especialmente no que se refere ao seu processo de estudar. No ambito da estratégia
de ARA “Estabelecimento de objetivos e planejamento”, 0s estudantes demonstraram
compreender a relacdo entre objetivos e metas, apropriaram-se de sua funcdo e de como
estabelecer, ainda que com algumas limitacbes mencionadas anteriormente, além de indicar
compreensdes acerca de como planejar, monitorar e avaliar seus estudos. Ao estabelecer
objetivos e metas e registrar no plano de agdo, os estudantes tendem a orientar e impulsionar
seu comportamento, influenciar a motivacdo, a aprendizagem, as crencas de autoeficacia, bem

como a atencdo e a concentracao nas tarefas.
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Ademais, essas praticas favorecem a autossatisfacéo, contribuem para a definicdo do
grau de esforgco e mobilizam a persisténcia na realizacdo das atividades. No @mbito do plano de
acao, também possibilitam a identificacdo e a escolha de estratégias, tarefas intermediarias e
recursos necessarios para alcancar 0s objetivos estabelecidos, além de viabilizar o
monitoramento do processo, permitindo avaliar se os objetivos foram atingidos e identificar as
razBes de éxito ou fracasso no planejamento.

Ainda no ambito dessa estratégia de ARA, os estudantes evidenciaram contribuicfes
relacionadas a gestdo do tempo e a organizacdo dos estudos. Nesse contexto, emergiram
aspectos como a tomada de consciéncia do tempo gasto e perdido nas atividades, a priorizagdo
de disciplinas, a busca por foco, a organizagdo dos estudos e 0 uso de instrumentos para
planejamento do tempo e das atividades. Ao proceder dessa forma, os estudantes tendem a
gerenciar melhor seu tempo, adotar préaticas de estudo fundamentadas em evidéncias cientificas
e organizar sua rotina de maneira flexivel, conciliando os estudos com outras atividades
relevantes.

No que se refere a estratégia de ARA “Estrutura ambiental”, 0s estudantes destacaram
contribuicdes relacionadas aos tipos de atencdo, ao ambiente de estudo, ao descanso e as pausas.
Os DSC revelaram a importéncia de reduzir elementos distratores, realizar pausas e organizar
adequadamente o ambiente de estudo. Ao orientar o processo de estudar a partir dessas
perspectivas, 0s estudantes podem ampliar sua capacidade de atencéo e concentracdo, adotar
praticas mais eficazes e, consequentemente, melhorar seu desempenho académico.

Quanto a estratégia “Autoavaliagdo”, ndo emergiram categorias especificas
diretamente associadas a ela. No entanto, identificaram-se DSC que evidenciam sua presenca,
como, por exemplo: a andlise da adequacdo do plano as necessidades do estudante, o
monitoramento da execucdo do planejamento, a realizacdo de ajustes em tempo oportuno, a
verificacdo dos critérios dos objetivos (concretos, realistas e avaliaveis) e a distincdo entre
tempo gasto e tempo perdido. Tais praticas indicam um movimento de monitoramento
continuo, possibilitando ao estudante reorientar suas a¢cdes quando necessario.

Ainda em relagdo a “Autoavaliaciio”, foi reforgado aos estudantes que essa estratégia
perpassaria todos os encontros da oficina. De modo semelhante, destacou-se que a estratégia de
ARA “Procura de ajuda” teria sua dimensdo procedimental materializada ao longo das
atividades. Enquanto a primeira se evidenciou nos DSC, a segunda ndo emergiu diretamente
nesses discursos. Contudo, na observacéo empirica, o pesquisador identificou sua manifestacdo

em atividades colaborativas e nas interagdes estabelecidas com o proprio pesquisador.
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Conclui-se a andlise dos dados da fase de Planejamento reiterando que, nos dois
encontros analisados, foram abordadas quatro estratégias de ARA, das quais trés emergiram
nos DSC e uma se materializou no desenvolvimento da oficina. Esse movimento indica um
avanco na direcdo da ARA (Zimmerman, Martinez-Pons, 1990; Zimmerman, 1986, apud
Salgado, 2013). Por fim, com base nos dados evidenciados nos DSC e no questionario pos-
oficina, pode-se afirmar que o segundo e o terceiro encontro configuraram momentos
formativos bastante ricos, contribuindo de maneira pertinente para o aprimoramento do
processo de estudar, especialmente para estudantes que almejam ingressar na Educacéo

Superior.

4.5.2 Dificuldade dos estudantes surgidas durante o segundo e terceiro encontros da oficina

Ap06s a abordagem das temaéticas referentes ao segundo e ao terceiro encontro, foi
oportunizado aos estudantes discorrerem sobre as dificuldades vivenciadas ao longo desses
encontros. Nesse sentido, a partir da questdo 03, “Quais dificuldades vocé teve no
encontro?”, emergiram as categorias relacionadas a essas dificuldades, as quais foram

organizadas no Quadro 14.

Quadro 14 — Categorias das ideias centrais emergidas do segundo e do terceiro encontros da
oficina, com indicagdo dos percentuais de estudantes e dos DSC construidos em seu interior.

Dados do segundo encontro ou segunda parada da rota

Categoria 1: 75% N&o, néo tive (E8, E9, E10, E12, E14, E15).
Auséncia de
dificuldades.
Categoria 2: 12,5% A maior dificuldade foi tentar colocar tudo em prética, organizar as
Dificuldade na matérias, definir metas. Me senti um pouco sobrecarregada no inicio,
parte pratica da mas depois fui ajustando as coisas e ficou mais facil! (E7).
estratégia.
Categoria 3: 12,5% S6 na parte de socializar que eu obtive um pouco de dificuldade (E15).
Dificuldade de
socializagéo.

Dados do terceiro encontro ou terceira parada da rota
Categoria 1: 46,2% Nenhuma, ndo tive dificuldades na aula de hoje (E6, E9, E10, E12, E13,
Auséncia de E14).
dificuldades.
Categoria 2: 30,8% Senti certa dificuldade em relatar o meu tempo gasto e 0 meu tempo
Tempo gasto e perdido, na identificacdo das atividades em que mais gasto ou perco

tempo perdido. tempo, porque nem sempre percebo o quanto cada uma ocupa do meu
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dia. Também tive dificuldade em deixar coisas desnecessarias, que eu ja
estava acostumado de lado, por exemplo, desapegar mais do celular (E2,

E3, E11, E12).
Categoria 3: 38,5% Acho dificil fazer cronograma, tenho uma lista mental do que fazer,
Elaboracéo do porém eu ndo gosto de ter que colocar tudo isso no papel parece que eu
cronograma. estou criando uma rede de cadeias da qual eu ndo posso escapar. Devido

a isso, tive dificuldade na elaboragéo do cronograma semanal. No inicio
foi complicado organizar todas as atividades e encontrar tempo
disponivel para os estudos, pois organizar o tempo dentro de prazos
definidos exigiu planejamento, disciplina e clareza de prioridades. No
comeco, tive dificuldade em distribuir as tarefas de forma equilibrada,
sem sobrecarregar um Unico dia. Aos poucos, percebi que o cronograma
funciona melhor quando é realista, flexivel e adaptado a minha rotina.
(E4, E5, E8, E12, E15).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Como apresentado no quadro anterior, a maior parte dos estudantes que frequentaram o
segundo e o terceiro encontros da oficina afirmou ndo ter enfrentado dificuldades. Ainda assim,
um aspecto relevante evidenciado nos DSC do terceiro encontro refere-se a dificuldade em
identificar o tempo gasto e o tempo perdido em cada atividade.

Antecipando possiveis dificuldades analogas a essa, 0 pesquisador elaborou e
apresentou a turma, no terceiro encontro, dois instrumentos, sugerindo sua utilizacdo posterior
como forma de auxiliar na tomada de consciéncia sobre o tempo despendido nas atividades de
estudo, bem como sobre o tempo gasto e perdido nas demais atividades cotidianas. Tais
materiais foram intitulados “Material de apoio para tomar consciéncia do tempo gasto nas
atividades de estudo” e “Material de apoio para tomada de consciéncia do tempo gasto e tempo
perdido durante a semana”, estando acessiveis por meio do Apéndice A do PTT,
especificamente na terceira parada da rota. Para sua elaboracdo, foram utilizadas como
referéncia as orientacGes de Rosario, NUfiez e Gonzalez-Pienda (2017) e de Azzi et al., (2019),
presentes, respectivamente, nos projetos “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo” e “Conversas
com Elpidio sobre o Ensino Médio”.

Outra dificuldade que merece destaque diz respeito a elaboragcdo do cronograma
semanal de estudo, também trabalhado no terceiro encontro. Observa-se, inicialmente, certa
resisténcia em relacdo a esse instrumento, percebido como algo que poderia engessar a rotina.
Contudo, no proprio discurso coletivo, ha o reconhecimento de que o cronograma pode se tornar
mais funcional quando construido de forma realista, flexivel e adaptada a rotina do estudante
que elabora.

Reconhecendo que cada sujeito possui caracteristicas e necessidades préprias, 0

pesquisador optou por apresentar aos estudantes um conjunto diversificado de instrumentos
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voltados a gestdo do tempo e a organizacdo da rotina. Diante desse cenério, e considerando que
0s estudantes foram estimulados a planejar, monitorar e avaliar seus processos de estudo, infere-
se que tenderdo a identificar e utilizar aqueles instrumentos que melhor se adequem as suas
necessidades.

Por fim, cabe destacar uma dificuldade evidenciada de forma mais sutil no discurso do
segundo encontro, com baixa representatividade, mas j& identificada pelo pesquisador desde o
primeiro encontro. Trata-se da dificuldade em operacionalizar, na pratica, os elementos
relacionados ao planejamento dos estudos, conforme expresso no seguinte DSC: A maior
dificuldade foi tentar colocar tudo em pratica, organizar as matérias, definir metas. Me senti
um pouco sobrecarregada no inicio, mas depois fui ajustando as coisas e ficou mais facil! (E7).

Observa-se, nesse discurso, uma mencéo direta a dificuldade em definir metas. Ainda
gue com baixa incidéncia nos DSC, € importante reiterar que alguns estudantes apresentaram
dificuldades em estabelecer objetivos e metas concretos, realistas e avaliaveis. Apesar dessas
dificuldades, ap6s os feedbacks realizados pelo pesquisador ao longo da implementacdo da
estratégia, os estudantes demonstraram avangos, embora ainda apresentassem limitacdes,

sobretudo no que diz respeito ao critério de ser concreto.
4.5.3 Sugestdes dos estudantes emergidas durante o segundo e terceiro encontros da oficina
A partir da questdo 5, “Vocé tem alguma sugestio para melhorar o encontro?

Qual/Quais?”, emergiram as seguintes categorias, com seus respectivos DSC, dispostas no
Quadro 15.

Quadro 15 — Categorias das ideias centrais emergidas do segundo e do terceiro encontros da
oficina, com indicag&o dos percentuais de estudantes e dos DSC construidos em seu interior.

Dados do segundo encontro ou segunda parada da rota
Categoria 1: 37,5% N&o tenho sugestdes (E9, E10, E12).
Auséncia de
sugestdes.
Categoria 2: 12,5% Gostei bastante da oficina, depois que teve as explicacdes o professor
Avaliacdo positiva passou uma atividade, entéo a gente conseguiu colocar em pratica o que
do encontro. a gente aprendeu e deu pra absorver bastante o contetdo (E15).
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Categoria 3: 50% Seria legal se a gente fizesse mais atividades praticas durante o
Sugestoes de encontro, trazer modelos praticos da oficina para ter uma maior
aprimoramento. visualizacéo sobre o tema da oficina. Simular situacdes reais de estudo.

Por exemplo, montar um cronograma de estudos juntos, com a ajuda do
facilitador, e ja comecar a aplicar ali mesmo. Outra ideia seria ter um
tempo reservado para compartilhar nossas dificuldades e solu¢des com
0s outros participantes. Debates e ter uma viséo ampla de cada pessoa,
compartilhar ideias com o grupo da oficina. Assim, a gente aprende uns
com 0s outros e se sente mais motivado a seguir em frente. E, pensando
a longo prazo, seria incrivel se a oficina tivesse um acompanhamento
online depois do encontro, com dicas, materiais extras e um forum para
tirar duvidas. Acho que isso ajudaria a gente a manter o foco e a aplicar
as estratégias no dia a dia.! Por ultimo, trazer mais textos para filosofa
sobre (E4, E7, E8, E14).

Dados do terceiro encontro ou terceira parada da rota

Categoria 1: 61,5% N&o tenho sugestdes de melhoria (E2, E3, E4, E5, E6, E9, E10, E12).

Auséncia de

sugestdes.

Categoria 2: 38,5% Eu gostei da aula, foi bem dindmica, e teve vérias atividades, o que €

Avaliacdo positiva bom porque faz a gente colocar em pratica a teoria que a gente

do encontro. aprendeu, e teve uma "brincadeira", ai teve brindes. Esta de parabéns.
Estou amando, esta me ajudando bastante (E3, E5, E6, E12, E15).

Categoria 3: 30,8% Fazer mais dindmicas como a quando chegamos, mais brincadeiras

Sugestoes de antes de comecar a oficina, mas que seja voltado ao que vamos estudar

aprimoramento. 0u Ver nos nossos encontros. Além disso, aprofundar um pouco mais nas

estratégias préaticas para lidar com o cansaco extremo e a falta de
motivacao que vem da rotina pesada (estagio, escola, etc.). A gente falou
bastante sobre o que fazer, mas para quem esta exausto, parece que a
teoria é 6tima, mas a pratica é um muro. Outra sugestao, é gestdo mais
organizada do tempo, dividindo cada etapa de forma equilibrada todos
0S participantes teriam espaco para aprender, praticar e trocar
experiéncias sem correria. Também é importante prever pausas, revisar
0s contelidos principais e manter foco nas atividades. Dessa forma, a
oficina se tornaria mais produtiva e dindmica (E7, E8, E11, E13).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Em ambos os encontros, evidenciou-se que uma parcela consideravel dos estudantes
demonstrou satisfagdo com a oficina. Nesse contexto, observa-se que 50% dos estudantes ndo
apresentaram sugestdes de melhoria ou afirmaram ter gostado da proposta. Esse percentual é
ainda mais expressivo no terceiro encontro, no qual aproximadamente 70% dos participantes
indicaram ndo ter sugestdes ou avaliaram positivamente a experiéncia.

No a&mbito dessa avaliacdo positiva, destaca-se a valorizacgdo atribuida a implementacéo
préatica das estratégias ap0s sua abordagem teorica. Tal pratica pedagdgica ocorreu no contexto
da etapa denominada pratica guiada (Roséario, Nufiez e Gonzalez-Pienda, 2017), caracterizada

pelo acompanhamento e feedback para os estudantes no momento da implementacéo.
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Retomando a categoria “Sugestdes de aprimoramento”, verifica-se que ela abrangeu
50% dos respondentes no segundo encontro e 30,8% no terceiro, configurando, portanto, uma
parcela também significativa dos estudantes. As sugestdes apresentadas envolveram: ampliacao
das atividades praticas; maior nimero de momentos de socializacdo; oferta de acompanhamento
pos-oficina (com dicas, materiais complementares e espacos para esclarecimento de davidas);
inclusdo de dindmicas ludico-pedagdgicas; abordagem de tematicas como cansaco e
desmotivacdo; aprimoramento da gestdo do tempo da oficina; realizacdo de mais pausas; e
revisdo dos contetdos trabalhados.

As contribuicbes oriundas dessa categoria suscitam o pesquisador a revisitar os
encontros e a repensar o desenvolvimento da oficina a luz da perspectiva daqueles que
constituem sua razao de ser: os estudantes. Reitera-se que esse movimento de retorno ao PTT é
compreendido como necessario, pertinente e potencialmente enriquecedor, na medida em que

favorece o aprimoramento continuo da pratica pedagogica.
4.5.4 Avaliacdo dos estudantes do segundo e terceiro encontro da oficina

Por fim, apresenta-se a avaliagdo do segundo e do terceiro encontro da oficina, emergida
da Questdo 4: “Como vocé avalia o encontro?”. Conforme pode ser verificado no Quadro 16,

todos os estudantes avaliaram os dois encontros de regular a excelente. Destaca-se que 9

estudantes avaliaram o terceiro encontro como excelente.

Quadro 16 — Avaliacdo referente ao segundo e terceiro encontros da oficina.

Segundo encontro 0 0 1 4 3

Terceiro encontro 0 0 1 3 9
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Uma hipotese interpretativa para o resultado bastante positivo do terceiro encontro
refere-se a tematica nele abordada: a gestdo do tempo. Considerando que grande parte dos
estudantes afirmou apresentar dificuldades em organizar o proprio tempo de estudo, sustenta-
se que a abordagem dessa tematica pode ter impactado positivamente a avaliacdo do encontro,
na medida em que os participantes tendem a perceber como mais relevantes e Uteis 0s contetidos

que dialogam diretamente com suas necessidades. Essa hipotese ganha forca quando se soma
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aos dados referentes ao questionério aplicado no pés-oficina, conforme apontado em anélise
anterior.

Neste cenario, sugere-se que o terceiro encontro contribuiu para ampliar a consciéncia
dos participantes acerca da importancia da gestao do tempo, evidenciando o potencial formativo

da intervencao nesse aspecto especifico do processo de estudar.

4.6 FASE DE EXECUCAO DO MODELO PLEA: ANALISE DOS DADOS EMERGIDOS
DO QUARTO, QUINTO E SEXTO ENCONTROS

Dentre as trés fases do modelo PLEA, a fase de Execucéo contempla a implementagéo
de estratégias de aprendizagem com vistas ao alcance de determinados resultados e, ndo menos
importante, o automonitoramento, a fim de verificar a eficacia dessas estratégias no processo
de consecucao dos objetivos estabelecidos (Rosario, 2004). Das 14 estratégias desenvolvidas
por Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988), estavam previstas para serem abordadas no
quarto, quinto e sexto encontros aquelas situadas na fase de Execucao, a saber: (2) Organizacéo
e transformacdo; (4) Procura de informacdo; (5) Tomada de apontamentos; e (8)
Repeticdo e memorizagéo.

De forma mais detalhada, no quarto encontro, ou quarta parada da rota, estavam
previstas as estratégias (2) Organizacao e transformacéo (elaboracéo de questdes e sublinhar);
(4) Procura de informacdo; (5) Tomada de apontamentos e Procrastinacdo. Contudo, a estratégia
Procura de informacdo s6 p6de ser abordada no sétimo encontro, em virtude da limitacdo de
tempo no encontro inicialmente planejado. Mesmo diante dessa reorganizagdo durante o
desenvolvimento da oficina, os dados referentes a estratégia Procura de informagdo foram
discutidos na fase e no encontro em que estavam originalmente previstos. Advoga-se que essa
escolha pode facilitar a compreensao analitica dos dados.

No quinto encontro, ou quinta parada da rota, foram trabalhadas as estratégias (2)
Organizacao e transformacéo (resumo e autoexplicacdo) e (8) Repeticdo e memorizacao. Ja no
sexto encontro, ou sexta parada da rota, abordaram-se as estratégias a seguir: (2) Organizagdo
e transformacdo (mapa conceitual) e uma estratégia pertencente a fase de Avaliacdo — (12-14)
Revisdo de dados. Entretanto, os dados relativos a essa ultima estratégia foram analisados
posteriormente, no ambito da fase de Avaliagdo do modelo PLEA.

Na sequéncia, sdo apresentados e discutidos os dados emergidos da fase de Execucao,
com o objetivo de evidenciar suas contribuigdes para a formagao dos estudantes, especialmente

no que se refere ao seu processo de estudo.
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4.6.1 Contribuigdes para formacao dos estudantes, especialmente no seu processo de estudar

Uma vez abordados, nos encontros anteriormente elencados, 0s conhecimentos
declarativo, procedimental e condicional, e a partir dos questionamentos, (Questdo 1) “O que
vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade,
kkk)” e (Questdo 2) “Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu no encontro pode

te ajudar nos estudos.”, emergiram as categorias dispostas nos Quadros 17, 18 e 19:

Quadro 17 — Categorias das ideias centrais e ancoragem emergidas do quarto encontro, com
indicacdo do nimero da questdo de origem, da quantidade e dos percentuais de estudantes em

cada categoria.

Questado 02

Categoria 1: O poder da socializacao.

(ES)

Questdo 01 | Categoria 1: Estratégias de aprendizagem (de | (E3, E5, E6, E7, E8, E9, E10, 76,92%
estudo) sublinhar. E11, E12, E15).

Questdo 02 | Categoria 1: Estratégias de aprendizagem (de | (E3, E6, E7, E9, E10, E11, E12, 61,54%
estudo) sublinhar. E15).

Questdo 01 | Categoria 2: Estratégias de aprendizagem (de | (E5, E7, E9, E10, E12, E15). 42,86%
estudo) elaboragdo de questdes.

Questdo 02 | Categoria 2: Estratégias de aprendizagem (de | (E3, E5, E7, E8, E9, E10, E11, 69,23%
estudo) elaboracédo de questdes. E12, E15).

Questdo 01 | Categoria 3: Tomada de apontamentos. (E7, E12). 15,38%

Questdo 02 | Categoria 3: Tomada de apontamentos. (E7, E12). 15,38%

Questdo 01 | Categoria 4: Estratégias de aprendizagem (de | (E4, E6, ES). 23,08%
estudo) mapa conceitual.

Questdo 02 | Categoria 4: Estratégias de aprendizagem (de | (ES, E8). 15,38%
estudo) mapa conceitual.

Questdo 01 | Categoria 5: Estudar e aprender melhor. (ES3, E7). 15,38%

Questdo 02 | Categoria 5: Estudar e aprender melhor. (E3, E7, E8, E11, E12). 38,46%

Questdo 01 | Categoria 6: Procrastinacao. (E3, E4, E5, E7, E10, E12, 53,84%

E15).

Questéo 02 | Categoria 6: Procrastinacdo. (E4, E7, E12, E15). 30,76%

Questdo 02 | Categoria 7 :Preferéncias de estratégia de | (E5) 7,69%
aprendizagem (estudo).

Questdo 01 | Categoria 8: Procura de informaces em | E7, E12). 15,38%
ferramentas digitais.

Questdo 02 | Categoria 8: Procura de informagbes em | E7, E12). 15,38%
ferramentas digitais.

7,69%

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Quadro 18 — Categorias das ideias centrais emergidas do quinto encontro, com indicacdo do
namero da questdo de origem, da quantidade e dos percentuais de estudantes em cada categoria.

Questdo 01 | Categoria 1: Estratégia de aprendizagem: resumir. | (E3, E4, E6, E7, E8, E9, E10, 84,6%
E12, E13, E14, E15).
Questdo 02 | Categoria 1: Estratégia de aprendizagem: resumir. | (E6, E7, E8, E9, E11, E12, 61,54%
El4, E15).
Questdo 01 | Categoria 2: Estratégias de aprendizagem: | (E7, E12). 15,38%
autoexplicacéo.
Questdo 02 | Categoria 2: Estratégias de aprendizagem: | E7, E12). 15,38%
autoexplicacéo.
Questdo 01 | Categoria 3: Pratica de estudo espacada, | (E4, E5, E7, E10, E12). 38,46%
intercalada e distribuida.
Questdo 02 | Categoria 3: Pratica de estudo espacada, | E7, E12, E15). 23,08%
intercalada e distribuida.
Questdo 01 | Categoria 4: Contribuicbes e dificuldades na | (E4, E7, E10). 23,08%
implementac&o das estratégias de aprendizagem.
Questdo 02 | Categoria 4: Contribuigdes e dificuldades na | (E5, E7, E10, E15). 30,76%
implementac&o das estratégias de aprendizagem.
Questdo 01 | Categoria 5: Técnica Pomodoro. (E3, E7, E9, E10). 30,76%
Questdo 02 | Categoria 5: Técnica Pomodoro. (E7, E9, E12, E15). 30,76%
Questéo 01 | Categoria 6: Memodrias. (E3, E4, E5, E6, E7, E8, E11, | 61,54%
E15).
Questéo 02 | Categoria 6: Memodrias. (E5, E7, E8, E11). 30,76%
Questdo 02 | Categoria 7: Aprendizagem e melhoria do | (ES3, E4). 15,38%
desempenho.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 19 — Categorias das ideias centrais emergidas do sexto encontro, com indicagdo do
namero da questao de origem, da quantidade e dos percentuais de estudantes em cada categoria.

Questdo 01 | Categoria 1: Estratégia de aprendizagem: | (E2, E4, E5, E6, E8, E9, E11, E12, | 90,91%
mapa conceitual. E14, E15).

Questdo 02 | Categoria 1: Estratégia de aprendizagem: | (E4, E5, E6, E8, E9, E11, E12, 81,82%
mapa conceitual. E14, E15).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

O quarto encontro contou com a presencga de 13 estudantes. O DSC mais representativo
desse encontro esta situado na categoria 1 da questdo 01, tendo sido construido com a
participacgdo de 10 estudantes. Em seguida, o DSC oriundo da questéo 02, alocado na categoria
2, com a participagdo de 9 estudantes. Posteriormente, figura o DSC da categoria 1 da questao
02, com a participacdo de 8 estudantes, seguido pelo DSC da categoria 6 da questdo 01, que

contou com a participacdo de 7 estudantes. As demais categorias apresentaram participacao
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inferior a 50% dos estudantes, variando entre 7,69% e 42,86%. Ressalta-se que, nesse encontro,
emergiu apenas uma categoria no ambito da ancoragem, “o poder da socializa¢do”, construida
com a participacdo de apenas 1 estudante.

No quinto encontro, tambeém estiveram presentes 13 estudantes. O DSC mais
representativo foi o da categoria 1 da questdo 01, com a participacdo de 11 estudantes. Na
sequéncia, as categorias 1 e 6, ambas da questdo 01, cada uma com a participacdo de 8
estudantes. As demais categorias apresentaram participacao inferior a 50% dos estudantes,
variando entre 15,38% e 38,46%. Nesse encontro, ndo emergiu categoria no ambito da
ancoragem.

Por Gltimo, o sexto encontro contou com a participagdo de 11 estudantes. No &mbito da
fase de Execucdo do PLEA, emergiu apenas uma categoria nas questes 01 e 02: a categoria 1,
gue contou com a participacao de 10 estudantes na questdo 01 e de 9 estudantes na questao 02.

Assim como no quinto encontro, ndo foi identificada categoria de ancoragem.

4.6.1.1 Categoria 1 — Estratégia de aprendizagem (de estudo) sublinhar, emergida no quarto

encontro

No ambito da fase Execucdo do modelo PLEA, ap6s abordar uma estratégia de ARA
Organizacao e transformacdo, especificamente a estratégia sublinhar, surgiu o seguinte
DSC: Aprendi a sublinhar melhor, da maneira correta e eficaz, o que estou estudando. Aprendi
que so sublinhar e ndo fazer mais nada com o material depois ndo adianta muito. Por isso, fico
sempre pensando em como aquilo (sublinhado) pode nos ajudar (E3, E5, E6, E7, E8, E9, E10,
Ell, E12, E15).

E, no contexto da questdo 02, o DSC: Aprendi a sublinhar de forma estratégica, no
caso, sublinhar partes que podem me ajudar, as partes essenciais. Ainda aprendi a como
separar pontos importantes (no caso criando um mapinha ao sublinhar, que vai mostrar o que
cada cor e forma €). Isso pode me ajudar organizando meus aprendizados sublinhado. Assim,
ao sublinhar o material, vou poder destacar os pontos mais importantes e a revisar o conteldo
de forma mais rapida, mais eficiente, o que vai reforcar a memorizacédo. Outra alternativa é,
quando sublinhar, fazer um resumo do que entendi e resumir de forma que faga sentido (E3,
E6, E7, E9, E10, E11, E12, E15).

Nos DSC, evidencia-se que parte dos estudantes ja utilizava a estratégia de sublinhar,

resultado que havia sido previamente identificado por meio do questionario pré-oficina,
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corroborando os achados de Roséario (2004) e de Boruchovitch e Goes (2020), que apontam o
sublinhar como a estratégia de ensaio mais utilizada pelos estudantes.

Nesse contexto, Boruchovitch e Godes (2020) fazem uma ressalva importante:
frequentemente os estudantes sublinham sem a adocéo de critérios. Contudo, os dados deste
estudo indicam uma mudanca nesse cenario. Dos 11 estudantes que responderam a atividade
proposta para essa estratégia, especificamente a questdo que buscava identificar se utilizavam
algum critério ao sublinhar, todos afirmaram que sim. Conforme preconizado pelas autoras,
essa questdo foi respondida antes da abordagem sistematizada da estratégia pelo pesquisador.

Na atividade, os estudantes puderam descrever quais os critérios utilizavam, sendo
predominante a resposta “sublinhar as partes mais importantes ou algo do género”. Uma
hipdtese conjecturada para a divergéncia entre os resultados desta pesquisa e 0s apresentados
por Boruchovitch e Goes (2020) reside no lapso temporal entre os estudos, considerando que a
ampla disseminacgdo da estratégia de sublinhar em meios digitais, sobretudo com orientacbes
sobre como realiza-la, pode ter contribuido para a mudanca observada. Ainda assim, chama-se
a atencdo que o repertorio de critérios apresentados pelos estudantes deste estudo se mostrou
limitado.

Diante do exposto, e considerando que a literatura aponta o sublinhar como uma
estratégia frequentemente utilizada sem critérios, justificou-se sua abordagem na oficina,
compreendida como pertinente e com elevado potencial formativo. Nessa direcdo, os DSC
revelaram importantes contribui¢es ap0s a intervencdo, quais sejam: (1) sublinhar apenas as
partes essenciais; (2) estabelecer um sistema orientador para o uso de cores no sublinhado; e
(3) utilizar o material sublinhado como base para a elaboracéo de resumos ou para revisoes.
Esses achados indicam uma ampliacdo do conhecimento acerca da estratégia, o que pode
potencializar sua utilizagéo.

Ainda nesse contexto, embora os estudantes ja tivessem revelado utilizar o critério
“sublinhar as partes mais importantes” antes da abordagem da estratégia, o trecho “Aprendi a
sublinhar de forma estratégica, no caso, sublinhar partes que podem me ajudar, as partes
essenciais” sugere um aprofundamento na compreensdo dos estudantes quanto & identificacdo
de informac0es relevantes do objeto estudado.

A segunda contribuicao, apontada no paragrafo anterior, pode ser interpretada como um
avanco na organizacdo do material sublinhado, funcionando também como um critério
estruturante. Ja a terceira contribuigdo indica a definicdo de uma finalidade (objetivo) para o

uso do sublinhar.
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No que diz respeito a terceira contribuicdo, Boruchovitch e Gdes (2020, p. 98)
corroboram a importancia de se estabelecer um objetivo para essa estratégia: “ao sublinhar ¢
preciso ter um objetivo, pois isso auxiliara na retencdo das informacdes. Sem um objetivo é
muito dificil que as informacgdes sejam armazenadas na memdria de longa dura¢ao”. Ainda
nesse sentido, Rosario (2004) e Boruchovitch e Gées (2020) defendem que o sublinhar pode
constituir uma etapa preparatoria para a elaboracéo de resumos ou um recurso facilitador para
revisdes, aspectos também evidenciados nos DSC.

As contribuicBes relativas ao sublinhar também foram observadas nas respostas a
atividade aplicada ap6s a abordagem da estratégia. Ao serem questionados se as orientacoes
recebidas haviam modificado sua forma de sublinhar, os estudantes apresentaram respostas
como: “Antes acabava sublinhando coisa demais e perdendo o sentido do estudo”; “Passei a
utilizar cores distintas, sublinhando o texto com base em critérios pré-estabelecidos”; €
“Passei a ndo sublinhar o texto na primeira leitura”. Tais relatos indicam mudancas
qualitativas no uso da estratégia, com maior organizacao, critério e intencionalidade.

Retomando os DSC relacionados a estratégia sublinhar, frisa-se sua expressiva
representatividade, com média de 9 entre os 13 estudantes que participaram do encontro. Esse
resultado é condizente com os dados do questionario pos-oficina, no qual, a partir da questdo
06, “Apos os encontros da oficina, quais destas estratégias de aprendizagem (de estudo)
VOCE passou ou passard a utilizar quando for estudar? (Pode ser mais de uma)”, verificou-
se que a estratégia sublinhar foi assinalada por 10 dos 13 estudantes.

Em perspectiva comparativa, no questionario pré-oficina, 8 estudantes indicaram
utilizar essa estratégia, o que revela que 2 estudantes passaram ou pretendem passar a utiliza-la
apos a oficina. Uma possivel interpretacdo para esse aumento, ainda que discreto, é que alguns
estudantes desconheciam os beneficios associados ao uso do sublinhar, tais como 0 aumento do
foco e da atencdo durante a leitura (Leutner et al., 2007; Noguerol, 2004), bem como sua
contribuicdo para realizar a revisdo e para a articulagdo com outras estratégias (Boruchovitch e
Goes; Rosario, 2004). Outra explicacao plausivel refere-se a relativa facilidade de execucdo da
estratégia, alem de sua possibilidade de utilizagdo em conjunto com outras, como ocorreu no
quarto encontro, quando os estudantes utilizaram o sublinhar durante a implementacdo da
estratégia de elaboracdo de questdes para auxiliar na identificagcdo das partes mais relevantes
do texto.

Conclui-se que, neste estudo, assim como na pesquisa de Leutner et al., (2007), o ensino
da estratégia de sublinhar no contexto da ARA revelou-se proficuo. Especificamente, isso se

deve ao fato de que os estudantes foram estimulados a analisar a pertinéncia de seu uso, executa-
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la, inclusive de forma articulada com outras estratégias, monitorar sua aplicacdo e avaliar seus

resultados, acdes centrais para o desenvolvimento de praticas autorregulatorias.

4.6.1.2 Categoria 2 — Estratégia de aprendizagem (de estudo) elaboracéo de questdes, emergida

no quarto encontro

A presente categoria emergiu ap6s abordar uma estratégia de ARA, Organizacao e
transformacédo, especificamente a estratégia elaboracdo de questBes. Dessa categoria,
configurada como ideia central e bem representativa, emergiram dois DSC.

O primeiro oriundo da questdo 01, (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te
ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk))”: Aprendi a como elaborar questoes
sobre 0 que a gente esta estudando, o que pode ajudar a fixar o conteudo e a se preparar para
as provas. Primeiro temos que encontrar as palavras chaves e depois o significado delas, ou
seja, fazer perguntas e encontrar as palavras-chaves e depois criar perguntas para descobrir
a ideia central do paragrafo. Com isso, posso compreender melhor o texto e fixar melhor o
conteudo (E5, E7, E9, E10, E12, E15).

E o segundo DSC fruto da questdo 02, (“Relate (detalhadamente) como o que vocé
aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos.”): Aprendi a como estabelecer a
estratégia de elaboracdo de questbes, a criar perguntas para meus estudos. Ao elaborar
questdo, vai me ajudar a ficar mais facil pra achar a palavra e ideia chave. Nao faco isso de
procurar a ideia central por tras de cada paragrafo, foi a primeira vez que tentei. Mas ao fazer
isso, poderei ler os textos e pensar nas perguntas e respostas, o que facilita a memorizacéo e
a compreensdo dos temas estudados. Também ajudam a fixar melhor o contetdo, porque
exigem que eu pense e explique com minhas préprias palavras. Ainda com essa estratégia vou
poder testar meus conhecimentos e a identificar as minhas davidas (E3, E5, E7, E8, E9, E10,
E1ll, E12, E15).

De acordo com Rosario (2004), a elaboracdo de questdes constitui uma das estratégias
gue mais contribuem para o desenvolvimento da autonomia do estudante em seu processo de
aprendizagem. Essa estratégia pode ser implementada em diferentes contextos, como durante a
aula, estudando em casa ou na leitura de textos. O referido autor apresenta sugestdes para sua
operacionalizagdo, como o uso de termos interrogativos “como”, “por qué” ou a transformacgao
de topicos, titulos e subtitulos em perguntas.

Além disso, Rosario (2004) enfatiza a necessidade de ensinar explicitamente essa

estratégia, utilizando exemplos que orientem a elaboracdo de questfes. Considerando esses
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pressupostos, no quarto encontro foi abordada a estratégia de elaboracdo de questdes em
diferentes formatos, com énfase naquela cuja finalidade € identificar palavras e ideias-chave
durante a leitura de um texto.

Nos DSC, observam-se diferentes formas de utilizacdo da estratégia de elaboracdo de
questBes, com destaque para o formato voltado a identificacdo da palavra e da ideia-chave. A
andlise dos discursos evidencia a apropriacdo tanto do conhecimento declarativo quanto da
percepcao de instrumentalidade da estratégia. Outro aspecto revelado, especialmente no DSC
oriundo da segunda questéo, refere-se ao desconhecimento prévio da estratégia por parte de
alguns estudantes. O questionario pré-oficina, no qual apenas 6 dos 13 estudantes afirmaram
utiliza-la em seus estudos, pode se configurar também como desconhecimento da referida
estratégia.

Ainda no ambito dessa estratégia, é relevante mencionar o aumento no nimero de
estudantes que passaram ou pretendem passar a utiliza-la: de 6 para 11, dentre um total de 13
respondentes do questionario pds-oficina.

Durante a intervencdo, os estudantes experienciaram o0s conhecimentos declarativo,
procedimental e condicional associados a estratégia. No que se refere ao conhecimento
procedimental, a turma respondeu a uma atividade composta por duas questdes, aplicadas apds
a execucdo da estratégia. Essas questdes tinham como objetivo verificar se os estudantes
perceberam melhora na aprendizagem ao utiliza-la, bem como identificar as razdes para tal
percepcao e a intengdo de continuidade de uso.

Os resultados evidenciam um cendrio bastante satisfatério. Dos 13 estudantes presentes
no encontro, 10 entregaram a atividade (embora a turma toda tenha realizado), e todos
afirmaram ter aprendido melhor ao aplicar a estratégia de elaboracdo de questdes. As
justificativas apresentadas foram diversas, destacando-se a recorréncia da ideia de ‘fixar
melhor o contetido do texto”. Também foram mencionadas justificativas como “entender e
compreender melhor o texto”, “refletir sobre o que estava lendo” e “descobrir a ideia-chave
por detras de cada paragrafo”. Tais respostas indicam maior engajamento do estudante durante
0 processo de estudo. Nesse direcdo, Alves e Oliveira (s.d.) afirmam que a estratégia de
elaboracdo de questdes exige uma postura ativa do estudante, uma vez que mobiliza esquemas
cognitivos, sendo, portanto, fundamental para a aprendizagem e promotora de maior eficacia
nos estudos.

Por fim, quando questionados sobre a intencdo de continuar utilizando a estratégia de

elaboracdo de questdes, 0s resultados ratificam os dados do questionério aplicado pos-oficina.
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De modo geral, quase a totalidade dos estudantes indicou que pretende continuar utilizando a
estratégia.

As justificativas para essa continuidade estiveram, em grande medida, associadas a
melhoria da aprendizagem. Entretanto, alguns estudantes relataram que pretendem utiliza-la
apenas em contextos especificos, como em atividades que demandem interpretacdo de textos
mais complexos. Esse dado, inclusive, permite inferir a apropriagdo do conhecimento
condicional, isto &, a capacidade de avaliar a pertinéncia do uso da estratégia em diferentes
situacOes. Tal apropriacédo reforca, por sua vez, o dominio dos conhecimentos declarativo e

procedimental, conforme apontado por Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017).

4.6.1.3 Categoria 6 — Procrastinacdo, emergida no quarto encontro

A partir da questdo 01 e 02 do quarto encontro emergiu a categoria “Procrastinacao”,
inserida no rol de categorias das ideias centrais, que originaram dois DSC. A partir da questéo
01, (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a
vontade, kkk), o DSC: Aprendi sobre o conceito da procrastinacéo, a como ndo procrastinar
e estratégias para lidar com a procrastinagdo. 1sso é super importante pra mim, porque sempre
acabo deixando as coisas pra tltima hora e isso me atrapalha muito. Nesse sentido, pra evitar
a procrastinacdo posso organizar o meu ambiente de estudos, fazer a regra dos 5 minutos,
dividir tarefas maiores em menores (E3, E4, E5, E7, E10, E12, E15).

E a partir da questdo 02, (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos
estudos? (pode escrever a vontade, kkk), o DSC: Aprendi que posso evitar a procrastinacao
por me organizar, planejar e executar. Também a lidar melhor com a procrastinagéo e a ter
mais disciplina. Vou tentar aplicar as estratégias que a gente viu (como dividir as tarefas em
partes menores e definir prazos realistas) para evitar deixar tudo pra tltima hora. Mas o que
mais achei interessante sobre a parte da procrastinagao foi a regras de 5 minutos, o que pode
me ajudar e muito a realizagéo de atividades mais complexas (E4, E7, E12, E15).

A partir dos dois DSC, infere-se que os estudantes se apropriaram tanto do conceito
quanto de formas de enfrentamento & procrastinagdo. Nesse contexto, destacam-se duas
estratégias recorrentes mencionadas em ambos 0s discursos: (1) a divisao das tarefas em partes
menores; e (2) a aplicacdo da regra dos 5 minutos.

Concernente a estratégia de divisdo das tarefas em partes menores, para Rosario, Nufiez
e Gonzélez-Pienda (2017) e Santos (2020) constitui uma forma eficaz de lidar com a

procrastinagcdo, pois permite ao estudante obter feedbacks sobre seu progresso no tempo
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adequado. E, no que se refere a estratégia de aplicagdo da regra dos cinco minutos, importa
ressaltar que ndo se trata de estratégia abordada pelo pesquisador durante o quarto encontro,
mas de uma pratica empirica compartilhada por um dos estudantes ao longo das socializa¢6es
realizadas nesse momento.

De acordo com o0 estudante que apresentou essa Ultima estratégia, ela consiste em dizer
a si mesmo que iré realizar determinada atividade por cinco minutos ou, caso ja a tenha iniciado,
que continuard por mais cinco minutos. Esse procedimento & acionado sempre que ha
resisténcia em iniciar ou dar continuidade a uma tarefa.

Frisa-se que o0 impacto dessa estratégia se mostrou tdo expressivo que ensejou o
surgimento de uma nova categoria analitica. Denominada “O poder da socializa¢do” e
classificada no ambito da ancoragem, essa categoria originou o seguinte DSC: a socializacéo
das estratégias conhecidas por alguns discentes contribui para aprendizagem de outras
estratégias (E5).

Esse discurso confirma o quanto os estudantes sdo impactados pelas experiéncias de
estudo de seus pares. Tal fenébmeno pode ser explicado por meio da variavel-chave denominada
crencas de autoeficacia. Conforme discutido anteriormente, essas crencas sdo alimentadas ou
reduzidas por diferentes fontes, dentre as quais se encontra, no contexto do DSC em anélise, a
experiéncia vicaria.

A experiéncia vicéria consiste na observacdo das experiéncias de colegas que obtém
éxito na realizacdo de determinada tarefa, podendo fortalecer a crenca do observador de que
também ¢é capaz de alcancar resultados semelhantes e, consequentemente, motiva-lo a realizar
a mesma atividade. De acordo com Bzuneck (2009), diversas pesquisas confirmam essa
influéncia da experiéncia vicéria. Contudo, o autor também ressalta que a experiéncia vicéaria
apresenta limitagdes quanto ao seu potencial de fortalecer tais crencas.

Bzuneck sustenta que esse tipo de fonte tende a produzir efeitos temporéarios, uma vez
que as crencas de autoeficacia podem se enfraquecer caso os resultados esperados ndo se
concretizem na pratica. Outro limite diz respeito as caracteristicas do modelo observado: quanto
maior for a percepcédo de diferenca de capacidade entre o observador e aquele que demonstra a
habilidade, menor tende a ser o impacto da experiéncia vicaria sobre as crencas de autoeficacia.

Diante do exposto, em que pese suas limitacdes, frisa-se que a ativacao das crencas de
autoeficacia também pode constituir como forma de enfrentamento a procrastinacdo. Nesse
sentido, quando os estudantes decidem aplicar a estratégia da “regra dos 5 minutos”, podem
mobilizar um pensamento do tipo: se 0 colega conseguiu, entdo também sou capaz,

impulsionando-os a realizacao da atividade, ou seja, enfrentando a procrastinacao.
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Por fim, os dados deste estudo revelam uma mudanga, ainda que sutil, na percepc¢ao dos
estudantes acerca do reconhecimento de quando estd procrastinando. Nesse contexto,
observou-se uma alteracdo na frequéncia dessa percepcdo: no questionario pré-oficina, 9
estudantes indicaram que “sempre” percebiam quando procrastinavam, nimero que passou para
10 no pos-oficina; ja na opgdo “as vezes”, houve redu¢do de 4 para 3 estudantes. Esses
resultados apontam uma ampliacdo sutil da compreensao sobre o fenébmeno da procrastinacéo,
tornando-o mais identificavel pelos estudantes.

Diante dos resultados presentes tanto nos DSC quanto nos questionarios pré e pos-
oficina, observa-se convergéncia com achados de pesquisas como as de Salgado (2013),
Polydoro et al., (2015) e Cheffer e Silva (2025), que também utilizaram o projeto “Cartas de
Gervasio ao seu Umbigo”, e identificaram melhorias na fase de Execucdo, particularmente no
enfrentamento da procrastinacéo.

Na pesquisa de Polydoro et al., (2015), por exemplo, emergiram relatos que evidenciam
tais avangos, como: “pretendo estabelecer objetivos para cada disciplina, criando um plano de
estudo, tentando evitar a procrastinacdo” e ‘“otimizou meu planejamento, meu método de
estudo, as condutas frente aos desafios académicos, a motivacdo necessaria. Minha vida
académica foi melhorada e me coloquei no rumo de éxitos consecutivos, longe da
procrastinacdo”. Ressalta-se que esse estudo consistiu em uma intervencdo na qual 0s
estudantes puderam expressar 0s impactos de sua participacao.

De modo semelhante, nas pesquisas de Salgado (2013) e de Cheffer e Silva (2025)
também foram identificadas melhorias no enfrentamento a procrastinacdo. No estudo de
Salgado (2013), as respostas dos estudantes ap0s as intervencdes indicaram a adogdo de acdes
voltadas a reducdo desse comportamento. Ja na pesquisa de Cheffer e Silva (2025), verificou-
se que 18 dos 19 estudantes relataram procrastinar menos apds a participacdo nas disciplinas

Estagio | e Il

4.6.1.4 Categoria 3 — Tomada de apontamentos, emergida no quarto encontro

A estratégia de ARA Tomada de Apontamentos é importante para o processo de
aprendizagem, haja vista que pode resultar em maior atencéo durante as aulas, bem como em
maior esforco para compreender o conteudo, contribuindo inclusive para a apropriacdo do
conhecimento. Além disso, a tomada de apontamentos favorece a organizacgao e a revisdo das
informagdes (Rosério, Nufiez e Gonzalez-Pienda, 2017). Apesar desses beneficios, o resultado

do questionario pré-oficina revelou que apenas 3 dos 13 estudantes realizavam essa pratica.
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E oportuno destacar que essa estratégia, embora tenha sido abordada de forma
sistematica apenas no quarto encontro, j& vinha sendo incentivada desde o inicio das atividades
com a turma. Na ocasido, 0 pesquisador apresentou, logo no encontro inicial, um material
denominado método Cornell e estimulou a pratica de anotagcfes ao longo de todos 0s encontros.
Nesse momento, foram expostos, de forma sucinta, tanto o modo de implementagéo da
estratégia quanto os seus beneficios. Ao longo da oficina, observou-se um aumento gradual no
nimero de estudantes que passaram a realizar anotacdes, 0 que pode ser atribuido as
intervencdes do pesquisador, enfatizando a importancia dessa pratica.

No dmbito dessa estratégia, 0 DSC emergido da questdo 01 (“O que vocé aprendeu no
encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”) evidencia o
carater processual do trabalho desenvolvido, além de indicar a apropriacdo dos conhecimentos
declarativo e procedimental, bem como a percepcdo de instrumentalidade associada a
estratégia.

Segue 0 DSC: Aprendi a fazer anotagdes no método Cornell. Relembrar a estratégia da
tomada de apontamentos (anota¢des), principalmente usando o método Cornell, fez entender
melhor como funciona e como pode me ajudar a organizar as informacgfes e a revisar o
contetido de forma mais eficiente (E7, E12). A partir desse discurso, salienta-se, portanto, que
esse trabalho sisteméatico é importante, pois, como revelado, viabilizou uma melhor
compreensdo da estratégia.

Ja 0 DSC construido a partir da questdo 02, (“Relate (detalhadamente) como o que
vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos.”), revela contribuicdes do método
Cornell, a saber: (1) maior atencdo durante as aulas e (2) melhor organizagdo das informacdes.
Somado a isso, o discurso explicita o funcionamento do método, evidenciando que, por meio
dele, o estudante pode realizar anotacdes, elaboracdo de questdes e até produzir resumos,
favorecendo a fixagcdo do conteudo na memoria. A seguir, apresenta-se o referido discurso.

DSC: O método Cornell de anotacbes pode me ajudar a organizar e revisar 0S
conteudos de forma mais eficiente. Ao fazer anotagdes no método Cornell, vou ser forcado a
prestar mais atencdo na aula e a organizar as informacg6es de forma mais clara. Vou estar
processando as informagdes de diferentes formas (anotando, resumindo, elaborando questoes),
0 que vai me ajudar a fixar o conteudo na memdria (E7, E12).

As contribuicGes que emergiram nos dois DSC estédo alinhadas aos pressupostos teoricos
presentes no projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, de Rosario, Nufiez e Gonzalez-

Pienda (2017), e no Produto Educacional de Alves e Ferreira (2023). Especificamente no que
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se refere ao método Cornell, as Gltimas autoras afirmam que, até 2023, essa estratégia se
configurava como uma das formas mais eficientes de estudar e realizar anotagoes.

Mesmo diante da pouca representatividade nos DSC, isto é, apenas 2 de um universo de
13 estudantes terem mencionado a estratégia tomada de apontamentos, é oportuno frisar que 0s
dados do questionario aplicado poés-oficina revelam uma melhora significativa quanto a
utilizacdo dessa estratégia. Enquanto, no questionario pré-oficina, apenas 3 estudantes
afirmaram utilizar a tomada de apontamentos, no pos-oficina esse nimero foi elevado para 7.
A pergunta do questionario pos-oficina foi: “Apés os encontros da oficina, quais destas
estratégias de aprendizagem (de estudo) vocé passou ou passara a utilizar quando for
estudar? (Pode ser mais de uma)”.

O aumento, superior ao dobro, mostra-se relevante e condizente com a realidade
observada pelo pesquisador ao longo da oficina. Como ja mencionado, a medida que o
pesquisador abordava a estratégia e seus beneficios, especialmente no inicio dos encontros, 0s
estudantes passaram a se permitir utiliza-la. Nesse contexto, observou-se um crescimento no
nimero de estudantes que adotaram a pratica de realizar anotacGes, denominada tomada de
apontamentos.

Na pesquisa de Cheffer e Silva (2025), de modo semelhante ao que ocorreu neste estudo,
verificou-se um aumento na implementacdo da estratégia tomada de apontamentos. Apds
participarem da disciplina Estagio | e Il, na qual a estratégia foi trabalhada, 13 estudantes
afirmaram ter passado a realizar anotacdes em sala de aula. Participaram da pesquisa 19
estudantes do terceiro e quarto anos do curso de Ciéncias Contéabeis.

J& na pesquisa de Polydoro et al., (2015), emergiram relatos que indicam melhorias no
método de anotagdo apds a intervengdo em uma disciplina eletiva. A titulo de exemplo, destaca-
se o relato de um estudante de Engenharia sobre o impacto da disciplina: “planejei melhor e fiz
melhores anotagdes”. Na mesma direcdo, um estudante de Ciéncias Biologicas afirmou: “mudei
o modo de fazer anotagdes nas aulas”. A similitude entre a pesquisa de Polydoro e este estudo
reside na compreensdo da estratégia, refletida na forma como os estudantes passaram a se
comportar ao implementa-la.

Em face do exposto, os dados oriundos dos questionarios pré e pés-oficina, bem como
a observacédo do pesquisador acerca da progresséo gradual na sua implementacéo ao longo dos
encontros, apontam para um cenario otimista, pressupondo contribui¢fes efetivas para a
formagéo dos estudantes, especialmente no que se refere ao seu processo de estudar. Nessa

esteira, Rosario (2004) e Roséario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2017) sustentam que a tomada de
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apontamentos possui relagdo estreita com o sucesso escolar/académico, indicando que essa

estratégia pode resultar em melhorias na apropriagdo do conhecimento.

4.6.1.5 Categoria 8 — Procura de informacdes em ferramentas digitais

Inicialmente, importa retomar que, em funcdo do tempo previamente planejado para a
realizacéo das atividades do quarto encontro e do que ocorreu durante o seu desenvolvimento,
foi necessario ajustar o planejamento no tocante a abordagem da estratégia de ARA Procura
de informac&o. Nesse sentido, reitera-se que houve uma reorganizagdo do planejamento da
oficina, e a abordagem da referida estratégia foi deslocada para o sétimo encontro. Em que pese
esse novo arranjo no planejamento da oficina, os dados emergidos no ambito da estratégia de
ARA Procura de informacéo foram analisados nesta secao.

Dito isso, apresentam-se os DSC emergidos da categoria 8 (“Procura de informagdes
em ferramentas digitais™). Esses DSC originaram-se ap0s a abordagem da estratégia Procura
de informacéo, a partir de duas questdes: da questdo 01 (“O que vocé aprendeu no encontro
que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”) e da questdo 02 (“Relate
(detalhadamente) como 0 que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos.”).

Da questdo 01 emergiu o seguinte DSC: Aprendi a buscar informac6es na internet de
forma responséavel a ter cuidados quando for procurar informacdes na internet. Além disso,
aprendi sobre os cuidados que devemos ao usar o ChatGPT. E legal saber que a gente pode
usar essas ferramentas pra estudar, mas tem que tomar cuidado pra ndo acreditar em tudo que
a gente vé e pra nao ficar dependente delas. Isso me ajuda a encontrar fontes confiaveis para
meus trabalhos e evitar plagios (E7, E10, E12).

E da questdo 02 emergiu o DSC: Me ajudou a entender a importancia de buscar
informacdes na internet com responsabilidade. Encontrar informacGes mais relevantes e
confiaveis para meus trabalhos escolares, evitar sites com informac6es falsas ou enganosas e
citar corretamente as fontes, evitando o plagio. Ademais, a usar o ChatGPT de forma
responsavel e consciente, sabendo seus limites e como verificar as informacdes que ele fornece
(E7, E12).

Os DSC indicam que os estudantes se apropriaram de aspectos relevantes relacionados
a estratégia de ARA Procura de informagéo. Destacam-se, nesse contexto, elementos como a
responsabilidade nas pesquisas realizadas na internet, com énfase na busca por fontes
confidveis; a evitacdo do plagio; e os cuidados necessarios no uso de ferramentas de IA,

especificamente o ChatGPT. A mencdo a esses aspectos torna-se particularmente relevante no



163

contexto deste estudo, uma vez que 12 dos 13 estudantes afirmaram recorrer a internet para
buscar ajuda, resultado andlogo ao encontrado na pesquisa promovida por Aquino (2025).

Esses aspectos também sdo corroborados em outro DSC, construido no ambito da
categoria 2: “Pesquisa no YouTube e Google e seus devidos cuidados”, identificado no
questionario aplicado pos-oficina. Esse DSC emergiu a partir da questdo 14 do referido
instrumento, cujo enunciado foi: Descreva onde vocé costuma fazer suas pesquisas e quais
cuidados vocé costuma ou passara a ter. A seguir, apresenta-se o referido discurso:

Através do Google. Antigamente eu ndo costumava observar se a fonte é confiavel ou
ndo, data postada, fazia muitas pesquisas pelo chatgpt ou pelo Google, mas depois das aulas
passei a observar e ter o cuidado de conferir tudo. Olhar pelo menos trés sites diferentes e
também conferir algumas informacdes e tirar dividas com a Meta Al, que é a inteligéncia
artificial do whatsapp. Em outros casos pesquisar no YouTube, porém é mais como uma
terceira op¢cdo mesmo. Por fim, particularmente ndo gosto da ideia de ficar pesquisando em
redes sociais, acho que as chances de ter noticias falsas sdo maiores (E2, E3, E5, E6, E10,
El11, E12, E14, E15).

A partir desses trés DSC, pode-se inferir que os estudantes tendem a se tornar mais
conscientes dos riscos e mais cautelosos ao realizar pesquisas na internet. Esse resultado é
ratificado por outra questdo do questionario aplicado no pds-oficina. Trata-se da questdo 13,
cujo enunciado foi: Depois da oficina, vocé tem tido ou passara a ter maior cuidado nas
suas pesquisas em sites ou no uso da inteligéncia artificial?. O resultado revelou que todos
0s estudantes passaram ou passarao a ter mais cuidado tanto nas pesquisas realizadas na internet
quanto no uso da IA.

Tratando especificamente da IA, chama-se atencdo para o fato de que 7 em cada 10
estudantes do EM afirmam utilizar ferramentas como ChatGPT, Microsoft Copilot e Google
Gemini para realizar pesquisas. Trata-se de um dado que evidencia que uma parcela expressiva
das juventudes recorre a essas ferramentas ao utilizar a estratégia de procura de informacéo.
Esse “boom” da IA, especialmente do ChatGPT, trouxe tanto beneficios quanto desafios (Lima
e Serrano, 2024). Nesse contexto, salienta-se que “é necessario capacitar professores e alunos
para usar a ética corretamente e priorizar o pensamento critico para que seu potencial maximo
seja obtido” (Salinas et al., 2023, p. 1).

Diante desse cenario, torna-se fundamental abordar alguns aspectos relacionados ao uso
da IA com os estudantes. Um ponto inicial consiste em conscientiza-los de que o ChatGPT &
um chatbot que opera com base em um vasto conjunto de dados disponiveis na internet, gerando

respostas a partir dessas informacdes. De maneira adicional, é importante destacar suas
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limitagdes, os cuidados necessarios, seus potenciais beneficios e as formas adequadas de
formular comandos (prompts), conforme orientam Lima e Serrano (2024) e Silva (s.d.).

Ao abordar essas questdes na oficina, em consonancia com as orientacdes dos autores
supracitados, os estudantes deste estudo demonstraram maior responsabilidade no uso da IA. A
seguir, apresenta-se 0 DSC em que é possivel constatar tal realidade: Utilizo o ChatGPT ou
Gemini e adoto os seguintes cuidados: verificagdo das fontes, comparacédo de informacdes e
analise critica. Além disso, comecei a ter cuidado em pedir para as 1As um texto sem links...sem
referéncias ou algo parecido. Portanto, uso o ChatGPT com responsabilidade (E4, E7, E9,
E12).

Os DSC apresentados, bem como os resultados do questionario aplicado no pés-oficina,
revelam um cenario positivo, uma vez que o0s estudantes afirmaram maior zelo e
responsabilidade ao realizar pesquisas na internet e ao utilizar ferramentas de I1A. Ao mesmo
tempo, trata-se de um resultado promissor, pois todos os estudantes indicaram que ja
modificaram ou pretendem modificar seu comportamento durante a realizacdo de pesquisas na
internet.

Apds a analise de alguns dos DSC oriundos das categorias de ideias centrais e de
ancoragem do quarto encontro, passa-se, agora, a apresentacdo e discussdo dos resultados
emergidos do quinto encontro, igualmente situado na fase de Execucdo do PLEA.

4.6.1.6 Categoria 1 — Estratégia de aprendizagem (de estudo) resumir, emergida no quinto
encontro

A presente categoria emergiu ap6s a abordagem da estratégia de ARA Organizagao e
transformacéo, especificamente a estratégia resumir. Trata-se de uma estratégia situada no
escopo das estratégias de elaboracdo. Conforme Rosario (2004), resumir é uma estratégia
fundamental para o estudo, pois, ao elaborar um resumo, 0s estudantes reinem 0s conceitos e
as ideias nucleares do texto. Ao produzir um resumo, é necessario que utilizem suas préprias
palavras, sem distorcer o conteudo expresso pelo autor (Boruchovitch e Goes, 2020).

A estratégia de resumir costuma ser frequentemente exigida dos estudantes, mas nem
sempre é ensinada ao longo da trajetdria escolar. Em razdo disso, muitos ingressam no Ensino
Superior sem saber elaborar bons resumos, recorrendo a procedimentos intuitivos (Machado et
al., 2008 apud Boruchovitch e Gées, 2020). Diante desse cenario, Boruchovitch e Goes (2020)
defendem a necessidade de ensinar e estimular essa estratégia de aprendizagem tanto no

contexto escolar quanto no académico.



165

ApoGs a abordagem dessa estratégia no quinto encontro da oficina, contemplando os
conhecimentos declarativo, procedimental e condicional, e a partir da questdo 01 (“O que vocé
aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”)
e da questdo 02 (“Relate, detalhadamente, como o que vocé aprendeu no encontro pode te
ajudar nos estudos.”), emergiram os DSC a seguir:

DSC oriundo da questdo 01: Aprendi estratégias como resumir. A importancia de
resumir, como elaborar um resumo (com os 8 passos) e avaliar um resumo de acordo com o0
barema proposto por Machado. Nesse contexto, aprendi que sumarizar significa identificar as
ideias principais de um texto e reescrevé-las de forma mais curta e objetiva, sem perder o
sentido. Assim sendo, aprendi a fazer resumos de forma mais eficiente e correta. Normalmente
tiro fotos dos textos e fagco os resumos onlines, mas de hoje em diante me esforcarei para fazer
da forma que o senhor ensinou e explicou (E3, E4, E6, E7, E8, E9, E10, E12, E13, E14, E15).

DSC fruto da questdo 02: Aprendi a resumir seguindo passos estruturados e a avaliar
meus resumos, 0 que melhora a organizacéo e a fixacdo das ideias principais, 0 que vai me
ajudar bastante nos estudos, identificando partes importantes do texto e pondo nas minhas
palavras com clareza. Ainda pode me ajudar na parte de escrita, melhor compreensdo dos
assuntos e acredito que também o vocabulario. Dessa forma, aprendi a importancia de resumir
o contelido para fixar o conhecimento e os 8 passos para fazer um bom resumo, o que me ajuda
a otimizar meu tempo de estudo e a reter as informagdes com mais facilidade. Aprender a
sumarizar pode me ajudar a organizar melhor os estudos, reter o que é mais importante e
lembrar com mais facilidade. Ainda nesse contexto, posso usar o barema proposto por
Machado para avaliar a qualidade dos meus resumos e identificar os pontos que precisam ser
melhorados (E6, E7, E8, E9, E11, E12, E14, E15).

No DSC da questdo 01, observa-se a participacdo de 11 dos 13 estudantes. A partir do
discurso, é possivel inferir que houve apropriacdo dos conhecimentos declarativo e
procedimental da estratégia, bem como a percepc¢do de sua instrumentalidade. Outro aspecto
que se destaca no discurso se refere ao esforco de mudanca de comportamento no processo de
estudar, evidenciado pela intencdo de deixar de fotografar textos e de elaborar resumos online,
passando a produzi-los conforme os oito passos sugeridos por Boruchovitch e Goées (2020), a
luz de outros pesquisadores. Além disso, menciona-se a avaliacdo da producdo com base no
barema proposto por Machado et al., (2008).

No segundo DSC, oriundo da questdo 02, corrobora-se a tese de apropriagdo dos
conhecimentos declarativo, procedimental e da percepcao de instrumentalidade da estratégia.

Nesse contexto, chama-se atencdo para uma das oito etapas do processo de resumir: a
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sumarizacdo. Trata-se de uma etapa fundamental, pois permite a eliminacdo de informacdes
acessorias, concentrando-se nas ideias principais. Esse processo, inclusive, é descrito em ambos
os discursos.

Conforme expresso no DSC emergido da questdo 01, “sumarizar significa identificar
as ideias principais de um texto e reescrevé-las de forma mais curta e objetiva, sem perder o
sentido”. A partir desse trecho, observa-se, em linhas gerais, a presenca dos quatro processos
basicos da etapa de sumarizacdo, o que confirma a compreensdo de aspectos relevantes da
estratégia de resumir.

Ainda no &mbito dos DSC, realca-se a menc¢do a avaliacdo da estratégia por meio do
barema proposto por Machado. Ao avaliar o proprio resumo, os estudantes materializam o
processo de intra-fases defendido por Rosario em seu modelo PLEA. Conforme discutido ao
longo desta dissertacdo, as trés fases do modelo ndo ocorrem de forma isolada, mas de forma
imbricada. Assim, mesmo ao executar uma estratégia situada na fase de Execucdo (elaborar o
resumo), evidencia-se também a presenca da fase de Avaliacdo, neste caso, por meio da
autoavaliacdo do resumo. Salienta-se que a importancia desse movimento foi reiterada ao longo
da oficina.

No que se refere a dimensdo procedimental e a percep¢do de instrumentalidade da
estratégia resumir, destacam-se o0s resultados provenientes da atividade proposta pelo
pesquisador. Essa atividade consistiu na elaboragdo de um resumo de um texto sobre o tema
Subdesenvolvimento, desenvolvido em articulacdo com o professor da disciplina de Geografia.
A proposta foi realizada apds a abordagem da estratégia de resumir, contemplando as oito
etapas para elaboracéo do resumo e o barema de avaliacéo.

Considerando que os estudantes ja haviam tido contato com as estratégias de sublinhar
e autoexplicacdo, o pesquisador sugeriu que ambas fossem utilizadas como apoio a
compreensdo do texto, antecedendo a elaboragdo do resumo. Durante o processo, alguns
estudantes apresentaram duvidas, sobretudo em relacdo as oito etapas. Posteriormente a
elaboracdo do resumo, realizaram a autoavaliacdo de suas producfes e responderam a um
questionario inserido na atividade.

Esse questionario teve como objetivo verificar se a elaboracdo do resumo contribuiu
para a aprendizagem, as raz0es dessa possivel contribuicao, bem como identificar a intencéo de
uso futuro da estratégia. Dos 13 estudantes presentes, 11 entregaram a atividade (embora toda
a turma tenha realizado). Os achados revelam que todos afirmaram ter aprendido melhor ao
elaborar o resumo. As justificativas incluiram: “melhor compreensdo e absor¢do do conteiido”™

e “melhor organizag¢do das informagoes, visualizagdo e aprofundamento do assunto”. Um
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estudante pontuou, ainda, que aprender a resumir aprimorou sua forma de estudar, ressaltando
a importancia do conhecimento tedrico aliado a prética.

Esses resultados estdo em consonancia ao que defendem Boruchovitch e Goes (2020),
especialmente no que se refere a importancia da dimens&o pratica no ensino de estratégias de
aprendizagem resumir como condi¢do para realizar bons resumos. No que concerne a intengéo
de uso futuro, todos os estudantes afirmaram que pretendem continuar utilizando a estratégia.
As justificativas variaram, incluindo: “Porque da para entender e fixar melhor o conteido” €
“Porque posso utilizar em determinados assuntos ou tipos de aulas, como videoaulas” . Tais
respostas indicam, além da valorizacdo da estratégia, uma compreensdo de sua dimensdo
condicional.

Os resultados obtidos na atividade, bem como a representatividade dos DSC, foram
corroborados pelos dados do questionario aplicado pos-oficina. Ao serem questionados sobre
quais estratégias de aprendizagem (de estudo) passaram ou pretendem utilizar, 11 estudantes
indicaram a estratégia de resumir. Em comparacdo com o questionario pré-oficina, no qual 7
estudantes afirmaram utilizar essa estratégia, observa-se um aumento notavel.

Esses achados estdo em consonancia com a literatura, que aponta que intervencdes
pedagogicas, como a oficina realizada neste estudo, sdo promotoras do aumento na frequéncia
de uso de estratégias de aprendizagem (Portilho e Kuster, 2006; Teixeira e Alliprandini, 2013;
Vieira, Frison e Veiga-Siméo, 2015; Costa e Boruchovitch, 2015; Fernandes e Frison, 2015
apud Santos, 2016).

4.6.1.7 Categoria 2 — Estratégia de aprendizagem (de estudo) autoexplicagdo, emergida no

quinto encontro

A categoria a ser analisada emergiu no quinto encontro, apds a abordar a estratégia de
ARA Organizacao e transformacédo, especificamente a estratégia de autoexplicacdo. Essa
estratégia consiste, segundo Coéffe (1996), em explicar e discutir consigo mesmo aquilo que
esta sendo aprendido, utilizando a prépria linguagem. Trata-se de uma estratégia de aplicacdo
relativamente simples (Dunlosky et al., 2013). Ao realizar a autoexplicacdo, o estudante tende
a memorizar e evocar o conhecimento com maior eficacia.

Apos o trabalho com os conhecimentos declarativo, procedimental e condicional da
estratégia, e a partir da questdo 01 (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar

nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”) e questdo 02 (“Relate, detalhadamente,
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como o que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos.”), emergiram os DSC
a sequir:

DSC oriundo da questdo 01: Aprendi sobre e a usar a estratégia de autoexplicacéo, a
técnica de Feynman (com os 4 passos) para entender melhor os contetdos (E7, E12). DSC
fruto da questdo 02: A técnica de auto explicacéo e de Feynman ajuda a entender e organizar
melhor o contetdo que estou estudando, o que facilita a memorizacdo e a aplicagdo do
conhecimento (E7, E12).

Ambos os DSC apresentam baixa representatividade, situando-se bem aguém dos
resultados evidenciados no questionario aplicado no poés-oficina. Em tal instrumento,
especificamente na questdo 06, “Apos os encontros da oficina, quais destas estratégias de
aprendizagem (de estudo) vocé passou ou passara a utilizar quando for estudar? (Pode
ser mais de uma)”, verificou-se que 10 dos 13 estudantes afirmaram que passaram ou passarao
a utilizar a estratégia de autoexplicacdo. Frisa-se que, antes da intervencao, no questionario pré-
oficina, apenas 6 dos 13 estudantes relataram utilizar essa estratégia, o que evidencia um efeito
positivo da intervencéo.

No que se refere aos DSC, observa-se a apropriacdo dos conhecimentos declarativo,
procedimental e condicional, bem como a percepcdo de instrumentalidade da estratégia de
autoexplicagéo.

Nos discursos, também ha mencéo a técnica Feynman, o que se explica pelo fato de o
pesquisador ter abordado a estratégia de autoexplicacao no interior dessa técnica. A escolha por
essa abordagem fundamenta-se em Dunlosky et al., (2013), que apontam que a autoexplicacédo
apresenta maior eficacia quando realizada durante o estudo, em comparagdo a sua realizacao
posterior.

A partir dessa reflexdo, especialmente considerando o menor potencial da estratégia
guando aplicada apds o estudo de determinado conteddo, o pesquisador optou por integra-la a
técnica Feynman. De acordo com Alves e Ferreira (2023), essa técnica consiste em quatro
etapas organizadas em uma l6gica processual e ciclica. E, sobretudo, nas etapas 2 e 4 que a
estratégia de autoexplicacdo se manifesta de forma mais evidente. Ao integra-la a esse processo
estruturado, a autoexplicacdo é potencializada, uma vez que passa a compor um sistema mais
robusto de aprendizagem, capaz, inclusive, de evidenciar lacunas na construcdo do
conhecimento.

Além disso, a estratégia de autoexplicacdo também emergiu em outra questdo do
questionario pos-oficina, especificamente na questdo 16: “Relate (com detalhes) o que vocé

tem feito ou pretende fazer que tem ajudado/podera ajudar a vocé se lembrar do que
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estudou, ou seja, manter o conteiido estudado na memoria de longo prazo?”. A seguir,
tem-se 0 DSC: Uma técnica que tenho usado é a elaboracao, que consiste em conectar o novo
conteddo com o que eu ja sei. Isso me ajuda a criar associacdes e a dar significado ao que
estou aprendendo, o que facilita a memorizacéo. Pretendo também fazer a auto explicacéo,
como se estivesse ensinando, ja que isso me ajuda a gravar ainda mais. Percebi que, quando
releio ou explico para mim mesma, o conhecimento fixa mais (E7, E8, E15).

Salienta-se que a pergunta ndo trata diretamente a respeito da estratégia de
autoexplicacdo. Ndo obstante, no interior do DSC, essa estratégia foi mencionada. Constata-se,
portanto, que ela j& vem sendo utilizada pela turma, e os resultados observados sustentam a
continuidade de sua implementacao.

Esses achados estdo de acordo com a literatura. Conforme apontam Dunlosky et al.,
(2013), ao implementar a estratégia de autoexplicacdo, o estudante tende a memorizar e evocar
0 conhecimento de forma mais eficaz. Nesse sentido, a autoexplicacdo contribui tanto para o
processo de aquisi¢cdo ou, como denomina Izquierdo (2002), de aprendizagem, quanto para a

evocacdo, entendida como a capacidade de recordar ou recuperar o conteudo aprendido.

4.6.1.8 Categoria 6 — Memorias, emergida no quinto encontro

Esta categoria emergiu ap0s abordar uma das estratégias propostas de ARA por
Zimmerman e Martinez-Pons, a saber: Repeticdo e memorizacao, com énfase nos processos
de memdria. Posteriormente a abordagem, os estudantes responderam as questfes 01 e 02 cujos
textos foram: Questdo 01 (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos
estudos? (pode escrever a vontade, kkk”); Questdo 02 (“Relate (detalhadamente) como o
que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos.”). Em funcdo das questdes
emergiram DSC.

O DSC advindo da questdo 01: Aprendi sobre os trés tipos de memoria: memoria a de
curtissimo prazo, a de curto prazo e a longo de prazo. Assim, compreendi melhor os tipos de
memoria. A de curto prazo, que guarda informagfes por pouco tempo, a de longo prazo, que
armazena conhecimentos de forma mais duradoura, e ainda a meméria declarativa, ligada a
fatos e informacgdes que conseguimos explicar e contar, e até sobre a memoria que a gente
nunca esquece. Nesse contexto, aprendi a como reter informagdes a longo prazo. O tema
favorito foi sobre a memdria! (E3, E4, E5, E6, E7, E8, E11, E15).

DSC oriundo da questdo 02: Memarias (de curtissimo, curto e longo prazo). A memoria

de curto prazo facilita na hora de compreender o contetido, enquanto a de longo prazo permite
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guardar o aprendizado e utiliza-lo depois em provas, trabalhos e situacdes do dia a dia.
Entender como funciona a memoria me ajuda a otimizar minhas estratégias de estudo, como a
repeticéo espacada e a intercalacdo de conteddos. Além disso, entender os tipos de memoria
pode me ajudar a organizar melhor os estudos, reter o que é mais importante e lembrar com
mais facilidade. Saber mais sobre os processos da memoria foi realmente interessante (E5, E7,
E8, E11).

Ao analisar os DSC, pressupde-se que os estudantes se apropriaram de aspectos
importantes relacionados ao tema memoria, tais como seus tipos, funcdes e os beneficios de
compreender o seu funcionamento. Chamam a atengdo trechos que expressam juizos de valor
acerca da temética (“O tema favorito foi sobre a memoria!”; “Saber mais sobre os processos
da memoria foi realmente interessante”), pois sugerem uma atengéo interessada por parte dos
estudantes, podendo ter refletido na aprendizagem sobre a temaética.

Pelas lentes de Lent (2010), a atencdo é condicdo de acesso a aprendizagem, ou seja, é
necessario, primeiramente, direcionar a atencdo para que, posteriormente, ocorra a
aprendizagem. Nesse contexto, o cérebro tende a direcionar a atencdo para aquilo que considera
mais relevante.

Assim, considerando o intenso fluxo de estimulos e informacdes ao qual os estudantes
estdo expostos, esses elementos passam por um filtro baseado em critérios como preferéncias
pessoais, necessidades, experiéncias, relevancia e estado emocional (Cosenza; Guerra, 2011).
Embora outros fatores também sejam relevantes no processo atencional, observa-se que, nos
DSC, as preferéncias pessoais e a relevancia atribuida ao tema se fazem presentes, podendo ter
influenciado positivamente a atencao e, consequentemente, a aprendizagem acerca da memoria.

Ainda no contexto dessa tematica, chama-se atencdo para o papel central da meméria
no processo de aprendizagem. Em funcdo disso, torna-se fundamental que os estudantes
conhecam formas eficazes de estudar, isto €, métodos que favorecam o funcionamento da
memoria (Amaral; Guerra, 2020; Bessa, 2022). Nesse cenario, evidenciam-se duas estratégias
mencionadas no segundo DSC: a repeticdo espacada e a pratica intercalada. Essas formas de
estudo também emergem em outra categoria do quinto encontro, intitulada “Categoria 3: Pratica
de estudo espacada, intercalada e distribuida”.

Na sequéncia, apresentam-se os dois DSC que emergiram das duas questdes dessa
categoria. A partir da questdo 01, emergiu o seguinte DSC: Aprendi sobre a pratica espacgada,
pratica intercalada e pratica distribuida. A como realizar préticas de estudos que trazem bons

resultados, como a préatica espacgada, pratica intercalada e pratica distribuida. Estratégias
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para estudar melhor e de modo mais eficiente e para melhorar a aprendizagem (E4, E5, E7,
E10, E12).

E a partir da questdo 02, emergiu o seguinte DSC: Compreendi melhor como funciona
a memoria e aprendi sobre as praticas de estudos que trazem bons resultados (pratica
espacada, pratica intercalada e prética distribuida). Posso aplicar essas préaticas nos meus
estudos para aumentar a retencdo do conhecimento a longo prazo e melhorar o meu
desempenho (E7, E12, E15).

Inicialmente, € importante frisar que, para além das duas formas de estudo mencionadas
pelos estudantes (préatica espacada e prética intercalada), nesses DSC da categoria 3 também
emerge uma terceira forma: a pratica distribuida. Embora seja comum encontrar, na literatura,
diferentes nomenclaturas para essas praticas, 0 essencial reside nos principios que as sustentam.
Em linhas gerais, a pratica espacada consiste em estudar determinado conteddo em intervalos
de tempo; a prética intercalada diz respeito ao estudo alternado de dois ou mais topicos ou
disciplinas; e a pratica distribuida concerne a divisdo do contetdo em partes menores ao longo
do tempo.

Conforme evidenciado nos DSC, essas praticas podem produzir resultados relevantes,
tais como maior eficiéncia nos estudos, aumento da retencdo do conhecimento e melhorias no
processo de aprendizagem. Esses achados encontram respaldo na literatura. Roediger e
McDaniel (2018), ao abordarem a pratica espacada, afirmam que seus beneficios sdo
amplamente comprovados. Segundo 0s autores, espacar as sessdes de estudo, permitindo certo
grau de esquecimento antes da revisdo, favorece a reconsolidacdo e o fortalecimento da
memoria de longo prazo, caracterizando-se como uma estratégia poderosa de aprendizagem.

No mesmo sentido, Cepeda et al., (2006 apud Weinstein, Madan e Sumeracki, s.d.)
apresentam, por meio de uma meta-analise, evidéncias consistentes sobre os beneficios da
pratica espacada. Os resultados indicam que, ao distribuir a repeticdo de um conteido ao longo
do tempo, ha maior retencdo em longo prazo. Em contraste, a pratica intensiva, caracterizada
pelo estudo concentrado em uma Unica sessdo, mostra-se menos eficaz. Assim, estudar um
mesmo contetido em multiplas sessdes tende a gerar melhores resultados do que estuda-lo de
forma condensada.

Os autores também relatam um estudo com 38 médicos residentes, submetidos a quatro
aulas com componentes teoricos e praticos. Um grupo realizou todas as aulas em um unico dia,
enquanto o outro as distribuiu ao longo de quatro semanas. Em avaliagdo realizada um més
depois, 0 grupo que adotou a préatica espagada apresentou melhor desempenho teorico e pratico.

No grupo que concentrou as aulas em um unico dia, alem de obterem notas inferiores nas
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avaliacOes, 16% dos participantes ndo conseguiram concluir adequadamente os procedimentos
propostos.

No que se refere a pratica intercalada, Roediger e McDaniel (2018) chamam a atencdo
para a sua impopularidade, pois frequentemente é percebida como menos eficiente por gerar a
sensacdo de aprendizagem mais lenta. Ndo obstante, Dunlosky et al., (2013), ao compararem o
estudo em blocos (pratica intensiva) com o estudo intercalado, constataram maior eficacia deste
ultimo, independentemente de ocorrer dentro de uma mesma disciplina ou entre diferentes
conteddos.

Um exemplo disso é apresentado em um estudo com universitarios, no qual dois grupos
resolveram problemas de célculo de volume de sélidos geométricos. Inicialmente, o grupo que
estudou de forma agrupada obteve melhor desempenho (89% de acertos), ao passo que 0 grupo
que intercalou os blocos de sélidos geométricos obteve 63% de acertos. Contudo, em avaliacédo
realizada uma semana depois, 0 grupo que obteve melhor desempenho apresentou queda
significativa de rendimento (acertando apenas 20%), enquanto 0 grupo que estudou de forma
intercalada manteve o mesmo desempenho (Roediger; McDaniel, 2018).

Esses estudos corroboram os achados dos DSC, ao evidenciarem que tanto a pratica
espacada quanto a intercalada favorecem a retencdo do conhecimento, por estarem associadas
ao fortalecimento da memoria de longo prazo.

No que diz respeito a préatica distribuida, Dunlosky et al., (2013) a apresentam como
uma alternativa as praticas intensivas e continuas. Enquanto estas Ultimas se apoiam
predominantemente na memdaria de curto prazo, a pratica distribuida favorece o armazenamento
em longo prazo. Além disso, 0s autores ressaltam que essa estratégia é particularmente eficaz
para contetdos complexos, uma vez que a divisdo do material em partes menores facilita sua
compreensdo e apropriacdo. Dessa forma, pode-se afirmar que os DSC dos estudantes estdo em
consonancia com a literatura ao reconhecerem as contribuicdes dessa pratica.

Diante do exposto, ou seja, (1) a apropriacao, pelos estudantes, de aspectos relevantes
relacionados a tematica da memoria; e (2) a consonancia entre os DSC e 0s achados da
literatura, torna-se oportuno apresentar também os resultados do questionario aplicado pos-
oficina no &mbito dessa temética. A partir da questdo 16 (“Relate (com detalhes) o que vocé
tem feito ou pretende fazer que tem ajudado/podera ajudar a vocé se lembrar do que
estudou, ou seja, manter o conteiido estudado na memoria de longo prazo?”), emergiu 0
seguinte DSC:

Para conseguir lembrar melhor do que estudo e guardar o conteldo na memdria de

longo prazo, tenho procurado mudar algumas atitudes. Uma delas é revisar o que aprendi em
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diferentes momentos (revisar os assuntos). Organizo meu cronograma de estudo para incluir
momentos especificos de revisdo, intercalo as matérias para ndo ficar cansativo. Acredito que
lendo os textos sublinhados e criando, melhorando ou relendo mapas conceituais podera
ajudar a lembrar dos assuntos! Além disso, faco a revisdo espacada que consiste em revisar o
conteido em intervalos de tempo cada vez maiores. Por exemplo, reviso o conteido no mesmo
dia em que estudei, depois um dia depois, depois uma semana depois e assim por diante (E2,
E3, E5, E7, E8, E9, E10, E12).

A partir do DSC, aventa-se que o0s estudantes tendem a conduzir seu processo de estudo
considerando os aspectos abordados durante a oficina. Dos 13 estudantes que responderam a
questdo 16, 8 manifestaram essa expectativa. No que se refere especificamente a temética da
memoria, o resultado emergido de outra questdo se mostra ainda mais promissor: todos os 13
estudantes afirmaram que pretendem utilizar alguma estratégia para melhorar a memorizacao
dos contetdos.

Outro aspecto particularmente relevante presente nesse DSC é a menc¢do a necessidade
de variacdo das estratégias de aprendizagem e de sua repeticdo diversificada como forma de
potencializar o aprendizado: “Acredito que lendo os textos sublinhados e criando, melhorando
ou relendo mapas conceituais podera ajudar a lembrar dos assuntos! Além disso, faco a revisao
espacada que consiste em revisar o contetdo em intervalos de tempo cada vez maiores. Por
exemplo, reviso o contelldo no mesmo dia em que estudei, depois um dia depois, depois uma
semana depois e assim por diante”.

Ao proceder desta forma, os estudantes encontram lastro na literatura:

Escutar e escrever, ver e rever videos, ler e discutir, levantar hip6teses, tirar davidas,
fazer apontamentos, errar e buscar outros caminhos, explicar para os colegas, fazer
mapa mental, ter experiéncias sensoriais, tudo isso favorece o estabelecimento e o
fortalecimento de sinapses e da oportunidade para que os circuitos neurais envolvidos
com aquela informacéo sejam ativados com mais frequéncia, formando uma rede de
memaria mais robusta. Ver um conteldo de maneira superficial, passar rapidamente
para outro e s6 voltar a resgatd-lo no momento da avaliagdo ndo permite o
processamento neural necessario para uma aprendizagem efetiva. Em contrapartida,
informacdes repetidas, de forma diferenciada e relevante, resultardo em novas
conexdes nervosas, estabilizadas no cérebro. Elas se constituirdo em registros fortes,
gue tendem a resistir ao tempo (Van Atteveldt, N. et al. (2014); Cosenza, R. M., e
Guerra, L. B. (2011) apud Amaral e Guerra (2020).

Conforme se pode constatar, € por meio da repeticdo diversificada que a memoria vai
sendo consolidada e reconsolidada. Por diversificacdo, entende-se o uso de uma variedade de
estratégias de aprendizagem, tais como as ja mencionadas no corpo desta dissertacdo, nos DSC
e abordadas durante a oficina, a saber: sublinhar; resumir; autoexplicacéo; elaboracdo de
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questBes; mapa conceitual; e as préaticas espacada, distribuida e intercalada. Ao proceder dessa
forma, conforme sustentado pela literatura, contribui para a formagdo de memarias de longo

prazo.

4.6.1.9 Categoria 4 — Contribuicdes e dificuldades na implementacdo das estratégias de
aprendizagem (de estudo), emergida no quinto encontro

A presente categoria emergiu a partir de uma atividade desenvolvida no quinto encontro,
na qual os estudantes foram convidados a socializar as contribuigdes e dificuldades relacionadas
a trés estratégias de aprendizagem (de estudo): sublinhar, elaboracdo de questbes e
autoexplicacdo. Os resultados dessa socializacdo foram revelados por meio das respostas as
questdo 01 (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode
escrever a vontade, kkk)”) e questdo 02 (“Relate (detalhadamente) como o que vocé
aprendeu no encontros pode te ajudar nos estudos.”). Os DSC apresentados a seguir sao
decorrentes dessas duas questoes.

DSC da questdo 01: Discutimos as contribuicdes e dificuldades ao realizar as
estratégias de elaboracdo de questBes, sublinhar e resumir. Relembrando o sublinhar, a
importancia de sublinhar da forma correta, e a importancia de resumir (E4, E7, E10). Eo DSC
da questdo 02: Ao conhecer as contribuicdes e dificuldades dessas estratégias (elaboracao de
questdes, sublinhar e resumir) posso utiliza-las de forma mais eficiente e evitar os erros mais
comuns. Por exemplo: ao sublinhar o texto, preciso ler ele (se necessario varias vezes) pra
sublinhar s6 as partes importantes, pra nao sublinhar demais ou sublinhar de forma
incompleta. Ou seja, é preciso ler e entender para depois sublinhar as partes importantes (E5,
E7, E10, E15).

Os DSC expressam um momento particularmente rico da oficina: a socializacdo das
contribuicdes e dificuldades percebidas pelos estudantes durante a implementacdo das trés
estratégias mencionadas. Nessa ocasido, aléem de mobilizar as crencas de autoeficacia,
alimentadas por meio da experiéncia vicéria, os estudantes puderam explicitar sua relagdo com
as estratégias, revelando acertos, dificuldades e duvidas, o que oportunizou ao pesquisador
realizar intervencdes e ajustes no percurso formativo.

A literatura sobre ARA destaca ndo apenas a importancia da dimensdo préatica das
estratégias, considerada indispensavel para o desenvolvimento da autonomia no processo de
estudar (Rosario, 2004; Zimmerman, 2000 apud Salgado, 2013), mas também o papel do

feedback como mecanismo que possibilita identificar e corrigir discrepancias entre o
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pensamento e a agdo (Bandura, 2008; Kitsantas; Zimmerman, 2006 apud Salgado, 2013). Nesse
sentido, o feedback contribui para ampliar a eficacia das estratégias de aprendizagem,
configurando-se como uma pratica amplamente respaldada na literatura para o fortalecimento
da ARA (Schloemer; Brenan, 2006; Zimmerman; Bonner; Kovach, 2008; Hofer; Yu; Pintrich,
1998 apud Salgado, 2013).

Diante disso, sugere-se que outras intervencGes também incorporem momentos de
socializacdo das estratégias trabalhadas. Nesse contexto, ressalta-se que o planejamento inicial
da oficina contemplava mais oportunidades dessa natureza, contudo, em funcao da limitacéo de
tempo, nao foi possivel implementa-las conforme idealizado.

Na sequéncia, é apresentada a Unica categoria emergida do sexto encontro, também

situada na fase de Execuc¢do do modelo PLEA.

4.6.1.10 Categoria 1 — Estratégia de aprendizagem (de estudo) mapa conceitual, emergida no

sexto encontro

Esta categoria emergiu ap6s a abordagem da estratégia de ARA Organizagdo e
transformacéo, especificamente o mapa conceitual. A estratégia de aprendizagem (de estudo)
mapa conceitual se configura como uma estratégia de organizacao, cuja finalidade é estruturar
0 conhecimento de outra forma, tornando-o mais significativo (Boruchovitch e Goes, 2020;
Rosario, 2004).

Apo6s a abordagem dos conhecimentos declarativo, procedimental e condicional da
estratégia, os estudantes responderam a questdo 01 (“O que vocé aprendeu no encontro que
pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”) e & questdo 02 (“Relate
(detalhadamente) como o que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos.”),
das quais emergiram os DSC apresentados a seguir:

DSC originado da questdo 01: Aprendi que o mapa conceitual & uma ferramenta visual
que organiza ideias de forma hierarquica, partindo de um conceito central e ligando-o a outros
mais especificos por meio de palavras de ligacdo que dao sentido as conexdes. Ele mostra
como o0s conceitos se relacionam entre si, ajudando a compreender conteudos complexos e a
memorizar melhor. Ademais, aprendi a fazer um mapa conceitual. Aprendi a fazer o mapa
conceitual na pratica, e os conceitos de cada elemento aplicado, ou seja, aprendi e pratiquei o
mapa conceitual. Nunca tinha ouvido falar, mas entendi as ferramentas dele e vou p6r em
pratica nos meus estudos. Isso vai me ajudar a revisar determinados assuntos que tenho

dificuldades, me ajudar a organizar o que aprendi e conseguir realizar melhor entendimento.
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Foi muito facil, sinceramente estava achando que seria mais complicado, porém tudo foi muito
simples. N&o tenho certeza se foi porque eu j& tinha guardado as informacgdes do texto ou
porque a moca do video explicou bem, porém néo ter dificuldades para realiza-lo me deixou
surpresa e ao mesmo tempo bem orgulhoso. Porque vi que ele realmente vai ser Gtil no meu
dia a dia. Posso utilizar o mapa conceitual pra melhorar os meus estudos (E2, E4, E5, E6, ES,
E9, E11, E12, E14, E15).

E o DSC fruto da questdo 02: Aprendi a como montar um mapa conceitual, e que ele
deve ser feito de forma organizada e que faca sentido, ele precisa ter o conceito, as palavras
de enlace e as proposic¢des. Acredito que o mapa conceitual vai me ajudar muito a estudar
principalmente para coisas como testes e provas, sinceramente ndo gosto muito de mapa
mental, entdo ndo uso. No inicio, pensei que os dois eram a mesma coisa ou parecidos, entdo
estava com um pé atras sobre fazé-lo, no entanto ter pesquisado me ajudou muito
principalmente porque ao meu ver a estrutura do mapa conceitual € muito mais organizada e
mais clara, de modo que entendo melhor o que o autor que passar para quem esté lendo, é facil
de fazer, de entender e principalmente de aprender a usar. Com o mapa conceitual vou
conseguir elaborar melhor a organizacédo dos ensinamentos que desenvolvi durante a aula e
facilita a revisdo, quando for revisar novamente para solidificar o conhecimento aprendido.
Além disso, 0 mapa conceitual pode me ajudar nos estudos porque transforma conteldos
extensos em esquemas visuais mais simples, facilitando a compreenséo e a memorizagéo. Ele
permite ver de forma clara como as ideias estdo conectadas, ajudando a identificar o que ja
foi entendido e o que ainda precisa ser revisado, serve como uma ferramenta rapida de revisao
antes de provas e trabalhos, o que pode me auxiliar a relembrar de pontos importantes. Ou
seja, facilita revisdes e aprendizagem significativa. Outro beneficio é que vai organizando o
conhecimento de maneira ldgica e significativa (E4, E5, E6, E8, E9, E11, E12, E14, E15).

Pelo viés qualitativo, os DSC evidenciam a apropria¢do do conhecimento declarativo,
procedimental e a percepcao de instrumentalidade para a estratégia. No DSC construido a partir
da questdo 01, destacam-se 0s seguintes ganhos associados ao uso do mapa conceitual: (1)
compreensdo de conteddos complexos; (2) memorizagdo dos contetdos; (3) melhor
organizacdo do conhecimento; e (4) facilitacéo da reviséo.

Os resultados deste estudo encontram eco em outras pesquisas nacionais realizadas com
estudantes do EM, que apontam beneficios semelhantes: (1) melhora na compreensdo do
conteddo (Bizeti e Perez, 2018; Boruchovitch e Goes, 2020); (2) potencializacdo da

memorizagdo (Santos et al., s.d.; Boruchovitch e Goes, 2020); e (3) melhor organizagdo do
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contetdo, além de facilitacdo da revisdo para provas (Santos et al., s.d.; Bizeti e Perez, 2018;
Boruchovitch e Goes, 2020).

Outros beneficios do mapa conceitual também sdo mencionados no DSC construido a
partir da questdo 02: (1) promocéo da aprendizagem significativa; (2) auxilio na identificacdo
de lacunas na constru¢do do conhecimento; e (3) transformacdo de conteldos extensos e
complexos em esquemas visuais. Esses achados também encontram sustentacdo na literatura.
No que se refere a aprendizagem significativa, Moreira (2012) afirma que 0s mapas conceituais
foram concebidos com esse propdsito, permitindo a reorganizacdo das estruturas cognitivas por
meio da diferenciagdo progressiva e da reconciliagdo integrativa.

Quanto ao segundo beneficio, o autor também destaca que o uso de mapas conceituais
possibilita avaliar a aprendizagem, contribuindo para a identificacdo de lacunas na construcéo
do conhecimento, o que permite ao estudante revisitar e aprofundar os conteddos
posteriormente. Por fim, em relacdo ao terceiro aspecto, ressalta-se que os mapas conceituais
sdo particularmente eficazes na construcdo de inferéncias complexas e na integracdo de
informacdes, devido a sua natureza de organizador grafico (Vekiri, 2002 apud Tavares, 2007).
Para Tavares, a comunicacao grafica tende a ser mais eficiente para conteddos complexos, uma
vez que O processamento de imagens exige menor carga cognitiva em comparagdo ao
processamento exclusivamente verbal.

Outras trés questdes concernentes a elaboracdo do mapa conceitual emergem nos DSC
e merecem analise. A primeira refere-se a surpresa dos estudantes diante da facilidade em
elaborar o mapa conceitual, o que resultou em um sentimento de orgulho em relacao ao proprio
desempenho. Nesse contexto, observa-se que havia uma expectativa de que a elaboracdo do
mapa conceitual seria uma tarefa dificil, expectativa que foi superada de forma positiva.

As outras duas questdes dizem respeito as justificativas apresentadas pelos estudantes
para explicar essa percepcao de facilidade para a elaboracdo. No segundo DSC, sédo indicadas
duas razdes principais: (1) o trabalho com a estratégia mapa conceitual a partir de um texto que
abordava a prépria estratégia; e (2) o contato previo com 0 mapa conceitual antes da
participacdo no encontro.

No que se refere a primeira justificativa, destaca-se que o texto mencionado pelos
estudantes corresponde ao proposto por Boruchovitch e Goes (2020), intitulado “Mapas
conceituais: uma ferramenta para promocao da aprendizagem significativa”. As autoras
apontam que a abordagem da estratégia por meio de um texto que discute a propria estratégia

favorece sua compreensdo, razdo pela qual recomendam sua utilizagdo em contextos de
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intervengdo. Ressalta-se que tal recomendacdo foi incorporada neste estudo, e os resultados
apontam efeitos positivos.

A segunda justificativa relaciona-se a explicacdo prévia da estratégia mapa conceitual.
De acordo com o DSC, essa explicacdo foi realizada por uma mulher e avaliada como
satisfatoria. Nesse contexto, evidencia-se a presenca de duas estratégias de ARA subjacentes:
Procura de informacéo e Procura de ajuda. Tais estratégias foram incentivadas ao longo da
oficina, sempre que os estudantes julgassem necessario recorrer a diferentes fontes ou solicitar
auxilio para a realizacdo das atividades. Especificamente no trabalho com o mapa conceitual, 0
pesquisador orientou que os estudantes realizassem buscas prévias sobre a estratégia antes do
sexto encontro. O DSC indica a efetividade dessa orientagdo, uma vez que 0s estudantes
reconhecem que o contato prévio contribuiu para a compreensdo e elaboracdo dos mapas
conceituais.

Dentre as duas questdes citadas nos discursos, cabe frisar que a utilizacdo do texto
proposto por Boruchovitch e Gdes (2020) como suporte didatico para o ensino da estratégia
mapa conceitual se mostrou uma escolha foi eficaz. Como indicativo dessa efetividade,
observa-se que emergiu uma categoria relacionada ao mapa conceitual ja no quarto encontro,
momento em que o supramencionado texto foi trabalhado no contexto de outra estratégia de
aprendizagem. A presenca dessa categoria pode ser verificada no Quadro 17.

No interior da referida categoria, emergida do quarto encontro, foram construidos dois
DSC. Um DSC a partir da questdo 01 (“O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar
nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”: Aprendi sobre o mapa conceitual e sua
importancia, o conceito, relacdes e elementos desse tipo de diagrama (E4, E6, E8). E 0 DSC
originado a partir da questdo 02 (“Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu no
encontro pode te ajudar nos estudos.”): Contextualizando os assuntos a partir do mapa
conceitual. O uso de mapas conceituais, por exemplo, funciona como um diagrama de
organizagao, que resume e conecta ideias, facilitando a compreensdo e a memorizagao (E6,
ES8).

Consoante evidenciado, nos DSC emergiram aspectos relevantes relacionados a
estratégia mapa conceitual. Um dado curioso diz respeito ao fato de que, no quarto encontro,
0s estudantes tiveram contato com o texto sobre mapa conceitual durante a implementacao das
estratégias sublinhar e elaboracéo de questdes. Posteriormente, ao serem instigados a responder
0 que aprenderam no encontro e como esse aprendizado poderia contribuir para seus estudos,

alguns estudantes mencionaram, nos DSC, o mapa conceitual e seus beneficios.
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Embora esse resultado possa ser considerado inesperado, ele aponta para o potencial
pedagogico do texto sugerido por Boruchovitch e Gdes (2020). Tal achado corrobora a tese
defendida pelas autoras, segundo a qual trabalhar com o texto sobre a estratégia de mapa
conceitual contribui para sua compreensao.

No viés quantitativo, realgca-se que a estratégia mapa conceitual foi a mais representativa
de toda a pesquisa, contando com a participacdo de 90,91% dos estudantes na construcdo do
DSC, isto €, 10 dos 11 participantes do sexto encontro. Essa elevada representatividade também
foi observada em outros dois momentos: (1) na atividade realizada em sala de aula e (2) no
questionério aplicado no pos-oficina.

Na atividade, dos 11 estudantes presentes, 10 afirmaram que pretendiam utilizar a
estratégia posteriormente, enquanto 1 indicou que talvez a utilizasse. Ja no questionario pés-
oficina, 8 de 13 estudantes afirmaram que passaram ou passarao a utilizar o mapa conceitual.
Esses resultados sdo considerados promissores. Mossi e Junior (2022) argumentam que uma
boa aceitacdo dessa estratégia esta relacionada ao nivel de compreensdo e a percepcao de
sentido em sua utilizacao.

Boruchovitch (2001 apud Boruchovitch e Goes, 2020) corrobora a perspectiva de Mossi
e Junior, ao sustentar que os estudantes precisam compreender ndo apenas o que € a estratégia,
mas também como e quando utiliza-la. Contudo, cumpre chamar atencéo para a reducao do
namero de estudantes que afirmaram que utilizariam a estratégia no questionario pds-oficina.
Enquanto, na atividade do sexto encontro, 10 de 11 estudantes indicaram intencdo de uso, no
questionario esse numero foi reduzido para 8 de 13. Entre as possiveis hipdteses interpretativas
para essa reducdo, destacam-se: dificuldades na implementacdo da estratégia, predilecdo por
outras estratégias em funcao de habitos ja consolidados e limitacdo de tempo para sua aplicacgéo.

Ainda pelo viés quantitativo, ressalta-se que, no questionario pré-oficina, apenas 1
estudante afirmou utilizar o mapa conceitual. Entretanto foi observado que o estudante, na
verdade, se referia a0 mapa mental, configurando certa confus&o. Tais inconsisténcias podem
estar relacionadas ao carater ainda incipiente do trabalho com mapas conceituais no contexto
educacional brasileiro, especialmente como estratégia de aprendizagem (Correia et al., 2023).

O desconhecimento da estratégia mapa conceitual por parte da totalidade da turma,
evidenciado neste estudo, diverge de outras pesquisas. No estudo de Boruchovitch e Godes
(2020), realizado em uma escola publica do Parana com turmas do 1° e 3° anos do EM, 96,2%
dos participantes afirmaram que ja tiveram contato pedag6gico com 0s mapas conceituais.

Resultados distintos também foram encontrados por Mossi e Junior (2022), em uma escola
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publica de Campo Grande (MS), e por Santos et al., (s.d.), em que estudantes demonstraram
familiaridade com a estratégia, ndo apresentando estranhamento durante sua aplicagéo.

Diante dessas divergéncias nos achados, sugere-se a realizacao de novas investigagdes
que possam aprofundar a compreensao sobre 0 uso de mapas conceituais no Brasil, tanto no
que se refere a sua presenca nas praticas escolares quanto a sua consolidagdo como estratégia
de aprendizagem, complementando os achados de Correia et al., (2023).

Por fim, ainda no &mbito da estratégia mapa conceitual, destacam-se as motivacoes
apresentadas pelos estudantes, na atividade do sexto encontro, para justificar sua utilizacao
futura. Retomando que 10 de 11 estudantes indicaram intengdo de uso, as principais razoes
apontadas foram: (1) ajuda na apropriagdo do contetdo; (2) melhora na compreenséo; (3)
facilitacdo da revisdo para provas; (4) organiza o conhecimento; e (5) promoc¢do de uma
aprendizagem mais dindmica. Tais motivacdes estdo em consonancia com a literatura e

evidenciam o potencial dessa estratégia como recurso significativo para o processo de estudar.

4.6.1.11 Sintese das contribui¢des do 4°, 5° e 6° encontros, situados na fase Execucdo do PLEA

O conjunto de dados emergidos do 4°, 5° e 6° encontros, situados na fase de Execucao
do modelo PLEA, revelou contribuicdes relevantes para o processo de estudo nos seguintes
itens: estratégias de aprendizagem (sublinhar, resumir, elaboracdo de questdes, autoexplicacdo
e mapas conceituais); procrastinacdo; tomada de apontamentos; procura de informagfes em
ferramentas digitais; e memdrias.

Em linhas gerais, evidenciou-se que os estudantes compreenderam a dimensédo
declarativa das estratégias de ARA (2) Organizagdo e transformacado; (5) Tomada de
apontamentos; (8) Repeticdo e memorizacdo; (9-11) Procura de ajuda; (4) Procura de
informacéo, além de demonstrarem boa conducdo na dimensdo procedimental e percepc¢éo de
instrumentalidade para essas estratégias.

Considerando as estratégias abordadas e os DSC que emergiram delas, é possivel
sintetizar as principais contribuicdes dos encontros para a formagdo dos estudantes,
especialmente no que se refere ao seu processo de estudar. No ambito da estratégia de ARA
Organizacao e transformacéo, destacam-se avancos na estratégia sublinhar, tais como:
utilizacdo do material sublinhado posteriormente, como, por exemplo, para elaboracdo de
resumos ou revisao da matéria; estabelecimento de critérios para o sublinhar; ndo sublinhar na

primeira leitura; e sublinhar apenas as partes essenciais.
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Especificamente sobre a estratégia de elaboracdo de questdes, salienta-se que contribuiu
para que os estudantes aprendessem e fixassem melhor os conteudos; estimulou reflexdes
durante a leitura; auxiliou na identificacdo de palavras e ideias-chave; e favoreceu a
compreenséo textual.

No escopo da mesma estratégia de ARA (Organizacéo e transformagao), evidencia-
se que aprender a resumir contribuiu para a melhoria na compreenséo e fixacéo dos contetdos.
Destaca-se, ainda, a apropriacdo do processo de sumarizacdo, considerado essencial na
elaboracdo de resumos, por possibilitar a sintese das informacdes. Adicionalmente, o0s
estudantes indicaram a intencao de avaliar seus proprios resumos por meio do barema proposto
por Machado. Ao proceder dessa forma, colocam em pratica 0 movimento de intra-fases do
modelo PLEA, isto &, realizam a avaliacdo daquilo que foi executado, o que contribui para o
desenvolvimento da ARA (Rosario, 2004).

Outra estratégia de aprendizagem que apresentou contribuicdes foi a autoexplicacéo,
também situada no ambito da Organizacdo e transformacdo. Seu uso favoreceu a
memorizacgdo e evocacdo dos conteudos estudados, bem como a identificacdo de lacunas no
processo de construcdo do conhecimento.

Ainda no ambito dessa estratégia de ARA Organizacao e transformacao, a utilizacao
de mapas conceituais revelou contribuigdes importantes para o processo de estudar, tais como:
melhoria na compreensdo de conteidos, especialmente os mais complexos; potencializacdo do
uso da memoria; facilitacdo da revisdo; identificacdo de lacunas na construcdo do
conhecimento; e promocdo de aprendizagem significativa.

E preciso destacar que os estudantes revelaram o aumento no uso ou na expectativa de
utilizacdo das seguintes estratégias de aprendizagem: sublinhar, elaboracdo de questdes,
autoexplicacdo, resumir e mapa conceitual. Assim sendo, partindo do pressuposto de que essas
estratégias de aprendizagem podem ser definidas como métodos e procedimentos que
contribuem para que os estudantes se apropriem do conhecimento socializado, aprimorando
seus processos de aprender (Weinstein et al., 2011), conclui-se que abordar tais estratégias
durante a oficina resultou na ampliacdo das formas de aprender, mobilizando os estudantes na
condigéo de agentes da sua aprendizagem.

Por fim, é importante realcar que, para além do momento de implementacdo da
estratégia, os estudantes foram suscitados a automonitorar sua execucao, buscando identificar
se ela esta contribuindo para alcancar os objetivos para os quais foi pensada. Nesse sentido,

Casiraghi, Almeida e Boruchovitch (2022) sustentam que as estratégias de aprendizagem sao
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uma varidvel-chave do processo de ARA, sendo seu uso efetivo um fator intimamente associado
ao rendimento escolar (Inacio, Boruchovitch e Bzuneck, 2021).

No ambito da procrastinacdo, evidenciou-se que estudantes se apropriaram tanto do
conceito quanto de formas de enfrentamento a procrastinacdo. Quanto as formas de
enfrentamento a procrastina¢do, destacaram-se a mencdo a divisdo das tarefas em partes
menores e a aplicacdo da regra dos 5 minutos, inclusive esta Ultima reverberando nas crencas
de autoeficacia. Por fim, outra contribuicdo foi a ampliacdo sutil da compreensdo sobre o
fendmeno da procrastinacdo, tornando-o mais identificavel pelos estudantes.

Outra estratégia de ARA abordada no escopo da fase de Execucdo foi a Tomada de
apontamentos. Essa estratégia, trabalhada no interior do método Cornell, foi estimulada desde
0 primeiro encontro. Algumas contribui¢cdes foram identificadas em torno da tomada de
apontamentos: favorece a atencao durante a aula ou leitura; promove melhorias na organizacéo
do conteldo; viabiliza o processamento do conhecimento em diferentes camadas; facilita a
revisdo; e auxilia na apropriagdo do conteudo. Além disso, também foi evidenciado um
aumento, ou expectativa de aumento, na utilizacdo dessa estratégia.

Diante do exposto, pressupde-se que 0s estudantes passem a estudar com mais atencéo
e a Se manter ativos em seu processo de aprendizagem, avaliando e definindo o que devem
anotar. Com efeito, tendem a produzir um material inacabado, porém organizado e autoral,
favorecendo o aprendizado, facilitando a revisdao e contribuindo para a consolidagdo da
memoria de longo prazo. Importa dizer que, no interior desse processo, subjazem as intra-fases
do PLEA, uma vez que os estudantes devem realizar ac6es antes, durante e ap0s a elaboracao
das anotagdes. Assim, reforga-se e estimula-se a implementacdo do movimento
autorregulatério.

Ja encaminhando para o final, no @mbito da estratégia de ARA Repeticdo e
memorizacao, especificamente da teméatica memarias, emergiram as seguintes contribuicdes
para o processo de estudar: conhecimento sobre os tipos de memaria e apropriacdo de praticas
(espacada, intercalada e distribuida) que favorecem a memdria de longo prazo. A partir desse
cenario, especula-se que os estudantes busquem implementar formas de estudo que favorecam
a aprendizagem e sua manutencdo. Outro ganho foi o fato de a totalidade dos estudantes afirmar
que utilizaria esses metodos que contribuem para a formacao de memdrias de longo prazo.

Outra estratégia de ARA que também apresentou contribuices para a formacéo dos
estudantes, especificamente em seu processo de estudar, foi a Procura de informacéo. A partir
do trabalho com essa estratégia, foram reveladas as seguintes contribuigdes: maior

responsabilidade ao pesquisar na internet; cuidados com o plagio; e atencéo ao uso da IA. Os
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dados emergidos apontam para maior zelo e conscientizacdo durante as pesquisas realizadas na
internet. Outro aspecto bastante positivo de abordar essa estratégia foi seu alcance: a totalidade
da turma afirmou que mudou ou mudara seu comportamento durante as pesquisas na internet,
resultado considerado bastante positivo e promissor.

No que diz respeito a Ultima estratégia de ARA, Procura de ajuda, reitera-se que foi
estimulada durante todos os encontros da oficina, embora o conhecimento declarativo tenha
sido abordado apenas no segundo encontro. Salienta-se que se trata de uma estratégia na qual
o0s estudantes buscam ajuda social (professores, colegas e outras pessoas) para alcancar um
objetivo de aprendizagem.

Registra-se que, durante os encontros, foi observada preponderancia na busca de ajuda
junto ao pesquisador, que exerceu a funcdo de mediador, e, posteriormente, busca ajuda aos
colegas. Propostas de trabalho em dupla e de implementacdo da dimensdo procedimental das
estratégias fomentaram a materializagdo da Procura de ajuda, o que pode ter resultado em uma
experiéncia rica de aprendizagem, motivando os estudantes a utilizi-la em seus estudos. Uma
maior adesdo a essa estratégia foi constatada ao se realizar a comparagdo entre 0S momentos
pré e pos-oficina.

Conclui-se que, nesses trés encontros (4°, 5° e 6°), foram abordadas as quatro estratégias
de ARA situadas na fase de Execucdo: (2) Organizacdo e transformacédo; (5) Tomada de
apontamentos; (8) Repeticdo e memorizacao; e (4) Procura de informacdo. Todas emergiram
nos DSC e uma (Procura de ajuda), que nédo foi abordada especificamente nesses encontros, se
materializou no desenvolvimento da oficina, movimentos que indicam um avancgo na dire¢do
de estudantes que buscam autorregular sua aprendizagem (Zimmerman; Martinez-Pons, 1990;
Zimmerman, 1986 apud Salgado, 2013).

Por fim, a luz dos dados evidenciados nos DSC e no questionario aplicado pds-oficina,
pode-se afirmar que os trés encontros configuraram um momento formativo de grande
significado para os estudantes, ao promover contribuicdes relevantes para o processo de estudar,

especialmente para aqueles que almejam o ingresso na Educacéo Superior.

4.6.2 Dificuldades dos estudantes surgidas durante o quarto, quinto e sexto encontros da

oficina

Apbs a abordagem das tematicas do 4° 5° e 6° encontros, foi oportunizado aos

estudantes discorrer sobre suas dificuldades ao longo desses momentos. Assim, a partir da
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questdo 03, “Vocé encontrou alguma(s) dificuldade(s) durante o encontro?”, emergiram as

categorias relativas a essas dificuldades, organizadas no Quadro 20.

Quadro 20 — Categorias das ideias centrais emergidas do quarto, quinto e sexto encontros, com
indicacdo dos percentuais de estudantes em cada categoria e dos DSC construidos.

Dados do quarto encontro ou quarta parada da rota da oficina

Categoria 1: Auséncia de
dificuldades.

38,6%

Nenhuma (E3, E6, E9, E10, E15).

Categoria 2: Dificuldade e
otimismo para implementar
estratégias de
aprendizagem.

7,7%

Acho que vou encontrar algumas dificuldades na hora de colocar
as estratégias em préatica. Mas, estou confiante de que vou
conseguir aplicar as estratégias que a gente viu e de que elas vao
me ajudar a estudar melhor e a tirar notas melhores. Sé preciso
de um pouco de tempo, paciéncia, disciplina e persisténcia! (E7).

Categoria 3: Procrastinacdo
como fator de dificuldade.

7,7%

Minhas principais dificuldades no estudo estdo em manter o foco
e evitar a procrastinacédo, ja que muitas vezes deixo tarefas para
depois (E8).

Dados do quinto encontro ou quinta parada da rota da oficina
Categoria 1: Auséncia de 53,8% Nenhuma, nao tive dificuldades (E5, E6, E9, E11, E12, E13,
dificuldades. E14).
Categoria 2: Contribuicdes 15,4% Na parte de resumir, porque eu fiquei com "medo", de colocar
e dificuldades na coisas demais. Sublinha as palavras chaves (E4, E15).
implementacéo das
estratégias.
Categoria 3: Concentragéo. 7,7% Em concentracgéo (E3).

Dados do sexto encontro ou sexto parada da rota da oficina

na parte pratica da
estratégia de aprendizagem
(estudo): mapa conceitual.

Categoria 1: Auséncia de 50% Nenhuma, ndo tive dificuldades (E2, E4, E5, E11, E12).
dificuldades.
Categoria 2: Dificuldades 50% Tive dificuldade em encontrar as palavras chaves e liga-las aos

conceitos de cada uma, ou seja, na construcdo no mapa
conceitual tive dificuldades em quais conceitos escolher. Além
disso, s6 na hora de conectar as palavras de enlace, é que eu
descobri que ndo pode colocar o "quadradinho" nessas
palavras. De modo geral, as principais dificuldades em fazer um
mapa conceitual sdo escolher os conceitos mais importantes,
organizar do mais geral para o mais especifico sem confundir a
hierarquia, encontrar as palavras de ligacdo certas para dar
sentido as conexdes e evitar excesso de informacdes que deixem
0 mapa confuso (E6, E8, E9, E14, E15).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

De modo geral, nos trés encontros, boa parte da turma demonstrou n&o ter dificuldades.

Dentre aquelas que foram evidenciadas, merecem destaque as relacionadas ao mapa conceitual.
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No contexto dessa estratégia, foi reiterada a dificuldade em selecionar os conceitos-chave e
outra dificuldade relacionada ao uso da palavra de enlace.

As dificuldades emergidas nos DSC estdo em consonancia com a observacao empirica
do pesquisador. Contudo, embora alguns estudantes tenham apresentado dificuldades durante
a implementacdo da estratégia de mapa conceitual, essas foram sendo reduzidas & medida que
houve acompanhamento e feedback por parte do pesquisador. O discurso coletivo “so na hora
de conectar as palavras de enlace, é que eu descobri que ndo pode colocar o "quadradinho”
nessas palavras” evidencia a importancia de acompanhar e oferecer devolutivas aos estudantes
durante a implementacdo de uma estratégia, corroborando a tese defendida por Zimmerman e
Tsikalas (2005) apud Salgado (2013).

4.6.3 Sugestbes dos estudantes emergidas durante o quarto, quinto e sexto encontros da oficina
No que concerne as sugestdes, a partir da questdo 05, “Vocé tem alguma sugestio para
melhorar o encontro? Qual/Quais?”, emergiram as categorias com seus respectivos DSC,

dispostas no Quadro 21.

Quadro 21 — Categorias das ideias centrais emergidas do quarto, quinto e sexto encontros, com
indicacdo dos percentuais de estudantes em cada categoria e dos DSC construidos.

Dados do quarto encontro ou quarta parada da rota da oficina

Categoria 1: 46,1% Né&o, ndo tenho (E3, E5, E10, E11, E12, E14).

Auséncia de

sugestdes.

Categoria 2: 38,6% A aula foi muito boa, gostei do encontro, de inicio teve um quiz com

Avaliacdo positiva brindes, e depois da explicacdo a gente fazia uma atividade. Ta tudo

do encontro. indo certinho. Nossos encontros estdo sendo 6timos (E3, E5, E11, E12,
E15).

Categoria 3: 30,8% Uma sugestéo seria fazer atividades como mais quiz em grupo, agora

Sugestdes de sem recompensas. Outra sugestdo para melhorar a oficina é incluir

aprimoramento. dinamicas mais interativas como debates sobre algum tema especifico,

discussGes em grupo, trocar experiéncias com os colegas. Além disso,
mais atividades praticas, assim podemos aplicar o que aprendemos de
forma mais imediata. Outras sugestdes: leituras coletivas, tempo
dedicado para tirar davidas e aprofundar temas especificos. Tudo isso
torna o aprendizado mais participativo (E4, E6, E7, E8, E9).

Dados do quinto encontro ou quinta parada da rota da oficina

Categoria 1: 61,5% Né&o, nenhuma (E3, E5, E6, E9, E10, E11, E12, E13).

Auséncia de
sugestdes.
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Categoria 2: 15,4% Esta tudo 6timo, pra mim a oficina esta boa (E13, E15).
Avaliacdo positiva
do encontro.

Categoria 3: 15,4% Voltar com os quiz. Continua falando sobre temas que envolvem mais a
Sugestoes de parte cerebral e fazer mais momentos que precisamos ler e fala sobre
aprimoramento. (E4, ES).

Dados do sexto encontro ou sexto parada da rota da oficina
Categoria 1: 60% N&o tenho (E2, E6, E9, E11, E12, E14).
Auséncia de
sugestdes.
Categoria 2: 30% Esse encontro para mim foi 6timo, gostei bastante, como sempre foi
Avaliacdo positiva muito bom. Trouxe a ideia do que se trata o mapa conceitual e pediu
do encontro. para a gente elaborar e teve apenas 2 perguntas faceis de serem

respondidas! Ademais, a didatica do professor é boa, porém o ruim é
que o tempo passa muito rapido, entdo tem algumas atividades que
exigem mais tempo, ai o tempo fica bem curto (E4, E5, E15).

Categoria 3: 10% Trazer mais quiz (E8).

Sugestdes de

aprimoramento.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Em dois dos trés encontros, cerca de 60% da turma ndo apresentou sugestbes de
melhoria. Entre as sugestdes evidenciadas, destacou-se aquela relacionada ao Quiz, mencionada
nos trés encontros. Outras sugestdes, tais como: maior discussdo em torno da leitura das cartas
de Gervasio, inclusdo de mais atividades praticas e a ampliacdo de momentos de troca de
experiéncias entre os colegas, ja haviam sido apontadas em encontros anteriores, reiterando a
sua relevancia.

Essas sugestbes revelam, por um lado, uma expressiva aceitacdo e interesse da turma
pelas cartas de Gervasio e, por outro, evidenciam a necessidade de repensar o planejamento da
oficina, de modo a contemplar mais momentos préaticos e de compartilhamento de experiéncias
relacionadas ao processo de estudar.

Por fim, a partir da questdo que visou levantar sugestes para a oficina, emergiu, nos
trés encontros, uma categoria que retne avaliacfes positivas. De forma recorrente, no DSC
dessa categoria (Avaliacédo positiva do encontro), destaca-se como ponto positivo dos encontros

o fato dos estudantes colocarem as estratégias em pratica.

4.6.4 Avaliacéo pelos estudantes do quarto, quinto e sexto encontros da oficina

O Quadro 22, a seguir, demonstra as avaliag0es dos estudantes quanto ao quarto, quinto

e sexto encontros da oficina, emergida da Questéo 4: “Como vocé avalia o encontro?”.
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Quadro 22 — Avaliacéo do quarto, quinto e sexto encontros da oficina.

Quarto encontro 0 0 2 2 9
Quinto encontro 0 0 1 3 9
Sexto encontro 0 0 0 2 8

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Conforme apresentado no Quadro 22, das 36 avaliagdes referentes aos trés encontros,
27 assinalaram a opg¢ao “excelente”, 7 a opgao “bom” e 3 a opcao “regular”. As opgdes “ruim”
e “péssimo” ndo foram assinaladas. Chama a atencao o fato de 75% da turma ter avaliado os
encontros como “excelente”.

Esse resultado, somado as contribui¢cdes evidenciadas ao longo dos trés encontros, bem
como a experiéncia empirica do pesquisador (apresentada no PTT e analisada nesta secéo),
evidencia o potencial da oficina como alternativa para abordar a ARA, sobretudo quando

conduzida sob a égide do projeto “Cartas de Gervasio ao seu umbigo”.

4.7 FASE DE AVALIACAO DO MODELO PLEA: ANALISE DOS DADOS EMERGIDOS
DO SEXTO E SETIMO ENCONTROS

A fase de Avaliacdo abrange a andlise da relacdo entre os resultados da aprendizagem e
0s objetivos estabelecidos. E nuclear nessa fase autorregulatoria que o estudante, além de
identificar a discrepancia entre os objetivos pretendidos e os resultados alcangados, implemente
estratégias a fim de mitigéa-la e, assim, alcancar tais objetivos. Importa destacar, ainda, que 0s
resultados da fase de Avaliacdo influenciam o ciclo subsequente (Roséario, 2004; Polydoro;
Azzi, 2009).

Das 14 estratégias desenvolvidas por Zimmerman e Martinez-Pons, foram abordadas,
no sexto e sétimo encontros, ou sexta e sétima parada da rota, estratégias situadas nas fases de
Execucdo e Awvaliacdo, a saber: (4) Procura de informacdo; (2) Organizacdo e
transformacéao; (12-14) Revisédo de dados; e (7) Autoconsequéncias.

De forma mais detalhada, no sexto encontro foram trabalhadas a estratégia de ARA
Organizacao e transformacéo, especificamente o mapa conceitual (que foi ja analisada no
ambito das estratégias situadas na fase de Execucdo) e estratégia de ARA Revisdo de dados.
No sétimo encontro, por sua vez, foram abordadas as estratégias Autoconsequéncias e Procura

de informacao (esta tltima também j& analisada no &mbito da fase de Execugdo). Cabe destacar
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que o sétimo encontro também foi destinado a revisdo de algumas estratégias que demandaram
retomada, bem como ao encerramento da oficina.

A seguir, sdo apresentados e discutidos os dados emergidos da fase de Avaliacéo,
especificamente aqueles relativos as estratégias Revisao de dados e Autoconsequéncias, com
0 objetivo de evidenciar suas contribuigcdes para a formacdo dos estudantes, especialmente no
que se refere ao processo de estudar.

4.7.1 Contribuicdes para formacao dos estudantes, especialmente no seu processo de estudar

Abordados os conhecimentos declarativo, procedimental e condicional nos encontros
anteriormente elencados e, a partir dos questionamentos, Questdo 01 (“O que vocé aprendeu
no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade, kkk)”), e Questdo
02 (“Relate (detalhadamente) como o que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos

estudos.”), emergiram as categorias dispostas nos Quadros 23 e 24.

Quadro 23 — Categorias das ideias centrais emergidas do sexto encontro, com indicacdo do
namero da questdo de origem, da quantidade e dos percentuais de estudantes em cada categoria.

Questdo 01 Categoria 2: Tipos de revisdo. (E6, E7, E8, E9, E11, E12, E14, E15). 61,54%
Questdo 02 Categoria 2: Tipos de revisdo. (E2, E9, E11, E12, E15). 38,46%
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 24 — Categorias das ideias centrais emergidas do sétimo encontro, com indicacdo do
namero da questdo de origem, da quantidade e dos percentuais de estudantes em cada categoria.

Questdo 01 Categoria 1: Estabelecimento de | (E2, E3, E5, E7, E12). 55,55%
autoconsequéncias.
Questéo 01 Categoria 2: Organizacédo do tempo e dos estudos. | (E3, E9, E10, E12, E13,| 66,67%

E15).
Questéo 02 Categoria 2: Organizag&o do tempo e dos estudos. | (E3, E5, E9, E12, E13, E15). | 66,67%
Questdo 01 Categoria 3: Revisdo dos objetivos e metas. (E5, E9, E10, E12). 44,44%
Questdo 02 Categoria 3: Revisdo dos objetivos e metas. (E5, E9, E12). 33,33%

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

O sexto encontro contou com a presenca de 11 estudantes. No ambito da fase de
Avaliacdo desse encontro emergiu apenas uma categoria, cujo DSC foi construido com a

participacdo de 8 estudantes. J& o sétimo encontro contou com a participagdo de 9 estudantes e
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também apresentou apenas uma categoria no &mbito da fase de Avaliacdo. O DSC oriundo
dessa categoria foi construido com a participagdo de 5 estudantes.

Observa-se, no Quadro 24, que outras categorias emergiram do sétimo encontro. Essas
categorias sdo oriundas de um trabalho de retomada (revisdo) de pontos da oficina que o
pesquisador considerou pertinentes, a saber: objetivos, metas e tarefas intermediérias; e
cronograma semanal de estudo.

A fim de manter a organizacdo previamente estabelecida para a analise dos dados, nas
duas subseces a seguir sdo apresentados e discutidos apenas os DSC das categorias situadas
na fase de Avaliacdo (Tipos de reviséo; Estabelecimento de autoconsequéncias). Os demais
DSC referentes aos pontos revisitados séo analisados posteriormente.

A seguir, sdo apresentados e discutidos os DSC contidos na categoria 2, do sexto

encontro.

4.7.1.1 Categoria 2 — Tipos de reviséo, emergida do sexto encontro, situada na fase de Avaliacao

No ambito da fase Avaliacdo do modelo PLEA, apos abordar a estratégia de Reviséo
de dados, emergiu 0 DSC oriundo da questdo 01: Aprendi bastante sobre revisar os assuntos
que sao dados durante a aula, antigamente eu tinha o costume de fazer isso, mas perdi ao longo
do tempo, mas percebia a diferenca, via o resultado. Agora aprendi a revisar melhor os
conteddos, e entendi a importancia das revisbes espacadas e ativas para combater o
esquecimento. No contexto do esquecimento, gragas ao ensino sobre que o cérebro esquece
caso nao for revisado o quanto antes, vou adotar uma tatica de revisao apos determinada aula
que tive dificuldade em 2 dias no méaximo (se possivel uma mini revisdo para nao esquecer o
que foi passado). Aprendi ainda um pouco sobre os flashcards....achei interessante, e sobre
memoria a longo prazo e que posso fazer revisdes espacadas (E2, E4, E9, E11, 12, E15).

E o DSC oriundo da questdo 02: Aprendi que para relembrar o assunto preciso revisa-
lo, posso fazer mapas conceituais, fazer uma autoexplicacdo para mim ou para outra pessoa,
posso assistir video aulas, fazer atividades e respondé-las. Na hora de fazer as revisées posso
fazer questdes, usar flascards. O app Anki pode ser uma boa escolha. O flashcards pode me
auxiliar a relembrar de pontos importantes. Ele me ajudara a criar perguntas e responder para
melhor aprendizagem. Também aprendi sobre a curva do esquecimento e como as revisoes
espacadas e ativas sdo essenciais para fixar o conteddo a longo prazo. Com isso, consigo
planejar minhas revisGes com objetivos e metas claros, usando estratégias como

autoexplicacdo, flashcards e criacdo de questdes para revisar de maneira ativa. 1sso vai me
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ajudar a reter melhor os contetdos e corrigir falhas no aprendizado por meio dos feedbacks
corretivos. Ainda nesse sentido, compreendi sobre a memoria a longo prazo e que quando
estudo mais vezes 0 mesmo assunto ou que tenho dificuldade néo vou esquecer téo rapido (E2,
E9, E11, E12, E15).

Diante dos DSC, observa-se que os estudantes se apropriaram dos conhecimentos
declarativo e procedimental, bem como demonstraram percepc¢do de instrumentalidade em
relacdo a estratégia de revisdo. De forma mais detalhada, no primeiro DSC foi evidenciado que
0 conhecimento sobre aspectos do funcionamento do cérebro influenciou a utilizacdo da
estratégia de revisao, indicando que compreender o funcionamento cerebral, sobretudo no que
diz respeito a memoria, pode favorecer a adogdo de praticas de estudo mais eficazes. No mesmo
discurso, também foram mencionadas formas de revisdo que combatem a curva do
esquecimento: a pratica espacada e a pratica ativa. Tal entendimento encontra sustentacdo em
Roediger e McDaniel (2018), que defendem essas praticas como promissoras para 0
enfrentamento da curva do esquecimento.

Outro aspecto que chama a aten¢do nos DSC € a mencdo ao flashcard, instrumento cuja
finalidade é viabilizar revisdes. Os flashcards consistem em pequenos cartdes nos quais 0s
estudantes inserem perguntas de um lado e respostas do outro (Alves; Ferreira, 2023). Para as
autoras, 0 uso desse recurso contribui para a formagdo e manutengdo da memoria de longo
prazo. Assim, o trecho do DSC que afirma que o flashcard melhora a aprendizagem encontra
respaldo na literatura.

Ainda no que concerne ao flashcard, pontua-se, no segundo DSC, que esse instrumento
possibilita a realizacdo de feedback corretivo, contribuindo para a identificacdo e correcdo de
falhas no aprendizado. De acordo com Roediger e McDaniel (2018), os flashcards permitem a
aplicacdo da pratica de lembrar, possibilitando aos estudantes avaliar o estado de seu
conhecimento e buscar preencher as lacunas identificadas.

O feedback corretivo pode ser compreendido como a verificagdo de que a resposta estéa
correta ou ndo, potencializando os efeitos benéficos da pratica de lembrar. Nesse sentido, ao
realizar a pratica de lembrar, “permite que as pessoas encontrem lacunas no seu conhecimento,
0 que as estimula a estudar mais os assuntos” (Roediger, Putnam e Smith, 2011 apud Ekuni e
Pompeia, 2020, p. 24). Importa destacar que a realizacdo do feedback corretivo é benéfica
mesmo quando a resposta esta correta (Butler, Karpicke e Roediger, 2008 apud Ekuni e
Pompeia, 2020). “O que importa ¢ o estudante tentar lembrar e depois ter acesso a resposta”

(Ekuni e Pompeia, 2020, p. 24). A luz de Butler et al., (2008 apud Ekuni e Pompeia, 2020),
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ressalta-se, ainda, que o feedback corretivo também contribui para o desenvolvimento da
metacognicao.

Avancando na andlise dos dois DSC, evidenciam-se aspectos relevantes sobre a revisao:
(1) o prazo para sua realizacdo; (2) o planejamento para sua implementacdo, com
estabelecimento de objetivos e metas nessa direcdo; e (3) a utilizagdo de uma variedade de
estratégias no momento de revisar.

No que se refere ao primeiro aspecto, Roediger e McDaniel (2018) advogam que 0
intervalo entre as revisfes depende do conteido, mas, em geral, a primeira revisdo deve ocorrer
em até dois dias apds o contato inicial com o material. Uma segunda revisdo deve ser realizada
com intervalo médio de uma semana e, apés a consolidacdo do conteudo, recomenda-se
revisdes mensais. Nesse sentido, nota-se que 0s prazos descritos nos DSC estdo em consonancia
COm 0 que preconizam esses autores.

No que concerne ao segundo aspecto, destaca-se a mencdo ao estabelecimento de
objetivos e metas voltados a revisdo. Cumpre reiterar que objetivos e metas orientam,
impulsionam e energizam o comportamento, além de influenciarem a motivacdo para a
realizacdo de determinadas a¢fes. Assim, sua incorporacdo ao planejamento pode estimular a
prética de revisdes, contribuindo para a aprendizagem e sua manutencéo.

No dmbito do terceiro aspecto, ressalta-se que a reviséo realizada de forma diversificada
contribui para a formacdo de memodrias de longo prazo e para 0 aprimoramento da
aprendizagem (Amaral e Guerra, 2020; Wolfe, 2004; Roséario, Nufiez e Gonzalez-Pienda,
2017). Ou seja, ao implementar estratégias como resumir, autoexplicacdo, elaboracdo de
questdes, mapa conceitual, uso de flashcards e resolucdo de atividades, os estudantes estdo
atuando em consonancia com o que a literatura recomenda, favorecendo a aprendizagem e sua
consolidacao.

Os impactos de abordar a estratégia de revisdo extrapolaram as contribui¢fes
evidenciadas nos dois DSC. Nessa dire¢do, o questionario aplicado no pés-oficina revelou que
todos os estudantes passaram ou pretendem passar a utilizar estratégias voltadas a manutencéo
do conteudo na memoria de longo prazo, ou seja, a implementacdo da estratégia de revisao.
Adicionalmente, no mesmo questionario, emergiram outros DSC relacionados a estratégia de

revisao. O Quadro 25 apresenta esses DSC.
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Quadro 25 — Categorias das ideias centrais emergidas do questionario pos-oficina, com
indicacdo do nimero da questdo de origem e dos DSC construidos em cada categoria.

Questdo 02: Conte, com suas
palavras, como VOCé passou a se
sentir (apds a oficina) quando

Categoria 2:
Satisfacao ao
aprender a estudar.

Eu realmente ndo sabia estudar... eu ndo tinha a
menor ideia de como guardar os conhecimentos que
foram oferecidos desde o 1° ano no ensino médio.
Apds a oficina, consegui entender melhor como o
cérebro funciona. Comecei a entender mais 0s
contetidos. Aprendi sobre a importancia de definir
pequenas metas e conclui-las aos poucos, além de
adotar a técnica de estudar por 55 minutos e
descansar por 5 minutos. Também compreendi que,
se 0 conteldo ndo for revisado, ele pode ser
esquecido com o tempo. Aprendi sobre os diferentes
tipos de meméria: a de curto prazo, a de longo prazo
[...]. Além disso, comecei a botar em prética tudo
aquilo que tinha dificuldade como revisar 0s
assuntos, assistir video - aulas, fazer resumos,
pesquisar sobre o assunto, botei em pratica o
cronograma e a forma certa de sublinhar, e vejo
resultados (E4, E5, E6, E8, E9, E10, E11.

enfrenta dificuldades nas
atividades escolares.

Questdo 16: Relate (com
detalhes) o que vocé tem feito ou
pretende  fazer que tem

ajudado/poderd ajudar a vocé se
lembrar do que estudou, ou seja,
manter o conteldo estudado na
meméria de longo prazo?

Categoria 4:
Aplicacdo prética
da teoria.

Fazer atividades, exercicios, colocar em prética no
dia a dia, afinal nada melhor para meméria do que
praticar (E2, E3, E5).

Questdo 20: Descreva de que
forma a oficina contribuiu para a
sua vida como estudante.

Categoria 4:
Estratégias de
aprendizagem,

memoria e revisao.

A oficina me apresentou novas técnicas de estudo e
estratégias de memorizacdo. Conheci varias
estratégias como mapas conceituais,
autoexplicacdo, técnica de Feynman, Pomodoro,
revisdes espagadas e ativas, que me ajudaram a
entender e memorizar melhor os conteddos Aprendi
a usar mapas conceituais, flashcards e outras
ferramentas que me ajudardo a fixar o contetdo de
forma mais eficiente. Pude descobrir a estratégia
que se tornou minha favorita (mapa conceitual),
aprender que escrever com minhas proprias
palavras e criar habitos que realmente ajudam a
manter o estudo na memoria de longo prazo. Além
disso, aprendi a importéncia de revisar o contetdo
regularmente e a fazer pausas estratégicas durante
0 estudo para manter a concentragéo. Por exemplo:
conheci a técnica de estudar por 55 minutos e fazer
uma pausa de 5 minutos, que ja comecei a aplicar na
minha rotina. Além disso, entendi que, sem revisoes,
0 contelido acaba se perdendo com o tempo, algo que
me motivou a criar um habito de revisar com mais
frequéncia. Aprendi como estudar melhor, as
estratégias de como estudar melhor, em separacao
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das matérias que tenho dificuldades, e tirar as
duvidas, pesquisar sobre os assuntos. Um dos pontos
gue mais me chamou a atencao foi entender melhor
os diferentes tipos de memdria: curto prazo, longo
prazo. Também aprendi que ndo preciso anotar cada
palavra dita pelo professor, posso resumir do meu
jeito, de forma que faga sentido para mim e facilite o
aprendizado. Aprendi sobre a importancia de buscar
estratégias diferentes quando algo parece dificil.
Com as atividades, percebi que sou capaz de me
organizar melhor, alternar tarefas, revisar os
contelldos e até transformar os erros em
oportunidades de aprendizado (E4, E5, E7, E8, E10,
El1, E12).

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Os trés DSC evidenciam questdes relevantes para o processo de estudar, sobretudo no
que se refere a estratégia de revisdo. O primeiro DSC revela que os estudantes ndo sabiam como
estudar e reitera que a oficina se configurou como um momento formativo que contribuiu para
a compreensao de aspectos relacionados ao funcionamento do cérebro, especialmente no que
diz respeito a memoria.

Ainda nessa perspectiva, 0s estudantes mencionaram a relevancia de revisar 0s
contetdos e de terem iniciado a aplicacdo de diversas estratégias trabalhadas ao longo da
oficina. Por fim, nos trés DSC sdo mencionados outros aspectos cruciais para o processo de
estudar, tais como o uso de estratégias de aprendizagem, a organizacao dos estudos e a gestao

do tempo.

4.7.1.2 Categoria 1 — Estabelecimento de autoconsequéncias, emergida do sétimo encontro,

situada na fase de Avaliacdo

A presente categoria emergiu ap0s abordar a estratégia de ARA Autoconsequéncias.
No interior desta categoria, originou o seguinte DSC: Quando percebo que estou
procrastinando dou uma pausa pra pensar em motivagOes para concluir minhas metas
desejadas. Assim, se o0 problema é falta de motivagéo, tento me recompensar apos concluir
cada etapa da tarefa. Por exemplo, posso assistir a um episodio da minha série favorita ou sair
com amigos. Ou elaborar uma autoconsequéncia, tipo, se nao fizer determinada atividade até
as oito horas nao irei jogar ou entdo nao irei ler. Além disso, quando eu percebo que eu estou
deixando de realizar as atividades, deixando os meus estudos de lado, eu vou compensando

nos outros dias, assim além de realizar aquela atividade que eu deixei de lado e irei fazer algo
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amais, como revisar o assunto, fazer um mapa conceitual, assistir uma video aula (E2, E3, E5,
E7, E12).

O DSC demonstra a utilizacdo da estratégia de autoconsequéncias como forma de lidar
com a procrastinacdo. Tal apontamento encontra amparo na literatura. Nesta esteira, Rosario,
Nufez e Gonzélez-Pienda (2017) destacam que o estabelecimento de autoconsequéncias
também constitui uma estratégia no enfrentamento da procrastinacdo, ao associar 0
comportamento de estudo a consequéncias previamente definidas.

A autoconsequéncia consiste no ato de o estudante se recompensar ou Se punir em
funcgéo do que foi planejado. Destaca-se que, no DSC, os estudantes mencionam as duas formas
de manifestagdo da autoconsequéncia (recompensa ou punigéo), evidenciando consonancia
com a abordagem teorica trabalhada na oficina.

Importa salientar que a turma ja havia demonstrado utilizar essa estratégia antes de
participar da oficina, contudo nédo se sabia se havia consciéncia acerca dos beneficios de sua
implementacdo. Nesse contexto, 0s questionarios aplicados no pré e pés-oficina ndo indicaram
diferencas no resultado global em relacdo a estratégia, os mesmos 12 dos 13 estudantes
afirmaram implementar a estratégia de autoconsequéncias.

Contudo, uma diferenga observada foi o aumento de uma resposta na opgao “sempre”
no pés-oficina, acompanhado da redugdo de uma resposta na opgao “as vezes”. Esse resultado
sugere uma maior probabilidade de implementacdo sistematica da estratégia, ampliando, assim,
0 repertdrio dos estudantes para lidar com a procrastinacao.

A partir do exposto, embora a representatividade do DSC néo tenha sido expressiva
quanto aos resultados dos questionarios, espera-se que 0s estudantes continuem a utilizar a
estratégia de autoconsequéncias, considerando que, durante a oficina, foram apresentados 0s
beneficios associados a sua utilizacdo. Nessa direcdo, Panadero e Alonso-Tapia (2014)
sustentam que o0s estudantes realizem autoincentivos, como o0 estabelecimento de
autoconsequéncias, permitindo-se recompensar pelos proprios progressos.

Por fim, ao retomar o DSC, observa-se a mencdo a um beneficio importante do
estabelecimento de autoconsequéncias: a regulacdo da motivacéo. Segundo Ferreira (2018), 0s
estudantes podem regular sua motivacdo por meio das autoconsequéncias, isto &, pela definicdo
de recompensas ou puni¢des em funcao da realiza¢éo ou ndo de ac¢des voltadas aos seus estudos.
Diante do exposto, ao elencar razdes que favorecem a adogcdo da estratégia de

autoconsequéncias, 0 DSC evidencia que a oficina contribuiu com a formacéo dos estudantes.
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4.7.1.3 Sintese das contribuigdes do 6° e 7° encontros, situados na fase de Avaliacdo do PLEA

O corpus de dados emergidos do 6° e 7° encontros, situados na fase de Avaliacdo do
modelo PLEA, evidenciou contribuicdes pertinentes para o processo de estudar, especialmente
no que se refere as estratégias de revisao e autoconsequéncias. De modo geral, constatou-se que
os estudantes compreenderam as dimensdes declarativa e procedimental das estratégias (12—
14) Revisdo de dados e (7) Autoconsequéncias, além de demonstrarem percep¢do de
instrumentalidade em relacéo a elas.

A partir dessas estratégias abordadas e dos DSC que emergiram, é possivel sintetizar as
principais contribui¢des do 6° e 7° encontros para a formagéo dos estudantes, especialmente no
que concerne ao seu processo de estudar.

No ambito da estratégia de ARA Revisdo de dados, destacam-se a compreensdo da
revisdo como mecanismo de enfrentamento da curva do esquecimento e consequentemente para
manutencdo do contetido na memoria, bem como a utilizag&o da revisdo de forma diversificada,
a saber: revisbes espacadas e ativas (por meio de flashcards e de outras estratégias de
aprendizagem, como elaboracéo de questfes, autoexplicacdo e mapas conceituais).

A mencéo ao flashcard é particularmente relevante, uma vez que esse instrumento
possibilita a revisdo por meio da pratica de lembrar. A literatura aponta diversas contribuicdes
dessa pratica para a aprendizagem e para a consolidacdo da memdria de longo prazo. Outro
aspecto importante viabilizado pelo uso de flashcards é o feedback corretivo, também
mencionado nos DSC. Por meio desse feedback, os estudantes podem identificar lacunas e
avancar na construcdo do conhecimento. Assim, ao implementar a pratica de lembrar aliada ao
feedback corretivo, os estudantes favorecem tanto a aprendizagem quanto sua manutencao.

A definicdo de periodos para a realizacdo das revises, bem como a previsdo dessa
estratégia em um plano de estudos, especialmente com o estabelecimento de objetivos e metas,
configuram-se como agdes de elevado potencial, conforme evidenciado nos DSC. Reitera-se
que o estabelecimento de objetivos e metas orienta, impulsiona e energiza 0 comportamento,
além de outras contribui¢Bes apontadas na literatura.

Ainda no que se refere as contribuicbes da estratégia de ARA Revisdo de dados, 0
questionario aplicado no pos-oficina revelou que todos os estudantes ja realizam ou pretendem
realizar a estratégia de revisdo. Esse resultado também emergiu nos DSC construidos no interior
do referido questionadrio. Um aspecto presente nesses DSC, e que merece destaque, é a

indicacdo de que os estudantes ja iniciaram a implementag&o da revisdo por meio das estratégias
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trabalhadas na oficina, como pode ser constatado nesse discurso a seguir: “Além disso, comecei
a botar em pratica tudo aquilo que tinha dificuldade como revisar os assuntos [...] ”.

No ambito da estratégia de ARA Autoconsequéncias, verificou-se que os estudantes se
apropriaram das duas formas de manifestacdo da estratégia (recompensa e punicao). Rosario,
Nufez e Gonzalez-Pienda (2017) afirmam que o estabelecimento de autoconsequéncias para o
estudo, isto &, a definicdo de recompensas ou puni¢fes em funcdo dos resultados, constitui
também uma forma de lidar com a procrastinacdo. Além disso, foi evidenciada uma
contribuicdo especifica do estabelecimento de autoconsequéncias: a regulacdo da motivacao.

Importa retomar que essa estratégia ja apresentava elevada adesdo por parte da turma,
conforme evidenciado no questionario pré-oficina. Esse resultado se manteve no pos-oficina.
Diante desse cenario, infere-se que a turma tende a continuar utilizando essa estratégia,
sobretudo por reconhecer seu potencial para enfrentar um comportamento recorrente entre 0s
estudantes desta pesquisa e também evidenciado no estudo de Aquino (2025): a procrastinag&o.

Por fim, reitera-se que, nesses dois encontros (6° e 7°), foram abordadas as duas
estratégias de ARA situadas na fase de Avaliacdo, (12-14) Revisdo de dados e (7)
Autoconsequéncias, ambas evidenciadas nos DSC analisados. A luz das evidéncias
provenientes dos DSC e das respostas ao questionario pés-oficina, infere-se que esses encontros
constituiram um espaco formativo de grande relevancia para os estudantes participantes, ao
promover aprendizagens relacionadas ao processo de estudar, especialmente para aqueles que

almejam o ingresso na Educacao Superior.

4.7.2 Dificuldades dos estudantes emergidas durante o sexto e sétimo encontros da oficina

Apds a abordagem das tematicas do 6° e 7° encontros, foi oportunizado aos estudantes
discorrerem sobre as dificuldades encontradas durante esses momentos. Assim, a partir da
questdo 03, “Vocé encontrou alguma(s) dificuldade(s) durante o encontro?”, emergiram as

categorias relativas a essas dificuldades, organizadas no Quadro 26.
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Quadro 26 — Categorias das ideias centrais emergidas do sexto e sétimo encontros, com
indicacdo dos percentuais de estudantes em cada categoria e dos DSC construidos.

Dados do sexto encontro ou sexta parada da rotada oficina

Categoria 1: Auséncia de 50% Nenhuma, ndo tive dificuldades (E2, E4, E5, E11, E12).
dificuldades.

Categoria 2: Dificuldades 50% Tive dificuldade em encontrar as palavras chaves e liga-las aos
na parte pratica da conceitos de cada uma, ou seja, ha construcdo no mapa conceitual
estratégia de tive dificuldades em quais conceitos escolher. Além disso, s6 na
aprendizagem  (estudo): hora de conectar as palavras de enlace, é que eu descobri que ndo
mapa conceitual. pode colocar o "quadradinho™ nessas palavras. De modo geral, as

principais dificuldades em fazer um mapa conceitual séo escolher
0S conceitos mais importantes, organizar do mais geral para o
mais especifico sem confundir a hierarquia, encontrar as palavras
de ligacao certas para dar sentido as conexdes e evitar excesso de
informacdes que deixem o mapa confuso (E6, E8, E9, E14, E15).
Dados do sétimo encontro ou sétima parada da rotada oficina

Categoria 1: Auséncia de 60% N&o encontrei nenhuma dificuldade (E3, E5, E9, E10, E12, E13)!

dificuldades.

Categoria 2: Dificuldade 10% A maior dificuldade foi manter o foco durante toda a discussao,

em manter o foco. pois alguns topicos me pareceram um pouco abstratos no inicio
(E7).

Categoria 3: Dificuldade 10% S0 na parte de definir os objetivos no plano de estudos (E15).

em estabelecer objetivo.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Muito embora 50% e 60% dos estudantes tenham afirmado ndo ter encontrado
dificuldades no sexto e no sétimo encontros, respectivamente, algumas dificuldades foram
evidenciadas. A dificuldade emergida no sexto encontro ja foi abordada anteriormente, uma vez
que se refere a estratégia de ARA Organizacdo e transformacdo, especificamente a0 mapa
conceitual, a qual ja foi objeto de anélise.

No que se refere ao sétimo encontro, 0 DSC nédo apresenta elementos inéditos, visto que

a dificuldade evidenciada j& havia sido constatada em encontros anteriores.

4.7.3 SugestBes dos estudantes emergidas durante o sexto e sétimo encontros da oficina

A partir da questdo 5, “Vocé tem alguma sugestao para melhorar o encontro?

Qual(is)?”, emergiram as categorias com seus respectivos DSC, organizadas no Quadro 27.
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Quadro 27 — Categorias das ideias centrais emergidas do sexto e sétimo encontros da oficina,
com indicacdo dos percentuais de estudantes em cada categoria e dos DSC construidos.

Dados do sexto encontro ou sexto parada da rota da oficina

Categoria 1: 60% N&o tenho (E2, E6, E9, E11, E12, E14).

Auséncia de

sugestdes.

Categoria 2: 30% Esse encontro para mim foi 6timo, gostei bastante, como sempre foi
Avaliacdo positiva muito bom. Trouxe a ideia do que se trata 0 mapa conceitual e pediu
do encontro. para a gente elaborar e teve apenas 2 perguntas faceis de serem

respondidas! Ademais, a didatica do professor é boa, porém o ruim é
gue o tempo passa muito rapido,entdo tem algumas atividades que
exigem mais tempo, ai o tempofica bem curto (E4, E5, E15).

Categoria 3: 10% Trazer mais quiz (E8).

Sugestoes de
aprimoramento.

Dados do sétimo encontro ou sétima parada da rota da oficina

Categoria 1: 66,7% N&o, ndo tenho (E3, E5, E9, E10, E12, E13).

Auséncia de

sugestao.

Categoria 2: 33,33% Gostei bastante da oficina, foi tudo incrivel (E3, E5, E15).

Avaliacéo positiva
do encontro.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Como pode ser constatado nos DSC, a maior parte da turma ndo apresentou sugestoes.
A Unica sugestdo identificada esta presente no DSC referente ao sexto encontro, ja analisado
anteriormente. Ademais, assim como evidenciado nos demais encontros, houve uma avaliacdo
positiva para 0s 6° e 7° encontros.

A turma também teve a oportunidade de avaliar os encontros por meio da questdo 04.
Cumpre rememorar, ndo obstante, que a avaliacdo do sexto encontro ja foi analisada

previamente. Diante desse cenario, a seguir é analisada apenas a avaliagdo do sétimo encontro.

4.7.4 Avaliacdo do sétimo encontro da oficina

A partir da questdo 4, “Como vocé avalia o encontro?”, evidenciou-se, conforme
apresentado no Gréfico 3, que todos os participantes avaliaram o encontro como “excelente”, o
que endossa a tese de que a oficina, tendo como fio condutor o projeto “Cartas de Gervasio ao

seu Umbigo”, configura-se como uma proposta formativa relevante e potente
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Grafico 3 - Avaliacao do sétimo encontro da oficina.

9 respostas

® Excelente @

® Bom @
Regular @

® Ruim @

@® Péssimo @

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Analisados os dados emergidos do 6° e 7° encontros, especificamente aqueles referentes
as estrategias de ARA Revisdo de dados e Autoconsequéncias, situadas na fase de avaliagédo
do PLEA, passa-se a apresentacdo e discussdo dos dados oriundos do momento revisional,

realizado também no 7° encontro.

4.8 CATEGORIAS EMERGENTES DO CONTEXTO REVISIONAL: ANALISE DOS
DEMAIS DADOS EMERGIDOS DO SETIMO ENCONTRO

Consoante pode ser observado nos Quadros 24 e 26, outras categorias, ndo pertencentes
a fase de Avaliacdo, emergiram do sétimo encontro. Tais categorias sdo decorrentes de um
movimento de retomada (revisdo) de pontos da oficina que o pesquisador considerou
pertinentes, a saber: objetivos, metas e tarefas intermediarias, bem como o cronograma semanal
de estudos.

A decisdo de retomar esses pontos se fundamentou na avaliacdo do pesquisador,
considerando trés parametros: (1) a vivéncia empirica de cada encontro, que possibilitou a
identificacdo de fragilidades da turma; (2) os registros realizados pelo pesquisador nos relatos
de experiéncia de cada encontro, que permitiram refletir sobre as nuances do processo e avaliar
formas de intervencdo diante de dificuldades persistentes; e (3) as respostas dos estudantes
oriundas dos questionarios aplicados apo6s cada encontro.

Nesse contexto revisional, emergiram as seguintes categorias: categoria 2, Organizacdo
do tempo e dos estudos; categoria 3, Revisdo dos objetivos e metas; e categoria 3, Dificuldade

em estabelecer objetivo.
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A partir da questdo 01, “O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos
estudos? (pode escrever a vontade, kkk)” questdo 02, “Relate (detalhadamente) como o
que vocé aprendeu no encontro pode te ajudar nos estudos”, questdo 03, “Vocé encontrou
alguma(s) dificuldade(s) durante o encontro?”, emergiram os DSC, construidos no interior

das categorias supramencionadas, apresentados no Quadro 28.

Quadro 28 — Categorias das ideias centrais emergidas do sétimo encontro da oficina, com
indicacdo do nimero da questao de origem e dos DSC construidos em cada categoria.

Questdo 01: O que vocé | Categoria 1: [ A organizar o tempo e analisar o cronograma semanal para
aprendeu no encontro que | Organizacdo do | reorganiza-lo. Que devemos organizar o nosso tempo, analisar
pode te ajudar nos estudos? | tempo e dos | 0 que podemos tirar da nossa rotina (que seja um pouco indtil
(pode escrever & vontade, | estudos. ou que estamos fazendo em excesso, por exemplo o uso do
kkk). celular para usar as redes sociais ou jogar). Nesse sentido,
refletir sobre o nosso cronograma semanal para incluir
revisdes e planejar melhor minha semana (E3, E9, E10, E12,
E13, E15).
Categoria 2: | A revisar e ajustar meus objetivos, metas. A estabelecer um
Revisdo dos | objetivo CRAva e metas CRAva. E como pude revisar o
objetivos e | conceito de criar objetivos acredito esta confiante nesta area,
metas. 0 que significa que levarei para vida (E5, E9, E10, E12).
Questdao  02: Relate | Categoria 1: [ Aprendi a incluir revisdes no meu cronograma e a reservar
(detalhadamente) como o | Organizacdo do | momentos para planejar a semana seguinte, 0 que vai me
que Vvocé aprendeu no | tempo e dos [ ajudar a manter constancia e disciplina. Assim, poderei
segundo encontro pode te | estudos. escolher/separar/substituir as tarefas de cada meta e, além
ajudar nos estudos?” disso, melhorar os estudos. Vou organizar melhor os meus
estudos e a organizacdo da rotina contribui bastante para
melhores resultados e com isso tudo dar certo (E3, E5, E9,
E12, E13, E15).
Categoria 2: | Revisdo do que ja tinhamos vistos, principalmente sobre metas
Revisdo dos | e objetivos possibilitou estabelecer os objetivos e metas
objetivos e | CRAva, o que pode me auxiliar a como certificar melhor os
metas. objetivos implementados na minha rotina. Também me
permitiu revisar e ajustar meus objetivos e metas da Il
unidade, garantindo que estejam alinhados com meus
resultados desejados (E5, E9, E12).
Questédo 03: Vocé | Categoria  3: | S6 na parte de definir os objetivos no plano de estudos (E15).
encontrou alguma(s) | Dificuldade em
dificuldade(s) durante o | estabelecer
encontro da oficina? objetivo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Observa-se que 6 dos 9 participantes do sétimo encontro contribuiram para a construcao

do DSC presente na categoria 1 da questdo 01. Essa mesma categoria também emergiu da
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questdo 02, igualmente com a participacdo de 6 estudantes. J& a categoria 2, oriunda das
questBes 01 e 02, contou com DSC construidos com a participacdo de 3 e 4 estudantes,
respectivamente. Por fim, a categoria 3, oriunda da questdo 03, contou com a participacédo de
apenas 1 estudante para sua construcéo.

Os DSC da categoria 1, tanto o proveniente da questdo 01 quanto o da questdo 02,
evidenciam o carater flexivel atribuido ao instrumento cronograma semanal de estudo, em
consonancia com o que preconiza Rosario (2004). Destaca-se, ainda, a presenca das estratégias
de ARA Revisao de dados e Estabelecimento de objetivos e planejamento no processo de
organizacao dos estudos. Considerando as contribuicdes dessas estratégias, sua articulagdo no
discurso dos estudantes revela-se potente e indica expectativas de uso futuro.

Por sua vez, os DSC da categoria 2 indicam que o movimento de revisdo da estratégia
de ARA Estabelecimento de objetivos e planejamento possibilitou aos estudantes verificar
se 0s objetivos e metas definidos para a Ill unidade contemplavam as trés propriedades
essenciais: serem concretos, realistas e avalidveis. Além disso, se 0s objetivos e metas estavam
alinhados as suas necessidades. Como resultado desse processo, os estudantes relataram maior
seguranca na definicdo de objetivos, inclusive projetando a utilizacdo dessa estratégia em outras
esferas de suas vidas.

No caso especifico da estratégia de ARA Estabelecimento de objetivos e
planejamento, observa-se convergéncia entre os dados obtidos e as observagfes do
pesquisador ao longo dos encontros. Em ambos os casos, foram identificadas dificuldades
iniciais na definicdo de objetivos, especialmente no que se refere as suas trés propriedades
fundamentais. Contudo tais dificuldades foram gradativamente mitigadas ao longo do processo
formativo.

Ainda assim, embora se reconheca a evolucdo da turma nessa estratégia de ARA, o
discurso coletivo, especificamente o construido no interior da categoria 3, “Dificuldade em
estabelecer objetivo”, continua a evidenciar dificuldades nesse ambito, mesmo que com baixa
representatividade (um discente).

Diante disso, conquanto os resultados oriundos desse processo de revisao corroboram a
importancia de acompanhar continuamente a implementagdo das estratégias, a fim de
identificar aspectos que ainda demandam aprofundamento, torna-se necessario pensar em
outras estratégias, para além de um momento de retomada da tematica, que possibilitem aos
estudantes uma apropriacdo mais efetiva das dimensOes declarativa, procedimental e

condicional dessa estratégia de ARA.
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49 IMPRESSOES GLOBAIS DOS ESTUDANTES SOBRE A EXPERIENCIA
FORMATIVA DE PARTICIPAR DA OFICINA PEDAGOGICA SOBRE A
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Durante a apresentacéo e discusséo dos dados, organizados segundo as fases do modelo
PLEA, os resultados do questionario pos-oficina foram mobilizados sempre que dialogavam
diretamente com os DSC emergidos dos sete encontros. Entretanto, alguns aspectos assumem
carater transversal, por expressarem impressdes globais dos estudantes acerca da experiéncia
formativa vivenciada na oficina pedagogica sobre ARA. Dentre esses aspectos, realcam-se as
contribuices atribuidas pelos estudantes aos seus processos de estudo, as quais sdo analisadas
a sequir.

Os dados analisados, inicialmente, sdo oriundos do questionario aplicado apds a
realizacdo da oficina, especificamente da questdo 20, cujo enunciado foi: “Descreva de que
forma a oficina contribuiu para a sua vida como estudante.” A partir dessa questéo,

emergiram oito categorias, apresentadas no Quadro 29.

Quadro 29 — Categorias das ideias centrais emergidas da questdo 20 do questionario pés-
oficina, com os discursos construidos no seu interior, indicacao da quantidade e dos percentuais
de estudantes em cada categoria.

Categoria 1: Contribuicdes genéricas da oficina — Contribuiu muito para minha experiéncia | 46,15%
de estudos, de uma maneira extremamente maravilhosa, de forma significativa para a minha vida
como estudante, pois me proporcionou um conjunto de ferramentas e conhecimentos que me
ajudarao a ter um melhor desempenho académico e a aproveitar ao maximo as oportunidades de
aprendizado. Além disso, me fez enxergar que aprender vai além de apenas decorar conteddos.
Sinto que hoje estou mais preparado (E2, E5, E7, E8, E9, E14).

Categoria 2: Contribui¢cdes no ambito da motivacdo, da confianca, do engajamento ou da | 46,15%
forca de vontade — Depois da oficina percebi que tive mais forca de vontade em fazer atividades,
trabalhos e etc. Passei a ter mais confianga em mim mesma, menos medo de errar, me fez ter
mais motivacdo. Conquistei mais confianga para estudar os temas abordados na escola e me
motivou a ser um estudante mais proativo e engajado. Sinto que hoje estou mais motivada para
seguir aprendendo e evoluindo como estudante (E2, E3, E5, E7, E8, E9).

Categoria 3: Planejamento, objetivos e metas — Me ajudou a organizar meus estudos e as [ 53,85%
prioridades, a planejar os meus estudos. Aprendi a definir metas realistas, na verdade, colocar
objetivos e metas de forma concretas, avaliaveis e realistas. Aprendi a importancia de definir
pequenas metas e alcanca-las passo a passo, 0 que tem me ajudado muito a manter o foco.
Consigo ter mais dominio sobre meus estudos e consigo fazer muito mais coisas do que antes. A
licho sobre pequenas metas, em especial, foi a mais marcante. Hoje, consigo aplicar essa
estratégia em atividades fisicas, tarefas mais complexas e nos estudos, organizando meu tempo
com periodos fixos de foco e descanso. Antes, certas atividades pareciam complicadas demais.
Agora, consigo enxerga-las como etapas possiveis de alcancar (E3, E4, E6, E7, E10, E12, E15).
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Categoria 4: Estratégias de aprendizagem, memoria e revisdo — A oficina me apresentou
novas técnicas de estudo e estratégias de memorizacao. Conheci varias estratégias como mapas
conceituais, autoexplicacdo, técnica de Feynman, Pomodoro, revisdes espacadas e ativas, que
me ajudaram a entender e memorizar melhor os contetidos Aprendi a usar mapas conceituais,
flashcards e outras ferramentas que me ajudardo a fixar o contetdo de forma mais eficiente.
Pude descobrir a estratégia que se tornou minha favorita (mapa conceitual), aprender que
escrever com minhas préprias palavras e criar habitos que realmente ajudam a manter o estudo
na memoria de longo prazo. Além disso, aprendi a importancia de revisar o conteldo
regularmente e a fazer pausas estratégicas durante o estudo para manter a concentracdo. Por
exemplo: conheci a técnica de estudar por 55 minutos e fazer uma pausa de 5 minutos, que ja
comecei a aplicar na minha rotina. Além disso, entendi que, sem revisdes, o contetido acaba se
perdendo com o tempo, algo que me motivou a criar um habito de revisar com mais frequéncia.
Aprendi como estudar melhor, as estratégias de como estudar melhor, em separacado das matérias
que tenho dificuldades, e tira as dividas, pesquisar sobre os assuntos. Um dos pontos que mais
me chamou a atencéo foi entender melhor os diferentes tipos de memdria: curto prazo, longo
prazo. Também aprendi que ndo preciso anotar cada palavra dita pelo professor, posso resumir
do meu jeito, de forma que faga sentido para mim e facilite o aprendizado. Aprendi sobre a
importancia de buscar estratégias diferentes quando algo parece dificil. Com as atividades,
percebi que sou capaz de me organizar melhor, alternar tarefas, revisar os contetidos e até
transformar os erros em oportunidades de aprendizado (E4, E5, E7, E8, E10, E11, E12).

53,85%

Categoria 5: Gestéo do tempo e procrastinacdo — A oficina me ajudou a refletir sobre a forma
como eu organizo meu tempo. Ajudou a organizar melhor o meu tempo. Com esses conhecimentos
eu vou poder gerir melhor o meu tempo, priorizar tarefas e a criar um cronograma de estudos
que se adapte as minhas necessidades e rotina. 1sso me ajudara a evitar a procrastinacéo e a
aproveitar melhor o tempo disponivel para estudar. Usar meu tempo de forma mais produtiva
(E7, E8, E10, E12, E15).

38,46%

Categoria 6: Procura de informacgdo — A oficina me mostrou o valor de pesquisar em boas
fontes, a buscar informacbes em diferentes fontes. Assim, passei a ter mais consciéncia e
responsabilidade ao buscar informac6es na internet e a usar ferramentas como o ChatGPT de
forma responsavel. Isso me ajudara a desenvolver o meu senso critico e a construir 0 meu
préprio conhecimento (E7, E8, E12).

23,08%

Categoria 7: Novo olhar sobre os estudos — Percebi que o contetido estava me fazendo repensar
a forma como organizo meus estudos, treinos e tarefas do dia a dia. Uma nova visao sobre os
estudos (E2, E4, ES).

23,08%

Categoria 8: Avaliacao positiva da oficina — As aulas foram muito boas, o professor também
tinha uma excelente didatica (o que melhora o aprendizado dos alunos). As aulas ndo eram
cansativas, porque apés a explicacdo ele (o professor) passava uma atividade. Tiveram
momentos realmente divertidos nas aulas, coisas que se tornaram lembrancas preciosas do
ensino médio. Tinha varias brincadeiras legais (como 0 quiz) que ajudavam a gente a relembrar
0 que a gente aprendeu na aula anterior. Gostei muito da oficina e certamente sentirei saudades
dos encontros. Sou muito grato por essa oficina, ela com certeza valeu a pena. A oficina foi uma
experiéncia muito valiosa para mim. Como tudo na vida é passageiro, fica a gratidao por tudo o
que aprendi aqui. Muito obrigado por compartilhar esses ensinamentos, que com certeza
continuardo fazendo diferenca na minha vida (E2, E4, E5, E7, E15).

38,46%

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Em termos de representatividade, as categorias 3 e 4 se destacam como as mais

expressivas, ambas construidas com a participacao de 7 estudantes. Logo em seguida estdo as

categorias 1 e 2, com a participacdo de 6 estudantes. Na sequéncia, situam-se as categorias 5 e
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8, com 5 estudantes cada, e, por fim, as categorias 6 e 7, cuja construgdo contou com a
participacdo de 3 estudantes.

O primeiro DSC analisado é oriundo da categoria 1 (Contribui¢c6es genéricas da oficina),
cujo texto construido no seu interior foi: Contribuiu muito para minha experiéncia de estudos,
de uma maneira extremamente maravilhosa, de forma significativa para a minha vida como
estudante, pois me proporcionou um conjunto de ferramentas e conhecimentos que me
ajudarao a ter um melhor desempenho académico e a aproveitar ao maximo as oportunidades
de aprendizado. Além disso, me fez enxergar que aprender vai além de apenas decorar
contetdo. Sinto que hoje estou mais preparado.

Diante do DSC, constata-se que a participacdo na oficina contribuiu de forma
significativa para a formacdo dos estudantes. Essa constatacdo € reiterada em discursos de
outras categorias, quais sejam: “Sinto que hoje estou mais motivada para seguir aprendendo e
evoluindo como estudante”; Consigo ter mais dominio sobre meus estudos, “Uma nova visao
sobre os estudos”’; “Aprendi como estudar melhor, as estratégias de como estudar melhor;

“«“

“Repensar a forma como organizo meus estudos; uito obrigado por compartilhar esses
ensinamentos, que com certeza continuardo fazendo diferenca na minha vida”; “Percebi que
sou capaz .

Esses relatos podem ser compreendidos a luz das contribuicbes da oficina, que
proporcionou aos estudantes um conjunto de ferramentas e conhecimentos capazes de
potencializar o desempenho académico, bem como otimizar o aproveitamento das
oportunidades de aprendizagem. Ademais, percebe-se que os estudantes passaram a refletir
sobre o0 processo de estudar, ampliando o seu olhar e se enxergando mais confiante neste
processo. Tais aspectos, conforme evidenciado nos DSC, resultaram no sentimento de maior
preparacdo para enfrentar a rotina de estudos, com mais motivacado e controle sobre os estudos.

Em investigacdo realizada por Salgado (2013, p. 126), também orientada pelo projeto
“Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, emergiu um resultado em direcdo semelhante aos
analisados: “Com a oficina [...] me sinto mais confiante em fazer uma mudan¢a efetiva no
estudo”. De modo convergente, em uma oficina desenvolvida na Universidade Federal de S&o
Carlos, igualmente fundamentada nas cartas de Gervasio, foi registrado o seguinte discurso:
“(...) descobri novas maneiras de enxergar minha rotina de estudo e vida académica. Agora
me sinto mais confiante em fazer uma mudanca efetiva no meu estudo” (Rosario; Nufiez;
Gonzélez-Pienda, 2017).

Diante do exposto, revela-se que a abordagem de estratégias de ARA, tendo como fio

condutor o projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, possui potencial para fortalecer as
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crengas de autoeficacia dos estudantes, isto €, favorecer que se percebam mais preparados e
confiantes, acreditando em sua capacidade de realizar as atividades de estudo.

Essa interpretacdo é corroborada pelos dados quantitativos obtidos na questdo 01 do
questionario pos-oficina, que investigou: “Apoés a oficina, o0 quanto vocé passou a acreditar
que terd sucesso nas atividades de estudo, mesmo que enfrente desafios?”. Os resultados
indicaram que 4 estudantes assinalaram a opg¢do ‘“‘acredito muito”, 8 marcaram “acredito
bastante” e 1 respondeu “acredito mais ou menos”. Nesse contexto, as alternativas “acredito
pouco” e “ndo acredito” ndo foram assinaladas.

Em comparacdo com os dados obtidos no questionario pré-oficina, observa-se uma
mudanca expressiva nas crencas de autoeficacia dos participantes. A alternativa “acredito
muito”, inicialmente ndo indicada por nenhum estudante, passou a ser assinalada por 4
participantes, enquanto a opcao “acredito bastante” apresentou aumento de 6 para 8
respondentes. Consideradas conjuntamente, essas duas categorias passaram de 6 para 12
estudantes, evidenciando uma ampliacdo significativa do numero de participantes que
demonstravam maior confianca em sua capacidade de obter sucesso nas atividades de estudo.

Em contrapartida, as alternativas “nao acredito”, “acredito pouco” e “acredito mais ou
menos”, que anteriormente a oficina totalizavam 8 estudantes, foram reduzidas a apenas 1
respondente apds a oficina. Cabe registrar, ainda, que as opgdes “ndo acredito” e “acredito
pouco”, que anteriormente contavam com 2 respondentes, deixaram de ser assinaladas no pds-
oficina.

A analise desse movimento foi ampliada na questdo 03 do referido questionario, na qual
os estudantes foram convidados a refletir sobre uma possivel ampliagdo dessas crengas ao longo
do tempo, a partir da aplicacdo das estratégias aprendidas durante a oficina: “Vocé acredita
gue, com o tempo, apos ir aplicando as estratégias aprendidas na oficina, passara a
acreditar ainda mais no sucesso das atividades de estudo, mesmo que encontre barreiras?”.
As respostas mostraram-se ainda mais promissoras, uma vez que todos os participantes
afirmaram acreditar que passariam a confiar ainda mais em seu sucesso a medida que
incorporassem tais estratégias ao seu processo de estudar.

Esse conjunto de evidéncias indica que os participantes passaram a demonstrar maior
confiangca em suas capacidades, inclusive diante de possiveis dificuldade (aumento de crencas
de autoeficacia). Conforme afirma Bzuneck (2009, p. 118), “com fortes crencas de autoeficacia,
o esforgo se fara presente desde o inicio e ao longo de todo o processo, de maneira persistente,
mesmo que sobrevenham dificuldades e revezes”. Corroborando esse entendimento, a literatura

alerta para os impactos decorrentes da auséncia dessas crencgas: “caso as pessoas nao acreditem
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que podem produzir efeitos desejados por suas agdes, elas tém pouco incentivo para agir ou
perseverar diante das dificuldades” (Bandura, 2018, p. 133).

Os resultados encontrados podem ser compreendidos a partir dos fatores que favorecem
o desenvolvimento das crencas de autoeficacia. Entre eles, destaca-se a vivéncia pratica das
estratégias de ARA ao longo da oficina, que possibilitou experiéncias diretas de éxito. Soma-se
a isso o papel dos feedbacks oferecidos durante a implementacao das estratégias, a observacao
do desempenho dos pares (experiéncia vicaria) e os estimulos verbais do pesquisador
(persuasdo verbal). Tais elementos sdo reconhecidos na literatura como fontes para o
desenvolvimento das crengas de autoeficacia (Bzuneck, 2009).

Em consonancia com essa perspectiva, ressalta-se que as crencas de autoeficacia séo
construidas ao longo da vida e assumem papel central, na medida em que influenciam a forma
como os individuos pensam, se motivam, se comportam e se sentem, repercutindo inclusive no
processo de ARA (Couto; Casanova; Polydoro, 2011; Pajares; Olaz, 2008; Pajares, 2002 apud
Salgado, 2013). Face o exposto, a luz da literatura e dos achados deste estudo, € possivel
sustentar uma leitura otimista do cenario analisado, a qual sugere expectativas favoraveis
guanto aos desdobramentos futuros das crencas de autoeficacia dos estudantes e as suas
implicagdes no processo de estudar, como, por exemplo, a persisténcia dos estudantes em sua
trajetoria académica.

As evidéncias discutidas até aqui encontram ressonancia em outra categoria emergente
da questdo 20, “Descreva de que forma a oficina contribuiu para a sua vida como
estudante.” Trata-se da categoria 2 (Contribui¢des na motivacgao, na confianca, no engajamento
ou na forca de vontade), cujo DSC expressa: Depois da oficina percebi que tive mais forca de
vontade em fazer atividades, trabalhos e etc. Passei a ter mais confiangca em mim mesma, menos
medo de errar, me fez ter mais motivacdo. Conquistei mais confianca para estudar os temas
abordados na escola e me motivou a ser um estudante mais proativo e engajado. Sinto que hoje
estou mais motivado para seguir aprendendo e evoluindo como estudante.

O DSC evidencia contribuicdes relevantes para o processo de estudar, tais como a
elevacdo da forca de vontade, o fortalecimento da confianga, 0 aumento da motivacdo, da
proatividade e do engajamento nos estudos, a reducdo do medo de errar e uma busca mais
consciente pela evolucdo enquanto estudante. Cumpre apontar que a analise dos demais DSC
oriundos da questéo 20 revelou evidéncias convergentes com esses achados.

A luz desse conjunto de evidéncias, ainda pode-se afirmar que o DSC da categoria 2
representa, em certa medida, um desdobramento das contribuicGes identificadas nas categorias

Planejamento, objetivos e metas, Estratégias de aprendizagem, memoria e revisdo, Gestao
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do tempo e procrastinacdo e Procura de informagdo. Em outras palavras, esse discurso
sintetiza resultados presentes nessas categorias e em outros achados discutidos ao longo da
pesquisa, evidenciando o carater integrado das contribui¢es da oficina para o processo de
estudar.

Complementando os achados qualitativos analisados até aqui, destaca-se um resultado
de natureza quantitativa oriundo da questdo 19 do questionério aplicado no p6s-oficina, que
investigou a impressdo dos estudantes quanto a sua autonomia no processo de estudar apos a
participacdo na oficina.

A questdo foi formulada nos seguintes termos: “Ap0s 0s encontros da oficina, vocé se
sente com mais autonomia em relacdo aos seus estudos (por exemplo, vocé passou a pensar

nos seguintes aspectos: 0 porgué estudar (estabelecendo objetivos, metas e ativando crencas

de autoeficacia); o como estudar (definindo as estratégias de aprendizagem a serem utilizadas);

0_gquando estudar (realizando o gerenciamento do tempo); o que fazer durante o estudar

(exercendo o controle na realizacdo da atividade); o onde estudar (pensando sobre local de

estudo e os recursos disponiveis), e com guem estudar (definindo as pessoas com as quais vai

se relacionar durante o estudo)?”

A partir das respostas obtidas, verificou-se que, dos 13 estudantes participantes, 11
afirmaram sentir-se com mais autonomia em relacéo aos seus estudos; 1 estudante indicou que,
em algumas circunstancias, passou a perceber maior autonomia; e 1 participante afirmou néo
ter percebido alteracfes nesse aspecto apos a realizacdo da oficina. Esse achado sugere que a
oficina contribuiu para avangos na percepcao dos estudantes acerca de sua capacidade de
escolha e controle sobre os proprios estudos.

Essa percepcao também foi identificada nos discursos produzidos a partir da questdo 20
do questionéario pds-oficina, como demonstra o seguinte trecho do DSC: “/...] Consigo ter mais
dominio sobre meus estudos [...]. Essa convergéncia entre as respostas do questionario e 0s
discursos dos participantes configura-se como um achado relevante, uma vez que, conforme
destacam Rosario, NUfiez e Gonzalez-Pienda (2017), a escolha e o controle constituem pilares
fundamentais da ARA.

Ao decidir sobre aspectos centrais do seu processo de estudo (o porqué, o como, 0
quando, o qué, o onde, e com quem estudar), os estudantes exercem, de forma mais efetiva, sua
autonomia. Cabe elucidar que se trata de uma autonomia direcionada, isto €, orientada
especificamente para o processo de estudar.

Nessa perspectiva, sugere-se que a vivéncia das 14 estratégias de ARA, organizadas a

partir do modelo PLEA, ao longo da oficina, tenha contribuido para a conscientizacdo dos
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estudantes acerca da importancia de assumirem o controle e a escolha durante seus estudos,
favorecendo o desenvolvimento de uma autonomia voltada a tomada de decisGes estratégicas
no seu processo de estudar. Essa autonomia pode ser compreendida como um desdobramento
do movimento autorregulatério, uma vez que o processo de ARA favorece sua promocao
(Frison; Miranda, 2019; Moreira et al., (2016); Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2007).

Os achados desta pesquisa dialogam com investigagdes desenvolvidas a partir do projeto
“Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, as quais também evidenciaram o potencial dessa proposta
no desenvolvimento da autonomia relacionada ao processo de estudar. Os resultados revelados
por Cheffer e Silva (2025), por exemplo, indicam um processo formativo consistente rumo a
autonomia académica.

Em consonancia com esses achados, Polydoro et al., (2015) evidenciaram que
intervengdes baseadas nas “Cartas de Gervasio” ampliam o conhecimento dos estudantes sobre
estratégias de ARA em diferentes fases do processo autorregulatério, impactando positivamente
a autonomia discente (Rosério, 2004; Zimmerman, 2008 apud Polydoro et al., 2015).

Resultados convergentes também sao apresentados na obra “Cartas de Gervasio ao seu
Umbigo: comprometer-se com o estudar na Educagdo Superior”, a partir de uma disciplina
eletiva desenvolvida com estudantes universitarios. Os achados revelam que o projeto favorece
maior controle dos estudos por parte do estudante, promovendo a autorregulagdo da
aprendizagem e reverberando no processo de aprender. Nessa direcdo, um estudante
participante afirmou: “Foi extremamente rico o aprendizado adquirido apds os temas que foram
abordados nas aulas; contribuiu para a minha aprendizagem, fazendo com que eu tivesse mais
controle sobre os meus estudos e sobre a autorregulagao da minha aprendizagem”.

Embora os resultados apresentados evidenciem o potencial das estratégias de ARA para
favorecer a autonomia dos estudantes, Polydoro e Pelissoni (2020) ressaltam que esse processo
requer condicdes especificas para sua efetivacdo. As autoras apontam a necessidade de que 0
estudante desenvolva o conhecimento declarativo, procedimental e condicional das estratégias
de ARA, além de realizar o automonitoramento a fim de que consiga exercer o controle e
escolha durante a sua aprendizagem.

Nessa direcdo, conforme discutido no referencial teorico, a intervencgdo realizada nesta
pesquisa (a oficina) seguiu as etapas propostas por Rosario (2004): modelagéo, pratica guiada,
interiorizagdo e pratica autbnoma. Assim, buscou-se o desenvolvimento dos conhecimentos
declarativo, procedimental e condicional das estratégias de ARA, viabilizou a pratica guiada, e

estimulou a interiorizagdo a fim de os estudantes alcancarem a pratica autbnoma.
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Muito embora a oficina tenha seguido essa proposta, e mesmo diante da sinaliza¢do dos
estudantes de que se sentem mais autbnomos em seu processo de estudar, é necessario ponderar
que os dados desta pesquisa estao circunscritos as impressées iniciais dos participantes acerca
das contribuicBes dos encontros. Inclusive, os dados oriundos do questionario aplicado pds-
oficina, que indicam a implementacdo ou expectativa de uso das estratégias, ndo permitem
afirmar que os estudantes tenham se tornado plenamente autorregulados.

Neste contexto, cumpre expressar que ndo constituiu objetivo da oficina formar
estudantes plenamente autorregulados em um curto espaco de tempo. Concorda-se com a
afirmagao de Miranda e Frison (2020, p. 245), quando afirmam que “seria muito ingénuo pensar
que apenas uma oficina poderia fazer total diferenca na vida dos estudantes”. Essas autoras
também realizaram a intervencao tendo como fio condutor o projeto “Cartas de Gervasio ao seu
Umbigo”. Assim sendo, mesmo que a autorregulagdo plena ndo seja alcancada de forma
imediata, os resultados desta pesquisa evidenciam contribui¢des da intervencgao para 0 processo
de estudar, finalidade central da proposta formativa.

Finalizada a analise das impressdes dos estudantes acerca das contribuicdes da oficina
pedagdgica sobre ARA para o seu processo de estudar, bem como das dificuldades manifestadas
durante sua realizacdo, a discussdo avanca para a analise do préprio processo de
desenvolvimento da intervencdo, contemplando aspectos relacionados ao planejamento, a

implementacdo e as possibilidades de reaplicacdo da proposta em outros contextos educativos.

4.10 ANALISE REFLEXIVA DO PLANEJAMENTO, DO DESENVOLVIMENTO E DAS
POSSIBILIDADES DE REAPLICACAO DA OFICINA PEDAGOGICA SOBRE
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

4.10.1 Analise reflexiva sobre o planejamento da oficina pedagdgica sobre Autorregulacdo da

Aprendizagem

Conforme descrito na secdo metodologica, a oficina pedagogica sobre ARA foi
inicialmente planejada para seis encontros, cada um com duracgao de duas horas e trinta minutos,
com o objetivo de abordar a ARA, o modelo PLEA e as 14 estrategias de ARA no ambito desse
modelo. Ao adotar tal organizacao, possibilitou-se aos estudantes compreender ndo apenas cada
estratégia isoladamente, mas também o fato de que elas devem ser planejadas, executadas e
avaliadas de forma articulada, cooperando para um processo autorregulatério da aprendizagem
(Rosério, 2004).
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Entretanto, durante a implementacg&o da intervencéo, foi necessario reorganizar o arranjo
inicialmente proposto, reconfigurando a oficina em sete encontros, também com duracdo de
duas horas e trinta cada. Embora a ideia de cooperacao para 0 processo autorregulatorio tenha
sido mantida, conforme apresentado anteriormente, esse novo arranjo implicou na
reorganizacdo de algumas estratégias, resultando em uma estrutura distinta daquela
originalmente concebida por Rosério (2004) e do planejamento inicial da oficina.

No que se refere a essa reorganizacdo, salienta-se que, no sexto encontro, no qual
estavam previstas a abordagem das estratégias de ARA Revisdo de dados e
Autoconsequéncias, ambas situadas na fase de Avaliacdo do modelo PLEA, foi possivel
abordar apenas uma estratégia dessa fase (Revisdo de dados). Nesse encontro, também foi
abordada uma estratégia pertencente a fase de Execucdo (mapa conceitual), em razdo da
insuficiéncia de tempo para sua abordagem no encontro anterior (quinto encontro). Ja no sétimo
encontro, foram trabalhadas as estratégias Autoconsequéncias, originalmente prevista para o
sexto encontro, e Procura de informacdo, situada na fase de Execucdo do PLEA, que deveria
ter sido abordada no quarto encontro.

Cumpre destacar que essa reconfiguracdo decorreu de contratempos ocorridos durante
0 processo de implementacdo da intervencdo pedagdgica, tais como: atrasos no inicio dos
encontros, por diferentes motivos; interrupgdes ocasionadas por grupos em visita ao colégio; e
a necessidade de destinar tempo para o preenchimento dos questionarios aplicados ao final de
cada encontro.

Essa reorganizacao pode ser compreendida como um fator prejudicial a intencionalidade
organizacional das estratégias nas respectivas fases do modelo PLEA, conforme proposto por
Rosério (2004). Especificamente no caso da estratégia Procura de informacdo, sua nédo
abordagem no quarto encontro limitou a possibilidade de os estudantes a experimentarem
conforme o referencial teodrico trabalhado, sobretudo no momento de realizacdo de suas
pesquisas, inclusive aquelas relacionadas as proprias estratégias de ARA abordadas durante a
oficina.

Diante da experiéncia apresentada, evidencia-se que a pratica pedagdgica é dinamica,
situada em contextos especificos e permeada por desafios. Tal constatagdo ndo invalida a
necessidade do planejamento, ao contrario, reforca sua importancia como instrumento que
possibilita projetar um fazer pedagdgico intencional, estruturado e coerente com a realidade em
que se insere, orientado para o alcance de determinados objetivos. Por outro lado, também

sinaliza a necessidade de que esse instrumento seja flexivel, em funcdo dos desafios inerentes



211

ao fazer pedagogico, e continuamente submetido a reflexdo, com vistas ao aprimoramento do
processo de ensino e aprendizagem.

Nessa direcdo, ainda cabe destacar que, apos o planejamento e a implementacéo de cada
encontro da oficina, o pesquisador registrava suas impressdes acerca do desenvolvimento das
atividades. Tanto essas impressdes quanto as avaliagdes e sugestdes de melhoria apresentadas
pelos estudantes, coletadas ao final de cada encontro, foram consideradas na realizagdo de
ajustes nos encontros subsequentes. Tal dindmica conferiu a intervencao pedagogica um carater
flexivel, buscando alinha-la as necessidades concretas da turma.

Na sequéncia, discute-se o desenvolvimento da oficina pedagdgica, revelando as

impressdes do pesquisador.

4.10.2 Analise reflexiva sobre o desenvolvimento da oficina pedagdgica sobre Autorregulagéo

da Aprendizagem

Durante a implementacdo dos encontros da oficina, foi possivel observar aspectos
relevantes relacionados a participacdo dos estudantes, ao envolvimento com as estratégias
trabalhadas, as aprendizagens percebidas e as dificuldades enfrentadas ao longo da intervencéo.

De modo geral, o nivel de participacdo dos estudantes variou conforme a natureza das
atividades desenvolvidas. Observou-se maior envolvimento em momentos que privilegiaram
dindmicas interativas, discussdes coletivas e atividades préaticas. Leituras reflexivas, como as
proporcionadas pelas cartas do projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, bem como
atividades que convidavam os discentes a refletir sobre suas préprias praticas de estudo,
favoreceram a interacdo e estimularam manifestacfes espontaneas da turma. Em contrapartida,
nos momentos de exposicdo tedrica mais prolongada, a participacdo se mostrou mais timida,
ainda que o mediador tenha buscado estimular o envolvimento do coletivo.

Entre as estratégias de ARA trabalhadas, aquelas relacionadas ao planejamento dos
estudos e a organizacdo do tempo se destacaram por gerar maior envolvimento. A elaboragéo
de objetivos e metas, bem como o planejamento e a organizagdo da rotina de estudos, suscitaram
discussdes de grande significado, especialmente quando os estudantes foram convidados a
analisar e reorganizar suas proprias praticas. De forma semelhante, ao abordar as estratégias
situadas na fase de execucdo, como elaboracdo de questdes, sublinhar, resumir e mapas
conceituais, também suscitaram interesse e participacao ativa, na medida em que possibilitaram

aos estudantes experimentar diferentes formas de interacdo com os contetidos estudados.
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No que se refere as aprendizagens percebidas, observou-se que os estudantes passaram
a demonstrar maior compreensdo acerca da importancia da estruturagcdo, do monitoramento e
da avaliacdo no processo de aprendizagem. Ao longo dos encontros, foram evidenciados
avancos na formulacdo de objetivos e metas, na elaboracdo de um plano de estudo, na
organizacao do tempo e da rotina de estudos e na utilizacdo de estratégias de ARA vinculadas
a categoria Organizacao e transformacao (sublinhar, elaboracdo de questBes, resumir e mapa
conceitual), além de progressos nas estratégias de ARA Tomada de apontamentos, Procura
de informacdo, Procura de ajuda, Repeticdio e memorizacdo, Revisdo de dados e
Autoavaliacdo.

Adicionalmente, a oficina favoreceu reflexdes sobre o papel ativo (agente) do estudante
em seu préprio processo de aprender, contribuindo para ampliar a consciéncia acerca da relacédo
entre as praticas de estudo adotadas e os resultados alcancados. Por fim, contribui no ambito
das crencas de autoeficacia, conscientizando os estudantes a respeito das suas fontes de
alimentacdo, bem como do papel dessa variavel-central para o processo de ARA.

Apesar desses avancgos, também foram identificadas algumas dificuldades. Em
diferentes momentos, observou-se que o0s estudantes compreendiam a importancia das
estratégias de ARA em nivel conceitual, mas apresentavam limitacfes em sua aplicacao pratica,
especialmente na formulacdo de objetivos e metas de estudo. Em menor medida, também foram
observadas dificuldades na organizacdo da rotina de estudos e na implementacédo de estratégias
situadas na fase de execuc¢do, como sublinhar, elaboracéo de questbes, resumir e elaborar mapas
conceituais.

De modo geral, a experiéncia formativa proporcionada pela oficina evidenciou o
potencial de atividades reflexivas e teorico-praticas para promover maior consciéncia dos
estudantes sobre seus processos de estudo, ao mesmo tempo em que revelou desafios inerentes
ao desenvolvimento e a consolidacdo de estratégias autorregulatdrias no contexto educacional.

Tratadas as impressdes do pesquisador sobre a implementacéo dos encontros da oficina,

passa-se, na sequéncia, a reflexdo acerca das possibilidades de reaplicacdo da intervencéo.

4.10.3 Andlise reflexiva sobre as possibilidades de reaplicacdo da oficina pedagodgica sobre

Autorregulacdo da Aprendizagem

De acordo com Rizzati et al., (2020), a analise dos resultados decorrentes da aplicacdo
do PTT reveste-se de grande relevancia. Como destacam os autores, “essa relagdo com a

producéo do conhecimento ndo é novidade e possibilita que o professor deixe de ser apenas um
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reprodutor, atuando também como um agente de reflexdo e producdo de materiais
educacionais” (Rizzati et al., 2020, p. 8). Ou seja, € a partir da analise dos resultados do PTT
que o pesquisador pode refletir sobre sua producéo, especialmente no que se refere a sua acao
pedagdgica, com vistas ao redirecionamento de sua pratica. Desse modo, assume uma postura
ativa no processo de producdo do conhecimento, deixando de ocupar unicamente o papel de
reprodutor.

Pelo olhar de Rizzati et al., (2020), a luz de Rdgas, Moreira e Pereira (2018, p. 67), 0

pesquisador, enquanto autor do PTT,

“envolve-se no processo de identificagdo do problema (de ordem prética), com base
em referencial tedrico-metodoldgico consistente e coerente, reflete, prope
encaminhamentos/solugdes para abordar o problema identificado, aplica e testa o PE,
retomando criticamente a primeira versdo para compor a versao final que acompanha
o texto dissertativo”.

Isto €, no movimento de idas e vindas no processo de concepcdo do produto, mais
precisamente apds sua elaboracdo e aplicacdo, que o pesquisador deve tecer um olhar critico
sobre a versdo inicial do PTT, registrando essa andlise na dissertacdo e, a partir da reflexdo
sobre a propria pratica, construir uma versdo final aprimorada do PTT.

Nesse sentido, este PTT, ap0s percorrer o caminho delineado e defendido por Rizzati et
al., (2020), apresenta-se com a seguinte caracterizagdo: sete encontros, seis um com duragédo de
duas horas e meia e o0 sétimo com duracdo de uma hora e meia. Nesse contexto, o primeiro
encontro assume carater formativo e basilar, com o objetivo de possibilitar aos estudantes a
compreensdo da ARA, de seus fundamentos, do modelo PLEA, bem como o conhecimento das
14 estratégias nele contempladas. Os cinco encontros subsequentes (do 2° ao 6°) sdo destinados
a abordagem das 14 estratégias de ARA propostas por Zimmerman e Martinez-Pons (1986;
1990) e sistematizadas por Roséario (2004) no ambito do modelo PLEA.

Nesse cenério, o sétimo encontro foi concebido como momento de encerramento.
Contudo, caso o desenvolvimento da oficina indique a necessidade de retomar alguma(s)
estratégia(s), esse encontro se configura como uma oportunidade pertinente para tal. Do mesmo
modo, sua realizagédo pode ser dispensada, a depender das condi¢Ges do contexto de reaplicacdo
ou das decisdes do responsavel pela mediacdo da oficina.

Embora tenha havido a necessidade de ampliar o0 nimero de encontros em relacdo ao
planejamento inicial da oficina, a verséo final do PTT, resultante do processo de aplicagéo e
reflexdo, ndo alterou a organizagdo das 14 estratégias de ARA propostas por Zimmerman e

Martinez-Pons e sistematizadas por Rosario (2004). Além disso, para além da ampliacdo do
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namero de encontros, observou-se a necessidade de zelar pelo tempo destinado a determinadas
atividades, especialmente aquelas voltadas a discussdo e a implementacdo pratica das
estratégias, implicando pensar em alternativas que colaborem para pontualidade dos estudantes,
bem como em alternativas quanto ao preenchimento de instrumentos avaliativos dos encontros,
de modo que ocorram fora deles.

A organizagdo do PTT possibilita sua reaplicagdo na integra. Contudo, ha outras
possibilidades. Entre os diferentes arranjos possiveis, destaca-se a importancia de sempre
considerar o ponto de partida dos estudantes. Ou seja, a compreensdo das necessidades reais da
turma e do contexto em que o produto sera reaplicado é fundamental para definir quais
estratégias de ARA poderdo contribuir de maneira mais efetiva para a formacao dos estudantes.
Nessa perspectiva, o PTT pode ser desenvolvido em um nimero reduzido de encontros. Ainda
assim, recomenda-se, sempre gque possivel, a manutencdo do primeiro encontro como etapa
inicial, em virtude de seu caréater basilar, por meio do qual vao se abordar os fundamentos da
TSC, da ARA e do modelo PLEA.

Apbs reflexdo sobre o planejamento, o desenvolvimento e as possibilidades de
reaplicacdo do PTT, apresenta-se, a seguir, uma proposi¢do de novo ciclo iterativo da oficina
pedagogica sobre ARA. Nesse sentido, 0 Quadro 30 sistematiza as paradas (encontros) que
compdem a rota do novo ciclo, apresentando o nimero e a denominacdo de cada uma, 0s
contetidos programaticos, 0s respectivos objetivos e atividades de cada parada, além das fases

do modelo PLEA as quais esses elementos estdo relacionados.



Quadro 30 — Proposta de novo ciclo iterativo da oficina pedagdgica sobre ARA.

215

+¢* Autorregulacio da
aprendizagem =
fundamentos, conceitos e
modelos;

+ Modelo PLEA
(Planejamento, Execugdo e

Avaliacdo) de Pedro
Rosario;
< Estratégias de ARA

inseridas no contexto do
modelo PLEA.

¢ Estratégias de  ARA
situadas na fase do
Planejamento do modelo
PLEA — Estabelecimento
de objetivos e
planejamento,
Autoavaliacdo e Procura de
ajuda.

Conhecer a ARA, modelos, fundamentos e beneficios
deste construto;

Compreender o funcionamento do modelo PLEA,;
Aplicar o modelo PLEA no contexto de uma atividade;

Compreender a importancia do modelo PLEA por meio
da sua aplicacéo contextualizada;

Conhecer as estratégias de ARA inseridas no contexto
do modelo PLEA.

Compreender cada estratégia de ARA contida na fase de
Planejamento do modelo PLEA,;

Perceber que cada fase do modelo PLEA esta contida
nas demais fases;

Aplicar e refletir, de forma contextualizada, sobre as
estratégias da ARA contidas na fase de Planejamento do
modelo PLEA,;

Compreender a importancia das estratégias de ARA
inseridas na fase de Planejamento do modelo PLEA por
meio da sua aplicacéo contextualizada.

<+ Dinamica de acolhida;

4+ Leitura e discussdo da carta zero do projeto
“Cartas de Gervasio ao seu umbigo”;

<+ Leitura e discussdo da carta n° 6 (adaptada) do
projeto “Cartas de Gervasio ao seu umbigo”;

+ Atividade 1 — elaboragdo de um plano de estudo
para realizagdo de uma atividade, considerando
pressupostos do modelo PLEA.

<+ Dindmica de acolhida;

+ Atividade 1 — leitura do texto “As duas moscas
(adaptado)”, resolugdo da atividade, posterior
socializacdo das respostas e discussdo em torno
da atividade;

« Leitura da carta n° 2 (adaptada) do projeto
“Cartas de Gervasio ao seu umbigo”;

« Atividade 2 — elaboragdo de um plano de estudo
para a terceira unidade.

Todas

Planejamento




7
%

Estratégias de  ARA
situadas na fase de
Planejamento do modelo
PLEA — Estabelecimento
de objetivos e
planejamento (gestdo de
tempo nos estudos) e
Estrutura ambiental
(processo  atencional e
ambiente de estudo).

¢ Estratégias de  ARA
situadas na fase de
Execucdo do  modelo

PLEA — Organizacdo e
transformacdo, como o
sublinhar, e o elaboragéo
de questdes; Tomada de
apontamentos e Procura de
informagcéo.

Compreender cada estratégia de ARA contida na fase de
Planejamento do modelo PLEA;

Perceber que cada fase do modelo PLEA esta contida
nas demais fases;

Aplicar e refletir, de forma contextualizada, sobre as
estratégias da ARA contidas na fase de Planejamento do
modelo PLEA,;

Compreender a importancia das estratégias de ARA
inseridas na fase de Planejamento do modelo PLEA por
meio da sua aplicacéo contextualizada.

Compreender as estratégias de ARA contidas na fase de
Execucdo do modelo PLEA,;

Perceber que cada fase do PLEA esta contida nas
demais fases;

Aplicar e refletir, de forma contextualizada, sobre as
estratégias da ARA contidas na fase de Execucdo do
modelo PLEA,;

Compreender a importancia das estratégias de ARA
inseridas na fase de Execucdo do modelo PLEA por
meio da sua aplicacdo contextualizada.

<+ Dinamica de acolhida;
<+ Atividade 1 — resolugdo das quatro questOes

sobre gestdo do tempo: tempo perdido e tempo
gasto;

+ Atividade 2 — elaboragdo do cronograma

semanal de estudo e complementacdo do plano
de estudo para a terceira unidade;

<+ Atividade 3 — complementacdo do plano de

= &

estudo da terceira unidade, refletindo e
registrando como serd o seu ambiente de estudo;
Atividade 4 — leitura da carta n°® 4 (adaptada) do
projeto “Cartas de Gervasio ao seu umbigo” e
responder as questoes.

Dinamica de acolhida;

Socializacdo da atividade assincrona;

Atividade 1 — leitura de fragmentos de um texto
e aplicacdo da estratégia sublinhar;

Atividade 2 — realizar a aplicagdo da estratégia
elaboracéo de questdes no texto, utilizando como
referéncia as orientagbes realizadas pelo

mediador e contidas na atividade;

Atividade 3 — reaplicacdo da estratégia do
sublinhar no texto, considerando as orientag6es
realizadas pelo mediador
atividade.

e contidas na
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Planejamento

Execucado




®
0.0

Estratégias de ARA no
contexto do modelo PLEA,

situadas na fase de
Execucdo — Organizacéo e
transformacao =

autoexplicacdo e resumir;
Repeticdo e memorizacao.

Estratégia de ARA
Organizacao e
transformacdo — mapa
conceitual;

Estratégias de ARA no
contexto do modelo PLEA

situadas na fase de
Avaliacdo — Revisdo de
dados; e

Autoconsequéncias.

Compreender as estratégias de ARA contidas na fase de
Execucgdo do modelo PLEA,

Perceber que cada fase do modelo PLEA esta contida
nas demais fases;

Aplicar e refletir, de forma contextualizada, sobre as
estratégias da ARA contidas na fase de Execugdo do
modelo PLEA;

Compreender a importancia das estratégias de ARA
inseridas na fase de Execucdo do modelo PLEA por
meio da sua aplicacdo contextualizada.

= + &

Dinamica de acolhida;

Socializacdo da atividade assincrona;

Atividade 1 — realizar a aplicagdo da estratégia
resumir, considerando as orientacGes realizadas
pelo mediador e contidas na atividade;
Atividade 2 — avaliacdo coletiva sobre a
aplicacdo  das  estratégias tomada de

apontamentos, elaboracédo de questdes, sublinhar
€ resumir.

Compreender as estratégias de ARA contidas nas fases
de Execucdo e Avaliagdo do modelo PLEA,;

Perceber que cada fase do modelo PLEA esta contida
nas demais fases;

Aplicar e refletir, de forma contextualizada, sobre as
estratégias da ARA contidas nas fases de Execugdo e
Avaliacdo do modelo PLEA;

Compreender a importancia das estratégias de ARA
inseridas nas fases de Execucdo e Avaliagdo do modelo
PLEA por meio da sua aplicacdo contextualizada.

&

Dindmica de acolhida;

Atividade 1 — aplicacdo da estratégia mapa
conceitual a partir do texto “Mapas conceituais:
uma ferramenta para a promocdo da
aprendizagem significativa”;

Atividade 2 — em dupla, complementar o plano
de estudo da terceira unidade, inserindo
momentos de revisdo, bem como prever esses
momentos no cronograma semanal de estudo.

Execucdo

Execucéo e
Avaliagédo
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Compartilhar sentimentos, momentos marcantes e
aprendizagens vivenciados durante a oficina;

Celebrar o ultimo encontro da oficina.

+

*
*

Entrega de fragmentos da carta n® 10 do projeto
“Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”;

Din&mica de encerramento;

Encerramento.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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5 PRODUTO TECNICO-TECNOLOGICO

O Guia de Bordo intitulado “Rota de uma Oficina Pedagogica sobre Autorregulagdo
da Aprendizagem: um Guia de Gordo para o 3° ano do Ensino Médio Integrado”, disponivel
no Apéndice A, consiste no PTT vinculado a dissertagdo “Autorregulagdo da Aprendizagem no
Ensino Médio Integrado: contribui¢cdes de uma oficina pedagdgica para o processo de estudar”,
de Wander Luis de Oliveira Silva, desenvolvida no &mbito do Mestrado Profissional em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT), ofertado pelo Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia Baiano (IF-BAIANQO), campus Catu.

O produto foi concebido para responder a seguinte inquietacdo: “Quais as possiveis
contribui¢des de uma oficina pedagdgica sobre ARA para formacdo de estudantes em
relaciio ao seu processo de estudar”? Bem como foi pensado, elaborado e aplicado com o
objetivo precipuo de “Contribuir para a formaciao dos estudantes no que se refere ao
processo de estudar, por meio da promocao da ARA”.

A oficina pedagogica sobre ARA, materializada no Guia de Bordo, foi elaborada,
aplicada e avaliada como uma intervengdo formativa junto a estudantes do 3° ano do EMI ao
curso Técnico em Administracdo, do Colégio Estadual Antdnio Balbino, no municipio de
Madre de Deus, Bahia, entre os meses de julho e setembro de 2025. A intervencdo
fundamentou-se na compreensdo de que o desenvolvimento de competéncias autorregulatorias
é essencial para o sucesso académico, especialmente em contextos de transi¢do educacional,
como o ingresso no Ensino Superior (Salgado et al., 2018).

A proposta apresentada ancora-se em uma perspectiva tedrico-metodoldgica que
compreende a aprendizagem como um processo ativo, estratégico e autorregulado, no qual o
estudante assume papel central na gestdo de seus processos cognitivos, metacognitivos,
motivacionais e comportamentais (Zimmerman, 2002, 2013). Nessa perspectiva, a ARA é
entendida como um conjunto de processos pelos quais os estudantes planejam, monitoram e
avaliam suas acdes, ajustando-as em funcdo de objetivos previamente estabelecidos (0s)
(Rosério, 2004).

No material, encontram-se sistematizadas as sete paradas da rota (sete encontros) da
oficina, tendo como fio condutor o projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”, concebido
como um recurso pedagogico que favorece a reflexdo metacognitiva e o engajamento do
estudante com seu préprio processo de aprendizagem (Rosario et al., 2005). Trata-se de uma

proposta relevante para estudantes que almejam ingressar no Ensino Superior, pois busca o
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desenvolvimento da ARA, refletindo em formas mais conscientes e autbnomas de estudar e
aprender.

O Guia foi organizado em capitulos que articulam teoria e préatica de forma integrada.
Os capitulos “Caracterizagdo do PTT”, apresenta os aspectos gerais do produto; “Concepcao
do PTT”, explicita os fundamentos teodrico-metodologicos e as escolhas pedagogicas; “Base
tedrica da PTT”, possibilita acessar os principais aportes teoricos; “Guia de Bordo: uma visao
panoramica do percurso”, sintetiza a trilha autorregulatoria; “Guia de Bordo: descri¢ao
estruturada das rotas”, delineia os encontros de forma objetiva; “Registro da rota”, retrata 0s
elementos que marcam o percurso formativo; e, por fim, “A rota que continua: avaliagdo e
projecgdes para o PTT”, aborda a avaliacdo da intervencgéo e suas possibilidades de adaptacéo e
reaplicacao.

A Figura 10, a seguir, apresentam fragmentos do PTT:

Figura 10 — Fragmentos do PTT intitulado “Rota de uma Oficina Pedagdgica sobre
Autorregulacéo da Aprendizagem: um Guia de Bordo para o 3° ano do Ensino Médio Integrado”.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2026), com auxilio da Inteligéncia Artificial ChatGPT, baseado no modelo GPT-5.5,
da OpenAl.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou responder a seguinte inquietacdo: quais sdo as possiveis
contribuic6es de uma oficina pedagdgica sobre ARA para a formacéo de estudantes em relacdo
ao seu processo de estudar? Trata-se de uma inquietacdo que surgiu, em parte, da trajetoria
profissional do pesquisador, pedagogo de formacdo, cuja atuacdo em diferentes espagos
educacionais foi marcada pela preocupagdo com os processos de ensino e aprendizagem.

No contexto deste estudo, ainda durante a escrita do projeto de pesquisa, partiu-se da
conjectura de que os estudantes do terceiro ano do Colégio Estadual Anténio Balbino possuiam
conhecimentos limitados acerca da ARA, utilizando um repertério restrito de estratégias de
estudo, em razdo da pouca ampliacdo e aprofundamento desse conhecimento ao longo da
trajetoria escolar. Essa conjectura, apresentada na introducdo deste trabalho e sustentada por
Boruchovitch e Gées (2020), foi corroborada pelos achados dessa pesquisa. O discurso a seguir,
construido pelos participantes da pesquisa, revela de forma representativa essa realidade: "Eu
realmente ndo sabia estudar [...]".

A luz desses achados, a ARA pode ser compreendida como um construto por meio do
qual os estudantes estruturam, monitoram e avaliam o préprio processo de aprendizagem. Seus
pilares fundantes, ancorados na TSC de Albert Bandura, como ja apontado, apresentam
aproximacdes com categorias centrais da EPT, como trabalho como principio educativo,
formacao integrada e educacdo politécnica.

Diante desse cenario favoravel, essa investigacdo buscou analisar de que forma uma
oficina pedagdgica sobre ARA poderia contribuir para a formacdo dos estudantes do terceiro
ano do EMI do Colégio Estadual Antonio Balbino, localizado em Madre de Deus - BA, em
relagcdo ao seu processo de estudar. Entre os principais achados da pesquisa, destaca-se que 11
dos 13 estudantes afirmaram ter passado a se perceber mais autbnomos em relacdo aos seus
estudos, tomando decisGes mais conscientes acerca das seguintes dimensdes da aprendizagem:
0 porqué, o como, o0 quando, o0 qué, o onde e 0 com quem estudar. Esse resultado sugere avancos
na capacidade de escolha e controle sobre os proprios estudos. O trecho a seguir, extraido de
um DSC, expressa essa percepcao por parte dos estudantes: [...] Consigo ter mais dominio sobre
meus estudos [...].

Tal achado encontra ressondncia na literatura. Rosario, Nufiez e Gonzélez-Pienda
(2017) afirmam que a escolha e o controle constituem pilares fundamentais da ARA. Ao tomar

decisdes acerca desses aspectos centrais do processo de estudar (o0 porqué, o como, 0 quando,
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0 qué, o onde, e com quem estudar), os estudantes exercem sua autonomia de maneira mais
efetiva, orientada ao proprio processo de aprendizagem.

A partir desses achados, sugere-se que a oficina contribuiu para conscientizar os
estudantes acerca da importancia de assumir o controle e fazer escolhas conscientes durante os
estudos, favorecendo o desenvolvimento da autonomia, aspecto particularmente relevante para
estudantes que pretendem ingressar na Educacdo Superior. Esses achados corroboram a
compreensdo de que a autonomia constitui um desdobramento do movimento autorregulatorio,
uma vez que a ARA favorece o desenvolvimento de estudantes mais autbnomos em seus
processos de estudo (Rosario, NUfiez e Gonzélez-Pienda, 2007; Moreira et al., 2016; Frison e
Miranda, 2019).

Cabe ponderar, contudo, que os resultados evidenciados nesta pesquisa se
circunscrevem as impressdes iniciais dos participantes acerca das contribui¢des dos encontros.
Mesmo os dados oriundos do questionério aplicado pés-oficina, que indicam a implementacédo
ou a expectativa de utilizacdo das estratégias de ARA, ndo permitem afirmar que os estudantes
tenham se tornado plenamente autorregulados, sobretudo porque esse ndo foi o proposito da
proposta formativa desenvolvida.

No percurso desta investigacdo, o primeiro objetivo especifico voltou-se para a anélise
da producdo académica sobre ARA no ambito da EPT. Nesse contexto, por meio de uma revisdo
de literatura, evidenciou-se que, embora haja crescimento nas pesquisas sobre ARA, esse
movimento ainda néo se reflete de forma expressiva na EPT, considerando o reduzido nimero
de estudos encontrados nessa modalidade de ensino.

Dentre os principais achados da revisdo, destaca-se a necessidade de elaboracdo de PTT
sobre a ARA voltados a promocéo de experiéncias tedrico-praticas. Essa lacuna foi apontada
por Mattos (2022) e posteriormente reafirmada por Aquino (2025), ambos no contexto da EPT.

Com base nesses achados, e orientado pelo referencial tedrico da &rea, especialmente
pelas contribuicBes de Rosario (2004) e Frison e Miranda (2020), o pesquisador elaborou,
validou junto aos estudantes, e aplicou uma oficina pedagdgica sobre ARA, contemplando o
segundo objetivo especifico da pesquisa.

Desenvolvido sob a perspectiva da pesquisa-acdo, o PTT foi elaborado, aplicado e
avaliado conjuntamente com os estudantes. Nesse processo, conforme apresentado na analise
dos dados, 0 pesquisador registrou suas impressoes sobre o planejamento e o desenvolvimento
da intervencdo, destacando os ajustes realizados durante os encontros da oficina, bem como

discutindo questdes relacionadas a participacdo dos estudantes, ao envolvimento com as
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estratégias trabalhadas, as aprendizagens percebidas e as dificuldades enfrentadas. Por fim,
apos reflexdo sobre as possibilidades de reaplicacdo do PTT, o pesquisador apresentou uma
proposicao de novo ciclo iterativo da oficina pedagdgica sobre ARA, configurando como uma
relevante contribuicdo da pesquisa.

O terceiro, e Gltimo objetivo especifico da pesquisa, consistiu em analisar as impressdes
dos estudantes acerca das contribuicdes da oficina pedagdgica sobre ARA para 0 seu processo
de estudar, bem como as dificuldades manifestadas durante sua realizacdo. Para analisar 0s
relatos dos estudantes, a pesquisa buscou amparo na Teoria das Representagbes Sociais,
utilizando o meétodo denominado DSC. Essa estratégia analitica possibilitou expressar
pensamentos, crencas, valores e representacdes da coletividade por meio de discursos-sintese
redigidos na primeira pessoa do singular, traduzindo uma voz coletiva, configurando um “eu
coletivo”. Ademais, por ser um método quali-quantitativo, para além dos discursos, também foi
possivel observar o seu grau de representatividade.

O corpus dessa pesquisa foi analisado por fase do modelo PLEA proposto por Rosario
(2004), exceto os dados do primeiro encontro, uma vez que nao foi possivel situa-los
especificamente em nenhuma das fases.

No ambito do primeiro encontro, a analise das impressdes dos estudantes evidenciou
contribuicdes relacionadas a apropriacdo e a percep¢do de instrumentalidade dos fundamentos
da ARA e do modelo PLEA, favorecendo movimentos iniciais de conscientizacdo dos
estudantes acerca do proprio processo de estudar. Os discursos revelaram maior percepcao
sobre a importancia da analise da tarefa (potencializadas pelo uso do instrumento ‘“Radar da
aprendizagem”), da relevancia do planejamento, da definicdo e monitoramento dos objetivos e
metas, da organizacdo do tempo e dos estudos, além de contribuicbes vinculadas a
autoavaliacdo, a autoeficécia e a participacdo ativa do estudante (ser agente) no processo de
aprendizagem.

No ambito da fase de Planejamento do modelo PLEA, os resultados revelaram
contribuices relacionadas a definicdo de objetivos e metas, ao planejamento e monitoramento
dos estudos, a gestdo do tempo, a organizacdo da rotina e do ambiente de estudo, bem como a
atencdo, ao descanso e as pausas durante os estudos. Os discursos dos estudantes expressaram
avangos na compreensdo e na utilizacdo da seguintes estratégias de ARA: Estabelecimento de
objetivos e planejamento, Estrutura ambiental e Autoavaliacdo, favorecendo maior
conscientizacao acerca do proprio processo de estudar e da necessidade de adogéo de préaticas

mais organizadas, intencionais e flexiveis diante das demandas escolares/académicas.
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Ja no contexto da fase de Execucdo do modelo PLEA, os achados evidenciaram
contribuicdes relacionadas ao uso das seguintes estratégias de ARA: Organizacdo e
transformacdo, Tomada de apontamentos, Repeticdo e memorizacdo, Procura de
informacé@o e Procura de ajuda. Os discursos expressaram avangos na compreensdao e
utilizacdo de estratégias como sublinhar, resumir, elaboracdo de questBes, autoexplicacao,
mapas conceituais e tomada de apontamentos, favorecendo a compreensdo, organizacéo,
revisao e retencdo dos contetidos estudados. Também emergiram reflexdes relacionadas ao
enfrentamento da procrastinacdo, ao uso mais consciente de ferramentas digitais e a adogdo de
praticas fundamentadas em evidéncias cientificas para potencializar a memoria e a
aprendizagem. De modo geral, 0s encontros dessa fase contribuiram para ampliar e monitorar
as formas de aprender dos estudantes.

Por fim, na fase de Avaliagdo do modelo PLEA, os resultados apontaram contribuigdes
relacionadas as estratégias de ARA Revisdo de dados e Autoconsequéncias, revelando maior
conscientizacdo dos estudantes acerca da importancia de acompanhar, avaliar e regular o
préprio processo de estudar. Os discursos sugeriram avancos na compreensao e utilizacdo de
praticas de revisdo ativa e espacada, com destaque para o uso de flashcards e de estratégias
como elaboracdo de questdes, autoexplicacdo e mapas conceituais, contribuindo para a
aprendizagem e para a consolidacdo da memodria de longo prazo. Além disso, emergiram
contribuicdes relacionadas ao estabelecimento de autoconsequéncias como forma de regulagéo
da motivacéo e enfrentamento da procrastinacao.

Com base nos resultados deste estudo, pode-se afirmar que a pergunta de pesquisa foi
respondida e a hipotese inicialmente formulada foi confirmada. Nesse sentido, a oficina
contribuiu para a formacéo dos estudantes em relacdo ao seu processo de estudar, uma vez que
a intervencdo favoreceu a ampliagdo do repertério de estratégias de ARA nas fases de
Planejamento, Execucdo e Avaliacdo do modelo PLEA. Assim, 0s participantes demonstraram
maior compreensdo acerca do planejamento, do monitoramento e da avaliacdo da propria
aprendizagem, favorecendo a adogéo de formas mais conscientes, intencionais e autorreguladas
de estudar e aprender.

Sob o olhar do pesquisador, observaram-se avancos na defini¢do de objetivos e metas,
na organizacao do tempo e da rotina de estudos, bem como na utilizacdo de estratégias de ARA,
especialmente relacionadas a organizagéo e transformacdo, tomada de apontamentos, procura
de informacdo e ajuda, repeticdo e memorizacdo, revisdo de dados, autoavaliacdo e

autoconsequéncias. Além disso, a intervencéo favoreceu reflexdes sobre o papel ativo (agente)
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do estudante em seu processo de aprendizagem, ampliando a consciéncia acerca da relacao
entre praticas de estudo adotadas e resultados alcancados, bem como sobre as crencas de
autoeficécia.

Para além das contribuices, os estudantes relataram suas dificuldades. De modo geral,
a maior parte dos estudantes avaliou positivamente os encontros da oficina e afirmou néo ter
enfrentado dificuldades substanciais. Contudo, emergiram dificuldades relacionadas,
sobretudo, a parte procedimental das estratégias de ARA. Entre as principais dificuldades
evidenciadas, destacaram-se a elaboracdo de objetivos e metas concretas, a construgdo de
cronogramas de estudo e a elaboracdo de mapas conceituais, especialmente no que se refere a
selecdo de conceitos-chave e ao uso das palavras de enlace.

Os dados apontaram que determinadas dificuldades persistiram ao longo do processo
formativo, reaparecendo em encontros posteriores da oficina. Diante desse cenério, 0
acompanhamento e os feedbacks realizados pelo pesquisador, mostraram-se relevantes para
possibilitar avancos graduais na compreensdo e implementacdo das estratégias trabalhadas,
evidenciando que o desenvolvimento de praticas autorregulatérias constitui um processo
continuo, progressivo e que pode ser potencializado quando ha mediagdo pedagogica.

No que concerne as limitagdes da pesquisa, aponta-se que o0s resultados expressam
apenas impressdes iniciais dos estudantes acerca da proposta formativa. Diante disso, a
realizacdo de estudos longitudinais, preferencialmente iniciados no comeco do ano letivo, pode
viabilizar a apreensdo ndo apenas dos efeitos iniciais da oficina, mas também de aspectos que
permanecam ao longo do percurso formativo dos estudantes, favorecendo maior compreenséao
e direcionamento no desenvolvimento da ARA.

Outro limite refere-se ao tempo destinado a realizacdo dos encontros da oficina, o qual
restringiu o aprofundamento das discussdes, a implementacdo de algumas estratégias de ARA
e 0s momentos de socializacdo entre os estudantes. Assim, recomenda-se que futuras
reaplicacdes do PTT considerem, de forma mais rigorosa, o respeito ao tempo proposto para
cada encontro e, se necessario, em funcdo das circunstancias contextuais, ampliem-no.

Pode-se considerar, ainda, como limitacdo da pesquisa, o instrumento utilizado para
registrar as impressdes dos estudantes (0s questionarios), bem como o tempo destinado ao seu
preenchimento. Acredita-se que, caso o0s estudantes dispusessem de um periodo maior para
reflexdo, os resultados poderiam apresentar maior precisdo e abrangéncia. Do mesmo modo,
entende-se que pesquisas que utilizem entrevistas ou instrumentos que possibilitem aos

estudantes discorrer de forma mais livre sobre suas experiéncias poderdo produzir resultados
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mais significativos, favorecendo o alcance de nuances que os questionarios eventualmente ndo
tenham captado.

No que se refere as possibilidades de reaplicagdo da oficina pedagogica, destaca-se a
importancia da formac&o do pesquisador ou educador responsavel por sua mediagdo. Para tanto,
a leitura do referencial tedrico deste estudo, bem como da obra “Cartas de Gervasio ao seu
Umbigo: comprometer-se com o estudar na universidade” (Rosario; Nufiez; Gonzalez-Pienda,
2006, 2017), constitui importante subsidio para esse processo formativo, sem dispensar o
aprofundamento em outras obras cléssicas sobre a ARA fundamentada na TSC de Bandura.

Além dessas recomendacdes, outras possibilidades de investigacdo poderdo contribuir
para o0 avanc¢o do conhecimento sobre a ARA na EPT. Destacam-se estudos que implementem
estratégias de autorregulacdo de forma infusionada as disciplinas, permitindo identificar
contribuicbes mais especificas para os diferentes componentes curriculares, bem como
pesquisas voltadas a compreensédo da influéncia dos multiplos contextos da sala de aula sobre
o desenvolvimento da ARA, considerando a heterogeneidade caracteristica desses espacos
formativos.

Sugere-se, igualmente, a realizacdo de investigacbes que abordem outras cartas do
projeto “Cartas de Gervasio ao seu Umbigo”. Nesse cenario especifico, recomenda-se a
utilizacdo as cartas n° 3, 4, 5, 10, 11, 12 e 13, intituladas, respectivamente, de: “Como posso
realizar melhores anotacdes?”’; “Vocé sabe como vencer a procrastinagdo, Gervasio?”’; “Por que
esquecemos?”’; “(...) Como vocé consegue ter esta disciplina tdo organizada?”; “Como vocé
consegue se preparar para a prova com tanta intensidade?”’; ““(...) o0 estudo deve ser diferente em
funcao do tipo de prova?”; “Afinal, o que ¢ isso de ansiedade frente as provas?”; e “Como vai
o seu estudo, Gervasio?”. Cumpre destacar, entretanto, que a definicdo das cartas a serem
utilizadas deve considerar o contexto em que a pesquisa seré realizada, priorizando aquelas que
se mostrem pertinentes frente as necessidades formativas identificadas.

Longe da ideia de concluir, os ltimos registros destas consideracdes finais versam sobre
as contribuicGes deste estudo para a literatura da area. A partir da revisdo de literatura acerca
da ARA no ambito da EPT, e a luz das perspectivas apontadas por Mattos (2022) e Aquino
(2025), a pesquisa revelou-se necessaria, uma vez que se trata de uma proposta pedagogica que
articula teoria e pratica, tal como sugerem Miranda e Frison (2020).

Diante desse cenario, o PTT configura-se como uma contribuicdo relevante para
estudantes da EPT, especialmente para aqueles que se encontram no Gltimo ano do EMI e

pretendem ingressar no Ensino Superior. Do mesmo modo, a proposta formativa favorece o
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desenvolvimento de estudantes mais conscientes da importancia planejar, monitorar e avaliar
seus estudos, fortalecendo sua capacidade de tomar decisfes estratégicas e de assumir uma
postura mais ativa e protagonista diante da propria aprendizagem.

Como reflexdo final, sem concluir, reafirma-se que desenvolver formas mais
conscientes de estudar e aprender constitui um caminho promissor para a consecucdo da
proposta formativa defendida pela EPT: uma educacéo politécnica, fundamentada no trabalho

como principio educativo e comprometida com a formacéo integrada dos estudantes.
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APENDICE A - PRODUTO TECNICO-TECNOLOGICO

Conforme mencionado, na secdo destinada a apresentagdo do Produto Teécnico-
Tecnoldgico (PTT) foram incluidos apenas fragmentos do material desenvolvido, intitulado
Rota de uma Oficina Pedagdgica sobre Autorregulacéo da Aprendizagem: um Guia de Bordo
para o 3° ano do Ensino Médio Integrado. Dessa forma, para acessar a versdo completa do
produto, o leitor podera utilizar o link disponibilizado no quadro apresentado a seguir.

Cabe destacar que, embora o referido Guia de Bordo sistematize os sete roteiros que
compdem a oficina pedagdgica voltada a Autorregulacdo da Aprendizagem, sua organizacao
privilegia uma visdo panoramica da proposta, ndo contemplando o detalhamento integral das
paradas (encontros) que constituem a rota formativa.

Tal opcdo, conforme discutido anteriormente, teve por finalidade conferir maior
dinamismo, acessibilidade e atratividade ao material, favorecendo sua difusdo entre
profissionais da educacéo.

Todavia, os leitores que desejarem acessar a versao completa dos roteiros da oficina,
incluindo cartas, instrumentos, atividades, materiais de apoio e sugestdes de slides, poderao

fazé-lo por meio do link disponibilizado no quadro a seguir.

Quadro — Links para acesso ao e-book, aos roteiros completos e aos slides de apoio das paradas
que compdem a rota formativa.

Denominacéo do material Link para acesso
E-book — Rota de uma Oficina Pedagégica sobre | Rota de uma Oficina Pedagogica _sobre
Autorregulacio da Aprendizagem: um Guia de Bordo | Autorregulacdo da Aprendizagem: um Guia de

para o 3° ano do Ensino Médio Integrado. Bordo para 0 3° ano do Ensino Médio Integrado.
Roteiro completo da primeira parada da rota e slide de

apoio.

Roteiro detalhado da segunda parada da rota e slide de

apoio.

aR:;fcl)ro detalhado da terceira parada da rota e slide de Wi comleanar 0. [Bmeie e
Roteiro detalhado da quarta parada da rota e slide de | Lecnologico Rota de uma Oficina_Pedagégica
apoio. sobre Autorregulacdo da Aprendizagem: um Guia

Roteiro detalhado da quinta parada da rota e slide de | de Bordo para o 3°ano do Ensino Medio Integrado.
apoio.
Roteiro detalhado da sexta parada da rota e slide de apoio.

Roteiro detalhado da sétima parada da rota e slide de
apoio.
Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2026).
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APENDICE B —- CARTA DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Com nossos cordiais cumprimentos, vimos solicitar autorizacdo para a realizagdo da
pesquisa, fruto do presente projeto intitulado “Autorregulacdo da Aprendizagem no Ensino
Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagogica para 0 processo de estudar”, de
autoria de Wander Luis de Oliveira Silva, orientado pelo Professor Doutor Fabio Carvalho
Nunes e coorientado pela Professora Doutora Patricia de Oliveira.

O referido projeto de pesquisa parte da seguinte inquietacdo: quais sdo as possiveis
contribuicbes de uma oficina pedagdgica sobre Autorregulacdo da Aprendizagem para a
formacdo de estudantes em relacdo ao seu processo de estudar? Tem como objetivo geral
analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode contribuir para a formacédo dos
estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Anténio Balbino, localizado no
municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de estudar. Como objetivos
especificos, busca-se: (1) analisar a producdo académica sobre ARA no ambito da EPT; (2)
elaborar e aplicar uma oficina pedagdgica sobre ARA como Produto Técnico-Tecnoldgico; e
(3) Analisar as impressdes dos estudantes acerca das contribui¢@es da oficina pedagdgica sobre
ARA para o seu processo de estudar, bem como as dificuldades manifestadas durante sua
realizacao.

Em sintese, o projeto prevé a aplicacdo de dez questionarios, via Google Forms, nove
destinados aos estudantes e outro a um membro da Coordenacao Pedagdgica ou da Direcdo do
colégio. No ambito da oficina, pretende-se realizar seis encontros presenciais no proprio
colégio.

Ressalta-se que esta autorizacdo estd condicionada a aprovacéo final da proposta pelo

Comité de Etica em Pesquisa, responsavel por sua avaliagao.

Data: / /

Assinatura do pesquisador, Wander Luis de Oliveira Silva

Assinatura e autorizacdo do responsavel institucional, Irlan Breno Lessa Santos
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APENDICE C - ROTEIRO DO QUESTIONARIO PARA INTEGRANTE DA
COORDENACAO PEDAGOGICA OU DA DIRECAO DO COLEGIO

Este questionério integra uma pesquisa de mestrado intitulada “Autorregulacdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribui¢cGes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar”, vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacgédo Profissional e
Tecnologica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (campus Catu), na
area de concentracdo: Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa: Praticas
Educativas em Educacéo Profissional e Tecnoldgica e macroprojeto: Propostas metodoldgicas
e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na Educacdo Profissional e
Tecnologica. O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora

Patricia de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
contribuir para a formacao dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Anténio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar. Diante dessa finalidade, solicitamos que responda as questfes a seguir, que versam
sobre o contexto institucional onde a pesquisa serd realizada, a fim de possibilitar uma melhor
compreensdo desse cenario. Agradecemos, desde ja, sua disponibilidade em participar da

pesquisa.

1. Nome do colégio:

2. Endereco do colégio (rua, nimero, bairro, municipio e estado):

3. Relate, brevemente, a histéria do colégio, incluindo o motivo e 0 ano em que a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT) passou a ser ofertada pela instituicéo:

4. O Projeto Politico-Pedagdgico esta disponivel para consulta? Em caso negativo, por qual
motivo?

5. O colégio dispde de quantas salas de aula?

6. Ha biblioteca no colégio? Em caso afirmativo, nesse ou em outro espago, existe ambiente
adequado para que os discentes possam estudar?

7. O colégio dispde de sala de informatica?

8. Ha laboratdrios na instituicdo? Em caso afirmativo, quais?

9. O colégio dispde de sala de Atendimento Educacional Especializado?
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10. Na turma do terceiro ano do Ensino Médio Integrado em Administracdo vespertino, ha
algum(a) discente com necessidade educacional especifica?

11. Quais outros espacos (infraestrutura) o colégio oferece?

12. Quais etapas da Educacgdo Bésica sdo ofertadas pelo colégio?

13. Quais cursos de EPT o colégio oferece?

14. Quais modalidades de ensino sao ofertadas pelo colégio?

15. Qual é o nuamero total de estudantes matriculados no colégio? E, especificamente, no
terceiro ano do Ensino Médio Integrado em Administracdo (discriminar o quantitativo por
turma)?

16. No colégio, ha acdes que orientam os estudantes sobre o processo de estudar? Em caso
afirmativo, quem as realiza e para quais cursos e anos sdo direcionadas? Em caso negativo,
por qual motivo?

17. Quais ganhos os estudantes poderiam ter com a implementacao de uma proposta como essa?

18. Na sua opinido, considerando o perfil da turma e as necessidades do colégio, uma oficina
pedagdgica voltada ao ensino de estratégias de estudo seria a proposta mais adequada?

Justifique.
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APENDICE D - ROTEIRO DO QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES (PRE-
OFICINA)

Este questionario integra uma pesquisa de mestrado intitulada “Autorregulagdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar”, vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Profissional e
Tecnologica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (campus Catu), na
area de concentragdo: Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa: Praticas
Educativas em Educacéo Profissional e Tecnoldgica e macroprojeto: Propostas metodoldgicas
e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na Educacdo Profissional e
Tecnologica. O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
contribuir para a formacdao dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Anténio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar. Nesse contexto, solicitamos que responda as questdes a seguir da forma mais honesta

e precisa possivel, sendo fiel a sua realidade. Agradecemos sua disponibilidade em participar

da pesquisa.

1. Nome completo:

2. Nome social (ou como prefere ser chamado), caso tenha.
3. Sexo: () Masculino () Feminino () Outro

4. ldade:

5. Possui filho(s)? () Sim () Néo

6. Se sim, quantos?

7. Possui alguma necessidade especifica? () Sim () Néo
8. Sesim, qual?

9. Vocé trabalha ou esta em estagio? () Sim () Nao

[EEN
o

. Se sim, é trabalho ou estagio e qual a carga horaria semanal?

[EEN
[EEN

. Considerando seu interesse em participar da oficina sobre Autorregulacdo da
Aprendizagem, como vocé descreveria o seu nivel de motivacao?

Marque a alternativa que melhor representa sua resposta:



250

() Muito alto

() Alto

() Mais ou menos
() Baixo

() Muito baixo

12. Vocé pretende ingressar na Educacgdo Superior apés concluir o Ensino Médio Integrado?
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APENDICE E - ROTEIRO DO QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES (PRE-
OFICINA)

Este questionério integra uma pesquisa de mestrado intitulada “Autorregulagdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar”, vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Profissional e
Tecnologica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (campus Catu), na
area de concentragdo: Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa: Praticas
Educativas em Educacéo Profissional e Tecnoldgica e macroprojeto: Propostas metodoldgicas
e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na Educacdo Profissional e
Tecnologica. O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
contribuir para a formacdao dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Anténio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar. Nesse contexto, solicitamos que responda as questdes a seguir da forma mais honesta
e precisa possivel, sendo fiel a sua realidade. Agradecemos sua disponibilidade em participar

da pesquisa.

Categoria 1: Crencas sobre sucesso e desafios

1. Quando vocé realiza atividades escolares, 0 quanto acredita que conseguira ter sucesso,
mesmo ao enfrentar desafios?

() Acredito muito

() Acredito bastante

() Acredito mais ou menos

() Acredito pouco

() Ndo acredito

2. Conte, com suas palavras, como vocé se sente quando enfrenta dificuldades nas atividades
escolares. (Escreva a vontade e com liberdade - tudo o que vocé disser sera acolhido com

respeito.)
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Categoria 2: Planejamento dos estudos

3. Antes de comecar uma atividade, vocé costuma: (pode marcar mais de uma alternativa)
() Pensar sobre o que precisa fazer

() Verificar se tem tempo e materiais necessarios

() Escolher um local adequado

() Definir seus objetivos

() Escolher como vai estudar (ex.: leitura, resumo, video, mapa conceitual)

() Organizar essas decisdes em um plano (anotar, fazer cronograma, planejar o tempo)
() N&o costumo fazer nenhuma dessas acoes

4. Conte como vocé costuma se organizar antes de iniciar uma atividade.

(Descreva com detalhes — sua resposta sera importante para o planejamento da oficina.)

Categoria 3: Estratégias de aprendizagem

5. Quais destas estratégias vocé costuma utilizar quando estuda? (pode marcar mais de uma
alternativa)

() Sublinhar partes importantes

() Fazer resumos

() Elaborar perguntas sobre o contetdo

() Fazer autoexplicacdo (explicar com suas proprias palavras)
() Elaborar mapas conceituais

() Fazer anotacdes durante a aula ou leitura

() Nenhuma dessas

() Outras

5.1 Se marcou “Outras”, quais?

5.2 Em relagdo as estratégias que vocé utiliza, indique:
(1) Acredito que utilizo corretamente

(2) Tenho davidas se utilizo corretamente

6. Como vocé escolhe qual estratégia de estudo utilizar?

(Descreva com detalhes - quanto mais vocé explicar, melhor sera a compreenséo.)

Categoria 4: Monitoramento durante o estudo
7. Durante seus estudos, vocé costuma perceber se: (pode marcar mais de uma alternativa)

() O ambiente é adequado para estudar
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() A estrategia escolhida esta funcionando

() Esta compreendendo o contetido

() Esté se distraindo ou perdendo o foco

() N&o costumo perceber essas situagoes

8. Descreva como voceé percebe e lida com essas situagdes, quando elas acontecem.

(Pode escrever a vontade.)

Categoria 5: Gestédo do tempo e procrastinacéo

9. Vocé costuma organizar seu tempo de estudo?

() Sempre

() As vezes

() Raramente

() Nunca

10. Vocé percebe quando esta procrastinando (deixando para depois o que precisa fazer)?
() Sempre

() As vezes

() Raramente

() Nunca

11. Quando percebe que esta procrastinando, o que costuma fazer para evitar ou resolver isso?

(Fique a vontade para responder - sua experiéncia é importante.)

Categoria 6: Autoavaliacdo pés-atividade

12. Apos realizar uma atividade, vocé costuma: (pode marcar mais de uma alternativa)
() Conferir se fez corretamente

() Revisar as instrugdes ou perguntas

() Avaliar o que pode melhorar

() Buscar entender seus erros

() Néo costumo fazer nenhuma dessas agdes

13. Descreva como vocé realiza sua autoavaliagdo apos uma atividade.

(Caso realize, explique com detalhes.)

Categoria 7: Busca de ajuda social

14. Quando tem dificuldade, vocé costuma buscar ajuda com: (pode marcar mais de uma
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alternativa)

() Professores

() Colegas

() Familiares

() Internet (videos, sites, tutoriais)
() Livros ou materiais didaticos
15. Se, as vezes, vocé ndo busca ajuda, isso ocorre por: (pode marcar mais de uma alternativa)
() Vergonha de perguntar

() Preferéncia por resolver sozinho
() Né&o saber com quem falar

() Falta de tempo

() Achar que néo vai adiantar

() Outro motivo

15.1 Se marcou “Outro motivo”, qual?

Categoria 8: Memoria e fixacéo dos estudos
16. Vocé ja ouviu falar em memoria de curto e longo prazo?

() Sim

() Néo

() Nao tenho certeza

17. Vocé realiza alguma acéo para memorizar melhor os contetdos?

() Sim

() Néo

() As vezes

18. Se respondeu “Sim” ou “As vezes”, explique como vocé faz para fixar os conteudos.
(Quanto mais detalhes, melhor.)

19. Durante os estudos, vocé costuma dividir sua atencédo (celular, conversa, musica, etc.)?
() Sempre

() As vezes

() Raramente

() Nunca

Categoria 9: Autoconsequéncias (recompensa ou punicao)
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20. Ap0s realizar uma atividade, vocé costuma:

() Se recompensar (ex.: descansar, fazer algo que gosta)

() Se punir (ex.: se criticar, se privar de algo)

() Né&o faco nenhuma dessas ag¢oes

21. Caso realize, descreva como costuma se recompensar ou se punir.

(Figue a vontade para responder.)

Categoria geral (reflexiva)
22. Entre os habitos e estratégias mencionados, qual mais ajuda vocé a aprender? E qual mais
atrapalha seus estudos?

(Descreva com detalhes - sua resposta sera muito importante para o planejamento da oficina.)
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APENDICE F - ROTEIRO DO QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES,
REFERENTE AO PRIMEIRO ENCONTRO (DURANTE A OFICINA)

Este questionario integra uma pesquisa de mestrado intitulada “Autorregulagdao da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar”, vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (campus Catu), na
area de concentragdo: Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa: Praticas
Educativas em Educacéo Profissional e Tecnol6gica e macroprojeto: Propostas metodologicas
e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
contribuir para a formag&o dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Antdnio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar. Nesse contexto, solicitamos que responda as questdes a seguir da forma mais honesta
e precisa possivel, sendo fiel a sua realidade. Agradecemos sua disponibilidade em participar

da pesquisa.

1. O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? Conte-me como (pode
escrever a vontade, kkk™).

2. Quais dificuldades vocé teve no encontro?”

3. Como vocé avalia o encontro da oficina”?

4. Vocé tem alguma sugestao para melhorar o encontro da oficina? Qual/Quais”?
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APENDICE G - ROTEIRO DO QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES,
REFERENTE AO SEGUNDO, TERCEIRO, QUARTO, QUINTO , SEXTO E SETIMO
ENCONTROS (DURANTE A OFICINA)

Este questionario integra uma pesquisa de mestrado intitulada “Autorregulacao da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribui¢cGes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar”, vinculada ao Programa de Pdos-Graduagdo em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (campus Catu), na
area de concentracdo: Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa: Praticas
Educativas em Educacdo Profissional e Tecnologica e macroprojeto: Propostas metodologicas
e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na Educacao Profissional e
Tecnoldgica. O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
contribuir para a formag&o dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Antdnio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar. Nesse contexto, solicitamos que responda as questdes a seguir da forma mais honesta
e precisa possivel, sendo fiel a sua realidade. Agradecemos sua disponibilidade em participar

da pesquisa.

1. O que vocé aprendeu no encontro que pode te ajudar nos estudos? (pode escrever a vontade,
kkk™).

2. Relate (detalhadamente) como o que vocé€ aprendeu pode te ajudar nos estudos”.

3. Quais dificuldades vocé teve no encontro?”

4. Como vocé avalia o encontro da oficina”?

5. Vocé tem alguma sugestao para melhorar o encontro da oficina? Qual/Quais™?
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APENDICE H - ROTEIRO DO QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES (POS-
OFICINA)

Este questionario integra uma pesquisa de mestrado intitulada “Autorregulagdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar”, vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Profissional e
Tecnologica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (campus Catu), na
area de concentragdo: Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa: Praticas
Educativas em Educacéo Profissional e Tecnoldgica e macroprojeto: Propostas metodoldgicas
e recursos didaticos em espacos formais e nao formais de ensino na Educacao Profissional e
Tecnologica. O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

O objetivo da pesquisa é analisar de que forma uma oficina pedagdgica sobre ARA pode
contribuir para a formacdao dos estudantes do terceiro ano do EMI do Colégio Estadual Anténio
Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em relacdo ao seu processo de
estudar. Nesse contexto, solicitamos que responda as questdes a seguir da forma mais honesta
e precisa possivel, sendo fiel a sua realidade. Agradecemos sua disponibilidade em participar

da pesquisa.

Categoria 1: Crencas sobre sucesso e desafios

1. Apos a oficina, o quanto vocé passou a acreditar que terd sucesso nas atividades de estudo,
mesmo ao enfrentar desafios?

() Acredito muito

() Acredito bastante

() Acredito mais ou menos

() Acredito pouco

() Ndo acredito

2. Conte, com suas palavras, como vocé passou a se sentir, apos a oficina, ao enfrentar
dificuldades nas atividades escolares.

(Escreva a vontade — tudo o que vocé disser sera acolhido com respeito.)

3. Vocé acredita que, com o tempo, ao aplicar as estratégias aprendidas na oficina, passara a

acreditar ainda mais no seu sucesso nas atividades de estudo, mesmo diante de dificuldades?
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() Sim
() Néo
() Talvez

Categoria 2: Planejamento dos estudos

4. Apos participar da oficina, o que vocé passou a fazer antes de iniciar uma atividade, trabalho
ou pesquisa? (pode marcar mais de uma alternativa)

() Analisar o que sera feito

() Pensar sobre o que precisa fazer

() Ativar crencas de autoeficacia (acreditar que é capaz)

() Verificar tempo e materiais necessarios

() Escolher um local adequado

() Definir objetivos e metas de estudo

() Escolher como vai estudar (ex.: leitura, resumo, video, mapa conceitual)

() Organizar essas decisdes em um plano (anota¢6es, cronograma, planejamento do tempo)
() N&o costumo realizar essas agoes

5. Caso vocé ingresse na Educagédo Superior, pretende: (pode marcar mais de uma alternativa)
() Estabelecer e registrar objetivos e metas de estudo

() Organizar as tarefas do dia a dia (estudo, deslocamento, trabalho, etc.)

() Planejar e registrar as estratégias de estudo que utilizara

(') Definir e organizar o ambiente de estudo

() Planejar a carga horéaria de estudo fora das aulas

() Organizar os recursos necessarios (caderno, notebook, etc.)

() Avaliar se o planejamento foi cumprido e, caso no, identificar os motivos

Categoria 3: Estratégias de aprendizagem

6. ApGs os encontros da oficina, quais estratégias de estudo vocé passou ou pretende passar a
utilizar? (pode marcar mais de uma alternativa)

() Sublinhar partes importantes

() Fazer resumos

() Elaborar perguntas sobre o contetdo

() Fazer autoexplicacéo

() Elaborar mapas conceituais
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() Fazer anotacdes
() Nenhuma dessas
() Outras

6.1 Se marcou “Outras”, quais?

Categoria 4: Monitoramento durante o estudo

7. Apos a oficina, durante seus estudos, vocé passou a perceber se: (pode marcar mais de uma
alternativa)

() O ambiente é adequado

() A estratégia utilizada esta funcionando

() Esta compreendendo o contetido

() Esté se distraindo ou perdendo o foco

() N&o costumo perceber essas situacdes

Categoria 5: Gestdo do tempo e procrastinacéo

8. Apds a oficina, vocé passou ou pretende passar a organizar seu tempo de estudo?
() Sempre

() As vezes

() Raramente

() Nunca

9. Apds a oficina, vocé passou a perceber quando esta procrastinando?

() Sempre

() As vezes

() Raramente

() Nunca

10. Quando percebe que esta procrastinando, o que vocé passou a fazer para lidar com isso?

(Descreva livremente.)

Categoria 6: Autoavaliacdo pos-atividade

11. Apo6s a oficina, ao concluir uma atividade, vocé passou a: (pode marcar mais de uma
alternativa)

() Conferir se realizou corretamente

() Revisar instrucdes e respostas
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() Avaliar o que pode melhorar
() Buscar compreender seus erros

() N&o costumo realizar essas ag0es

Categoria 7: Busca de ajuda social

12. Apos a oficina, quando tem dificuldades, vocé passou a buscar ajuda com: (pode marcar
mais de uma alternativa)

() Professores

() Colegas

() Familiares

() Internet (videos, sites, tutoriais)

() Livros ou materiais didaticos

() Né&o costumo buscar ajuda

13. Apds a oficina, vocé passou a ter mais cuidado ao realizar pesquisas na internet ou ao utilizar
inteligéncia artificial?

() Sim

() Néo

() As vezes

14. Descreva onde vocé costuma realizar suas pesquisas e quais cuidados passou a adotar.

Categoria 8: Memoria e fixacéo dos estudos

15. Apos a oficina, vocé passou ou pretende passar a adotar estratégias para memorizar melhor
0s conteudos?

() Sim

() Néo

() As vezes

16. Descreva, com detalhes, 0 que vocé passou ou pretende fazer para melhorar a fixa¢do dos
conteddos.

17. Apo6s a oficina, vocé ainda costuma dividir sua atencdo durante os estudos (celular,
conversas, etc.)?

() Sempre

() As vezes

() Raramente
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() Nunca

Categoria 9: Autoconsequéncias

18. Apds cumprir suas atividades, vocé passou ou pretende passar a:
() Se recompensar

() Se punir

() Néo realizar nenhuma dessas acoes

Categoria geral (reflexiva)
19. Apds os encontros da oficina, vocé se sente com mais autonomia em relacdo aos seus

estudos (por exemplo, vocé passou a pensar nos seguintes aspectos: 0_porgué estudar

(estabelecendo objetivos, metas e ativando crencas de autoeficacia); o como estudar (definindo

as estratégias de aprendizagem a serem utilizadas); o _quando_estudar (realizando o

gerenciamento do tempo); o que fazer durante o estudar (exercendo o controle na realizacdo

da atividade); o _onde estudar (pensando sobre local de estudo e os recursos disponiveis), e

com guem estudar (definindo as pessoas com as quais vai se relacionar durante o estudo)?
() Sim
() Néo

() As vezes

20. Descreva de que forma a oficina contribuiu para sua vida como estudante.

(Fique a vontade para escrever com detalhes.)
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APENDICE | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO(A)
PARTICIPANTE COM IDADE IGUAL OU MAIOR QUE 18 ANOS (INTEGRANTE
DA COORDENACAO PEDAGOGICA OU DIRECAOQ)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Autorregulacdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar” do programa de Pos-Graduacdo em Educacéo Profissional e Tecnologica
(PROFEPT), do Instituto Federal Baiano, campus Catu. O projeto é proposto pelo pesquisador
Wander Luis de Oliveira Silva, sob orientagcdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e
coorientacdo da professora Doutora Patricia de Oliveira.

Considerando que se trata de uma pesquisa que envolve seres humanos, as normas
presentes na Constituicdo Federal de 1988, artigo quinto, na Resolugdo n° 466, na Resolucéo
n.510, na Lei 14.874, na Lei n® 12.527, na Lei n® 13.709, na Carta Circular n®1, de 3 de marco
de 2021, e no oficio circular n® 2/2021/conep/secns/ms de 24 de fevereiro de 2021 serdo
devidamente observadas e respeitadas.

A pesquisa se justifica por buscar contribuir para a formagéo dos estudantes no que se
refere ao seu processo de estudar, em consonancia com as demandas formativas previstas na
LDB (Brasil, 1996) e diante da possibilidade de continuidade dos estudos na Educacao Superior.

Esta pesquisa busca responder quais sdo as possiveis contribuicdes de uma oficina
pedagogica sobre Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) para a formacao de estudantes em
relacdo ao seu processo de estudar. Seu objetivo geral é analisar de que forma uma oficina
pedagdgica sobre ARA pode contribuir para a formacao dos estudantes do terceiro ano do EMI
do Colégio Estadual Antdnio Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em
relagdo ao seu processo de estudar. Para isso, sera realizada uma intervencdo por meio de seis
encontros da oficina, utilizando a ARA como base.

Um membro da Coordenacdo Pedagogica ou Direcdo do Colégio Antdnio Balbino
respondera, de forma remota via Google Forms, a um questionario sobre o contexto da pesquisa.
O link sera enviado por e-mail informado com copia oculta, garantindo o sigilo dos
participantes.

Seré garantido aos participantes da pesquisa o direito de acesso ao teor do contetdo dos
instrumentos de coleta de dados, para que possam decidir de forma informada e consciente

sobre sua participacao na pesquisa.
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A oficina serd realizada presencialmente no Colégio Anténio Balbino, em seis
encontros de aproximadamente 2 horas e 30 minutos, no turno matutino. Os encontros ocorrerdo
das 9h as 11h:50min, com um intervalo de 20 minutos. As datas dos encontros serdo definidas
junto a dire¢do e coordenacdo, sendo primordial a realizagdo de consulta de disponibilidade da
turma. Considerando a permanéncia dos estudantes na escola em horéario diferenciado, o
pesquisador se responsabilizara pelos custos da alimentacdo dos participantes.

A sua participacdo na pesquisa é voluntaria, podendo desistir a qualquer momento,
sem necessidade de justificativa e sem prejuizo para vocé ou para o pesquisador. Aquele que
aceitar participar da pesquisa, devera assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Considerando que toda pesquisa envolvendo ser humano possui algum risco, em menor
ou maior grau (Brasil, 2012), este estudo atuara firmemente para evita-los e/ou sana-los.

Quando o risco for desconforto, vergonha ou constrangimento, serdo adotadas medidas
como aplicacdo individual dos instrumentos, garantindo abordagem humanizadora, fazendo
opcao por escuta atenta e acolhedora, orientacdo para uso de local reservado e garantia do
direito de ndo responder a perguntas que causem incomodo.

Para casos de cansaco ou aborrecimento, 0s participantes poder&o se recusar a responder
a qualquer pergunta, bem como fazer pausas, interromper ou desistir da participagédo a qualquer
momento, sem prejuizos, com possibilidade de remarcar a retomada do questionario. A
conducdo respeitara o acolhimento e o respeito.

Em relacdo a quebra de sigilo e privacidade, sera garantido o anonimato, o uso de
codinomes (outro nome que ndo o do participante da pesquisa) e guarda segura dos dados em
HD externo por cinco anos, com exclusao definitiva apds esse periodo. As normas da Lei de
Acesso a Informacdo e da Lei Geral de Protecdo de Dados serdo rigorosamente seguidas.

Ap6s o download, os dados serdo excluidos do ambiente virtual. E importante dizer que
ndo ha garantia total de confidencialidade nas plataformas digitais devido a possiveis falhas,
invasoes e coleta ou compartilhamento de dados por terceiros, no entanto o pesquisador tomara
as precaucgdes necessarias para reduzir a possibilidade, como, por exemplo, orientacdo de uso
de local reservado e sem interrupgdes, evitar redes Wi-Fi abertas.

Da mesma forma, embora o pesquisador zele pela confidencialidade, nas atividades em
grupo, ndo é possivel garantir sigilo absoluto. Por isso, sera promovido o respeito mutuo, a
confidencialidade entre os participantes e ndo realizacao de registros externos, como gravacoes,

para preservar a privacidade. Todos os participantes assinardo um termo de confidencialidade.
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Em situacGes de emergéncia ou desconforto emocional, sera oferecida assisténcia
imediata, gratuita e, se necessario, encaminhamento a profissionais qualificados, com cobertura
de eventuais custos. Também serdo garantidos ressarcimento de despesas dos participantes, tais
como despesas com transporte e alimentacdo e indenizagdes por danos relacionados a pesquisa.

Ao responder o questiondrio virtual, apesar de ndo poder garantir seguranca integral
nesse aspecto, os participantes serdo orientados a se comunicar apenas pelo e-mail do
pesquisador, que se compromete a manter sigilo e ndo armazenar dados em nuvem. Uma copia
do questionario sera enviada por e-mail, com sugestdo de arquivamento pelos participantes.
Duvidas poderdo ser esclarecidas por telefone.

Quanto aos beneficios, a pesquisa busca contribuir para a formacdo dos estudantes no
que se refere ao seu processo de estudar, especialmente Util para quem pretende ingressar na
universidade. Além disso, os encontros da oficina poderdo resultar em um guia didatico que
ficaré disponivel na escola, beneficiando outros estudantes.

Os resultados da pesquisa serdo compartilhados com os participantes da pesquisa em
um momento elucidativo, preferencialmente via Google Meet, por meio de apresentacdo
didatica, precisa e objetiva. A organizacdo dessa devolutiva seguira as orientacdes da Circular
n°® 2/2021/CONEP/SECNS/MS e demais normas éticas aplicaveis a pesquisa.

Serdo utilizados apenas dados essenciais a pesquisa, preservando o anonimato dos
participantes. Cada um recebera uma cdpia deste termo com os contatos do pesquisador para
esclarecimento de davidas.

O pesquisador, Wander Luis de Oliveira Silva, telefone (75) 9.9231 - 9299, e-mail
wanderluisdeoliveirasilva@gmail.com, é estudante no PROFEPT, no IF - Baiano, campus
Catu. O pesquisador também € servidor publico federal (Pedagogo) na Universidade da
Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, localizado em na Avenida Juvenal
Eugénio Queiroz, s/n, centro, S&o Francisco do Conde — Bahia.

Caso suas duvidas ndo sejam resolvidas pelo pesquisador ou seus direitos sejam
negados, favor recorrer ao Comité de ética em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), localizado na Avenida Araujo Pinho, n° 39,
Canela, Salvador-BA, tel: (71) 2102-0437, e-mail: cep@ifba.edu.br.

Os CEPs sdo colegiados interdisciplinares e independentes, de relevancia publica, de
carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos

participantes de pesquisa dentro de padroes éticos.
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O projeto de pesquisa que tem este procedimento de producao de dados por meio de dez
questionarios foi analisado pelo CEP IFBA e 0 pesquisador obteve a autorizacdo n°® 7.727.717
para ser realizada. O seu consentimento implica na autorizagéo da divulgacao das informagdes

coletadas em publicacfes e eventos de carater cientifico, sendo garantido sempre o anonimato.

Consentimento Livre e Esclarecido

Eu , apos ter recebido todos

o0s esclarecimentos e ciente dos meus direitos, concordo em participar da pesquisa, bem como
autorizo a divulgacédo e a publicacdo de toda informacdo por mim transmitida, exceto dados
pessoais, em publicacdes e eventos de carater cientifico. Desta forma, assino este termo, junto
ao pesquisador, em duas vias de igual teor, ficando uma via sob meu poder e outra em poder do
pesquisador.

Local:

Data: / /

E-mail para encaminhamento do questionario (colocar em letra de forma, por favor):

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador, Wander Luis de Oliveira

Silva
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APENDICE J - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO(A)
PARTICIPANTE COM IDADE IGUAL OU MAIOR QUE 18 ANOS (DISCENTE)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Autorregulacdo da
Aprendizagem no Ensino Meédio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar” do programa de Pos-Graduacdo em Educacéo Profissional e Tecnologica
(PROFEPT), do Instituto Federal Baiano, campus Catu. O projeto é proposto pelo pesquisador
Wander Luis de Oliveira Silva, sob orientagcdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e
coorientacdo da professora Doutora Patricia de Oliveira.

Considerando que se trata de uma pesquisa que envolve seres humanos, as normas
presentes na Constituicdo Federal de 1988, artigo quinto, na Resolugdo n° 466, na Resolucao
n.°510, na Lei 14.874, na Lei n°® 12.527, na Lei n°® 13.709, na Carta Circular n° 1, de 3 de marco
de 2021, e no oficio circular n°® 2/2021/conep/secns/ms de 24 de fevereiro de 2021 serdo
devidamente observadas e respeitadas.

A pesquisa se justifica por buscar contribuir para a formacao dos estudantes no que se
refere ao seu processo de estudar, em consonancia com as demandas formativas previstas na
LDB (Brasil, 1996) e diante da possibilidade de continuidade dos estudos na Educagéo Superior.

Esta pesquisa busca responder quais sdo as possiveis contribuicdes de uma oficina
pedagdgica sobre Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) para a formacao de estudantes em
relacdo ao seu processo de estudar. Seu objetivo geral é analisar de que forma uma oficina
pedagogica sobre ARA pode contribuir para a formacg&o dos estudantes do terceiro ano do EMI
do Colégio Estadual Antdnio Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em
relacdo ao seu processo de estudar. Para isso, sera realizada uma intervencao por meio de seis
encontros da oficina, utilizando a ARA como base.

Os participantes desta pesquisa deverdo responder a nove questionarios. O primeiro,
aplicado antes dos encontros da oficina, € composto por 34 questdes, sendo 12 relacionadas a
aspectos sociodemograficos e 22 voltadas a ARA. Durante a oficina, serdo aplicados outros seis
questionarios, cada um contendo 5 questdes. Por fim, serd aplicado um ultimo questionario,
apos a oficina, composto por 20 questdes a fim de identificar os efeitos iniciais da oficina.

O pesquisador aplicara os questionarios de forma remota, via Google Forms. Os
estudantes acessardo os instrumentos por meio do e-mail informado, enviados com cépia oculta

para preservar o sigilo dos participantes. Sera garantido aos participantes da pesquisa o direito
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de acesso ao teor do conteudo dos instrumentos de coleta de dados, para que possam decidir de
forma informada e consciente sobre sua participacao na pesquisa.

A oficina sera realizada presencialmente no Colégio Antonio Balbino, em seis
encontros de aproximadamente 2 horas e 30 minutos, no turno matutino. Os encontros ocorrerao
das 9h as 11h:50min, com um intervalo de 20 minutos. As datas dos encontros serdo definidas
junto a direcéo e coordenacéo, sendo primordial a realizacdo de consulta de disponibilidade da
turma. Considerando a permanéncia dos estudantes na escola em horéario diferenciado, o
pesquisador se responsabilizara pelos custos da alimentacdo dos participantes.

A sua participagdo na pesquisa é voluntéria, podendo desistir a qualquer momento,
sem necessidade de justificativa e sem prejuizo para vocé ou para o pesquisador. Aquele que
aceitar participar da pesquisa, devera assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Considerando que toda pesquisa envolvendo ser humano possui algum risco, em menor
ou maior grau (Brasil, 2012), este estudo atuara firmemente para evita-los e/ou sana-los.

Quando o risco for desconforto, vergonha ou constrangimento, serdo adotadas medidas
como aplicacdo individual dos instrumentos, garantindo abordagem humanizadora, fazendo
opcao por escuta atenta e acolhedora, orientacdo para uso de local reservado e garantia do
direito de ndo responder a perguntas que causem incomodo.

Para casos de cansaco ou aborrecimento, 0s participantes poderdo se recusar a responder
a qualquer pergunta, bem como fazer pausas, interromper ou desistir da participacéo a qualquer
momento, sem prejuizos, com possibilidade de remarcar a retomada do questionario. A
conducao respeitara o acolhimento e o respeito.

Em relacdo a quebra de sigilo e privacidade, sera garantido o anonimato, o uso de
codinomes (outro nome que ndo o do participante da pesquisa) e guarda segura dos dados em
HD externo por cinco anos, com exclusdo definitiva apos esse periodo. As normas da Lei de
Acesso a Informacéo e da Lei Geral de Protecdo de Dados serdo rigorosamente seguidas.

Apbs o download, os dados serdo excluidos do ambiente virtual. E importante dizer que
ndo ha garantia total de confidencialidade nas plataformas digitais devido a possiveis falhas,
invasoes e coleta ou compartilhamento de dados por terceiros, no entanto o pesquisador tomara
as precaucdes necessarias para reduzir a possibilidade, como, por exemplo, orientacdo de uso
de local reservado e sem interrupgdes, evitar redes Wi-Fi abertas.

Da mesma forma, embora o pesquisador zele pela confidencialidade, nas atividades em

grupo, ndo é possivel garantir sigilo absoluto. Por isso, sera promovido o respeito mutuo, a
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confidencialidade entre os participantes e ndo realizacao de registros externos, como gravacoes,
para preservar a privacidade. Todos os participantes assinardo um termo de confidencialidade.

Em situagBes de emergéncia ou desconforto emocional, serd oferecida assisténcia
imediata, gratuita e, se necessario, encaminhamento a profissionais qualificados, com cobertura
de eventuais custos. Também serdo garantidos ressarcimento de despesas dos participantes, tais
como despesas com transporte e alimentacao e indenizac¢6es por danos relacionados a pesquisa.

Ao responder o questionario virtual, apesar de ndo poder garantir seguranga integral
nesse aspecto, os participantes serdo orientados a se comunicar apenas pelo e-mail do
pesquisador, que se compromete a manter sigilo e ndo armazenar dados em nuvem. Uma copia
do questionario serd enviada por e-mail, com sugestdo de arquivamento pelos participantes.
Duvidas poderdo ser esclarecidas por telefone.

Quanto aos beneficios, a pesquisa busca contribuir para a formagéo dos estudantes no
que se refere ao seu processo de estudar, especialmente Gtil para quem pretende ingressar na
universidade. Além disso, os encontros da oficina poderdo resultar em um guia didatico que
ficara disponivel na escola, beneficiando outros estudantes.

Os resultados da pesquisa serdo compartilhados com os participantes da pesquisa em
um momento elucidativo, preferencialmente via Google Meet, por meio de apresentacdo
didatica, precisa e objetiva. A organizacdo dessa devolutiva seguira as orientaces da Circular
n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS e demais normas éticas aplicaveis a pesquisa.

Serdo utilizados apenas dados essenciais a pesquisa, preservando o anonimato dos
participantes. Cada um receberd uma cépia deste termo com os contatos do pesquisador para
esclarecimento de davidas.

O pesquisador, Wander Luis de Oliveira Silva, telefone (75) 9.9231 - 9299, e-mail
wanderluisdeoliveirasilva@gmail.com, é estudante no PROFEPT, no IF - Baiano, campus
Catu. O pesquisador também ¢é servidor publico federal (Pedagogo) na Universidade da
Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, localizado em na Avenida Juvenal
Eugénio Queiroz, s/n, centro, Sdo Francisco do Conde — Bahia.

Caso suas duvidas ndo sejam resolvidas pelo pesquisador ou seus direitos sejam
negados, favor recorrer ao Comité de ética em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), localizado na Avenida Araujo Pinho, n° 39,
Canela, Salvador-BA, tel: (71) 2102-0437, e-mail: cep@ifba.edu.br.
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Os CEPs sdo colegiados interdisciplinares e independentes, de relevancia publica, de
carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos
participantes de pesquisa dentro de padrdes éticos.

O projeto de pesquisa que tem este procedimento de producdo de dados por meio de dez
questionarios foi analisado pelo CEP IFBA e 0 pesquisador obteve a autorizacdo n°® 7.727.717
para ser realizada. O seu consentimento implica na autorizagédo da divulgacao das informacoes

coletadas em publicagdes e eventos de caréater cientifico, sendo garantido sempre o anonimato.

Consentimento Livre e Esclarecido

Eu , apés ter recebido todos

0s esclarecimentos e ciente dos meus direitos, concordo em participar da pesquisa, bem como
autorizo a divulgacédo e a publicacdo de toda informagdo por mim transmitida, exceto dados
pessoais, em publicacdes e eventos de carater cientifico. Desta forma, assino este termo, junto
ao pesquisador, em duas vias de igual teor, ficando uma via sob meu poder e outra em poder do
pesquisador.

Local:

Data: / /

E-mail para encaminhamento do questionario (colocar em letra de forma, por

favor):

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador, Wander Luis de Oliveira

Silva:
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APENDICE K - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO(A)
RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE COM IDADE MENOR QUE 18 ANOS
(DISCENTE)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Autorregulacdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagdgica para o
processo de estudar” do programa de Pos-Graduacdo em Educacéo Profissional e Tecnologica
(PROFEPT), do Instituto Federal Baiano, campus Catu. O projeto é proposto pelo pesquisador
Wander Luis de Oliveira Silva, sob orientagcdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e
coorientacdo da professora Doutora Patricia de Oliveira.

Considerando que se trata de uma pesquisa que envolve seres humanos, as normas
presentes na Constituicdo Federal de 1988, artigo quinto, na Resolugdo n° 466, na Resolucéo
n.510, na Lei 14.874, na Lei n® 12.527, na Lei n® 13.709, na Carta Circular n®1, de 3 de marco
de 2021, e no oficio circular n® 2/2021/conep/secns/ms de 24 de fevereiro de 2021 serdo
devidamente observadas e respeitadas.

A pesquisa se justifica por buscar contribuir para a formagéo dos estudantes no que se
refere ao seu processo de estudar, em consonancia com as demandas formativas previstas na
LDB (Brasil, 1996) e diante da possibilidade de continuidade dos estudos na Educacao Superior.

Esta pesquisa busca responder quais sdo as possiveis contribuicdes de uma oficina
pedagogica sobre Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) para a formacao de estudantes em
relacdo ao seu processo de estudar. Seu objetivo geral é analisar de que forma uma oficina
pedagdgica sobre ARA pode contribuir para a formacao dos estudantes do terceiro ano do EMI
do Colégio Estadual Antdnio Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em
relagdo ao seu processo de estudar. Para isso, sera realizada uma intervencdo por meio de seis
encontros da oficina, utilizando a ARA como base.

Os participantes desta pesquisa deverdo responder a nove questionarios. O primeiro,
aplicado antes dos encontros da oficina, € composto por 34 questdes, sendo 12 relacionadas a
aspectos sociodemograficos e 22 voltadas a ARA. Durante a oficina, serdo aplicados outros seis
questionarios, cada um contendo 5 questdes. Por fim, serd aplicado um ultimo questionario,
apos a oficina, composto por 20 questdes a fim de identificar os efeitos iniciais da oficina.

O pesquisador aplicara os questionarios de forma remota, via Google Forms. Os
estudantes acessardo os instrumentos por meio do e-mail informado, enviados com copia oculta

para preservar o sigilo dos participantes. Sera garantido aos participantes da pesquisa o direito
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de acesso ao teor do conteudo dos instrumentos de coleta de dados, para que possam decidir de
forma informada e consciente sobre sua participacao na pesquisa.

A oficina sera realizada presencialmente no Colégio Antonio Balbino, em seis
encontros de aproximadamente 2 horas e 30 minutos, no turno matutino. Os encontros ocorrerao
das 9h as 11h:50min, com um intervalo de 20 minutos. As datas dos encontros serdo definidas
junto a direcéo e coordenacéo, sendo primordial a realizacéo de consulta de disponibilidade da
turma. Considerando a permanéncia dos estudantes na escola em horéario diferenciado, o
pesquisador se responsabilizara pelos custos da alimentacdo dos participantes.

A sua participagdo na pesquisa é voluntéria, podendo desistir a qualquer momento,
sem necessidade de justificativa e sem prejuizo para vocé ou para o pesquisador. Aquele que
aceitar participar da pesquisa, devera assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Considerando que toda pesquisa envolvendo ser humano possui algum risco, em menor
ou maior grau (Brasil, 2012), este estudo atuara firmemente para evita-los e/ou sana-los.

Quando o risco for desconforto, vergonha ou constrangimento, serdo adotadas medidas
como aplicacdo individual dos instrumentos, garantindo abordagem humanizadora, fazendo
opcao por escuta atenta e acolhedora, orientacdo para uso de local reservado e garantia do
direito de ndo responder a perguntas que causem incomodo.

Para casos de cansaco ou aborrecimento, 0s participantes poderdo se recusar a responder
a qualquer pergunta, bem como fazer pausas, interromper ou desistir da participacéo a qualquer
momento, sem prejuizos, com possibilidade de remarcar a retomada do questionario. A
conducao respeitara o acolhimento e o respeito.

Em relacdo a quebra de sigilo e privacidade, serd garantido o anonimato, o uso de
codinomes (outro nome que ndo o do participante da pesquisa) e guarda segura dos dados em
HD externo por cinco anos, com exclusdo definitiva apos esse periodo. As normas da Lei de
Acesso a Informacéo e da Lei Geral de Protecdo de Dados serdo rigorosamente seguidas.

Apbs o download, os dados serdo excluidos do ambiente virtual. E importante dizer que
ndo ha garantia total de confidencialidade nas plataformas digitais devido a possiveis falhas,
invasoes e coleta ou compartilhamento de dados por terceiros, no entanto o pesquisador tomara
as precaucdes necessarias para reduzir a possibilidade, como, por exemplo, orientacdo de uso
de local reservado e sem interrupgdes, evitar redes Wi-Fi abertas.

Da mesma forma, embora o pesquisador zele pela confidencialidade, nas atividades em

grupo, ndo é possivel garantir sigilo absoluto. Por isso, sera promovido o respeito mutuo, a



273

confidencialidade entre os participantes e ndo realizacao de registros externos, como gravacoes,
para preservar a privacidade. Todos os participantes assinardo um termo de confidencialidade.

Em situagBes de emergéncia ou desconforto emocional, serd oferecida assisténcia
imediata, gratuita e, se necessario, encaminhamento a profissionais qualificados, com cobertura
de eventuais custos. Também serdo garantidos ressarcimento de despesas dos participantes, tais
como despesas com transporte e alimentacao e indenizac¢6es por danos relacionados a pesquisa.

Ao responder o questionario virtual, apesar de ndo poder garantir seguranca integral
nesse aspecto, os participantes serdo orientados a se comunicar apenas pelo e-mail do
pesquisador, que se compromete a manter sigilo e ndo armazenar dados em nuvem. Uma copia
do questionario serd enviada por e-mail, com sugestdo de arquivamento pelos participantes.
Duvidas poderdo ser esclarecidas por telefone.

Quanto aos beneficios, a pesquisa busca contribuir para a formagéo dos estudantes no
que se refere ao seu processo de estudar, especialmente Util para quem pretende ingressar na
universidade. Além disso, os encontros da oficina poderdo resultar em um guia didatico que
ficara disponivel na escola, beneficiando outros estudantes.

Os resultados da pesquisa serdo compartilhados com os participantes da pesquisa em
um momento elucidativo, preferencialmente via Google Meet, por meio de apresentacdo
didatica, precisa e objetiva. A organizacdo dessa devolutiva seguira as orientaces da Circular
n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS e demais normas éticas aplicaveis a pesquisa.

Serdo utilizados apenas dados essenciais a pesquisa, preservando o anonimato dos
participantes. Cada um receberd uma cépia deste termo com os contatos do pesquisador para
esclarecimento de davidas.

O pesquisador, Wander Luis de Oliveira Silva, telefone (75) 9.9231 - 9299, e-mail
wanderluisdeoliveirasilva@gmail.com, é estudante no PROFEPT, no IF - Baiano, campus
Catu. O pesquisador também ¢é servidor publico federal (Pedagogo) na Universidade da
Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, localizado em na Avenida Juvenal
Eugénio Queiroz, s/n, centro, Sdo Francisco do Conde — Bahia.

Caso suas duvidas ndo sejam resolvidas pelo pesquisador ou seus direitos sejam
negados, favor recorrer ao Comité de ética em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), localizado na Avenida Araujo Pinho, n® 39,
Canela, Salvador-BA, tel: (71) 2102-0437, e-mail: cep@ifba.edu.br.
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Os CEPs sdo colegiados interdisciplinares e independentes, de relevancia publica, de
carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos
participantes de pesquisa dentro de padrdes éticos.

O projeto de pesquisa que tem este procedimento de producdo de dados por meio de dez
questionarios foi analisado pelo CEP IFBA e 0 pesquisador obteve a autorizacdo n°® 7.727.717
para ser realizada. O seu consentimento implica na autorizagédo da divulgacao das informacoes

coletadas em publicacdes e eventos de carater cientifico, sendo garantido sempre 0 anonimato.

Consentimento Livre e Esclarecido

Eu , apés ter recebido todos

0s esclarecimentos e ciente dos meus direitos, concordo em participar da pesquisa, bem como
autorizo a divulgacédo e a publicacdo de toda informagéo por mim transmitida, exceto dados
pessoais, em publicacdes e eventos de carater cientifico. Desta forma, assino este termo, junto
ao pesquisador, em duas vias de igual teor, ficando uma via sob meu poder e outra em poder do
pesquisador.

Local:

Data: / /

E-mail para encaminhamento do questionario (colocar em letra de forma, por

favor):

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador, Wander Luis de Oliveira

Silva:
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APENDICE L - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO(A)
RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE COM IDADE MENOR QUE 18 ANOS
(DISCENTE)

O(a) menor de idade, sob sua responsabilidade, esta sendo convidado(a) para participar
da pesquisa “Autorregulacdo da Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de
uma oficina pedagogica para 0 processo de estudar” do programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo Profissional e Tecnologica (PROFEPT), do Instituto Federal Baiano, campus Catu.
O projeto é proposto pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob orientacdo do
Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da professora Doutora Patricia de
Oliveira.

Considerando que se trata de uma pesquisa que envolve seres humanos, as normas
presentes na Constituicdo Federal de 1988, artigo quinto, na Resoluc¢do n° 466, na Resolugédo
n.510, na Lei 14.874, na Lei n® 12,527, na Lei n® 13.709, na Carta Circular n° 1, de 3 de margo
de 2021, e no oficio circular n® 2/2021/conep/secns/ms de 24 de fevereiro de 2021 serdo
devidamente observadas e respeitadas.

A pesquisa se justifica por buscar contribuir para a formacgdo dos estudantes no que se
refere ao seu processo de estudar, em consonancia com as demandas formativas previstas na
LDB (Brasil, 1996) e diante da possibilidade de continuidade dos estudos na Educacao Superior.

Esta pesquisa busca responder quais sdo as possiveis contribuicbes de uma oficina
pedagogica sobre Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) para a formacao de estudantes em
relacdo ao seu processo de estudar. Seu objetivo geral é analisar de que forma uma oficina
pedagdgica sobre ARA pode contribuir para a formacao dos estudantes do terceiro ano do EMI
do Colégio Estadual Antdnio Balbino, localizado no municipio de Madre de Deus - BA, em
relagcdo ao seu processo de estudar. Para isso, seré realizada uma intervencao por meio de seis
encontros da oficina, utilizando a ARA como base.

Os participantes desta pesquisa deverdo responder a nove questionarios. O primeiro,
aplicado antes dos encontros da oficina, € composto por 34 questdes, sendo 12 relacionadas a
aspectos sociodemograficos e 22 voltadas a ARA. Durante a oficina, serdo aplicados outros seis
guestionarios, cada um contendo 5 questdes. Por fim, serd aplicado um altimo questionario,
apos a oficina, composto por 20 questdes a fim de identificar os efeitos iniciais da oficina.

O pesquisador aplicara os questionarios de forma remota, via Google Forms. Os

estudantes acessardo os instrumentos por meio do e-mail informado, enviados com copia oculta
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para preservar o sigilo dos participantes. Sera garantido aos participantes da pesquisa o direito
de acesso ao teor do conteudo dos instrumentos de coleta de dados, para que possam decidir de
forma informada e consciente sobre sua participa¢do na pesquisa.

A oficina sera realizada presencialmente no Colégio Antonio Balbino, em seis
encontros de aproximadamente 2 horas e 30 minutos, no turno matutino. Os encontros ocorrerdo
das 9h as 11h:50min, com um intervalo de 20 minutos. As datas dos encontros serdo definidas
junto a direcéo e coordenacéo, sendo primordial a realizacéo de consulta de disponibilidade da
turma. Considerando a permanéncia dos estudantes na escola em horério diferenciado, o
pesquisador se responsabilizara pelos custos da alimentacdo dos participantes.

A sua participacdo na pesquisa é voluntaria, podendo desistir a qualquer momento, sem
necessidade de justificativa e sem prejuizo para vocé ou para o pesquisador. Aquele que aceitar
participar da pesquisa, devera assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Considerando que toda pesquisa envolvendo ser humano possui algum risco, em menor
ou maior grau (Brasil, 2012), este estudo atuara firmemente para evita-los e/ou sana-los.

Quando o risco for desconforto, vergonha ou constrangimento, serdo adotadas medidas
como aplicacdo individual dos instrumentos, garantindo abordagem humanizadora, fazendo
opcao por escuta atenta e acolhedora, orientacdo para uso de local reservado e garantia do
direito de ndo responder a perguntas que causem incémodo.

Para casos de cansaco ou aborrecimento, 0s participantes poderdo se recusar a responder
a qualquer pergunta, bem como fazer pausas, interromper ou desistir da participacédo a qualquer
momento, sem prejuizos, com possibilidade de remarcar a retomada do questionario. A
conducao respeitara o acolhimento e o respeito.

Em relacdo a quebra de sigilo e privacidade, sera garantido o anonimato, o uso de
codinomes (outro nome que ndo o do participante da pesquisa) e guarda segura dos dados em
HD externo por cinco anos, com exclusdo definitiva apos esse periodo. As normas da Lei de
Acesso a Informacdo e da Lei Geral de Protecdo de Dados serdo rigorosamente seguidas.

Apbs o download, os dados serdo excluidos do ambiente virtual. E importante dizer que
ndo ha garantia total de confidencialidade nas plataformas digitais devido a possiveis falhas,
invasoes e coleta ou compartilhamento de dados por terceiros, no entanto o pesquisador tomara
as precaucgdes necessarias para reduzir a possibilidade, como, por exemplo, orientacdo de uso
de local reservado e sem interrupgdes, evitar redes Wi-Fi abertas.

Da mesma forma, embora o pesquisador zele pela confidencialidade, nas atividades em

grupo, ndo é possivel garantir sigilo absoluto. Por isso, sera promovido o respeito mutuo, a
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confidencialidade entre os participantes e ndo realizacao de registros externos, como gravacoes,
para preservar a privacidade. Todos os participantes assinardo um termo de confidencialidade.

Em situacBes de emergéncia ou desconforto emocional, sera oferecida assisténcia
imediata, gratuita e, se necessario, encaminhamento a profissionais qualificados, com cobertura
de eventuais custos. Também serdo garantidos ressarcimento de despesas dos participantes, tais
como despesas com transporte e alimentacdo e indenizac¢6es por danos relacionados a pesquisa.

Ao responder o questionario virtual, apesar de ndo poder garantir seguranca integral
nesse aspecto, os participantes serdo orientados a se comunicar apenas pelo e-mail do
pesquisador, que se compromete a manter sigilo e ndo armazenar dados em nuvem. Uma copia
do questionario sera enviada por e-mail, com sugestdo de arquivamento pelos participantes.
Duvidas poderdo ser esclarecidas por telefone.

Quanto aos beneficios, a pesquisa busca contribuir para a formagéo dos estudantes no
que se refere ao seu processo de estudar, especialmente Util para quem pretende ingressar na
universidade. Além disso, 0s encontros da oficina poderdo resultar em um guia didatico que
ficara disponivel na escola, beneficiando outros estudantes.

Os resultados da pesquisa serdo compartilhados com os participantes da pesquisa em
um momento elucidativo, preferencialmente via Google Meet, por meio de apresentacdo
didatica, precisa e objetiva. A organizacdo dessa devolutiva seguira as orientaces da Circular
n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS e demais normas éticas aplicaveis a pesquisa.

Serdo utilizados apenas dados essenciais a pesquisa, preservando o anonimato dos
participantes. Cada um receberd uma cdpia deste termo com os contatos do pesquisador para
esclarecimento de davidas.

O pesquisador, Wander Luis de Oliveira Silva, telefone (75) 9.9231 - 9299, e-mail
wanderluisdeoliveirasilva@gmail.com, é estudante no PROFEPT, no IF - Baiano, campus
Catu. O pesquisador também é servidor publico federal (Pedagogo) na Universidade da
Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, localizado em na Avenida Juvenal
Eugénio Queiroz, s/n, centro, Sdo Francisco do Conde — Bahia.

Caso suas duvidas ndo sejam resolvidas pelo pesquisador ou seus direitos sejam
negados, favor recorrer ao Comité de éetica em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA), localizado na Avenida Araudjo Pinho, n° 39,
Canela, Salvador-BA, tel: (71) 2102-0437, e-mail: cep@ifba.edu.br.
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Os CEPs sdo colegiados interdisciplinares e independentes, de relevancia publica, de
carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos
participantes de pesquisa dentro de padrdes éticos.

O projeto de pesquisa que tem este procedimento de producéo de dados por meio
de dez questionarios foi analisado pelo CEP IFBA e o pesquisador obteve a autorizacdo n°
7.727.717 para ser realizada. O seu consentimento implica na autorizacdo da divulgacdo das
informacdes coletadas em publicacdes e eventos de carater cientifico, sendo garantido sempre

0 anonimato.

Consentimento Livre e Esclarecido

Eu , apos ter recebido todos

os esclarecimentos e ciente dos direitos da pessoa pela qual sou responséavel, concordo com
ele(ad) participar da pesquisa, bem como autorizo a divulgacdo e a publicacdo de toda
informacao por ele(a) transmitida, exceto dados pessoais, em publicacdes e eventos de carater
cientifico. Desta forma, assino este termo, junto ao pesquisador, em duas vias de igual teor,
ficando uma via sob meu poder e outra em poder do pesquisador.

Local:

Data: / /

Assinatura do(a) responsavel:

Assinatura do pesquisador, Wander Luis de Oliveira

Silva:
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APENDICE M — TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE IMAGEM E
VOZ DO(A) PARTICIPANTE COM IDADE IGUAL OU MAIOR A 18 ANOS
(DISCENTE)

Eu, , de posse
do TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) da pesquisa

intitulada “Autorregulacao da Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribui¢fes de uma

oficina pedagogica para o processo de estudar”, vinculada ao Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
Baiano - Campus Catu, na area de concentra¢do Educacao Profissional e Tecnoldgica, linha de
pesquisa Praticas Educativas em Educacdo Profissional e Tecnoldgica, e macroprojeto
Propostas metodoldgicas e recursos didaticos em espacos formais e ndo formais de ensino na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, declaro que fui devidamente informado(a) sobre seus
objetivos, procedimentos, riscos e beneficios.

O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

Apds tomar ciéncia e compreender os riscos, beneficios e métodos utilizados para a
producdo dos dados, e estando ciente da necessidade de gravacao das entrevistas, AUTORIZO,
por meio deste termo, que o0 pesquisador realize a gravacédo de voz e imagem de minha pessoa,
exclusivamente para fins desta pesquisa cientifica, sob a condi¢do de que o material original
ndo seja divulgado.

Fica estabelecido que apenas materiais derivados dessas gravacOes poderdo ser
divulgados, nos termos desta autorizacdo, em meios cientificos, tais como teses, dissertacdes,
trabalhos de concluséo de curso, artigos em periddicos, congressos, simpasios e outros eventos
de carater cientifico-tecnoldgico, garantindo a preservacdo do meu anonimato e demais direitos,
conforme a regulamentacdo ética vigente para pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil.

As gravacgdes de voz e imagem permanecerdo sob a responsabilidade e guarda do
pesquisador responsavel. Terdo acesso a esses arquivos apenas 0 pesquisador, seu orientador,
Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes, e sua coorientadora, Professora Doutora Patricia de
Oliveira.

Esta autorizacéo é concedida mediante 0 compromisso do pesquisador de assegurar que:
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=

A transcricdo das gravacbes de voz e/ou imagem serd disponibilizada ao(a)
participante, caso seja solicitada;

2. Os dados coletados seré@o utilizados exclusivamente para fins desta pesquisa e de
publicacdes cientificas dela decorrentes;

3. Alidentidade do(a) participante ndo sera revelada em nenhuma forma de divulgacao
cientifica dos resultados;

4. A utilizacdo das informacdes para finalidades ndo previstas no TCLE e/ou neste
termo dependera de nova autorizacdo do(a) participante;

5. Os dados produzidos serdo armazenados por 5 (cinco) anos, sob responsabilidade
do pesquisador, sendo posteriormente eliminados de forma definitiva;

6. A participacdo podera ser interrompida a qualquer momento, sem qualquer énus,
mediante comunicacdo ao pesquisador responsavel, que adotara as medidas cabiveis
quanto ao material coletado.

Declaro que esta autorizacgdo é concedida mediante assinatura e rubrica deste documento

em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha posse.
, de de

(Local e data)

Nome completo do(a) participante da pesquisa

Assinatura do(a) participante da pesquisa

Nome e rubrica do pesquisador responsavel
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APENDICE N - TERMO DE AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ DO(A)
PARTICIPANTE COM IDADE MENOR DE 18 ANOS (DISCENTE)

Eu, )

portador(a) do documento de identidade n° :

responsavel legal por

, portador(a) do

documento de identidade n° , ha qualidade de
AUTORIZADOR(A), e de posse do TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE) da pesquisa intitulada “Autorregulacdo da Aprendizagem no Ensino

Médio Integrado: contribuicbes de uma oficina pedagdgica para o processo de estudar”,
vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Baiano - Campus Catu, na area de concentracdo
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, linha de pesquisa Praticas Educativas em Educacéo
Profissional e Tecnoldgica e macroprojeto Propostas metodoldgicas e recursos didaticos em
espacos formais e ndo formais de ensino na Educacédo Profissional e Tecnol6gica, declaro que
fui devidamente informado(a) sobre os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da
pesquisa.

O projeto é desenvolvido pelo pesquisador Wander Luis de Oliveira Silva, sob
orientacdo do Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes e coorientacdo da Professora Doutora
Patricia de Oliveira.

Apds tomar ciéncia e compreender os riscos, beneficios e métodos utilizados para a
producdo dos dados, e estando ciente da necessidade de gravacdao, AUTORIZO, por meio deste
termo, que o pesquisador realize a gravacdo de voz e imagem do(a) menor sob minha
responsabilidade, exclusivamente para fins desta pesquisa cientifica, sob a condicdo de que o
material original ndo seja divulgado.

Fica estabelecido que apenas materiais derivados dessas gravagOes poderdo ser
divulgados, nos termos desta autorizacdo, em meios cientificos, tais como teses, dissertacoes,
trabalhos de conclusdo de curso, artigos em periddicos, congressos, sSimposios e outros eventos
de carater cientifico-tecnologico, garantindo a preservacéo do anonimato do(a) menor e demais
direitos, conforme a regulamentacdo ética vigente para pesquisas envolvendo seres humanos

no Brasil.
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As gravacdes de voz e imagem permanecerdo sob a responsabilidade e guarda do
pesquisador responsavel. Terdo acesso a esses arquivos apenas o pesquisador, seu orientador,
Professor Doutor Fabio Carvalho Nunes, e sua coorientadora, Professora Doutora Patricia de
Oliveira.

Esta autorizacdo é concedida mediante 0 compromisso do pesquisador de assegurar que:

1. A transcricdo das gravacbes de voz e/ou imagem serd disponibilizada ao(a)
autorizador(a), caso seja solicitada;

2. Os dados coletados seréo utilizados exclusivamente para fins desta pesquisa e de
publicacdes cientificas dela decorrentes;

3. A identificacdo do(a) menor ndo sera revelada em nenhuma forma de divulgacéo
cientifica dos resultados;

4. A utilizagéo das informacdes para finalidades ndo previstas no TCLE e/ou TALE
dependera de nova autorizagdo do(a) responsavel legal;

5. Os dados produzidos serdo armazenados por 5 (cinco) anos, sob responsabilidade
do pesquisador, sendo posteriormente eliminados de forma definitiva;

6. A participacdo do(a) menor poderd ser interrompida a qualquer momento, sem
qualquer énus, mediante comunicagdo ao pesquisador responsavel, que adotara as
medidas cabiveis quanto ao material coletado.

Declaro que esta autorizacdo € concedida mediante assinatura e rubrica deste documento

em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha posse.
, de de

(Local e data)

Nome completo do(a) autorizador(a) (responsavel legal)

Nome completo do(a) participante da pesquisa

Assinatura do(a) autorizador(a) (responsavel legal)

Nome e rubrica do pesquisador responsavel
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APENDICE O - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Eu, , declaro estar ciente da

importancia do sigilo e da privacidade das atividades e das informagdes compartilhadas durante
a realizacdo dos encontros da oficina, vinculada a pesquisa intitulada “Autorregulacdo da
Aprendizagem no Ensino Médio Integrado: contribuicdes de uma oficina pedagogica para o
processo de estudar”, conduzida por Wander Luis de Oliveira Silva, no 4mbito do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnologica (PROFEPT), do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Baiano — Campus Catu.

Comprometo-me a:

1. Manter a confidencialidade das atividades e das informagfes compartilhadas nos
encontros da oficina pedagdgica, abstendo-me de divulga-las a terceiros, por
qualquer meio;

2. Respeitar a privacidade dos(as) demais participantes, ndo identificando nem
expondo suas falas, opinides ou atividades realizadas fora do contexto da pesquisa;

3. Nao realizar registros externos, como gravacgdes de audio, video ou imagens, que
possam comprometer o sigilo das discussoes;

4. Cumprir integralmente o0 compromisso ético de preservar a integridade do grupo e
dos dados produzidos no &mbito da pesquisa.

Declaro estar ciente de que o descumprimento deste termo poderd comprometer a

confiabilidade da pesquisa e afetar os direitos dos(as) participantes.

Local:

Data: / /

Nome completo do(a) participante

Assinatura do(a) participante
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APENDICE P - DECLARACAO DE USO DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL
GENERATIVA

Em conformidade com as orientagcdes da Portaria CNPqg n° 2.664, de 6 de marco de
2026, que institui a Politica de Integridade na Atividade Cientifica do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), declara-se a utilizacdo de ferramenta de
Inteligéncia Artificial Generativa na elaboracédo deste trabalho.

A ferramenta utilizada foi a Inteligéncia Artificial ChatGPT, baseada no modelo GPT-
5.5, da OpenAl, empregada com a finalidade de auxiliar na correcdo gramatical e ortogréafica
da dissertacdo e do Produto Técnico-Tecnoldgico (PTT). Ademais, a ferramenta também foi
utilizada para a elaboracdo de algumas imagens e para o aprimoramento da qualidade de outras,
sempre com a devida indicacdo de sua utilizacdo nas respectivas fontes.

Além disso, o ChatGPT foi empregado como ferramenta auxiliar no processo de
categorizacdo das Ideias Centrais durante a construcdo dos Discursos do Sujeito Coletivo,
procedimento devidamente descrito na secdo metodoldgica desta pesquisa.

Ressalta-se que todo o conteldo gerado com o auxilio da ferramenta foi revisado,
ajustado e validado pelo autor, que assume integral responsabilidade pela originalidade,
fidedignidade e veracidade do texto final apresentado.

Ressalta-se, ainda, que o orientador da pesquisa foi devidamente cientificado acerca da

utilizacdo da ferramenta, assinando conjuntamente esta declaracéo.
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