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RESUMO

ROSA, E. R. M. S. Uso de estratégias de aprendizagem — intervengdo no ensino médio
integrado, 114 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Gestdo e Desenvolvimento da
Educacao Profissional). Centro Estadual de Educacdo Tecnologica Paula Souza, Sao Paulo,

2022.

Esta pesquisa esta vinculada a Linha de Pesquisa Formag¢ao do Formador e ao Projeto
de Pesquisa Ensino e Aprendizagem do Mestrado em Gestao e Desenvolvimento da Educagao
Profissional e teve como objetivo geral verificar os efeitos de um programa de intervengdo com
um material didatico fundamentado na Teoria Social Cognitiva, especificamente no construto
da autorregulacdo da aprendizagem, para o incentivo do uso de estratégias de aprendizagem.
As estratégias de aprendizagem foram medidas quanto a Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva, a Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e a Autorregulagdo
Social, como dispostas na escala utilizada neste estudo. Trata-se de uma pesquisa quase-
experimental que utilizou o método misto de andlise dos dados e da qual participaram 59
estudantes dos primeiros anos do ensino médio com habilitacdo profissional técnico em
Desenvolvimento de Sistemas, separados em grupo experimental (GE) e de controle (GC),
avaliados quanto a frequéncia do uso dos itens da Escala de Estratégias de Aprendizagem para
Universitarios EEA-U, de Santos e Boruchovitch (2015), utilizada como pré-teste e
posteriormente como pos-teste. Foi realizado um programa de intervengdo com o grupo
experimental que participou de quinze sessdes, usando o material didatico desenvolvido para a
disciplina Técnicas de Programacdo e Algoritmos. Os resultados apontaram que houve
diferenca para o GE no pos-teste, porém com médias menores para os fatores e total da EEA-
U, demonstrando que pode ter havido uma conscientizagdo por parte dos alunos quanto ao uso
devido das estratégias durante a intervencdo, o que os levou a serem mais criticos em suas
respostas e pontuarem menos que no pré-teste. As pesquisadoras apontam que programas de
intervengdo em estratégias de aprendizagem por infusdo curricular se constituem como
alternativas de baixo custo e faceis de serem aplicadas, sendo acessiveis aos professores do
Ensino Médio. Como produto desta dissertag¢ao foi gerado um material didatico fundamentado
na Teoria Social Cognitiva.

Palavras-chave: Educagdo Profissional e Tecnologica, Estratégias de Aprendizagem, Teoria

Social Cognitiva, Ensino Médio.



ABSTRACT

ROSA, E. R. M. S. Use of learning strategies — intervention in integrated secondary
educational, 114 f. Dissertation (Professional Master’s in Management and Development of
Professional Education). Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, Sdo Paulo,

2022.

This research is linked to the Research Line Formation of the Trainer and the Research Project
Teaching and Learning of the Master’s in Management and Development of Professional
Education and had as general objective to verify the effects of an intervention program with a
didactic material based on the Social Cognitive Theory, specifically in the construct of self-
regulation of learning, to encourage the use of learning strategies. Learning strategies were
measured in terms of Cognitive and Metacognitive Self-Regulation, Self-Regulation of Internal
and Contextual Resources and Social Self-Regulation, as arranged in the scale used in this
study. This is a quasi-experimental research that used the mixed method of data analysis and in
which 59 students from the first years of high school with technical professional qualification
in Systems Development participated, separated into an experimental (EG) and control group (
GC), evaluated regarding the frequency of use of items from the Learning Strategies Scale for
University Students EEA-U, by Santos and Boruchovitch (2015), used as a pre-test and later as
a post-test. An intervention program was carried out with the experimental group that
participated in fifteen sessions, using the didactic material developed for the discipline
Programming Techniques and Algorithms. The results showed that there was a difference for
the EG in the post-test, but with lower averages for the factors and total of the EEA-U,
demonstrating that there may have been an awareness on the part of the students regarding the
proper use of strategies during the intervention, the which led them to be more critical in their
answers and to score less than in the pre-test. The researchers point out that intervention
programs in learning strategies by curricular infusion constitute low-cost and easy-to-apply
alternatives, being accessible to high school teachers. As a product of this dissertation, a

didactic material based on the Social Cognitive Theory was generated.

Keywords: Professional and Technological Education, Learning Strategies, Social Cognitive
Theory, High School.
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INTRODUCAO

Em 1999, formei-me em Tecnologia de Processamento de Dados, e ainda na faculdade
a unica disciplina que quase reprovei foi Loégica de Programagdo, pois achava muito dificil
entender todos aqueles conceitos. As aulas tedricas ministradas com transparéncias ndo me
atraiam. No segundo semestre, iniciei um estagio de programacdo e, apdés um treinamento
oferecido pela empresa, comecei a de fato programar. Naquele momento, tudo se encaixou!
Entendi todos os conceitos que antes me eram tao dificeis € me apaixonei por algoritmos,
programas e todo esse universo.

Nos cursos de computagdo, os alunos devem desenvolver programas de computador e
os conceitos de Logica de Programacgdo e Algoritmos sdo base para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades necessarias. Entretanto, ¢ considerada pelos discentes uma das
disciplinas mais dificeis. Segundo Jenkins (2002), o baixo nivel de abstracdo, a falta de
competéncia na resolugdo de problemas, a inadequacao dos métodos pedagogicos, entre outros
sao apontados como causas do insucesso da aprendizagem na disciplina.

Quando terminei a faculdade, resolvi realizar um outro sonho: lecionar. Tornei-me
professora em uma escola técnica ensinando Logica de Programacdo. Via-me nos meus alunos
- muitos conceitos que ndo eram assimilados e muitas dificuldades com a disciplina. Desde
entdo, busco melhorar minhas praticas pedagdgicas e sempre me questiono sobre como posso
ajudar os alunos a entenderem a disciplina. Sei que a pratica ¢ fundamental, mas mesmo as
aulas sendo ministradas em laboratorios, ainda assim ndo sao suficientes.

Nesses 20 anos de magistério fiz muitos cursos sobre praticas pedagogicas que
ajudaram, mas nao resolveram o problema de fazer com que os alunos tenham mais facilidade
de aprendizagem na disciplina, que € base do curso de programagdo. Ao iniciar o mestrado, fui
apresentada a Teoria Social Cognitiva, desenvolvida por Albert Bandura. De acordo com essa
teoria, o comportamento humano ¢ determinado pela logica da reciprocidade triadica, ou seja,
pela interagdo entre as influéncias comportamentais, ambientais € pessoais num processo
continuo e reciproco, possibilitando ao individuo se constituir agente e intervir no ambiente.

Para Bandura, o ambiente influi consideravelmente na autorregulacao e de acordo com
Zimmerman (1989), alunos bem-sucedidos na escola usam um nimero consideravel de
estratégias de aprendizagem. Casiraghi, Boruchovitch e Almeida, (2020) e Souza (2010)
acrescentam que, na educacao, estratégias de aprendizagem podem ser consideradas recursos

que o discente dispde no momento do estudo, com o objetivo de aprender novos conteudos ou
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desenvolver determinadas habilidades. Elas sdo sequéncias de procedimentos ou atividades
escolhidas com o objetivo de facilitar a aquisi¢do, armazenamento e/ou a utilizagdo da
informacao.

Schunk (2015) considera que um aluno ¢ autorregulado quando escolhe estratégias
especificas de forma consciente e ¢ capaz de definir quando, onde, porque e como realizar a
propria aprendizagem. Ademais, assim como para os alunos, sua instru¢ao pelo docente ¢ uma
importante ferramenta para alcancar um bom desempenho académico, e por isto, a elaboragao
do material didatico deve contemplar o uso de conteidos que desenvolvam no aluno a
capacidade de pesquisar, buscar e selecionar informagdes, oportunizando a aprendizagem
autorregulada, além de manter a motivagao para o estudo.

O desenvolvimento e o exercicio do controle pessoal podem ser incentivados pela
capacidade de produzir resultados positivos e prevenir os indesejaveis, o que demonstra a
capacidade de agéncia humana, deste modo um ato provocado com intengdo transforma a
pessoa em agente de si. A agéncia humana se refere ao fato de atuar intencionalmente,
entendendo por intencdo a representacdo de um curso de agdo a se realizar futuramente
(BANDURA, 2001). De acordo com Bandura (2008), ser agente significa influenciar o proprio
funcionamento e as circunstancias de vida de modo intencional e ter como alicerce as quatro
capacidades essencialmente humanas: intencionalidade - representa¢do de um curso futuro de
acdo a ser desempenhado; pensamento antecipatorio - representacdo das consequéncias desse
curso futuro de acdo; autorreatividade - representacdo e comparagao entre os objetivos iniciais
e resultados de acdo; e a autorreflexividade - representacao e reflexdes sobre si e adequagdes
dos pensamentos e agdes.

Outro componente importante na teoria ¢ a autorregulacdo que, segundo Bandura
(2001), ¢ vista como um mecanismo interno, consciente e voluntario de controle que governa o
comportamento, 0s pensamentos e os sentimentos. Caracteriza-se por um processo
motivacional, j4 que para alcangar metas, inclui a inciativa pessoal e persisténcia. Todos
possuem a capacidade de se autorregular, que envolve a mudanca do que se pensa, sente e faz
de modo que as ag¢des contribuam para o objetivo de aprender.

Processos de autorregulacao da aprendizagem podem colaborar para o processo de
aprendizagem dos alunos e o docente pode favorecer este processo para o desenvolvimento de
competéncias escolares abrindo espago para o aprender a aprender. Segundo Perassinoto,
Boruchovitch e Bzuneck (2013), o professor deve incentivar o uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas para que o aluno consiga planejar, monitorar e regular o pensamento. O docente

deverd fazer conexdes entre os contetidos ja aprendidos e os novos, e estes devem ser
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organizado de forma a impor estrutura a0 material além de propor monitoramento para que o
aluno consiga identificar o quanto estd aprendendo.

Rosario (2004) sugere uma sequéncia para o docente trabalhar as estratégias de
aprendizagem por meio do ensino, modelacdo e pratica guiada, para o autor essas trés
metodologias trabalhadas em conjunto permitirdo ao docente discutir com os alunos uma légica
autorregulatdria, orientando a realizacdo de diferentes atividades. Seguindo essa sequéncia
ocorre a transferéncia progressiva do controle do professor para o aluno, para isto, o professor
devera iniciar apresentando a estratégia de aprendizagem explicando sua natureza e fungao bem
como quando utiliza-la para alcancar o objetivo escolar. Essa fase estd relacionada com a
modelacdo, portanto as instru¢cdes devem ser claras e fazer referéncias a exemplos concretos.
Na segunda fase, os alunos devem identificar os diferentes passos seguidos pelo professor para
treinar a estratégia e na sequéncia tentar pratica-la. O professor devera sempre supervisionar,
sugerindo as alteracdes necessarias para corre¢do da atividade. O préximo passo € praticar a
estratégia em outras atividades para promover a sua interiorizagdo. Por fim, o aluno deve ser
capaz de transferir essa aprendizagem aplicando-a em outro contexto, ou disciplina.

De acordo com levantamento bibliografico realizado por Casiraghi, Boruchovitch e
Almeida (2020), alguns autores descreveram as estratégias de aprendizagem e utilizaram
diferentes tipos de taxonomias, no entanto, foi identificado que apesar das terminologias e
diferentes quantidades de categorias ndo houve discrepancias no significado, ndo foram
identificadas oposigdes e sim complementariedade entre elas. Como exemplo, citam-se as
classificagoes de Weinstein e Mayer (1985) que identificaram cinco estratégias. J4 Zimmerman
e Martinez-Pons (1986) citaram quatorze tipos de estratégias. Neste estudo serdo utilizadas as
defini¢des de estratégias de Dembo (1994) e Garner e Alexander (1989), que classificaram as
estratégias de aprendizagem em dois grupos, as cognitivas e as metacognitivas, que apresentam
maior complexidade.

Os psicologos tém se interessado em encontrar métodos de instru¢do mais eficientes a
fim de favorecer a aprendizagem e conseguir uma melhora de desempenho escolar dos alunos.
Pesquisas revelam que estudantes com bom desempenho escolar fazem uso mais eficiente de
estratégias de aprendizagem (BRAUER, 2014; CASTRO; MIRANDA; LEAL, 2016; COSTA;
BORUCHOVITCH, 2015; DARROZ TREVISAN; ROSA, 2018; PALITOT et al., 2019;
ROCHA, 2020).

Considerando que o uso de estratégias de aprendizagem desenvolve nos alunos
habilidades cognitivas e metacognitivas, este trabalho se propde a verificar os efeitos de um

programa de interven¢do com um material didatico fundamentado na Teoria Social Cognitiva,
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especificamente no construto da autorregulacdo da aprendizagem, para o incentivo do uso de
estratégias de aprendizagem na disciplina técnicas de programacao e algoritmos, num curso de
ensino médio integrado. E importante destacar que o produto educacional que foi desenvolvido
nao tem a pretensdo de ser usado como receita, mas como uma descri¢gdo minuciosa dos passos
realizados durante esta pesquisa.

De acordo com as diretrizes para o ensino da computacao da Sociedade Brasileira de
Computacao (SBC), no Ensino Médio deverdo ser trabalhadas as técnicas de transferéncia de
problemas e o paradigma de metaprogramagao - algoritmos que recebem outros algoritmos de
entrada, além da andlise de algoritmos tanto do ponto de vista de correcdo como de eficiéncia.
A disciplina Logica de Programacao ¢ um requisito fundamental nos cursos de computacao,
porém, segundo Deters et al. (2008), verificou-se, nas disciplinas de Linguagens e Logica de
programacao, uma alta taxa de reprovacao e/ou evasao nos diferentes niveis de ensino.

Além disso, foi verificado por meio de um levantamento de pesquisas que ha escassez
de trabalhos realizados no ensino médio e principalmente no ambito da educagdo profissional
e tecnologica, como sera detalhado num tdépico deste estudo. Alliprandini e Santos (2018)
indicam a necessidade de investigagdo focada no ensino de estratégias de aprendizagem que
contemplem o ensino médio e destacam a inexisténcia de escalas desenvolvidas para este
publico o que comprova que a area ¢ pouco explorada e que necessita de mais pesquisa e
investigacdo. No caso deste trabalho foi utilizada uma escala para o ensino superior visto que
as autoras entenderam que os itens do instrumento se adequavam mais ao nivel dos alunos da
amostra do que os da escala existente para o ensino fundamental.

De acordo com Rosario (2001), a infus@o curricular tem como objetivo integrar o ensino
das estratégias de aprendizagem na dinamica da propria disciplina, desenvolvendo nos alunos
habilidades de utilizar as estratégias como ferramentas uteis para aplicagdo em diversos
dominios, diferentes contextos, tarefas e conteudo, aumentando a probabilidade de ocorrer a
transferéncia das aprendizagens. Hadwin e Winnie (1996), Hattie, Biggs e Purdie (1996) e
Simpson et al. (1997) destacam que apesar de poucas investigagdes comparando os programas
de infusdo curricular com programas de justaposicao, que proporcionam instrugdo na area das
estratégias de aprendizagem num espaco especifico criado fora do horario escolar, os programas
de infusdo seriam mais efetivos. As intervencdes em estratégias de aprendizagem quando
trabalhadas no contexto especifico da area de conhecimento apresentam maior possibilidade de
sucesso escolar (BROWN et al., 1989; HATTIE et al., 1996).

Outro importante fator para o sucesso escolar ¢ entender o momento delicado da

transi¢do escolar, visto que ao entrar no ensino médio os alunos tendem a modificar suas
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dindmicas de estudos, suas rotinas, seus lacos de sociabilidade e se apropriam de novas culturas
e espacos gerando um misto de excitagdo e angustia diante da nova realidade. Essa transi¢do ¢
um grande desafio e uma experiéncia significativa na vida de um adolescente, que pode gerar
um aumento dos niveis de estresse e perturbacdo emocional. Dessa forma o entendimento dos
processos e fatores que proporcionam o desenvolvimento cognitivo € o socioemocional durante
a transicao pode favorecer a constru¢do de competéncias dos alunos e de praticas escolares para
superagao das adversidades (CASSONI et al., 2021; CORREIA; PINTO, 2008; LOBOURG;
COUTRIM, 2018; LOBOURG; COUTRIM; SILVA, 2021).

Tendo em vista todos os levantamentos realizados e os aspectos acima mencionados que
justificam a pesquisa, o objetivo geral deste estudo ¢ verificar os efeitos de um programa de
intervencdo com um material didatico fundamentado na Teoria Social Cognitiva,
especificamente no construto da autorregulagdo da aprendizagem, para o incentivo do uso de
estratégias de aprendizagem. Para alcancar esse objetivo principal, foram estabelecidos os
seguintes objetivos especificos: verificar a frequéncia do uso de Estratégias de Aprendizagem
no grupo experimental e controle em situagcdo de pré-teste; analisar a frequéncia no uso de
Estratégias de Aprendizagem no grupo experimental € no grupo de controle em situagao de pos-
teste; verificar as diferengas entre os sexos.

A presente dissertagdo estd organizada em seis capitulos. O primeiro aborda o “A
educagdo profissional no Brasil”, o segundo capitulo a “Teoria Social Cognitiva” e o terceiro o
construto que ¢ foco desta pesquisa, as Estratégias de Aprendizagem. Nesse terceiro capitulo,
além do levantamento tedrico ha também um levantamento de pesquisas relacionadas a
intervengdes em estratégias de aprendizagem.

O capitulo seguinte trata do “Método”. Nele, sdo apresentadas as caracteristicas dos
participantes, além do instrumento de avaliacdao e dos procedimentos adotados para a coleta e
o tratamento dos dados, que incluem a descri¢ao do pré-teste, intervencgao e pos-teste. No quinto
capitulo sdo apresentadas as sessdes de interven¢do aplicadas no grupo experimental de
pesquisa e no sexto sdo descritos os resultados. No sétimo capitulo os resultados sdo discutidos

e para concluir sdo tecidas as consideracdes finais.
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CAPITULO 1 - A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

E importante entender a evolugio da educagio profissional no Brasil até o contexto atual
visto que a educa¢do uma pratica social historicamente situada e porque o objeto de estudo
desta pesquisa ¢ Ensino Médio com Habilitagcao Técnica. A Educagao Profissional no Brasil de
forma sistematizada teve seu marco inicial em 1909 por meio do Decreto n°® 7.566 em que
instituiu a rede federal de escolas industriais, as chamadas “Escolas de Aprendizes e Artifices”.
Segundo Peterossi e Menino (2017) estas foram transformadas posteriormente devido ao
desenvolvimento economico gerado pelo processo de industrializagao e o surgimento de novas
exigéncias sociais. Em 1927 o Decreto n® 5.241, de 27 de agosto, definiu que “o ensino
profissional ¢ obrigatério nas escolas primarias subvencionadas ou mantidas pela Unido”
(BRASIL, 1927). A constitui¢do de 1937 tratou da educagdo profissional e industrial em seus
artigos 129/131 definindo como dever da Nagdo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela
fundacao de institui¢des publicas de ensino em todos os seus graus e que as industrias e os
sindicatos econdmicos deveriam criar escolas de aprendizes na esfera da sua especialidade,
segundo Peterossi e Menino (2017) oficializa o dualismo no ensino brasileiro, de um lado o
ensino secundario, nao gratuito, propedéutico ao Ensino Superior ¢ de outro lado o Ensino
Profissional, gratuito e dirigido aos menos favorecidos.

A Lein® 378, de 13 de janeiro de 1937, transformou as escolas de aprendizes e artifices
mantidas pela Unido em liceus industriais e instituiu novos liceus, para propagacdo nacional
“do ensino profissional, de todos os ramos e graus” (Art. 37; BRASIL, 1937). Por meio do
Decreto-Lein® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, foi criado o Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI) e em 30 de janeiro do mesmo ano, por meio do Decreto-Lei n® 4.073, foi
instituida a Lei Organica do Ensino Industrial, que segundo Cunha (2000) ¢ considerada um
marco na historia do ensino profissionalizante ja que o deslocou para o ensino secundario,
tornando o ensino primario exclusivamente propedéutico.

A Constitui¢ao de 1946 definiu que “as empresas industriais € comerciais sao obrigadas
a ministrar, em cooperacao, aprendizagem aos seus trabalhadores menores, pela forma que a lei
estabelecer, respeitados os direitos dos professores”. Em 1959, foram instituidas as escolas
técnicas federais como autarquias, a partir das escolas industriais e técnicas mantidas pelo
Governo Federal. Em 20 de dezembro de 1961, foi promulgada a Lei n°® 4.024, primeira Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que passou a permitir que concluintes de
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cursos de educagdo profissional, organizados nos termos das Leis Organicas do Ensino
Profissional, pudessem continuar estudos no ensino superior (Brasil, 1942, 1946,1961).

Durante o Regime Militar Brasileiro, de 1964 a 1985, primando o crescimento
econdmico do pais, o entdo governo se voltou a politicas publicas de incentivo ao ensino
profissionalizante. Peterossi e Menino (2017) apontam que a Lei n° 5.692/71 gerou momentos
de efervescéncia na historia da Educacgdo Profissional, porque ela definiu que todo o ensino de
segundo grau, hoje denominado ensino médio, deveria conduzir o educando a conclusdo de
uma habilitagdo profissional técnica ou, ao menos, de auxiliar técnico (habilitagdo parcial). A
Lei Federal n° 6.297, de 11 de dezembro de 1975, definiu incentivos fiscais no Imposto de
Renda de Pessoas Juridicas (IRPJ) para treinamento profissional pelas empresas. Em junho de
1978, as Escolas Técnicas Federais do Parana, do Rio de Janeiro e de Minas Gerais foram
transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnologica (Cefets), pela Lei n® 6.545
(Brasil, 1975, 1978).

Em 1982, a Lei n° 7.044 reformulou a Lei n® 5.692/71 e retirou a obrigatoriedade da
habilitagao profissional no ensino de segundo grau. Em 20 de dezembro de 1996, foi
promulgada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), n® 9.394/96, que
estabeleceu sua organizacao em trés niveis: (1) Formacao Inicial e Continuada ou qualificagao
profissional; (2) Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio; (3) Educacdo Profissional
Tecnoldgica de Graduagdo e de Pds-Graduacao, e dedicou o Capitulo III do seu Titulo VI a
educagao profissional. O decreto n°® 2.208/97, com o objetivo de adequar-se a LDB, trouxe
algumas mudancas, sendo a mais relevante a separagdo da formagdo geral e a formacgao
profissional no Ensino Técnico. Por meio da Resolu¢do Conselho Nacional da Educacao/
Camara de Educagao Basica (CNE/CEB) n°® 04/99, o ensino profissionalizante foi dividido em
areas de conhecimento com cargas horarias diferenciadas, flexibilizando e adaptando essa
modalidade de ensino as necessidades do mercado de trabalho. O texto do Parecer CNE/CEB
n°® 16/99 destaca a importancia dada a educag@o profissional e o esteredtipo que a associa a
classes desfavorecidas.

A educagdo para o trabalho ndo tem sido tradicionalmente colocada na pauta
da sociedade brasileira como universal. O ndo entendimento da abrangéncia
da educagdo profissional na 6tica do direito a educagdo e ao trabalho,
associando-a unicamente a “formacdo de méao-de-obra”, tem reproduzido o
dualismo existente na sociedade brasileira entre as “elites condutoras” e a
maioria da populacao, levando, inclusive, a se considerar o ensino normal ¢ a
educac¢do superior como ndo tendo nenhuma relagdo com educagdo
profissional (Parecer CNE/CEB/99).

Mais tarde, o Decreto 5.154/2004 substituiu o Decreto n® 2.208/97 determinando que a

educagao profissional técnica de nivel médio passasse a ser denominada Educagao Profissional
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Técnica de Nivel Médio Integrada. As disposi¢des desse decreto sao fixadas pela Resolucao n°
1/2005 que institui o ensino médio e técnico concomitantes e realizados de forma integrada,
sendo que se cursados na mesma instituicdo deverao ter matricula unica. J& a Resolucgao
CNE/CEB n° 4/2005, determina que a educagao profissional técnica de nivel médio integrada
ao ensino médio na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) devera ter carga horaria
minima de 1.200 horas geral. A Lei n° 11.892/08 instituiu a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnologica, assim como a criou os institutos Federais de Educagao,
Ciéncias e Tecnologia (IFs - Brasil, 2004; 2005; 2008).

A Resolugao CNE/CEB n° 3/2008, de 9 de julho de 2008, com fundamento no Parecer
CNE/CEB n° 11/2008, de 16 de junho, disciplinou a instituicdo e a implantacdo do Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio — CNCT nas redes publicas e privadas de
Educagao Profissional. A Lei 11.741 introduziu importantes alteragdes no Capitulo III do Titulo
V da LDB, o qual passou a tratar "da Educagao Profissional e Tecnologica", além de introduzir
uma nova Se¢do no Capitulo IT do mesmo titulo, a se¢do IV-A, "da Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio". Em 2012, foram definidas as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, pela Resolugado CNE/CEB n°® 6/2012
com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 11/2012.

Em 25 de junho de 2014 foi sancionada a Lei n°® 13.005/2014, que aprovou o novo Plano
Nacional de Educagdo e previu “oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educagdo de jovens e adultos nos ensinos fundamental e médio, na forma
integrada a educagao profissional”. Essa lei previu também “triplicar as matriculas da educagao
profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50%
(cinquenta por cento) da expansao no segmento publico” (BRASIL, 2012; 2014).

A Lein® 13.415/2017 introduziu alteragdes na LDB (Lei n® 9394/1996), que de acordo
com Ferreti (2018), visaram atender os interesses dos alunos do Ensino Médio com uma
reforma curricular que teve por objetivo tornar o curriculo mais flexivel. Apoiou-se, para tal,
em duas justificativas: a baixa qualidade do Ensino Médio ofertado no pais e necessidade de
torna-lo atrativo aos alunos, em face dos indices de abandono e de reprovagdo. O autor aponta
que as propostas centrais giraram em torno de dois aspectos principais: a flexibilizagao
curricular e a oferta de cursos em tempo integral (sete horas didrias).

J4 com base na Base Nacional Comum Curricular houve a separagdo entre a formagao
comum a todos os alunos (1.200 horas podendo chegar a 1.800, quando for regime de tempo
integral), e outra, diversificada em itinerarios formativos por area (Linguagens e suas

Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Naturais e suas Tecnologias, Ciéncias
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Humanas e suas Tecnologias e Educagao Profissional). Essa formulacao visou a diminui¢ao das
disciplinas e também tornar o Ensino Médio atrativo, ja que a escolha seria feita de acordo com
os interesses pessoais de cada aluno (FERRARETI, 2018; FERRARETI; SILVA, 2017).

A educagdo profissional tem a responsabilidade de suprir as necessidades do mercado e
conseguir integrar a teoria a pratica para formar o profissional esperado, com esse propdsito o
itinerario formativo "Formagao Técnica e Profissional" foi incluido no ensino médio e a nova
redacdo da LDB se referiu aos critérios a serem adotados pelos sistemas de ensino em relagao
a oferta da énfase técnica e profissional, a qual devera considerar:

“A inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulagdo, estabelecendo parcerias ¢ fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem
profissional”, bem como “a possibilidade de concessdo de certificados
intermedidrios de qualificagdo para o trabalho, quando a formacdo for
estruturada e organizada em etapas com terminalidade”. Art. 36, § 6 da Lei de
Diretrizes e Bases - Lei 9394/96

Entretanto ha criticas quanto a integracdo da Educagao Profissional ao Ensino Médio,

Ferrareti (2018) argumenta que ela na realidade nega a integragdo na medida em que, ao tomar
o carater de itinerario formativo, separa a formagdo técnica da formagdo geral ocorrida na
primeira parte do curso. Piolli e Sala (2021) acrescentam que o itinerario de formagao técnica
e profissional recebeu uma definigdo distinta dos demais itinerarios pelo Conselho Nacional de
Educacao, apesar da equivaléncia formal a formacao técnica e profissional. Esse fato, segundo
dos autores, forma um caminho proprio e afastado dos “direitos e objetivos de aprendizagem
do Ensino Médio” propostos na BNCC. Nesse sentido, hd uma dualidade existente no proprio
itinerario de formacao técnica e profissional, que contempla diferentes arranjos curriculares, ja
que dependem da area de atuacdo e dentro da area os curriculos podem divergir quanto a carga
horéaria e a distingdo entre a formag¢do em cursos técnicos e os cursos curtos de qualificacao
profissional.

Apo6s a aprovagao da Lein® 13.415/2017, o governo paulista se adiantou e por meio das
escolas técnicas ligadas ao Centro Estadual de Educacao Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS),
criou uma proposta de Base Nacional Comum Curricular que serviu para embasar modifica¢des
nas grades curriculares dos chamados Cursos Técnicos Integrados ao Médio (ETIM) de carater
vocacional oferecidos pela autarquia estadual. O documento intitulado “Documento Sintético
Competéncias e Habilidades — Base Nacional Comum Curricular (BNCC)”, teve como base os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio e a Proposta de Curriculo por
Competéncias da Unidade de Ensino Médio e Técnico, estruturado nos termos da Lein® 13.415,

de 16 de fevereiro de 2017, e serviu de referéncia para a construgdo de curriculos do Ensino



24

Médio com a integragdo do itinerario da formacgao técnica e profissional.

De acordo com esse documento, a Base Nacional Comum Curricular contara com 1.800
horas, com as disciplinas Lingua Portuguesa, Literatura ¢ Comunicagdo Profissional, Lingua
Estrangeira Moderna — Inglés e Matematica, que serao oferecidas ao longo dos trés anos, J4 as
disciplinas historia, geografia, fisica, quimica, biologia e educacao fisica serdo oferecidas dois
anos de acordo com a area escolhida e artes, filosofia, sociologia serdo oferecidas em apenas
um dos anos escolares. Quanto a Formagao Técnica e Profissional, ela contara com 1.200 horas
distribuidas ao longo dos trés anos.

O planejamento, o desenvolvimento e a Gestao do Ensino Médio deverdo priorizar a
integragdo entre a BNCC e o respectivo itinerario. Assim, os componentes curriculares da
BNCC devem compor o Ensino Médio, de modo a prover, com os conhecimentos
correlacionados, a formagdo profissional ou a formacao direcionada as areas de Ciéncias
Humanas ou de Ciéncias Exatas e Engenharias, ou de Ciéncias Biologicas, Agrarias e da Saude,
ou ainda de Ciéncias Humanas e Sociais. Em relacdo ao Itinerario da Formagao Profissional, as
atividades praticas dos componentes profissionalizantes devem ser encaradas, também, como
laboratorios de experiéncias para demonstracao de teorias cientificas na area das varias Ciéncias
e da percepcao e compreensao da importancia de suas aplicagdes na producgdo e na geracdo de
tecnologias diversas (SAO PAULO, 2019).

Em Sao Paulo o Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica Paula Souza - CEETEPS ¢
uma das principais instituicdes de Ensino Técnico e Tecnoldgico, sendo uma autarquia do
governo do Estado de Sao Paulo, criada em 1969, vinculada a Secretaria de Desenvolvimento
Econdmico, presente em 368 municipios, a institui¢do administra 223 Escolas Técnicas (Etecs)
e 73 Faculdades de Tecnologia (Fatecs) estaduais, com mais de 322 mil alunos em cursos
técnicos de nivel médio e superior tecnoldgico. Tem por finalidade a articulacao, a realizacao e
o desenvolvimento da educacdo tecnoldgica, nos graus de ensino médio e superior.

As FEtecs oferecem atualmente as modalidades Ensino Técnico Concomitante ou
Subsequente e Ensino Técnico Concomitante ou Subsequente - 20% Online, ambos destinados
a candidatos que concluiram o ensino médio ou estejam cursando a partir do 2° ano, os cursos
possuem duragdo média de 1200 horas, divididas em trés semestres; Ensino Técnico Integrado
ao Médio destinado a candidatos que concluiram o ensino fundamental, sio compostos de trés
séries anuais articuladas, com terminalidade correspondente as ocupagdes identificadas no
mercado de trabalho, ao completar as trés séries, o aluno recebe o diploma de técnico que lhe
dara o direito de exercer a habilitagdo profissional e de prosseguir os estudos no nivel da

educacdo superior. Em 2018, o CEETEPS, passou a oferecer em suas Escolas Técnicas, o
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Ensino Médio com o V ltinerario Formativo (Técnico e Profissional) - MTec, conforme o
Artigo 4.° da Lei 13.415/17 e do Artigo 36 da LDB 9394/96 e suas alteragdes. A partir de 2020,
esta proposta curricular foi incorporada ao Programa Novotec da Secretaria de
Desenvolvimento Econdmico, também destinado a alunos que concluiram o ensino
fundamental ¢ composto por trés séries anuais, com aulas em meio periodo (manha ou tarde).
A grade curricular mescla disciplinas da base nacional comum ao Ensino Médio com
componentes do Ensino Técnico.

Em 2019, o CEETEPS passou a desenvolver a proposta de Articulagao de Curso MTec
e Curso Superior de Tecnologia correlato. Tal programa implica um tnico projeto pedagogico
sob a responsabilidade de Fatecs e Etecs parceiras, com formag¢do de cinco anos que integra
Ensino Médio (técnico) e superior (tecnoldgico), o aluno ingressa no Ensino Médio com
Habilitagdao Profissional de Técnico no curso escolhido e, depois de concluir um ciclo de trés
anos, pode completar o curso superior tecnoldogico na mesma area com mais dois anos de
estudo. Os processos seletivos sdo anuais.

A partir de 2020, o CEETEPS passou a oferecer em parceria com a Secretaria de Estado
da Educagao, o Ensino Médio com o V Itinerario Formativo (Técnico e Profissional) - MTec,
conforme o Artigo 4.°da Lei 13.415/17 e do Artigo 36 da LDB 9394/96 e suas alteragdes, sendo
que as disciplinas da BNCC sao ministradas pelos docentes da SEE e as disciplinas da parte
técnica pelos docentes do CEETEPS. Esta proposta curricular também foi incorporada ao
Programa Novotec da Secretaria de Desenvolvimento Economico.

Estdo matriculados nas Etecs mais de 228 mil alunos nos Ensinos Técnico, Técnico
Integrado e Médio. As unidades mantém 192 cursos técnicos (103 cursos técnicos presenciais,
5 cursos técnicos semipresenciais, 7 cursos técnicos online, 3 cursos técnicos na modalidade
aberta, 33 cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, 31 cursos do Novotec Integrado, 4
cursos na Articulagao da Formagdo Profissional Média e Superior (AMS) e 6 cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio na modalidade EJA. Os cursos estdo divididos em 13 eixos
curriculares, sendo eles: Ambiente e Saude; Controle e Processos Industriais; Desenvolvimento
Educacional e Social; Gestao e Negocios; Informagao e Comunicacao; Infraestrutura; Produgao
Alimenticia; Produgdo Cultural e Design; Producao Industrial; Recursos Naturais; Seguranca;
Turismo, Hospitalidade e Lazer; Militar. No primeiro semestre de 2021 havia 228.370 alunos

matriculados conforme Grafico 1.
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Grafico 1: Quantidade de alunos por Eixo Tecnologico.
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Fonte: Maia, 2021.

De acordo com o Grafico 1 o eixo de Gestdo e Negocios possui a maior quantidade de
alunos, divididos em 13 cursos nas diversas modalidades oferecidas, seguido do Eixo de
Informagao e Comunicacdo com 34.471 alunos divididos nos 9 cursos nas diferentes
modalidades oferecidas. Neste eixo, um dos cursos oferecidos ¢ o de Desenvolvimento de
Sistemas, segundo levantamento do Mapeamento das Escolas Técnicas (2021) dos 34.471
alunos matriculados no primeiro semestre de 2021 nos 9 cursos do eixo 21.218 foram
matriculados no curso de Desenvolvimento de Sistemas, juntando todas as modalidades, o que
corresponde a 61,5%, de acordo com o Grafico 2 pode-se analisar o nimero de Etecs por cidade

e estado que oferecem o curso em suas diferentes modalidades.
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Grafico 2 — Etecs que oferecem o curso de Desenvolvimento de Sistemas.
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Conforme Grafico 2, das 223 Etecs, 105 oferecem o curso na modalidade concomitante
ou subsequente ¢ destas 18 sdo localizadas na cidade de Sao Paulo, 80 Etecs oferecem a
modalidade Etim, 43 oferecem o Novotec, destas 34,88% se concentram na cidade de Sao
Paulo, 17 a modalidade AMS e 30 Novotec hibrido, entretanto nenhuma Etec da capital oferece
a modalidade hibrida. Nesse contexto, o proximo topico aborda especificamente o curso de

Desenvolvimento de Sistemas no qual foi desenvolvido este estudo.

1.1 O curso de Desenvolvimento de Sistemas

O técnico em Desenvolvimento de Sistemas, segundo o Plano de Curso 363 (CEETEPS,
2018), ¢ o profissional que analisa e projeta sistemas. Constréi, documenta, realiza testes e
mantém sistemas de informacgdo. Utiliza ambientes de desenvolvimento e linguagens de
programagdo especifica. Modela, implementa e mantém bancos de dados. A Etec oferece o
curso de Desenvolvimento de Sistemas em trés modalidade: Técnico em Desenvolvimento de
Sistemas com duracdo de trés semestres no periodo noturno, o Técnico em Desenvolvimento
de Sistemas Integrado ao médio no periodo integral e o Ensino Médio com Habilitacao
Profissional de Técnico em Desenvolvimento de Sistemas nos periodos manha e tarde ambos

com duragao de trés anos.
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O curso de Ensino Médio com Habilitagao Profissional de Técnico em Desenvolvimento

de Sistemas tem como objetivos capacitar o aluno para:

. resolver situagdes-problema para o desenvolvimento de sistemas, com
aplicagdo de fundamentos da computagdo e da tecnologia de informagao;

. desenvolver sistemas, com o uso de sistemas operacionais ¢ de
softwares;

. desenvolver sistemas, com emprego de fundamentos de redes de
computadores e Internet;

. construcdo softwares, utilizando logica de programagao e algoritmos;
. codificar e depurar programas, utilizando ambientes de
desenvolvimento;

° efetuar testes de qualidade de software e sistemas;

. analisar, projetar ¢ documentar sistemas de informagao que atendam
aos requisitos do negocio;

. projetar, implementar e utilizar bancos de dados no desenvolvimento de
sistemas;

. desenvolver ideias criativas e inovadoras na resolugdo de problemas
computacionais;

. utilizar os fundamentos da seguranca da informagdo de forma a permitir
a identificagdo de ameacas e 0 comportamento preventivo;

. Comunicar-se com eficiéncia na area profissional, com a utilizagdo da

terminologia técnica e/ ou cientifica e de acordo com os géneros textuais e
modelos convencionados (documentac¢do e redagdo técnica) (PLANO DE
CURSO 363 - CEETEPS, 2018, p. 9).

Sua organizagao curricular estd de acordo com o Eixo Tecnologico “Informagao e
Comunicag¢ao” e estruturada em séries articuladas, com terminalidade correspondente a
qualificacdo profissional de nivel técnico identificada no mercado de trabalho. Com a
integracdo do Ensino Médio e Técnico, o curriculo estruturado na forma de oferecimento
Integrada ao Ensino Médio ¢ constituido por: Componentes curriculares da Formagao Geral
(Ensino Médio); e, Componentes curriculares da Formagdo Técnica e Profissional (Ensino

Técnico). O curso conta com 2933 horas, 3520 horas-aulas, divididos conforme Tabela 1.

Tabela 1: Carga Horaria da Matriz Curricular do Curso.

Carga Horaria em Horas-Aulas

1% Série 2% Série 37 Série
Base Nacional Comum Curricular 680 800 600
Formacao Técnica Profissional 520 400 520
Total 1200 1200 1120

Fonte: Plano de Curso 363 (CEETEPS, 2018).
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Conforme a Tabela 1 os componentes curriculares da Base Nacional Comum estdo
atendendo ao novo ensino médio e compde a maio parte da carga horaria do curso totalizando
2080 horas-aulas, ja os componentes da Formacao Técnica Profissional totalizam 1440 horas-
aulas. Todos os componentes estdo divididos em temas sendo eles: Tema 1 — concepgao de
projetos; Tema 2 — desenvolvimento de sistemas; Tema 3 — programacdo web, Tema 4 —
modelagem de banco de dados; Tema 5 — temas transversais para o desenvolvimento do
profissional e instrumental da area. A disciplina de Técnicas de Programacao e Algoritmos

(TPA) faz parte do Tema 2.

1.2 A disciplina de Técnicas de Programacao e Algoritmos

Segundo Araujo e Demai (2019) o plano de curso ¢ um documento legal que organiza
o curriculo de acordo com as legislagdes e outras fundamentagdes socioculturais, politicas e
historicas, contendo objetivos, perfil profissional, organizacdo curricular das competéncias,
habilidades, bases tecnoldgicas, temas e cargas horarias. A disciplina de Técnicas de
Programacdo e algoritmos estd contemplada no Plano de Curso niimero 363 da Habilitacdao
Profissional Técnico em Desenvolvimento de Sistemas (CEETEPS, 2018) e ¢ oferecida na
primeira série, na Formagdo Técnica Profissional, com 120 horas-aulas praticas, tendo como
fun¢do a elaboragdo de programas utilizando linguagens de programagdo, como atribuig¢des e
responsabilidades implementar algoritmos em linguagem de programagdo, utilizando
ambientes de desenvolvimento de acordo com as necessidades além de realizar versionamento
no desenvolvimento de programas, propde desenvolver nos alunos os seguintes valores e
atitudes: Incentivar a criatividade; fortalecer a persisténcia e o interesse na resolu¢do de
situagdes-problema; incentivar atitudes de autonomia e comportamentos éticos.

A disciplina deve desenvolver nos discentes as competéncias de implementar algoritmos
de programacao e elaborar sistemas aplicando principios e paradigmas de programagado. Além
disso deve desenvolver também as habilidades de elaborar algoritmos, codificar programas
utilizando técnica de programagdo estruturada além de, depurar e versionar programas,

utilizando ambiente de desenvolvimento integrado.

1.3 A pandemia da COVID-19 e o contexto da pesquisa

A crise sanitaria gerada pela pandemia da COVID-19 (Novo Coronavirus), iniciada

oficialmente em 13 de margo de 2020, pelo Decreto n°® 64.862 determinou a suspensdo das aulas
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no ambito do Centro Paula Souza como medida temporaria e emergencial de prevencdo de
contagio pelo COVID-19. A Deliberagdo do Conselho Estadual da Educagdo n® 177, de 18 de
marco de 2020 (CEE, 2020) reforcou que “as atividades escolares ndo se resumem ao espago
de uma sala de aula”, podendo as institui¢des de ensino adotar “formas de realizacdo de
atividades escolares ndo presenciais”.

A orientacdo pedagdgica para o periodo de aulas a distdncia foi que a partir de
30/03/2020 as atividades pedagogicas deveriam ser desenvolvidas a distancia e a estratégia de
atendimento aos alunos durante a suspensdo de aulas seria baseada no uso do Microsoft Teams,
que ¢ a ferramenta Institucional do CEETEPS. Assim toda a pesquisa foi desenvolvida por meio
dessa plataforma. Dando continuidade a este estudo, o préximo capitulo ¢ um levantamento

tedrico sobre a Teoria Social Cognitiva.
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CAPITULO 2 - TEORIA SOCIAL COGNITIVA

A Teoria Social Cognitiva (TSC), desenvolvida por Albert Bandura, oferece uma
importante contribuicao para a psicologia contemporanea e tem repercutido de modo relevante
em diversas areas. O termo teoria foi utilizado por Bandura para estabelecer os determinantes
e mecanismos envolvidos no estudo do desenvolvimento e agdo humana. Para o autor, o valor
de uma teoria psicoldgica estd no poder pratico de promover mudangas no funcionamento
humano. Na TSC agregaram-se diferentes teorias desenvolvidas, entre elas: Teoria da
Reciprocidade Triadica, Teoria da Agéncia Humana, Teoria da Aprendizagem Social, Teoria
da Autoeficacia, Teoria da Autorregulagdo e Teoria do Desengajamento Moral (BANDURA;
AZZ1; POLYDORO, 2008). Alguns construtos propostos pelo pesquisador sdo atualmente
estudados na educacdo, como o desengajamento moral, a modelacdo, a autoeficicia e a
autorregulacdo da aprendizagem (SILVA; MOREIRA, 2016).

O construto do desengajamento moral constitui um recorte da TSC de Bandura, e seu
conceito foi proposto para demonstrar como as pessoas podem encontrar justificativas para
cometer atos antissociais sem se sentirem culpadas. Ha oito mecanismos com os quais as
autossangdes morais podem ser desengajadas da conduta humana. Essa classificacdo
reinterpreta a conduta, tornando-a menos repreensivel do ponto de vista moral. Os mecanismos
descritos por Bandura sdo: Justificativa moral - quando a conduta prejudicial € retratada como
sendo socialmente valida ou com propositos morais; Linguagem eufemistica - usada para tornar
a conduta danosa respeitavel e reduzir a responsabilidade pessoal por ela, como por exemplo
ao bater em alguém alegar que foi uma brincadeira; Comparagdo vantajosa - ¢ uma forma de
fazer uma conduta prejudicial parecer boa, como dizer que ofender ¢ melhor que bater;
Deslocamento da responsabilidade - quando a pessoa nao se reconhece como agente de sua
acdo, sendo esta decorrente das ordens das autoridades; Difusdo da responsabilidade - quando
a acdo coletiva ¢ um recurso para enfraquecer o controle moral, como por exemplo, se todo
mundo faz, entdo, ndo hd mal nisso; Desprezo ou distor¢do das consequéncias — quando as
pessoas buscam atividades que sdao prejudiciais aos outros por motivos de ganho pessoal ou
pressao social, evitando encarar o dano que causam ou minimizando-os, como os fins justificam
os meios; Desumanizacdo — a autocensura por conduta cruel pode ser desengajada ao retirar-se
das pessoas as suas qualidades humanas; Atribui¢do de culpa - acontece quando as pessoas

veem a si mesmas como vitimas sem culpa, pressionadas a agir de forma prejudicial por uma
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provocagdo for¢ada, ou vendo suas vitimas como culpadas e merecedoras de seus prejuizos
(AZZI1, 2014; IGLESIAS, 2008; SILVA; MOREIRA, 2016; SILVA, 2016).

Segundo Bandura modelagao € a técnica de modificacdo de comportamento com o uso
de modelos, ou seja, ¢ um processo de aquisi¢do de comportamentos seja ele programado ou
incidental a partir de modelos. Bandura também realizou estudos sobre o papel da imitagdo na
aprendizagem, e de acordo com o autor ha evidéncias que a aprendizagem possa ocorrer por
meio da observacdo de um modelo. Desse modo € possivel aprender novos padrdes de
comportamento, julgamento, competéncias cognitivas por meio da observacao do desempenho
de outras pessoas. Os seguintes processos governam a aprendizagem por observagdo, sdo eles
os processos de atengdo, reten¢do, reproducdo e reforco (AZZI, 2014; BANDURA; AZZI;
POLYDORO, 2008; COSTA, 2008).

Os processos de atencao regulam a percepcao e a analise das atividades modeladas. Os
processos de retencdo ou lembranca do comportamento acontecem quando se guarda na
memoria o comportamento modelado, ao ponto de poder reproduzi-lo em outro momento. Os
processos de reproducdo sdo o momento em que o comportamento que foi compreendido
internamente torna-se externo, ou seja, ¢ reproduzido fisicamente. E, os processos de reforgo e
motivagdo acontecem quando se percebe que o comportamento do modelo ¢ bem-sucedido e se
espera que a aprendizagem e o desempenho bem-sucedido do mesmo comportamento levard a
consequéncias semelhantes (AZZI, 2014). Assim, o construto da modelacdo se refere as
experiéncias aprendidas pela observacdo de modelos sociais que criam a sensacdo no
observador de que ele também ¢ capaz de se comportar como o modelo, por apresentar
caracteristicas parecidas. A modelacdo ¢ uma das fontes de autoeficacia, construto tratado a
seguir.

A autoeficécia se orienta no sentido de investigar como se constroem e se modificam as
crengas nela ao longo do desenvolvimento humano. Esse construto pode ser compreendido
como a crenga pessoal nas proprias capacidades para enfrentar e superar desafios, além de ser
a expressao do quanto uma pessoa acredita que tera sucesso ao realizar tarefas. A percepcao de
eficacia que uma pessoa tem em si mesma pode ser observada por meio do comportamento, da
vontade e da persisténcia, e pode variar dependendo das condi¢des e contextos sociais. Esse €
um conceito chave implicito na proposta de Bandura, pois exerce um papel fundamental na
motivagdo e no comportamento diante da aprendizagem (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018;
ROCHA; RICARDO, 2019).

Para Zimmerman (1997, p. 203), alunos com um alto senso de eficacia para realizar uma

tarefa educacional participardo mais prontamente, falardo com mais forca e se esforgardo mais
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quando encontrarem dificuldades do que aqueles que duvidam de suas capacidades. As crencas
de autoeficicia sdo influenciadas por quatro fatores: as experiéncias de dominio diretas, as
experiéncias vicdrias, as avaliacdes sociais ou persuasdao social e as alteragdes nos estados
fisiologicos (BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008).

A experiéncia direta ¢ vista como a mais significativa, pois ndo considera apenas o
resultado, mas todo o percurso desenvolvido e o contexto que afetaram o individuo, incluindo
as caracteristicas e as condig¢des que ele esteve sujeito durante o processo (AZZI; POLYDORO,
2006; BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008). Entretanto, segundo Bandura (1994), a
percepcao da autoeficacia pode ser abalada se a pessoa se frustrar em suas expectativas e metas
no decorrer do processo. A observagdo ¢ a base da experiéncia vicdria, pois o individuo se
motiva por meio do fortalecimento de suas crencas pessoais, quando identifica que pessoas com
capacidades semelhantes as suas obtém sucesso pela manutengdo de esforgos. Ja a persuasao
social guia ao sucesso de forma mais rigorosa, pois considera que todos em uma sociedade
podem influenciar diretamente nas crengas de quem os ouve, fazendo-os sentir-se capazes de
realizar uma determinada acdo, o que aumenta as habilidades de uso do senso de eficacia
pessoal.

De acordo com Rocha e Ricardo (2019), o senso de autoeficacia pode ser afetado pelos
estados fisioldgicos, uma vez que estes demonstram a necessidade de maiores demandas para
a realizacdo de uma determinada tarefa, além de contemplarem as reagdes emocionais e
fisiologicas dos individuos na realiza¢ao de determinada acao, tais como: ansiedade, estresse,
aumento do batimento cardiaco, respiracao ofegante, calafrios. Os autores comentam as
afirmacdes de Schunk (1991) de que a interpretagcdo de estados fisiologicos como a ansiedade,
por exemplo, indica ao sujeito uma possivel falta de habilidades para executar determinada
acdo. Entretanto, a experiéncia de emogdes positivas, que também estdo associadas aos mesmos
estados fisioldgicos, pode ser interpretada como fonte positiva as crengas de autoeficacia do
sujeito.

Outro componente importante na TSC ¢ o construto da autorregulagdo, foco deste
estudo, e que segundo Polydoro e Azzi (2008) ¢ vista como um mecanismo interno, consciente
e voluntario de controle que governa o comportamento, os pensamentos € 0s sentimentos.
Caracteriza-se por um processo motivacional, j& que para alcancar metas inclui a inciativa
pessoal e a persisténcia. Todos os individuos possuem a capacidade de se autorregular, o que
envolve a mudanga do que se pensa, sente ¢ faz de modo que as agdes contribuam para o
objetivo de aprender. Processos de autorregulagdo da aprendizagem podem colaborar para o

processo de aprendizagem dos alunos e o docente pode favorecer este processo para o
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desenvolvimento de competéncias escolares abrindo espago para o aprender a aprender,
ampliando os casos de sucesso escolar pelo aprimoramento das estratégias de autorregulagao
da aprendizagem adotadas pelos alunos (SILVA; MOREIRA, 2016).

Tendo-se discorrido brevemente sobre os conceitos da autorregulacao de aprendizagem,
¢ importante observar que ha seis modelos elaborados sobre ela. Ganda e Boruchovitch (2018)
os elencaram, sendo eles: de Bandura (1978), de Winne e Hadwin (1998), de Schunk (2001),
de Pintrich (2000, 2004), de Perels, Gurtler e Schmitz (2005) e o desenvolvido pelo proprio
Zimmerman (1998, 2000), que sera o adotado neste estudo. Ha também a adaptacao elaborada
por Rosério (2004) sobre o modelo de Zimmerman.

Bandura (1978) desenvolveu o primeiro modelo teérico que explicou a autorregulagdo
do comportamento por meio de um sistema composto por trés subprocessos de
autogerenciamento. O primeiro € a auto-observagao, que diz respeito ao individuo monitorar o
seu desempenho em aspectos como qualidade, originalidade, ritmo, quantidade, consequéncias,
autenticidade, desvio e moralidade. O segundo ¢ o processo de julgamento, no qual sdo
avaliados o desempenho por meio dos padrdes e valores pessoais, experiéncias anteriores, das
normas sociais, comparagao com outros e das condigdes nas quais a atividade foi desenvolvida.
E, por fim, a autorreagdo diante da avaliagdo de desempenho, que envolve as respostas afetivas,
cognitivas e espontaneas, podendo estas serem positivas, como recompensas € incentivos
motivacionais, ou negativas, como punicao e autocorre¢ao.

O modelo de autorregulacao proposto por Winne e Hadwin (1998) ¢ composto por quatro
fases distintas percorridas pelos alunos na execugdo de uma tarefa. Inicialmente, os alunos
elaboram um modelo, um arquétipo mental da tarefa, seguido do estabelecimento de metas e
selecdo das estratégias cognitivas com o intuito de alcangar os objetivos estabelecidos no
modelo elaborado. Os métodos e as estratégias escolhidas sao aplicados € monitorados obtendo
feedbacks sobre seu conhecimento e crengas pessoais de competéncia, gerando por fim
informagdes que permitem a avaliacdo e adaptagdo dos recursos das trés fases anteriores caso
o processo de aprendizagem nao esteja de acordo com as metas estabelecidas. Nesse modelo, o
monitoramento e o controle metacognitivo exercidos pelo aluno sdo o eixo central, e cada fase
¢ estruturada dentro de um conjunto de cinco aspectos, sendo eles: condigdes — recursos
disponiveis ou problemas que podem influenciar o envolvimento do aluno com a tarefa;
operagdes — processos cognitivos aplicados pelo estudante, e Winne propde cinco operagdes
cognitivas primadrias, sendo elas, pesquisa, monitoramento, agrupamento, ensaio ¢ tradugao;
produtos — resultado da soma de todos os conhecimentos construidos; avaliagcdes — produto da

comparagdo entre os padrdes e os produtos; padrdes — objetivos tragados que se constituem em
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meta apos serem organizados (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018).

Schunk (2001) em seu modelo apresentou um esquema com 0s principais processos que
ocorrem durante as trés fases de autorregulacio do modelo proposto por Zimmerman e
aperfeicoado em parceria com outros pesquisadores como Zimmerman, Bonner e Kovack
(1996). Foi incluida na fase prévia a varidvel modelagem social, na qual, segundo o autor, os
alunos podem internalizar as informagdes apreendidas socialmente e usa-las para gerar melhor
desempenho. J& na fase de controle de desempenho, a comparagao social, a autoverbalizagado
de estratégias autorregulatorias e o feedback atribucional sdo considerados importantes para o
autor, pois quando um aluno confronta seu desempenho com os colegas, estabelece um padrao,
podendo aumentar sua motivag¢do para aprender sempre que houver a percep¢do de que esta
conseguindo executar as tarefas como os demais. Além disso, a construgdo verbal de perguntas
pode orientar sua aprendizagem e o feedback dado pelo professor pode favorecer sua motivacao
e autoeficacia.

Na fase de autorreflexdo, o monitoramento e a autoavaliagdo/feedback de todo o
processo de aprendizagem aumentam a percepcao do aluno sobre o seu progresso na aquisi¢ao
do conhecimento e a sua autoeficidcia para a realizagdo de uma proxima tarefa. Outro
componente dessa fase sdo as contingéncias de recompensa, nas quais se o aluno souber de
forma clara quais sdo as metas e como sera recompensado, sua autoeficacia e motivacdo podem
ser favorecidas (GANDA, BORUCHOVITCH, 2018).

Pintrich (2000) desenvolveu um modelo de autorregulagdo de aprendizagem incluindo
os modelos propostos por Bandura e Zimmerman, porém descrevendo de forma mais detalhada
sua aplicagdo em sala de aula. O autor considera quatro areas da regulacdo, sendo elas:
cognig¢do, motivagao, comportamento e contexto. Seu modelo propde as fases de planejamento
e ativacdo, monitorizagdo, controle/regulagao e avaliacao, nao organizadas hierarquicamente e
podendo acontecer de forma integrada e simultdnea durante o processo. As atividades de
autorregulacdo ocorrem em cada uma das fases (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018,
POLYDORO; AZZI, 2009). Esse modelo ¢ mostrado na Figura 1.



Figura 1 - Fases e areas de aprendizagem autorregulada desenvolvida por Pintrich.
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Fonte: Polydoro e Azzi, (2009, p. 84).

De acordo com o modelo, da Figura 1, como explicam Ganda e Boruchovitch (2018) e
Polydoro e Azzi (2009), a Fase 1 compreende o planejamento e o estabelecimento de metas em
relacdo a aprendizagem. Nesse momento ¢ realizado o planejamento do tempo e do esforgo a
ser empreendido na tarefa. Sao também ativadas as crengas motivacionais e as emogdes, além
de ser considerado o conhecimento prévio do aluno, somado ao conhecimento sobre a tarefa. A
Fase 2, de monitorizagdo, abrange a percepcao da condigdo pessoal de cognicdo, afeto, uso do
tempo, motivagao e esforco, além da analise das condi¢des da tarefa e do contexto. Apos a auto-
observagao, o aluno, na Fase 3, seleciona e utiliza as estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas, motivacionais ¢ de controle emocional associadas ao controle das diversas
tarefas académicas e de contexto. Na Fase 4, que abrange as reflexdes e as reagdes do aluno
diante de todo o processo, ¢ desencadeada a avaliagdo que inclui os juizos e as avaliagdes
realizadas sobre o desempenho na tarefa, a tarefa em si, o contexto, atribui¢des de causalidade
em relacdo ao sucesso ou fracasso, a percepcao de afeto diante do resultado, além da escolha
do comportamento a ser concluido ou alterado. E destaque nessa proposi¢do a inclusdo dos
processos autorregulatérios voltados para as varidveis de contexto, demonstrando que os
estudantes podem intervir no ambiente, como agentes que sao.

No modelo proposto por Perels, Gurtler e Schmitz (2005), o processo de aprendizagem

pode ser dividido em fases de pré-acdo, acdo e pds agdo, € sdo uma sequéncia de episodios
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diarios de aprendizagem. Na fase de planejamento, intitulada pelos autores de pré-acao, pois
antecede a aprendizagem, o modelo enfatiza os estados motivacionais, que de acordo com a
atividade podem ser mais intrinsecos ou extrinsecos, o contexto e as disposi¢des pessoais do
aluno.

Além disso, a autoeficacia € outro construto central no processo. A fase de agdo tem o
seu foco na aplicagdo das estratégias de aprendizagem que sdo divididas em trés tipos:
cognitivas, metacognitivas e de gerenciamento de recursos; a auto-observagao e o controle do
aluno no processo de aprendizagem também sdo destaques nesta etapa. Na fase de pds-agao,
comparam-se os resultados obtidos com as metas estabelecidas no inicio da realizagao da tarefa.
Essa avaliagdo, assim como em outros modelos tedricos, desencadeard reagdes emocionais
positivas ou negativas que influenciardo a preparagdo para a proxima atividade. Nessa fase,
também poderdo ser feitas alteragdes nos objetivos ou nas estratégias adotadas,
retroalimentando o ciclo da autorregulagdo (PERELS; GURTLER; SCHMITZ, 2005).

Zimmerman (1998) desenvolveu um modelo que tem por base os conceitos de
autorregulagao propostos por Bandura, no qual o processo de autorregulagdo ¢ descrito em trés
fases, conforme a Figura 2, sendo que na primeira fase ¢ realizado o planejamento da atividade,
a segunda ocorre durante a execucao da atividade e envolve variaveis que afetam a atencgdo e a
acdo, e a terceira fase ¢ a da autoavaliacdo, em que ocorre uma reflexdao sobre o desempenho
ao longo do processo e a reagdo diante dos resultados obtidos, influenciando diretamente o

engajamento do aluno em atividades futuras (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018).

Figura 2 - Fases e subprocessos da autorregulagio.
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Task Analysis Self-Judgment
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Strategic planning Causal attribution
Self-Motivation Self-Reaction
Self-satisfaction/affect
Adaptive/defensive

Goal orientation

Fonte: Zimmerman (2013, p. 142).
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De acordo com essa estrutura da Figura 2, observa-se que a andlise da tarefa e a
definicao dos objetivos, que fazem parte da primeira fase do processo autorregulatorio, ajudam
a prever os esforcos que devem ser empreendidos para alcangar as metas estabelecidas. Outro
aspecto importante dessa fase sdo as crengas automotivacionais. Nessa etapa, o aluno deve fazer
uma analise dos elementos necessarios para executar a tarefa, como material, recursos e tempo
necessario de acordo com os objetivos definidos. Esse processo de andlise ¢ influenciado pela
crenga pessoal de realizagdo da tarefa e autoeficécia, e que tem relacdo com a motivagao.

Na fase de desempenho, também denominada fase de controle, o monitoramento e o
controle das acdes que estdo sendo desenvolvidas para atingir as metas ajudam na decisao de
manter as agdes ou replanejar e implementar mudangas necessdrias. Nesse momento, ha a
utilizacao das estratégias de aprendizagem e de técnicas de estudo voltadas a manutengao da
concentracdo. Ha também o monitoramento das estratégias utilizadas por meio do acesso
instantaneo a feedbacks parciais sobre o seu desempenho. Caso as estratégias escolhidas nao
sejam eficientes para alcangar as metas, o aluno pode concluir que € necessario fazer ajustes ou
experimentacgoes, que constituem novas formas de se desempenhar a atividade, inclusive diante
de imprevistos que ocorrem e que afetam o curso da agdo (POLYDORO; AZZI, 2009;
SCHUNK; ZIMMERMAN, 2008; ZIMMERMAN, 2013).

A terceira fase ¢ da autorreflexdo, que inclui o autojulgamento e a autorreagdo que
ocorrem apds o término da tarefa. Nesse momento, o aluno faz uma autoavaliacdo em relagao
as suas acoOes diante de suas aprendizagens, o que influencia no estabelecimento de novos
objetivos. Essa critica ao seu desempenho gera reagdes emocionais que podem ser positivas ou
negativas em relagdo ao comportamento. Além disso, pode gerar outros dois tipos de reagoes:
adaptativas, que em uma proxima atividade resultard na alteracdo ou manutengao das estratégias
utilizadas; ou defensivas, em que os alunos buscam justificativas pelo mau desempenho nas
atividades, buscando se eximir das responsabilidades pessoais ou pela falta de capacidade.
(POLYDORO; AZZ1, 2009; SILVA; MOREIRA, 2016; ZIMMERMAN, 2013).

Para Zimmerman (2013), os alunos sdo metacognitivamente, motivacionalmente e
comportamentalmente ativos em seus processos de aprendizagem. Alunos autorregulados
utilizam, além dos processos cognitivos, como planejamento e definicao de metas, processos
metacognitivos, como o uso de estratégias relacionadas as tarefas e variaveis motivacionais
para explicar a sua postura ativa. Para o autor, os processos autorregulatorios sdo formados
combinando a motivagdo, o uso de estratégias, o controle emocional e a definigdao de objetivos
descritos nas trés fases. Silva e Moreira (2016) acrescentam que o aluno, ao vivenciar essas

fases, consegue alcancar seus objetivos por meio da utilizagdo de estratégias, e ainda que a
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escola pode mediar o processo da aprendizagem ensinando diferentes estratégias e capacitando
o aluno a identificar quando utiliza-las de acordo com a situagao.

Rosario (2004), em uma releitura do modelo de Zimmerman, preocupado com a
intervengdo, o apresentou de outra forma descrevendo o modelo Planejamento, Execucao e
Avaliacdo (PLEA), que confirmou a ligacdo entre as trés fases. Esse modelo tem como
caracteristica a representacdo ciclica de suas trés fases, sendo que em cada uma delas ocorre o

planejamento, a realizagdo e avaliagao das tarefas conforme descrito na Figura 3.

Figura 3 - Modelo Teorico PLEA.

Planificacdo

Fonte: Polydoro e Azzi, (2009, p. 86).

De acordo com a Figura 3, na fase de planejamento, a tarefa ¢ analisada. Porém, nela
também ocorre a percepgao dos recursos pessoais € ambientais para o seu desenvolvimento. Os
objetivos sdo estabelecidos e o aluno faz a proposicao de um plano para atingir a meta definida.
Na fase de execuc¢do, o aluno implementa as estratégias para atingir a meta estabelecida e por
meio da automonitorizagdo verifica a eficacia das estratégias aplicadas. Ja na fase de avaliacao,
o aluno analisa as discrepancias entre o resultado de sua aprendizagem e seus objetivos,
devendo redefinir as estratégias para o alcance das metas; o resultado da avaliacdo interfere na
fase de planejamento. O modelo tedrico estabelecido por Rosario permitiu a proposicdo de
programas de promocdo da autorregulacdo para diferentes séries e niveis de ensino

(POLYDORO; AZZI, 2009), conforme mostra a Figura 4.
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Figura 4 - Detalhamento do modelo Tedrico PLEA.
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Fonte: Polydoro e Azzi (2009, p. 87).

Processos de autorregulacao da aprendizagem podem colaborar para o processo de
aprendizagem dos alunos e o docente pode favorecer este processo para o desenvolvimento de
competéncias escolares abrindo espago para o aprender a aprender. Segundo Perassinoto,
Boruchovitch e Bzuneck (2013), docente devera fazer conexdes entre os conteudos ja
aprendidos e os novos, ser organizado de forma a impor estrutura ao material e propor
monitoramento para que o aluno consiga identificar o quanto esta aprendendo. Ele deve também
incentivar o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas para que o aluno consiga planejar,
monitorar e regular o pensamento. Para ampliar esse conhecimento, o proximo capitulo tratara

especificamente das estratégias de aprendizagem.
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CAPITULO 3 - ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Na educagdo, estratégias de aprendizagem podem ser consideradas recursos que o
discente dispde no momento do estudo, com o objetivo de aprender novos contetidos ou
desenvolver determinadas habilidades. De acordo com Zimmerman (1998), alunos bem-
sucedidos na escola usam um ntimero consideravel de estratégias de aprendizagem, para o autor
estratégias de aprendizagem sao agdes e processos direcionados a aquisi¢cao de informagdes ou
habilidades. Danserecau (1985), define uma estratégia de aprendizagem eficaz como um
conjunto de processos ou etapas que podem facilitar a aquisi¢cdo, armazenamento e/ou utilizacao
de informagdes, para o autor podem variar em diferentes dimensdes podendo impactar direta
ou indiretamente nas informagdes melhorando o nivel de funcionamento cognitivo do aluno,
pode ser algoritmica ou heuristica, pois dependendo das condi¢des da tarefa e das habilidades
do aluno a sequéncia de processos pode ser modificada, podem ainda diferir quanto ao escopo
e grau de especificidade da tarefa. Talvez esta seja a dimensdo mais importante da estratégia, o
grau de especificidade, em que uma decisao relativa a especificidade pode ter um forte impacto
em todas as decisdes subsequentes.

Weinstein e Mayer (1983) e Weinstein, Acee Jung (2011) consideram que as estratégias
de aprendizagem tém por objetivo facilitar e consolidar a constru¢do do conhecimento por meio
de acdes mentais e comportamentais especificas adotadas pelo aluno durante o processo ensino-
aprendizagem. Pozo (1996) as define como comportamentos sequenciais ou atividades que se
escolhem com o proposito de facilitar a aquisicdo, o armazenamento e a utilizacdo da
informagdo. Para Valle et al. (1998) os aspectos mais importantes das estratégias de
aprendizagem sdo que sua aplicagdo ¢ controlada, sendo necessarios o planejamento, o controle
da execugdo e a metacognicao. Além disso, para os autores as estratégias de aprendizagem
implicam a utilizacdo dos proprios recursos e capacidades disponiveis de forma seletiva, para
que o estudante possa utiliza-las devem dispor de um conjunto de possibilidades, escolhendo
as mais adequadas, dentre as disponiveis, de acordo com a exigéncia da tarefa.

Hé uma concordancia entre os autores mais representativos nessa area acerca do conceito
de estratégias de aprendizagem, essas pressupoem uma sequéncia de atividades, operagdes ou
planos orientados para a realizagcdo das respectivas metas de aprendizagem, ou seja, elas tém
um carater consciente e intencional e podem ser consideradas como qualquer agao adotada para
a realizagdo de uma tarefa (BORUCHOVITCH, 1999; CASIRAGHI; BORUCHOVITCH;
ALMEIDA, 2020; CASTRO; MIRANDA; LEAL, 2016; DANSEREAU, 1985; POZO, 1996;
WEINSTEIN; MAYER, 1983; WEINSTEIN; ACEE JUNG, 2011; ZIMMERMAN, 1998).
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De acordo com Casiraghi, Boruchovitch e Almeida (2020), varios autores descreveram
as estratégias de aprendizagem e utilizaram diferentes tipos de taxonomias, segundo
levantamento bibliografico realizado pelas autoras, como: Dembo (1994), Garner ¢ Alexander
(1989), Mckeachie et al. (1990), Valadas, Almeida e Araujo (2017), Weinstein e Acee (2018),
Weinstein e Mayer (1983) e Zimmerman e Martinez-Pons (1986). No entanto, foi identificado
que apesar das terminologias e diferentes quantidades de categorias ndo houve discrepancias
no significado, nao foram identificadas oposi¢des e sim complementariedade entre elas. Como
exemplo, citam-se as classificagdes de Weinstein e Mayer (1983) que identificaram cinco
estratégias, sendo elas ensaio, elaboragdo, organiza¢do, monitoramento e afetivas. Ja
Zimmerman e Martinez-Pons (1986) citaram quatorze tipos de estratégias, sendo elas:
autoavaliagdo, organizacdo, transformacao, busca de informagao, tomada de apontamentos,
automonitoramento, organizagdo do ambiente, auto consequéncias, buscar ajuda, ensaiar,
memorizar, revisar estabelecimento de metas e planejamento. O Quadro 1 sintetiza as

estratégias mencionadas e faz alguns comentarios acerca de suas caracteristicas.
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Quadro 1 - Estratégias de autorregulagdo da aprendizagem segundo Zimmerman

Estratégia

Comentarios

1. Autoavaliacao

Envolve observacdes pessoais sobre a qualidade ou os progressos

do proprio trabalho.

2.0rganizacio e

transformacao

Adogao de praticas com vistas a organizagdo, reorganizagao,
transformagdo e aprimoramento de materiais de aprendizagem
(textos, livros, apostilas), fazendo uso de diferentes linguagens e

para melhor assimilagdo (elaborando esquemas, resumos etc.).

3. Estabelecimento de

objetivos e planejamentos

Conjunto de ag¢des com vistas ao estabelecimento de objetivos ¢
organizacdo de um plano de ac¢do envolvendo a consciéncia acerca

das etapas a serem percorridas para atingi-los.

4. Procura de informacao

Busca de informagdo em fontes ndo-sociais (biblioteca, internet e

outras).

5. Tomada de apontamentos

Conjunto de agdes com vistas ao registro escrito do processo de
aprendizagem (observagdes do professor, conteudo do quadro,

topicos do livro didatico etc.) e seus resultados.

6. Estrutura ambiental

Conjunto de acdes com vistas a modifica¢ao ou transformagdo do
ambiente fisico ou psicologico para aumentar a concentragdo e
focalizar a ateng@o e eliminar os distratores (desligar o celular,
trancar a porta do ambiente de estudo, afastar-se da televisdo ou

internet etc.).

7. Auto consequéncias

Adogdo de praticas de “autonegociac¢do”, com vistas a atribuigdo de

autorrecompensas ou autopuni¢des para os resultados da

aprendizagem.

8. Repeticio e memorizacao

Adocao de praticas e esforcos intencionais para memorizar o
material de estudo (copiar, reescrever, repetir oralmente, ouvir

repetidas vezes etc.).

9 a 11. Procura de ajuda

social

Adogao de praticas e esforcos intencionais para buscar ajuda dos

pares (9), professores (10) e adultos (11).

12 a 14. Revisao de dados

Adogdo 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 preparagdo para uma situacao de avaliago.

Fonte: Adaptado de Rosario et al. (2001).

Dembo (1994) e Garner e Alexander (1989) classificaram as estratégias de

aprendizagem em dois grupos, as cognitivas: relativas ao pensamento € comportamento
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possibilitando que as informacdes sejam armazenadas de modo mais efetivo, e as
metacognitivas que apresentam maior complexidade, pois envolvem os processos de
planejamento, monitorizagdo e regulacao do pensamento com a finalidade de aprendizagem.
Para Dembo (1994), as estratégias metacognitivas envolvem trés tipos de conhecimentos do
aluno: declarativo: autoconhecimento; procedimental: conhecimento sobre a tarefa e o
condicional: o conhecimento sobre as condi¢des que influenciam a sua aprendizagem.

Ja as estratégias cognitivas sao divididas em trés categorias de estratégias, sendo elas,
ensaio que envolve agdes como repetir, copiar e sublinhar; elaboragdo que tem como agdes
resumir, criar analogias, responder perguntas e organizagdo que envolve selecionar ideias, fazer
esquemas e mapas conceituais (CASIRAGHI; BORUCHOVITCH; ALMEIDA, 2020). Dentre
as diferentes nomenclaturas e taxonomias apresentadas na literatura, as estratégias cognitivas e
metacognitivas serdo destacadas neste trabalho, consideradas recorrentes na literatura
(BORUCHOVITCH, 1999; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006).

Além delas, estdo as estratégias para autorregulagdo social e a autorregulagcdo dos
recursos internos e contextuais. A escolha dessas estratégias justifica-se pelo fato de serem as
estratégias avaliadas pela Escala de Estratégias de Aprendizagem para Estudantes
Universitarios (EEA-U) de Santos e Boruchovitch (2015), que sera utilizada nesta pesquisa.
Mohallem (2016) descreveu, como mostrado na Figura 5, as informag¢des como a descri¢ao e

objetivos de cada estratégia.



ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

| AUTORREGULACAO | ENSAIO | Repeticio pela fala e escritado |
. COGNITIVA b material aseraprendido
' Estio  relacionadas  a | ELABORACAO ' Realizacio de conexdes entre |
| execugio de tarefas e | ‘o material novo a ser!
| referem-se a métodos gerais | | aprendido e o material antigo e |
| para processar el - familiar, como por exemplo, |
| compreender contetido l,:le | | resumir, tomar notas que VAo |
| uma disciplina. ‘além da simples repeticio, |
| Colaboram para gque a; | reescrever, fazer analogias, |
| informagio seja armazenada | | elaborar  questiondrios e !
|de forma mais eficiente,{ _ _ |respondélos. |
| estando  relacionadas & | ORGANIZACAQ | Imposigio de estrutura ao |
| percepcio das partes para | | material a ser aprendido, seja |
| compreender o todo, | | subdividindo-o em partes, seja |
| auxiham na codificagdo, | | identificando relacdes |
| organizacdo e na retengéio de | | subordinadas ou super |
| informacées novas. - ordenadas, como por exemplo,

| colocar o texto em topicos, |
| criar uma hierarquia ou rede de |
| conceitos, elaborar diagramas |
' mostrando  relaces  entre |

. | | conceitos. |
| AUTORREGULACAO | PLANEJAMENTO  Estabelecimento dos objetivos |
| METACOGNITIVA ! | para ¢ estudo. !
| S0 mais amplas ¢ envolvem | MONITORAMENTO | Conscientizagido da propria |
| a regulagio e avaliacio da | | compreensio e atengdio as |
| utilizacio das estratégias de | | atividades, como por exemplo, |
| autorregulacdo cognitivas | | tomar alguma providéncia |
' ' ' quando se percebe que ndo |
| entenden, fazendo
| autoguestionamento,

| estabelecendo metas e
| acompanhando o  préprio |
! | progresso. |
| REGULACAO ' Mudanga do comportamento |
| | de estudo, modificando as
| estrategias  utilizadas,  se |
| necessario. |

AUTORREGULACAO | Controle da ansiedade em situagSes de avaliagdo;
| DOS RECURSOS | manter-se calmo diante de tarefas dificeis; conseguir ir |
| INTERNOS i até o final de uma tarefa mesmo quando ela € dificil ou |
| tediosa.
| AUTORREGULACAO | Administracio do tempo de estudo (gestio do tempo); |
| DOS RECURSOS | organizacio do ambiente de estudo; planejamento de |
| CONTEXTUAIS | atrvidades de estudo; separacio de todo o material

| i necessario para a tarefa que ira realizar.
| AUTORREGULACAO | Bolicitacio de ajuda aos colegas em caso de duvidas;

| SOCIAL estudo em grupo; discussio da matéria com os colegas
i para ver se entendeu; pedir para alguém tomar a

matéria.

Figura 5 - Descrigdo das estratégias de aprendizagem segundo a organizagido da Escala EEA-U de
Santos e Boruchovitch (2015).
Fonte: Mohallem (2016, p. 8).
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Como visto na Figura 5, as estratégias de autorregulagdo cognitivas estdo relacionadas
a execucdo de tarefas e se referem a organizacdo, elaboracdo e integracdo. Elas atuam
diretamente no processamento € compreensao dos conteidos de uma disciplina. Ademais,
colaboram para que a informacdo seja armazenada de forma mais eficiente, estando
relacionadas a percep¢do das partes para compreender o todo, ajudam na codificagdo,
organizagdo e na reten¢do de informagdes novas. Sao subdivididas em ensaio, elaboragdo e
organiza¢do (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006; DEMBO; SELI, 2012).

As estratégias de ensaio envolvem repetir pela fala e escrita o material a ser aprendido.
As estratégias de elaboragdo implicam na realizagdo de conexdes entre o conhecimento prévio
€ 0 novo, a ser adquirido, e envolvem agdes como resumir, tomar notas que vao além da simples
repeti¢do, reescrever, fazer analogias, elaborar questiondrios e respondé-los. Por fim, as
estratégias de organizagdo se referem a imposicao de uma nova estrutura ao material a ser
aprendido, seja subdividindo-o em partes, seja identificando relagdes entre conceitos, tendo
como objetivo que o material tenha maior significado e potencialize a aprendizagem, como por
exemplo, colocar um texto em tdpicos, criar uma hierarquia ou rede de conceitos e elaborar
diagramas ou mapas conceituais (GOES; BORUCHOVITCH, 2020; SOUZA;
BORUCHOVITCH, 2010; WEISTEIN et al., 2011).

Por sua vez, as estratégias de autorregulagdo metacognitiva sao mais amplas e envolvem
a regulacdo e avaliacdo da utilizagdo das estratégias de autorregulacdo cognitivas. Sao
subdivididas em estratégias de planejamento, monitoramento e regulagdo. As estratégias de
planejamento acontecem antes da realizagao de uma atividade e se referem ao estabelecimento
dos objetivos para o estudo. Sao exemplos de estratégias de planejamento: o estabelecimento
de metas, a andlise da tarefa, o gerenciamento do tempo, entre outras; as de monitoramento
estdo relacionadas ao autoquestionamento sobre a aprendizagem, por exemplo, a
conscientizagdo da propria compreensdo e atencdo as atividades, como tomar alguma
providéncia quando se percebe que ndo entendeu, estabelecendo metas e acompanhando o
proprio progresso; € por fim as estratégias de regulagdo consistem em realizar ajustes do
comportamento de estudo, modificando as estratégias utilizadas, se necessario
(BORUCHOVITCH, 1999; DEMBO; SELI, 2012; GOES; BORUCHOVITCH, 2020).

As estratégias de autorregulacdo de recursos internos envolvem os controles da
motivagdo e das emocdes, dentre eles a ansiedade, como por exemplo manter-se calmo e
persistente diante de tarefas dificeis, regulando a ansiedade diante de exames. Quanto mais

autorregulados sao os alunos menor a ansiedade frente a exames. Os alunos que participam de



47

forma ativa e autdbnoma em seus processos de aprendizagem, que avaliam seus progressos, que
alteram os seus métodos de estudos tém uma melhor percepcio de autoeficicia, diminuindo
assim os niveis de ansiedade, tendo consequéncias positivas nos resultados de tarefas
avaliativas (JERONYMO; ALLIPRANDINI, 2020; ROSARIO et al., 2004).

A estratégia de autorregulacio de recursos externos esta relacionada com o autocontrole
e diz respeito ao quanto o estudante administra bem o tempo para o estudo, organiza o material
e planeja as atividades que ira realizar, evitando a procrastinagdo. O aluno que autorregula a
sua aprendizagem tende a procrastinar menos, sendo a procrastinacao académica o adiamento
dos estudos. Assim, a procrastinacdo pode evidenciar ineficiéncia no processo de
autorregulacdo da aprendizagem (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015; JERONYMO;
ALLIPRANDINI, 2020).

Por fim, a autorregulacao social envolve as relagdes interpessoais e se refere ao quanto
o aluno solicita o auxilio do outro para qualquer atividade referente aos estudos. Schunk e
Zimmerman (1994) citam a fonte social como uma das que contribuem para que os alunos
desenvolvam a autorregulacdo na aprendizagem. Essas fontes incluem a ajuda de adultos, como
0s pais, professores e dos pares, como colegas e amigos (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015;
JERONYMO; ALLIPRANDINI, 2020).

Em sintese, o aluno autorregulado tende a utilizar estratégias diversificadas como a
busca de informagdo, elaboracdo de resumos e anotacdes, planejamento de atividades,
organizacdo do material a ser estudado, monitoramento de sua compreensdo, autoavaliagao,
pedido de ajuda aos pares, aos professores ¢ & familia e gerenciamento do tempo (ROSARIO,
2004; ZIMMERMAN; MATINEZ-PONS, 1986). A utilizacdo de estratégias de aprendizagem
pelos alunos contribui para o sucesso académico, entretanto Alliprandini e Santos (2018)
apontam a caréncia de pesquisas que focam no ensino de estratégias de aprendizagem que
contemplem o ensino médio. Assim, depois desse levantamento teorico, julgou-se importante
investigar como tem sido pesquisado o uso de estratégias de aprendizagem no Ensino Médio,

foco do préximo topico.

3.1 Levantamento de pesquisas sobre estratégias de aprendizagem no Ensino Médio

A busca por publicagdes sobre uso de estratégias de aprendizagem no ensino médio teve
como objetivo verificar os conteudos disponibilizados nos tltimos cinco anos, sendo utilizado
o intervalo 2017 a 2021. Para as pesquisas nacionais foram utilizados os descritores “estratégias

de aprendizagem” e “ensino médio” e “Teoria Social Cognitiva”, e nos estudos internacionais,
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em inglés, foram utilizados “learning strategy” e “high school” e "cognitive social theory" e em
espanhol “estrategias de aprendizaje”, “Bachillerato” e Teoria Social Cognitiva”. As bases de
dados consultadas foram a Scientific Electronic Library Online (Scielo) e o Scholar Google.
ApoOs a leitura dos resumos foram considerados neste estudo oito artigos em inglés dos 37
encontrados, trés em espanhol dos 12 retornados na pesquisa e seis em portugués dos 133
estudos recuperados porque foram retirados os artigos que nao eram aderentes a este estudo. As
pesquisas recuperadas serdo apresentadas em ordem cronoldgica, sob o critério de
internacionais em inglé€s e espanhol primeiramente e, em seguida, as nacionais.

Nugraha, Degeng, Hanurawan e Chusniah (2017) procuraram investigar o efeito da
estratégia de aprendizagem autorregulada sobre a autoeficacia em alunos do ensino médio. Foi
um estudo quase experimental com grupos ndo equivalentes, que incluiu pré e pds-teste com o
grupo experimental e controle. Foi utilizado como instrumento o Formulario de Autoeficacia
para Aprendizagem (SELF) desenvolvido por Zimmerman contendo 55 questdes e aplicado em
alunos com baixa autoeficacia, sendo que os professores que participaram da intervencao foram
orientados sobre a estratégia de aprendizagem autorregulada. Os autores identificaram que apds
a interven¢ao houve uma melhora na autoeficacia dos alunos, além disto nao houve diferenca
entre o pos-teste e pré-teste no grupo experimental, entretanto houve uma diferenca na
autoeficacia entre os grupos controle e experimental.

Zekrati (2017) buscou explorar a relacdo entre o uso de estratégias de aprendizagem de
gramatica e o desempenho linguistico de alunos de ensino médio iraniano. Participaram desse
estudo 230 alunos de oito diferentes escolas secundarias das cidades de Isfahan e Hamedan,
com idades de 15 a 17 anos, sendo 45 meninos e 185 meninas, e o nivel de proficiéncia variou
de elementar a intermediario. Todos os participantes responderam a ambos, questionario e o
teste de nivelamento. O pesquisador utilizou trés instrumentos: o Teste de colocagao de solugao
de Oxford, elaborado por Edward (2007) foi usado a fim de identificar o nivel de proficiéncia
real de cada participante; o Questionario de Estratégias de aprendizagem de gramadtica, proposto
por Gutara (2008) e entrevista, sendo cinco alunos de cada escola selecionados aleatoriamente
e entrevistados usando exemplos de perguntas do exame oral do IELTS para confirmar seus
niveis de proficiéncia. Os resultados das estatisticas descritivas, da sessdo de entrevista e da
classificagdo indicaram que as estratégias cognitivas e afetivas sociais foram as estratégias
gramaticais mais utilizadas pelos alunos iranianos para aprendizado do inglés. A anélise dos
dados quantitativos e qualitativos revelou que os alunos iranianos do ensino médio usaram uma
variedade de estratégias de aprendizagem enquanto aprendiam e usavam estruturas gramaticais.

Entretanto, houve uma diferenca significativa na frequéncia de uso de estratégias de
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aprendizagem de gramatica entre os diferentes niveis de proficiéncia, embora os alunos EFL
usaram diferentes estratégias de aprendizagem de gramatica, a variedade e a frequéncia de seu
uso ndo foram satisfatorias. Para o autor, o principal motivo da baixa frequéncia de uso ocorreu
porque os alunos nao eram formalmente familiarizados com diferentes tipos de estratégias.

Zhou (2017) procurou estudar a condi¢do da estratégia de aprendizagem de gramatica
de alunos do ensino médio, baseada nas caracteristicas deles e teve como objetivo explorar um
caminho confidvel para melhorar o ensino de inglés. Participaram 176 alunos do primeiro ano
de uma escola secundaria na provincia de Hubei, na China. Como instrumento, foram utilizados
questionario, prova e entrevista. Foi aplicado o “Questiondrio de estratégia de aprendizagem da
gramatica inglesa para alunos do ensino médio", adaptado por Cheng (2002), composto por 50
itens incluindo trés fatores: estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas, estratégias
sociais / afetivas, a prova gramatical aplicada em sala de aula e a entrevista foi realizada com
15 alunos, escolhidos aleatoriamente, e teve duracdo de 5 minutos. Apos a coleta de dados, foi
realizada a andlise estatistica descritiva usando o software SPSS. Os resultados mostraram que
os alunos do ensino médio possuiam um nivel inferior de utilizagdo de estratégias de
aprendizagem da gramatica. Os resultados da entrevista também apontaram que os alunos
geralmente achavam a gramatica inglesa dificil, ndo gostavam de aprender a gramatica e nao
sabiam como usar estratégias eficazes de aprendizagem. A estratégia cognitiva foi a mais
frequentemente usada, seguida pela estratégia metacognitiva, e a estratégia social / afetiva foi
a ultima. Além disso, o resultado da pesquisa demonstrou que houve diferenca significativa
entre alunos do sexo feminino e masculino na estratégia de gramatica do inglé€s e na pontuagdo
gramatical.

Shirdel, Fakhri e Mirzaeyan (2018) tiveram como objetivo em seu estudo avaliar o
modelo estrutural de autorregulacao educacional baseado em estratégias de aprendizagem como
mediador da motivagdo de realizacao entre os alunos. O método utilizado foi uma pesquisa de
correlacdo com modelagem de equagdes estruturais (SEM), e participaram da pesquisa 375
alunos do ensino médio em 2017-2018, sendo 215 meninas e 160 meninos. Foram utilizados os
seguintes instrumentos: Questionario de Autorregulagdo Educacional de Bouffard (1995),
Questionario de Estratégias de Aprendizagem de Ohadi (1997), Questionario de Estilo de
Atribuigdo elaborado por Peterson et al. (1998); Questionario de Motivagdo de Conquista de
Hermans; Questiondrio de Autorregulagdo Educacional de Bouffard (1995) para medir a
autorregulacao com base na Teoria Social Cognitiva de Bandura, contendo 14 questdes sendo
cinco sobre estratégias cognitivas, seis de estratégias metacognitivas e 3 motivacionais;

Questiondrio de Estratégias de Aprendizagem de Ohadi (1997) elaborado com base na teoria
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de autorregulagdo de aprendizagem de Pintrich e Degrooth e alterado por Mousavian (2004)
contendo 30 perguntas sendo cinco perguntas sobre estratégias de revisao ou repeti¢do, seis
sobre estratégias de organizagdo, seis questdes sobre estratégias de planejamento, seis sobre
estratégias de monitoramento quatro sobre controle e trés sobre estratégias de regulagdo,
pontuados com base em uma escala likert. Alem desses foram utilizados também o Questionario
de Estilo de Atribuicdo elaborado por Peterson et al. (1998) para determinar o estilo de
atribuicao das pessoas, ou seja, locus de controle (interno vs. externo), taxa de estabilidade
(estavel vs. temporario), totalidade (global vs. especifico) e capacidade de controle (controlavel
/ incontrolavel), sendo que esta escala consiste em 12 situagdes hipotéticas sendo seis situacdes
positivas e seis situagdes negativas; o Questiondrio de Motivagao de Conquista de Hermans. A
analise dos dados foi realizada por analise de caminhos e equagdes estruturais com o software
Lisrel 8.80. Os resultados da pesquisa indicaram que as estratégias de autorregulagdo da
aprendizagem sdo eficazes para aumentar o estilo de atribuicdo interna para eventos positivos
e diminuindo este estilo para eventos adversos entre os alunos e concluem que professores
podem regular a aprendizagem dos alunos por meio de métodos educacionais como as
estratégias de autorregulacao da aprendizagem.

Kadioglu-Akbulut e Uzuntiryaki-Kondakci (2020) investigaram a eficécia da instrugio
autorregulatdria no uso de estratégias de aprendizagem e desempenho em quimica por alunos
do 11° ano. Participaram do estudo 78 alunos, sendo 38 do grupo experimental e 40 do grupo
de controle. O objetivo da pesquisa foi identificar qual o efeito da eficicia da instrugdo
autorregulatéria com base na investigacdo guiada (SRI-GI) no uso de estratégias de
aprendizagem pelos alunos e seu desempenho nos topicos Equilibrio de Solubilidade e Acidos
e Bases, em um curso de quimica. Os autores consideraram que como o uso de estratégias de
autorregulacao pelos alunos mudaria ao longo do estudo, o estudo foi desenhado com base na
investigacdo de métodos mistos e resultados comparados de fontes qualitativas e quantitativas.
Os dados quantitativos foram coletados por meio do Chemistry Achievement Test (CAT),
desenvolvido pelos pesquisadores, composto por 30 itens, e da Cognitive and Metacognitive
Strategies Scale (CMSS) de Pintrich et al. (1991) e traduzido para o turco por Sungur (2004),
composto por 26 itens. Os instrumentos foram aplicados como pré-testes antes da intervengao
para determinar se havia alguma diferenca entre os dois grupos no inicio, € como pos-testes
apos a intervengao para determinar se havia alguma alteragdo. O método de estudo de caso foi
utilizado como uma abordagem qualitativa para explorar como os alunos empregaram os
processos de autorregulagao enquanto aprendiam os conceitos de quimica, sendo que quatro

alunos de cada sala de aula foram selecionados usando o método de amostragem de variagao
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maxima (PATTON, 2002). O nivel de desempenho inicial foi determinado pelo julgamento do
professor, e uma entrevista foi realizada antes da intervengdo para determinar as habilidades
iniciais de autorregulagao. Os resultados da entrevista revelaram padroes de estudo semelhantes
para seis dos oito alunos: nenhum deles usou planejamento estratégico, pois os alunos possuiam
um numero limitado de estratégias e geralmente empregavam estratégias baseadas em tarefas,
como ensaio, destaque, foco de aten¢do, revisdo do material de sala de aula e solugdo de
questoes extras de diferentes recursos. Suas habilidades de autorregulagao foram avaliadas em
nivel médio, os outros dois alunos reportaram o uso de varias estratégias e habitos de estudos
estratégicos, tendo, portanto, suas habilidades de autorregulacdo avaliadas em um nivel
superior.

A intervencgao ocorreu com SRI-GI sendo empregado no grupo experimental, enquanto
os métodos tradicionais de ensino foram usados no grupo de controle. Durante a intervengao,
ambos os grupos cobriram duas unidades do curriculo nacional de quimica, tendo trés sessoes
de 40 minutos por semana e a intervengao durou 12 semanas no total. Os pesquisadores apontam
que, em relacdo as estratégias de aprendizagem dos alunos, embora os resultados nao tenham
demonstrado diferenca significativa entre os grupos para os dados do questionario, os escores
médios aumentaram levemente do pré-teste para o pds-teste para ambos os grupos. Quanto ao
aproveitamento dos alunos, houve uma melhora em ambos os grupos ao longo do tempo, os
resultados dos protocolos de pensar em voz alta revelaram que, na segunda unidade, os alunos
do grupo experimental usaram diversas estratégias cognitivas € metacognitivas,
independentemente do nivel de desempenho, no entanto, os alunos do grupo de controle ndo
mostraram muitas mudancas no uso da estratégia ao longo do tempo. Para os autores, a melhoria
no pensamento metacognitivo encontrada nesses resultados - como o uso de estratégias de
avaliacdo ou monitoramento - € bastante promissora. Os resultados quantitativos indicaram uma
ligeira melhora no desempenho dos alunos no grupo experimental ¢ nenhuma diferenca
significativa em relagdo as estratégias de aprendizagem.

Mulyani, Suherdi e Sundayana (2020) tiveram como objetivo investigar as concepgoes
e estratégias de alunos do ultimo ano do ensino médio no aprendizado de inglés. Participaram
alunos de uma Escola Secundaria Islamica em Pesantren em Bandung, Indonésia, em que 169
alunos participaram da pesquisa sobre as concepgdes de aprendizagem e 209 alunos estiveram
envolvidos na identificacdo das estratégias de aprendizagem, para o levantamento dos dados
sobre as concepgoes dos alunos sobre a aprendizagem de inglés. Os pesquisadores utilizaram o
questionario adaptado do Conception of Learning Inventory (COLI) de Purdie e Hattie (2002)

e, no segundo momento, o questionario com itens abertos. Para identificar as estratégias de
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aprendizagem dos alunos, foi adotado o questiondrio Strategy Inventory of Language Learning
(SILL) de Oxford (1990). Os questionarios foram primeiro traduzidos para o idioma indonésio
para que os alunos pudessem entendé-los além de evitar mal-entendidos, € os itens em aberto
foram as perguntas de acompanhamento cujo objetivo era obter dados sobre concepgao /
estratégia de aprendizagem diferente daquela mencionada na pergunta fechada. Por fim, foi
realizada entrevista para verificar e aprimorar os dados obtidos no questionario. Sobre as
concepgoes de estudo, o resultado revelou que os alunos entenderam a aprendizagem do inglés
como uma obriga¢ao, seguido do desenvolvimento das competéncias sociais € o resultado da
pesquisa aberta mostrou que alguns alunos tinham multiplas concepgdes de aprendizagem.
Além disso, algumas de suas concepg¢des de aprendizagem estavam relacionadas ao ensino
religioso, o Isla. Quanto ao uso de estratégias de aprendizagem, 44% dos alunos utilizaram a
estratégia metacognitiva, seguida pelas estratégias afetivas com 18%. J& as questdes abertas
mostraram que 73 alunos de 209 relataram ter utilizado outras estratégias, as quais ndo foram
mencionadas no questiondrio, entretanto todas as respostas foram agrupadas na estratégia de
Oxford (1990). Os pesquisadores concluiram que, em geral, os alunos tenderam a considerar o
aprendizado do inglés como um dever, a fim de fazer seus pais felizes, servir sua comunidade
com seu conhecimento e, acima de tudo, como uma forma de mostrar sua devogao a Allah e
que a maioria dos alunos preferiu usar estratégias metacognitivas para melhorar seu
aprendizado no idioma.

Syafryadin (2020) teve como objetivo investigar as estratégias mais utilizadas na
aprendizagem da fala e identificar as diferencas na aprendizagem das estratégias de fala, que
abrangem estratégias diretas e estratégias indiretas, por meio de uma pesquisa descritiva.
Participaram 60 alunos de duas escolas de ensino médio distintas de uma cidade da Indonésia,
sendo 30 alunos de cada escola. Como instrumento, foram utilizados questionarios fechados
que foram adaptados de uma versao do Strategy Inventory Language Learner (SILL) de Oxford
(1989), composto por 39 itens, os quais foram analisados por meio de um sistema de pontuagao.
Os resultados do estudo mostraram que os alunos de ambas as escolas geralmente usaram as
mesmas e diferentes estratégias de aprendizagem. As estratégias de aprendizagem dominantes
utilizadas pelos alunos das duas escolas foram as de organizagao e avaliacao da aprendizagem,
referindo-se as estratégias metacognitivas ou indiretas. O estudo ofereceu uma reflexdo sobre
como os alunos aprendem inglés e como o conhecimento dos alunos sobre as estratégias de
aprendizagem podem ser utilizados para melhorar suas habilidades no idioma.

Owusu e Cobbold (2020) tiveram como objetivo investigar os fatores que influenciam

o uso das estratégias de aprendizagem pelos alunos de economia do Ensino Médio (SHS).
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Participaram 668 alunos de economia do ultimo ano, provenientes de 24 escolas publicas e
privadas na Regido Central de Gana. Como instrumento foram utilizados quatro questionarios,
sendo eles: Dados demograficos do aluno, Métodos que os professores usam para ensinar
economia, Estilos de aprendizagem dos alunos e Estratégias de aprendizagem, os quais foram
investigados usando analise de regressao multipla. Os resultados mostraram que o estilo de
aprendizagem e o método de ensino influenciam as escolhas dos alunos quanto as estratégias
de aprendizagem cognitiva. Além disso, ao se somar a essas varidveis a motivagao para estudar
o assunto e o status do aluno houve uma significativa influéncia no uso de estratégias
metacognitivas. Por fim, o estudo mostrou que adicionar o tipo de escola as variaveis explicou
significativamente a variabilidade nas estratégias de aprendizagem de gerenciamento de
recursos dos alunos de Economia. O estudo, portanto, sugeriu que os professores devem adotar
praticas que envolvam ativamente os alunos em uma aula. Ademais, professores, diretores e
pais dos alunos devem motivar os alunos para desenvolver interesse em estudar economia.
Ainda, o estudo recomendou que o governo e as autoridades escolares formulassem e
implementassem politicas que fornegam oportunidades de aprendizagem semelhantes para
todos os alunos independentemente de seu status. Finalmente, com base nas conclusdes, um
modelo conceitual foi desenvolvido para melhorar a autonomia do aluno por meio do uso de
estratégias metacognitivas.

Descritas essas pesquisas em inglé€s, seguem agora as pesquisas em espanhol. Enriquez
et al. (2017) analisaram os efeitos de varidveis pessoais relacionadas as estratégias de
aprendizagem e autoeficicia em interacdo com género dos alunos de ensino médio sobre seu
desempenho académico. Participaram do estudo 787 alunos, sendo 396 do 7° ano do Ensino
Bésico do norte de Portugal, com 48% do sexo masculino e 52% do feminino e idades entre 10
e 16 anos, e 391 alunos do 1° ano de ESO da Galicia (Espanha) com 51% do sexo masculino e
49% do feminino e idade entre 11 e 15 anos. O instrumento utilizado foi a subescala Estratégias
de Aprendizagem e Autoeficacia da Escala Refema-57 de Barca, Porto e Santorum (2007). Os
resultados sugeriram que as estratégias de aprendizagem e autoeficicia podem ser assumidas
como fatores determinantes positivos do desempenho académico, também ha um impacto, mas
no sentido negativo, das estratégias de aprendizagem superficiais e teste de ansiedade. As
diferengas encontradas foram muito mais relevantes no género feminino. No entanto, esse
conjunto de variaveis pessoais dos alunos explicou cerca de 30% da variagdo do desempenho
académico global de alunos do Norte de Portugal, deixando este valor cerca de 12% quanto aos
alunos da Galicia (Espanha). Nessas amostras de alunos, outras variaveis de género, da familia,

escola, curriculo ou professor também tiveram relevancia especial.
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Rodriguez Zamora e Espinoza Nufiez (2017) analisaram a relagdo entre o trabalho
colaborativo e as estratégias de aprendizagem que os jovens utilizavam em ambientes virtuais.
O objetivo da pesquisa foi identificar as caracteristicas das estratégias de aprendizagem
utilizadas por jovens de nivel médio e superior, bem como sua abordagem para o trabalho
colaborativo em ambientes virtuais. Participaram 150 alunos com idades entre 15 e 23 anos,
matriculados no ensino médio e superior selecionados aleatoriamente em varias institui¢des do
municipio de Mazatlan, Sinaloa, México. Como instrumentos, foram utilizados 2 questionarios
elaborados a partir de duas unidades principais de analise: trabalho colaborativo e estratégias
de aprendizagem em ambientes virtuais. Os questiondrios foram compostos por 27 e 37 itens,
respectivamente. Os autores constataram que os alunos do ensino médio, apesar de
apresentarem maior facilidade na busca de informacgdes, careciam de iniciativa para buscar
estratégias autonomas, apresentando dificuldade em discriminar e selecionar as informagdes
mais adequadas como parte de um processo de analise. Por sua vez, os jovens de nivel superior
demonstraram disposi¢do para trabalhar em equipe e maior capacidade de busca por
informacdes, porém relataram dificuldades no manuseio de plataformas. Os dois grupos
reconheceram possuir certas habilidades para a aprendizagem autonoma e o desempenho no
trabalho colaborativo, contudo a percep¢do que expressaram era de que o desenvolvimento
dessas competéncias ndo tinha sido suficientemente aprimorado.

De acordo com Brutron-Zamora e Sanchez-Ruiz (2021), as estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas, além das relacionadas ao uso de recursos, possibilitam a melhoria
da aprendizagem e estdo intimamente ligadas ao desempenho académico do aluno e t€ém sido
consideradas ferramentas fundamentais nos processos de ensino-aprendizagem em todas as
areas do conhecimento, incluindo a matematica. Os autores tiveram como objetivo detectar as
caracteristicas do uso de estratégias de aprendizagem em matematica em alunos do ensino
médio, bem como quaisquer diferencas que pudessem surgir de acordo com o ano letivo € o
género. Participaram154 alunos do Colégio de Bachilleres do Estado de Tlaxcala-México,
sendo 91 mulheres (59,1%) e 63 homens (40,9%), com média de idade de 16,4 anos. O
instrumento utilizado foi o questiondrio Learning Strategies at University (LIST - WILD;
SCHIEFELE, 1994). Os autores verificaram que, por um lado, o grupo de alunos do segundo
semestre tendeu a fazer mais uso das estratégias avaliadas, quando comparado aos demais
grupos. Por outro lado, as alunas tenderam a gerenciar melhor o conhecimento matematico, a
ter um ambiente de aprendizagem adequado e a buscar informagdes em diferentes fontes diante
das dificuldades, com mais frequéncia do que os alunos.

Apods a apresentacdo das pesquisas internacionais, seguem as pesquisas nacionais,



55

também em ordem cronolédgica. A primeira delas, ¢ a de Oliveira, Santos e Inécio (2017) que
analisaram o uso das estratégias de aprendizagem no ensino médio brasileiro. Participaram do
estudo 764 alunos e foi utilizada a Escala de Avaliacao das Estratégias de Aprendizagem para
o Ensino Fundamental (EAVAP-EF), proposta e validada por Oliveira, Boruchovitch e Santos,
(2010). O instrumento ¢ composto por 31 itens apresentados em escala de tipo likert de 3 pontos.
A coleta de dados ocorreu em sala de aula e durou, em média, 30 minutos. Os resultados
demonstraram que a maioria dos participantes apresentou auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, que sao métodos de estudo inadequados e que podem interferir
na aprendizagem do aluno. Entre as estratégias cognitivas e metacognitivas, os resultados foram
aproximados, entretanto os alunos demonstraram fazer mais uso das estratégias cognitivas do
que das metacognitivas. As autoras hipotetizaram que mesmo com o avango das séries
escolares, os estudantes no ensino médio continuaram fazendo pouco uso das estratégias de
aprendizagem (cognitivas e metacognitivas) no momento do estudo, no entanto, ndo adotaram
comportamentos disfuncionais que pudessem atrapalha-los no aprender. Elas apontaram a
importancia do mapeamento das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes, posto
que elas podem contribuir na aquisi¢ao ¢ melhora do desempenho dos alunos.

Silva e Caliatto (2017) verificaram as estratégias de aprendizagem utilizadas por
estudantes de ensino médio técnico, considerando o curso, o ano escolar, a idade e o sexo dos
participantes. Participaram 168 alunos do 1* ao 3° ano dos cursos de Administracdo e
Informatica de nivel médio técnico, de periodo integral, de uma escola publica no sul de Minas
Gerais. Foi aplicada a Escala de Estratégias de Aprendizagem para Jovens e Adultos (EEA-JA)
com 40 itens, desenvolvida para esse estudo. O instrumento foi aplicado coletivamente, em sala
de aula, e o tempo de aplicacdo foi de aproximadamente 30 minutos. Os dados foram
submetidos a analises estatisticas e os resultados da analise de uso geral indicaram que a média
obtida pelos participantes foi 47.35, sendo 80 pontos o valor maximo da escala. As autoras
verificaram que, na analise por curso, o indice de utilizagao de estratégias de aprendizagem foi
maior no curso de Administragdo. Quando analisado o uso das estratégias nos diferentes anos
do ensino médio técnico, foi possivel verificar que os alunos do 1° ano obtiveram a melhor
média. Quanto a influéncia da variavel sexo, o teste nao demonstrou existir diferenca
estatisticamente significativa entre os dois grupos. As autoras constataram que, em geral, esse
¢ um publico pouco estudado.

Alliprandini e Santos (2018) verificaram os efeitos de uma intervencao em estratégias
de aprendizagem cognitivas na modalidade de infusao curricular. Participaram 26 alunos de 16

a 19 anos do terceiro ano do ensino médio. A pesquisa foi dividida em trés momentos: pré-
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teste, intervencdo e pos-teste. No pré e pos-teste, foi aplicada a Escala de Avaliacdo das
Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF), proposta e validada
por Oliveira, Boruchovitch e Santos, (2010), composta por 31 itens subdividida em trés fatores:
Fator 1 — Auséncia de Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas Disfuncionais, que agrupa
13 itens; Fator 2 — Estratégias Cognitivas, composta por 11 itens e o Fator 3 — Estratégias
Metacognitivas com 7 itens da escala. A aplicagdo da escala na fase pré-teste teve a duracdo de
30 minutos e, a partir das analises obtidas por meio dos resultados nesta fase, foram
selecionadas as estratégias a serem trabalhadas durante a fase de intervencdo. A fase de
intervengdo foi desenvolvida em 13 sessdes, em um periodo de 18 semanas, sendo dois
encontros semanais, totalizando 36 aulas organizadas de acordo com o conteudo a ser
trabalhado. O planejamento da intervengdo foi pautado com énfase no ensino ao uso de
estratégias cognitivas. Apos a realizacao da intervengdo ocorreu o pds-teste, sendo reaplicada a
EAVAP-EF com a duragdo da aplica¢do de aproximadamente 20 minutos. O estudo apontou
que os alunos utilizaram com menos frequéncia as estratégias cognitivas do que as
metacognitivas. Entretanto, por meio da intervencdo no uso de estratégias, os resultados
demonstraram um efeito positivo da intervencdo em estratégias de aprendizagem cognitivas,
pois, ao comparar as médias obtidas nas situagdes de pré e pos-teste, observou-se um aumento
da frequéncia no uso destas estratégias para todos os subitens da escala. As autoras apontam a
contribuicdo positiva do ensino eficaz de estratégias de aprendizagem, ja que o estudo
demonstrou um aumento na sua utilizagdo. Além disso, os resultados indicam ser possivel o
ensino de estratégias de aprendizagem por parte do professor em sua disciplina, na modalidade
infusdo curricular e indicam também a necessidade de investigagdes focadas no ensino de
estratégias de aprendizagem que contemplem este nivel escolar.

Darroz, Trevisan e Rosa (2018) objetivaram identificar a relagdo entre as estratégias de
aprendizagem dos estudantes e o rendimento académico em Fisica. Participaram da pesquisa
100 estudantes do terceiro ano do ensino médio de uma escola da rede privada de ensino. Os
participantes foram divididos em dois grupos de acordo com as dificuldades em fisica que
apresentavam. O primeiro grupo constituiu-se de 39 alunos que, no decorrer do ano letivo,
apresentaram bom rendimento escolar com notas superiores a média da escola. J& o segundo
grupo foi composto por 61 alunos que, em oposi¢cdo ao primeiro, apresentaram dificuldades em
fisica, caracterizado pelo baixo rendimento escolar na disciplina. Foi utilizado um questionario
elaborado pelos autores relacionando Estratégia Controle de Emocdo, Estratégia Busca de
Ajuda Interpessoal, Estratégia Autorregulatoria, Estratégia Cognitiva e Estratégia

Metacognitiva estruturado na escala de tipo likert com 35 assertivas relacionadas a cinco
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categorias de estratégias de aprendizagem. A pesquisa buscou identificar as estratégias de
aprendizagem mais recorrentes em cada grupo. Quanto as Estratégias de Controle de Emocao,
os resultados demonstraram que os dois grupos pesquisados apresentaram uma pontuagao
semelhante. Quanto a estratégia autorregulatoria, observou-se uma diferenga entre os dois
grupos: os estudantes que constituiram o Grupo 1 se dedicaram mais ao monitoramento de sua
compreensdo acerca dos conteudos de Fisica estudados, ja os participantes do Grupo 2
utilizaram mais a Estratégia Busca de Ajuda Interpessoal do que os do Grupo 1. Quanto ao uso
de estratégias cognitivas, os resultados indicaram que os estudantes do Grupo 1 tomaram mais
atitudes cognitivas, como por exemplo a realizag¢do de atividades de organizacdo, memoria e
revisdo, as quais tornaram o seu desempenho mais satisfatério nas aulas de Fisica em
comparagao com o Grupo 2. Ja em relagao ao uso das estratégias metacognitivas, os resultados
apontaram que o grupo de estudantes com melhor desempenho escolar utilizaram com maior
frequéncia as estratégias do pensamento. Para os autores, a pesquisa demonstrou que os
participantes fazem uso de diferentes estratégias de aprendizagem no processo de ensino e que
as acoes relacionadas a Estratégia Busca de Ajuda Interpessoal sdo as menos utilizadas.
Destacaram ainda a importancia de que o professor considere o modo como os alunos aprendem
e conseguem auxiliar na busca de alternativas para melhoria do processo de aprendizagem a
partir da revisdo e adocdo de novas formas de aprender.

Palitot et al. (2019) tiveram por objetivo avaliar o uso de estratégias de aprendizagem e
o rendimento escolar dos estudantes do Ensino Médio de escolas publicas e privadas da cidade
de Jodo Pessoa, de modo a verificar o repertdrio de estratégias de aprendizagem utilizado por
eles. Participaram do estudo 600 estudantes, sendo 300 de escolas publicas e 300 de escolas
privadas, com faixa etaria entre 14 e 29 anos e foram utilizados um questionario
sociodemografico e a Escala de Avaliagao das Estratégias de Aprendizagem contendo 41 itens,
desenvolvida e validada por Boruchovitch e Santos (2004), que foi aplicada coletivamente com
duragdo de aproximadamente 20 minutos. Foi realizada inicialmente a caracterizacdo dos
sujeitos quanto as varidveis demograficas e observou-se: propor¢ao maior de mulheres; 72,5%
dos alunos nunca foram reprovados; idade maxima de 29 e a minima de 14; 86,3% dos
participantes moravam com os pais, 7,8% com os avos e 5,8% com outros. Ja no que concerne
ao uso de estratégias de aprendizagem, os resultados demonstraram que as estratégias utilizadas
que contribuiram para o desenvolvimento da aprendizagem foram: fazer esquemas usando as
ideias principais do texto (27%) e criar perguntas e respostas sobre o assunto (27%), mas de um
modo geral, a maioria dos participantes fizeram uso de estratégias cognitivas e metacognitivas

no momento de estudo.
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Santos e Alliprandini (2020), que relataram a experiéncia de uma intervengao curricular
realizada por meio do ensino de estratégias de aprendizagem na disciplina de biologia, que
contou com a participacao de 26 alunos do 3° ano do Ensino Médio. O processo foi realizado
em 13 sessOes interventivas durante um semestre letivo, tendo sido priorizado o ensino de
estratégias de aprendizagem cognitivas devido aos resultados obtidos apos a aplicagdo de uma
escala em estratégias de aprendizagem em situagdo de pré-teste. O professor iniciou o processo
de intervengao criando um grupo de WhatsApp para lembrar os alunos das atividades propostas
e disponibilizou um horario para sanar duvidas sobre o contetido. A primeira sessao teve como
objetivo promover a autorreflexdo sobre os proprios processos metacognitivos. Foram
trabalhados os conteudos relativos as estratégias de aprendizagem e aplicada a Escala de
Avaliagao de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF), proposta
e validada por Oliveira, Boruchovitch e Santos, (2010), além da explicacdo de como e quando
utilizar as estratégias cognitivas abordadas na escala. Segundo os autores, intervengdes em
estratégias de aprendizagem pelo método de integracdo curricular ndo sdo simples e exigem
promover no aluno a autorregulacao a fim de se tornar ativo no processo de aprendizagem. Ao
longo das sessdes de intervengdo, os alunos passaram a utilizar mais as estratégias de
aprendizagem de “pedir ajuda”. Eles observaram uma mudan¢a de comportamento em relagao
as estratégias de “listar ideias” e “anotar informacdes que julgavam importantes”. Houve ainda
um aumento na interagdo entre os alunos e dos alunos com o professor. Os autores sugeriram
que haja mais pesquisas e experiéncias nesse nivel educacional, relacionadas ao uso e promogao
das estratégias de aprendizagem por alunos e professores.

Em sintese, essa revisdo da literatura sobre o uso de estratégias de aprendizagem permite
constatar que as pesquisas envolveram estudantes de ambos o0s sexos que cursavam
majoritariamente o Ensino Médio no Brasil e em outros paises. Foram encontrados dezessete
estudos realizados nos ultimos cinco anos sobre estratégias de aprendizagem, sendo onze no
exterior e seis no Brasil. Todos os artigos, tanto os internacionais quanto os nacionais,
utilizaram instrumentos que mediram as estratégias cognitivas e metacognitivas, entretanto as
estratégias dos recursos internos e social sdo mais utilizadas nos estudos internacionais e as
nacionais utilizaram instrumentos que aferiram a auséncia de estratégias de aprendizagem
metacognitivas disfuncionais, o que ndo foi observado em nenhum estudo internacional. No
geral, todas as pesquisas levantadas trabalharam com mais de um tipo de estratégia conforme

mostrado mais detalhadamente na Tabela 2.
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Tabela 2 — Estratégias de Aprendizagem agrupadas conforme aferidas nas pesquisas levantadas

Estratégias de Aprendizagem agrupadas Internacionais Nacionais

Cognitiva, Metacognitiva 2 2
Cognitiva, Metacognitiva, Recursos Internos 2 0
Cognitiva, Metacognitiva, Recursos Contextuais 1 0
Cognitiva, Metacognitiva, Autorregulagdo social 3 0

Cognitiva, Metacognitiva, Recursos Internos e Recursos

1 0
Contextuais
Cognitiva, Metacognitiva, Recursos Internos e Autorregulacao
social 2 :
Cognitiva, Metacognitiva e Auséncia de Estratégias de 0 ;

Aprendizagem Metacognitivas Disfuncionais

Fonte: Elaborado pelas autoras (2021).

Pode-se observar que, nos estudos internacionais, as estratégias cognitivas,
metacognitivas e de autorregulacdo social foram as mais aferidas e as de recursos internos
aparecem em segundo lugar, em dois agrupamentos. Ja nos estudos nacionais as estratégias
cognitivas, metacognitivas e a auséncia de estratégias de aprendizagem metacognitivas
disfuncionais apareceram mais vezes. Quanto aos instrumentos utilizados para aferir as

estratégias de aprendizagem, a Tabela 3 traz esses dados.
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Tabela 3 — Instrumentos utilizados nas pesquisas

Instrumentos utilizados nas pesquisas Quantidade
Formulario de Autoeficacia para Aprendizagem (SELF) 1
Questionario de Estratégias de aprendizagem de gramatica (GLS) 1
Questiondrio de estratégia de aprendizagem da gramatica inglesa 1
Questionario de Estratégias de Aprendizagem 1
Cognitive and Metacognitive Strategies Scale (CMSS) 1
Strategy Inventory of Language Learning (SILL) 2
Questiondrio de estratégias de aprendizagem desenvolvido pelos autores 3
Autoeficécia e Estratégias de Aprendizagem (EAEA) 1
Learning Strategies at University (LIST - WILD) 1
Escala de Avaliagao das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental
(EAVAP-EF) .
Escala de Avaliacao das Estratégias de Aprendizagem 1
Escala de Estratégias de Aprendizagem para Jovens e Adultos (EEA-JA) 1

Fonte: Elaborado pelas autoras (2021).

De acordo com a Tabela 3 pode-se observar a falta de instrumentos direcionados ao
ensino médio, trés estudos tiveram os questiondrios elaborados pelos proprios autores. No
entanto, os trabalhos descritos obtiveram resultados relevantes aos investigarem componentes
cognitivos, emocionais ¢ ambientais sobre o uso de estratégias de aprendizagem
majoritariamente no Ensino Médio.

Do conjunto de todas as pesquisas, somente cinco tiveram o objetivo de identificar o
uso de estratégias de aprendizagem por alunos sem os relacionar a outros construtos ou
variaveis, destes um analisou seu uso na disciplina de economia e trés investigaram o uso das
estratégias de aprendizagem no ensino de lingua estrangeira ou gramatica (MULYAN;
SUHERDIE; SUNDAYANA, 2020; OLIVEIRA; SANTOS; INACIO, 2017; OWUSU;
COBBOLD, 2020; ZEKRATI, 2017; ZHOU, 2017). Quanto a variedade ¢ a frequéncia do uso
de estratégias de aprendizagem, Zekrati (2017) considerou que nao foram satisfatorias e os
resultados apontaram assim como os de Zhou (2017) e os de Oliveira, Santos e Inacio (2017)
que as estratégias cognitivas foram as mais utilizadas. Para Owusu e Cobbold (2020), o uso de
estratégias cognitivas ¢ influenciado pelo estilo de aprendizagem e o método de ensino. Ja
Mulyani, Suherdi e Sundayana (2020) indicaram que a maioria dos alunos usava estratégias

metacognitivas para melhorar seu aprendizado no idioma, e 0 mesmo resultado foi encontrado
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por Syafryadin (2020). J& nos estudos realizados no Brasil, que tiveram como objetivo
identificar e analisar o uso de estratégias de aprendizagem por alunos do ensino médio, os
resultados encontrados foram que os alunos usavam estratégias diversificadas.

Na maioria das pesquisas levantadas, no entanto, as estratégias de aprendizagem foram
investigadas com outros construtos ou variaveis. Dois estudos analisaram o uso de estratégias
considerando o ano escolar, entre eles, Silva e Caliatto (2017) fizeram a pesquisa com alunos
do 1* ao 3° ano e observaram que os alunos de 1° ano obtiveram melhor média quanto ao indice
de utilizagdo das estratégias de aprendizagem. Assim como, Brutron-Zamora e Sanchez-Ruiz
(2021) que verificaram que o grupo de alunos do segundo semestre, ou seja, primeiro ano,
tendeu a fazer mais uso das estratégias avaliadas, quando comparado aos demais grupos, os
autores consideraram o segundo, quarto e sexto semestre do ensino médio.

Dois artigos procuraram investigar o efeito das estratégias de aprendizagem
autorreguladas sobre a autoeficdcia em alunos do ensino médio (NUGRAHA; DEGENG;
HANURAWAN; CHUSNIAH, 2017; ENRIQUEZ et al., 2017), no primeiro estudo os autores
identificaram que apos a interven¢dao houve uma melhora na autoeficacia dos alunos. Ja
Enriquez et al. (2017) sugeriram que as estratégias de aprendizagem e autoeficacia podem ser
assumidas como fatores determinantes positivos. Shirdel, Fakhri e Mirzaeyan (2018)
averiguaram as estratégias de aprendizagem relacionadas com a motivacdo para aprender e
concluiram que estas afetam diretamente aquelas.

Trés estudos fizeram relagdo com o desempenho académico, entre eles, um analisou o
desempenho em quimica, outro em fisica. Palitot et al. apontaram que a maioria dos alunos
fizeram uso de estratégias cognitivas e metacognitivas e que estas contribuiram para o
desenvolvimento da aprendizagem em Quimica. Darroz e Trevisan (2018) destacaram que os
alunos fizeram uso de diferentes estratégias, porém a estratégia Busca de Ajuda Interpessoal foi
a menos utilizada, além disso, para os autores a utilizagdo dos processos metacognitivos
acompanhados dos autorregulatorios sdo os diferenciais dos estudantes que apresentam
melhores rendimentos em Fisica em comparacdo com os demais. Quanto ao desempenho
académico, Kadioglu-Akbulut e Uzuntiryaki-Kondakei (2020) identificaram uma melhora em
ambos os grupos ao longo do tempo.

Foram encontradas nas pesquisas diferengas quanto aos sexos dos participantes.
Enriquez et al. (2017) apontaram que os alunos careciam de iniciativa para buscar estratégias
autonomas, apresentando dificuldade em discriminar e selecionar as informagdes mais
adequadas como parte de um processo de analise. Observaram também um impacto, mas no

sentido negativo, das estratégias de aprendizagem superficiais e teste de ansiedade, em que as
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diferencas encontradas eram muito mais relevantes no género feminino. Brutron-Zamora e
Sanchez-Ruiz (2021) apontaram que as alunas tenderam a gerenciar melhor o conhecimento
matematico, a ter um ambiente de aprendizagem adequado e a buscar informagdes em diferentes
fontes diante das dificuldades. J& Silva e Caliatto (2017) apontaram nao existir diferenca
estatisticamente significativa entre os dois grupos nos resultados do teste aplicado e, Syafryadin
(2020) pontuou que as alunas se destacaram nas subdimensdes de estratégias de memodria,
estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e estratégias afetivas.

Com o mesmo foco desta pesquisa, quatro das pesquisas levantadas envolveram
intervengdes em estratégias de aprendizagem, duas eram internacionais e duas nacionais, sendo
que em duas delas a intervencdo ocorreu na disciplina de biologia e uma delas na disciplina
quimica e, todas apontaram a contribuicdo positiva do ensino eficaz de estratégias de
aprendizagem (KADIOGLU-AKBULUT; UZUNTIRY AKI-KONDAKCI, 2020; NUGRAHA;
DEGENG; HANURAWAN; CHUSNIAH, 2017; SANTOS; ALLIPRANDINI, 2018, 2020).
Dos dois artigos internacionais Nugraha, Degeng, Hanurawan e Chusniah (2017) realizaram
uma intervencao e constataram uma melhora na autoeficacia dos alunos, ja Kadioglu-Akbulut
e Uzuntiryaki-Kondakei (2020) apontaram melhora no pensamento metacognitivo apos a
intervencdo identificando o uso de estratégias de avaliagdo ou monitoramento como
promissores.

Nos estudos nacionais Santos e Alliprandini (2018, 2020) realizaram uma intervengao
priorizando o ensino de estratégias de aprendizagem cognitivas. As autoras apontaram a
contribuicdo positiva do ensino eficaz de estratégias de aprendizagem, j4 que o estudo
demonstrou um aumento na sua utilizacdo. Os quatro artigos destacaram a importancia de que
o professor considere 0 modo como os alunos aprendem e consigam auxiliar na busca de
alternativas para melhoria do processo de aprendizagem a partir da revisao e ado¢ao de novas
formas de aprender, além da importancia de regular a aprendizagem dos alunos por meio de
métodos educacionais como as estratégias de autorregulagao da aprendizagem.

Observa-se, contudo, a escassez de pesquisas realizadas no Brasil sobre o tema, visto
que dos 133 artigos encontrados nos ultimos cinco anos, apenas 4,5% abordam o uso de
estratégias de aprendizagem com alunos do ensino médio com enfoque na Teoria Social
Cognitiva e, ao verificar as pesquisas com programas de intervencao esse indice cai para 1,5%.
A presente pesquisa pretende, de alguma forma, contribuir para preencher essa lacuna, tendo
como objetivo geral verificar os efeitos de um programa de intervencdo com um material
didatico fundamentado na TSC, especificamente no construto da autorregulacdo da

aprendizagem, para o incentivo do uso de estratégias de aprendizagem. Foram estabelecidos
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também os seguintes objetivos especificos: verificar a frequéncia do uso de Estratégias de
Aprendizagem no grupo experimental e controle em situacdo de pré-teste; analisar a frequéncia
no uso de Estratégias de Aprendizagem no grupo experimental € no grupo de controle em
situagdo de pods-teste; verificar as diferengas entre os sexos e os anos escolares. Dando
prosseguimento a pesquisa, no proximo capitulo serd apresentado o método utilizado para o seu

desenvolvimento.
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CAPITULO 4 - METODO

Esta ¢ uma pesquisa quase-experimental, abordagem em que € criada uma situagao para
tentar explicar como ela afeta aqueles que participam dela em comparagdo aos que nao
participam. Por ser quase-experimental, os grupos ja foram formados antes do experimento. Ao
utilizar essa metodologia ¢ possivel observar a diferenga entre os grupos observaveis, a
influéncia de uma intervengdo sobre o grupo experimental e da auséncia de intervengao sobre
o grupo controle (CRESWELL, 2010). Além disso, sera utilizado nesta pesquisa o método
misto que segundo o autor proporciona uma maior compreensdo do problema de pesquisa ja

que combina analises quantitativas e qualitativas.

4.1 Cenario da Pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Técnica Estadual, localizada na
cidade de Sao Paulo, que oferece Ensino Médio regular, Ensino Médio com Habilitacdo
Profissional em Administracdo, Desenvolvimento de Sistemas, Logistica e Mecanica nos
periodos matutino e vespertino. Oferece também Ensino Técnico Integrado ao Médio em
Eletronica e Mecatronica no periodo integral e Cursos Técnicos em Administragdo,
Contabilidade, Desenvolvimento de Sistemas, Eletronica, Eletrotécnica, Logistica, Mecanica,
Mecatronica e Redes de Computadores no periodo noturno.

A disciplina de Técnicas de Programagao e Algoritmos, do Ensino Médio com
Habilitagcdo Profissional em Desenvolvimento de Sistemas, foi selecionada por ser lecionada
pela professora/pesquisadora. Desse modo, como afirmam Rosario e Polydoro (2012) a
intervengao por meio de infusdo curricular se torna mais eficaz, uma vez que a pratica acontece
em um contexto realista, tornando mais facil o comparecimento dos estudantes nas sessoes €
ndo ha custos para sua realizagdo. Cabe considerar, também, que como salientam Farias,
Azevedo e Dias (2018) e Guedes (2014), que essa disciplina ¢ das mais importantes para os
alunos que ingressam em cursos na area de tecnologia, pois seus conceitos sao bases para outras
disciplinas do curso.

Outro critério para escolha de uma turma do primeiro ano, do periodo matutino, foi por
ser o periodo de transi¢ao dos alunos do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, considerado
como um momento critico, em que os alunos podem se sentir deslocados e inseguros. Dessa

forma, infere-se a possibilidade de tornar o aluno mais auténomo, independente e por



65

consequéncia mais autorregulado nesse novo nivel escolar por meio da intervengdo em
estratégias de aprendizagem. Para a escolha da turma que participaria do grupo experimental,
no qual a intervengdo foi realizada, tomou-se como base relatos de alguns professores que
afirmavam que os alunos normalmente iniciam o curso com lacunas de aprendizagem e que sao
turmas dificeis de trabalhar. Do grupo controle fazem parte os estudantes da outra turma do

Ensino Médio com Habilitagdo em Desenvolvimento de Sistemas, do periodo vespertino.

4.2 Participantes

Participaram da pesquisa alunos da disciplina de Técnicas de Programacao e Algoritmos
que cursaram o primeiro ano do Ensino Médio com Habilitagdo Profissional em Técnico em
Desenvolvimento de Sistemas. A amostra foi composta por 59 adolescentes de duas turmas
diferentes de 1°s anos, sendo 30 alunos da turma A e 29 da turma B. A turma A compds o grupo
experimental (GE), que ficou com 28 alunos (idade minima = 14; maxima = 16; M = 14,9; DP
=0,607), sendo 70% meninos (n = 21) e 30% meninas (n = 9). A turma B constituiu o grupo
de controle (GC) que foi formado com 29 alunos (idade minima = 15; maxima = 17; M = 15,48;
DP =0,574), sendo 72,4% do género masculino (n = 21) e 27,6% do género feminino (n = §).
No entanto, considerando os alunos que participaram do pré-teste e do pds-teste ficaram apenas
55 alunos. Vale salientar que ambos os grupos sao provenientes de uma unica escola publica da
capital do estado de Sao Paulo, indicando ndo haver, previamente, qualquer razao para que se

diferenciassem em relagao as habilidades focalizadas.

4.3 Instrumento

Para a avaliagdo da frequéncia no uso de estratégias de aprendizagem foi utilizada a
Escala de Estratégias de Aprendizagem para Universitarios (EEA-U, APENDICE A) -
Boruchovitch e Santos (2015) em sua terceira versdo. Segundo levantamento realizado por
Martins (2016), a escala foi construida em 2001, aplicada em 434 universitarios e continha 30
itens divididos em cinco fatores a saber: Estratégias Cognitivas Simples, Estratégias
Metacognitivas de Regulacdo, Estratégias Cognitivas Complexas de Elaboracdo e Organizacao
e Estratégias de Apoio Afetivo.

ApoOs revisoes, a segunda versao foi elaborada por Santos e Boruchovitch em 2008,
composta por 49 itens, aplicada em 1490 estudantes. Nessa versao, os itens foram agrupados

em trés fatores: Estratégias Cognitivas (19 itens), Estratégias Metacognitivas (23 itens) e
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Auséncia de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais (7 itens).

Na terceira versdo, Santos e Boruchovitch, em 2015, fizeram uma nova revisio
utilizando a mesma amostra anterior de 1490 universitarios. Nessa versao a escala ficou com
35 itens agrupados em trés fatores. Fator 1 - Estratégias de Autorregulagdo Cognitiva e
Metacognitiva, Fator 2 - Estratégias de Autorregula¢do dos Recursos Internos e Contextuais,
que se referem ao conjunto de estratégias orientadas para o controle e o manejo de estados
internos e variaveis contextuais que interferem na autorregulacao da aprendizagem e Fator 3-
Estratégias de Autorregulacdo Social que sdo relativas as estratégias voltadas as formas de
aprender que envolvem a interagdo com o outro.

As alternativas de respostas estao dispostas em uma escala de tipo likert de trés pontos:
‘sempre’ (3 pontos), ‘as vezes’ (2 pontos), ‘raramente’ (1 ponto) e ‘nunca’ (0 pontos), podendo
o escore total alcangar 105 pontos. Os itens que compdem a escala estdo divididos em Fator 1,
nomeado de Autorregulagdo Cognitiva e Metacognitiva, composto por 23 itens (1, 2, 3,4, 5, 6,
7,8,9, 10,12, 13, 14, 15, 20, 24, 25, 27, 29, 30, 31, 34, 35), podendo variar de 0 a 69 pontos.
O Fator 2 ¢ composto de oito itens (11, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 26), variando de 0 a 24 pontos,
intitulado de Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e o Fator 3, Autorregulagao
Social, contém quatro itens (16, 28, 32 e 33), variando de 0 a 12 pontos, referentes as estratégias
voltadas a forma de aprender que envolve interagdo com o outro (BORUCHOVITCH;
SANTOS, 2015; MARTINS; SANTOS, 2019).

Cabe informar que existe uma versao da escala de estratégias de aprendizagem para o
ensino fundamental. No entanto, as autoras avaliaram que a linguagem da escala para
universitarios estava mais adequada para os alunos do ensino médio e que os itens nao

causariam problemas de entendimento de seus conteudos.

4.4 Procedimentos de coleta de dados

Primeiramente a pesquisadora entrou em contato com os responsaveis pela escola, para
solicitar a autorizagdo para a realizacdao da pesquisa. Mediante o aceite dos responsaveis por
meio da assinatura da Declara¢ao de Concordancia de Institui¢ao (DCI, Anexo A), o trabalho
tramitou junto ao Comité de Etica em Pesquisa do Mestrado do Centro Paula Souza onde foi
aprovado, conforme parecer nimero 014/2020, emitido em 20 de novembro de 2020 (Anexo
B).

Em seguida, foram dados aos participantes do grupo controle e experimental os

esclarecimentos necessarios sobre a relevancia, objetivos da pesquisa, justificativa e riscos
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sendo feito o convite para participacdo na pesquisa. Por serem alunos menores de idade foram
orientados a levarem os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, Anexo C) para
que seus responsaveis assinassem e os devolvessem para que pudessem responder a escala. A
entrega desses TCLEs foi realizada em documento digital postado na plataforma Teams, devido
a pandemia do Coronavirus e ao fato de as aulas permanecerem remotas. Os TCLEs em papel
foram solicitados no més de outubro de 2021 quando do retorno as aulas presenciais.

Depois do recebimento desses TCLEs digitais, os alunos assinaram o Termo de
Assentimento (Anexo D) para inicio das atividades da pesquisa, que foi realizada em trés etapas.
Os instrumentos foram aplicados de forma online no pré-teste € no pos-teste. O tempo de
duracdo foi de 15 minutos. Ja as sessdes de intervengdo foram realizadas com o grupo
experimental no decorrer do semestre letivo da disciplina de TPA. A seguir, sdo apresentadas
as trés etapas distintas na qual o trabalho foi desenvolvido, sendo a primeira considerada de

pré-teste, a segunda de intervencao e a terceira etapa definida como pos-teste.

4.4.1 Pré-Teste

Seguindo as instru¢des gerais das normas de aplicacdo da EEA-U, na etapa de pré-teste

a escala foi aplicada em fevereiro de 2021 para os alunos que aceitaram participar da pesquisa.

No inicio da aula remota, a pesquisadora explicou que o teste seria realizado pela plataforma

MS-TEAMS com o preenchimento do questionario com a identificagdo ¢ a EEA-U postados
no canal da disciplina TPA.

Feito isso, foram lidas as instru¢des para o preenchimento das respostas. Ao iniciar o

teste, cada questdo foi lida pausadamente junto com os alunos e as duvidas que surgiram foram

sanadas. O tempo de duragdo da aplicagao foi de 15 a 20 minutos.

4.4.2 Intervengdo

O capitulo 5, a seguir, descrevera detalhadamente a intervengao que se constituiu de 15
sessoOes realizadas durante as aulas, dentro da disciplina, por meio da plataforma MS-Teams.
Nas sessdes a professora/pesquisadora trabalhou o ensino e a utilizagdo das estratégias de

aprendizagem.
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4.4.3 Pos-Teste

No término da décima quinta sessao foi aplicada, em situacao de pos-teste, a EEA-U,
seguindo as instrugdes gerais das normas de aplicagcdo da escala. Seu preenchimento ocorreu

por meio da plataforma MS-Teams com duragdo de 20 minutos.

4.5 Procedimentos de analise dos dados

Foi utilizado o Software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS; V. 22.0).
Para as estatisticas descritivas foram obtidas a pontuacdo minima, maxima, média e desvio-
padrao da EEA-U. Para verificar a distribuicdo dos dados amostrais foi realizado o teste de
Kolmogorov-Smirnov, com p > 0,05. A comparagao intragrupos foi obtida por meio do Teste t
de Student (amostra em pares) e a comparagdo entre grupos utilizou o Teste t de Student
(amostras independentes). O tamanho do efeito da significancia estatistica foi avaliado pelo d
de Cohen para amostras dependentes (comparagdes intragrupos) e para amostras independentes
(comparagdes entre grupos): d < 0,49, pequeno; d entre 50 e 0,79, médio; d > 0,80, grande
(GOSS-SAMPSON, 2020).

Finalizadas as etapas de caracterizagdo da pesquisa e coleta de dados inicia-se a partir
do proximo capitulo a descri¢do da intervengdo. Decidiu-se constituir um capitulo para que se
pudesse detalhar o passo a passo de sua realizagdo, o que acabou por conformar um texto

independente.
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CAPITULO 5 - INTERVENCAO

Boruchovitch (2007) distingue as intervencdes em estratégias de aprendizagem em
quatro tipos: as cognitivas, metacognitivas, afetivas e as mistas. Segundo a autora, as estratégias
cognitivas sdo direcionadas ao trabalho com uma ou vérias estratégias de aprendizagem, as
metacognitivas sdo destinadas a controlar, planejar, monitorar e regular os processos cognitivos
e comportamentais além de sobre quando, onde e porque utilizar as estratégias de aprendizagem
de forma efetiva atendendo as necessidades da tarefa. As afetivas se referem ao controle,
modificacdo e eliminacdo de sentimentos desagradaveis e as mistas que agregam os trés tipos
de intervengdes anteriormente descritas a fim de promover um desenvolvimento cognitivo e
metacognitivo.

Para esta pesquisa optou-se pela intervencao em estratégias de aprendizagem mistas e
neste capitulo serdo apresentadas as sessdes de intervencdo que ocorreram no formato remoto,
respeitando as regras da instituicdo de ensino. Ela foi realizada a partir do modelo de infusado
em que a professora/pesquisadora trabalhou dentro da sua disciplina, durante suas aulas, o
ensino e a utilizagdo das estratégias de aprendizagem. Este trabalho foi elaborado no periodo
da pandemia e, portanto, as aulas foram ministradas por meio da plataforma MS-Teams. Nesse

sentido, com o advento das aulas remotas, a intera¢do com os alunos ndo foi como planejada na
proposta do trabalho, pois muitos assistiam a aula, mas ndo interagiam na mesma propor¢ao
que se esperaria em aulas presenciais. Com a entrega de atividades quinzenais determinada para

o periodo da pandemia, os alunos nao teriam a obrigagdo de assistir as aulas de forma sincrona.

No Gréfico 3 pode ser observada a frequéncia dos alunos nas aulas.

Grifico 3 - Evolucao de presenca nas aulas de TPA.

Evolucdo da Presenca nas Evolucdo da Presenca nas Aulas -
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30 34 331 25 > 7
33 32 26 20 26 20
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Fonte: Elaborado pelas autoras.
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As duas turmas iniciaram com quarenta alunos, mas apds o primeiro bimestre ambas
tiveram uma solicitagdo de transferéncia totalizando 39 alunos ativos. O Grafico 3 mostra que
o Grupo de Controle possui frequéncias abaixo do Grupo Experimental e, de acordo com a linha
de tendéncia, nas duas turmas os acessos foram diminuindo. Esses dados demonstram a
participagdo nas videochamadas realizadas na aula, porém, analisando os dados do més de maio,
gerados pelo Teams por meio da ferramenta Insights, quanto a atividade do aluno no ambiente,
27 alunos do Grupo Experimental e 19 do Grupo de Controle participaram em algum momento.
Analisando-se os dados e a percepcao da pesquisadora, verificou-se que, no ensino remoto, a
frequéncia nao significou participacdo e tampouco engajamento.

Apesar de apenas 30 alunos terem participado do pré-teste, as intervengdes contaram
com um numero maior, ja que foram realizadas durante as aulas que ocorreram semanalmente,
sendo sempre 3 aulas de 50 minutos. Essas sessdes geraram um material didatico para a
disciplina de Técnicas de Programacao e Algoritmos, no qual esta presente a infusdo curricular
da intervengdo em estratégias de aprendizagem e o conteudo da disciplina. As intervengdes nao
foram pré-organizadas, desta forma a apresentacao das estratégias ocorreram de acordo com as
necessidades apresentadas pelos alunos e o conteido ministrado, sendo assim, ndo houve a
separagdo por tipo de estratégia e durante as quinze sessdes houve alternancia das diferentes
classificagdes de estratégias.

A 1% sessdo da intervengdo teve como objetivo apresentar as estratégias e interagir com
os alunos sobre elas. Inicialmente, foi apresentado aos alunos, por meio de slides em Power
Point, o conceito de estratégias de aprendizagem e suas classificagdes, e a importancia da
utilizagdo de estratégias para melhorar o desempenho escolar. Infelizmente, ndo houve muita
interacdo nessa sessdo, apesar das tentativas de perguntas da pesquisadora, na qual estavam
conectados na plataforma 36 alunos. Iniciou-se o contetdo da disciplina e ao finalizar a aula,
como tarefa foi solicitado a leitura de um texto sobre o conteudo apresentado com a orientagao
para que os alunos sublinhassem o que achassem importante. No segundo momento da aula foi
explicado o conceito de algoritmo, exemplos e aplicagdes.

A segunda sessao teve como objetivo aprender sobre a estratégia cognitiva de ensaio -
sublinhar, bem como reconhecer sua funcao de acordo com a tarefa, além de refletir sobre as
atitudes desempenhadas ao utilizar esta estratégia. Estavam conectados no Teams 35 alunos, e
foi apresentado, por meio de slides, o conceito da estratégia, seus objetivos, beneficios, e a
orientagdo de sua utilizagdo, além dos aspectos importantes sobre sublinhar, como demonstrado

na Figura 6.
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Figura 6 - Estratégia de Aprendizagem de Ensaio — Sublinhar.

Estratégia de Aprendizagem de Ensaio - Sublinhar

Aprendizagem cognitiva - Sublinhar Slia aplicicao em TPA

Usamos muito esta estratégia para identificar as
= Estratégia mais popular entre os estudantes entradas, saidas e processamentos dos exercicios.

s Reforgar a atencdo nos elementos principais do texto.
1. Fazer um algoritmo que mneumnﬁllﬂem (n) dado pelo usuario. Formula matematica: (n).

e Salientar visualmente o que o texto tem de e e

importante e dB acess()rio. A) Fazer a descricdo narrativa (Algoritmo ~ Passos para resolver o exercicio - descrever textualmente em portugués

e Facilitar sua revisio posterior. > i e ]

3. Exibir 0 quadrado do numero (5D}

O abjetivo de sublinhar depende de cada tarefa.

Fonte: Goes e Boruchovitch (2020, p. 90).

Além dos conceitos foi demostrada a aplicacdo da estratégia na disciplina. O uso da
estratégia que se refere a grifar partes importantes de um texto foi discutido e poucos alunos
relataram sublinhar somente o importante de um texto. Alguns deles relataram sublinhar grande
parte do texto e apenas dois alunos relataram que ap6s sublinhar fazem resumos para estudar.
Foram também esclarecidas as duvidas que surgiram. Apods a intervencdo, o conteudo da
disciplina foi ministrado e a estratégia foi utilizada na leitura dos enunciados, identificando as
partes importantes: entradas, saidas e processamento. Ao finalizar a aula foi solicitado aos
alunos que os alunos avaliassem a atividade de sublinhar que havia sido solicitada e analisassem
se mudariam o modo como aplicaram a estratégia. Apenas 12 alunos haviam realizado a tarefa
e todos responderam que sim, que haviam sublinhado informag¢des desnecessarias ou pouco
importantes.

A terceira sessdo teve como objetivo aprender sobre a estratégia cognitiva de elaboracao
— resumo. Os alunos foram levados a conhecer a estratégia e refletir sobre as atitudes
desempenhadas ao utiliza-la. Participaram da reunido no Teams 37 alunos na qual foi proposta
uma reflex@o a respeito da elaboragdo de resumos e eles foram questionados se possuiam o
habito de fazé-lo, e se sim, para qual finalidade, se utilizavam a estratégia para estudar e se o
resumo facilitava a compreensao do contetido e aprendizagem. Apenas trés alunos afirmaram
que utilizavam a estratégia para estudar para prova, sendo que um deles relatou ter o habito de
ler o texto e resumir em tdpicos. Outro relatou que fazia uma leitura e escrevia com suas
palavras as partes de considerava importantes. Um terceiro respondeu que para ele elaborar

resumo facilitava a compreensdao. Apos a reflexdo, a professora explicou os conceitos,
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aplicacdes e como fazer um resumo.

Um dos alunos reportou que normalmente fazia a leitura do texto e marcava as partes
importantes copiando depois, mas que depois dessa aula mudaria os conceitos. Outro pediu para
compartilhar seus resumos com os colegas e a professora aproveitou para apontar pontos de
melhoria na estratégia. Na sequéncia, os alunos fizeram uma lista de exercicios sobre algoritmos
€ na correcdo, novamente, a professora utilizou a estratégia de sublinhar para melhorar o
entendimento do enunciado. Ao finalizar a aula, foi solicitado que os alunos finalizassem a lista
e utilizassem a estratégia de sublinhar conforme demonstrado em aula e que fizessem um
resumo de todo contetdo visto até o0 momento.

Para o ensino da estratégia cognitiva de organiza¢ao — mapa conceitual foram utilizadas
duas sessoes a quarta e a quinta. Na 4* sessdo, a professora apresentou a estratégia por meio de
slides, seu conceito, finalidade, beneficios, bem como a explicagdo sobre como e quando
utilizé-la, além de refletir sobre sua utilizacdo. Participaram da aula 32 alunos e nela foi
retomado o conceito de descri¢do narrativa, utilizando os passos para elaborar um mapa
conceitual conforme mostra a Figura 7. Foram também apresentados exemplos de mapas

conceituais elaborados de formas diferentes.

Figura 7 - Passos para elabora¢do de um mapa conceitual.

Selecione os conceitos chave e os coloque em uma lista.

Ordene os conceitos, do mais geral, mais inclusivo para o menos geral.

Conecte os conceitos com linhas e rotule essas linhas com uma ou mais palavras-
chave que explicite a relacdo entre os conceitos. )

Utilize setas para dar sentido a relacdo entre conceitos.

Evite palavras que indiquem relagGes triviais entre os conceitos. Busque relagoes
horizontais e cruzadas )

Agregue exemplos ao mapa, se desejar.

Preocupe-se menos com uma sequéncia de comeco, meio e fim dos mapas
conceituais. Eles sdo estruturas ndo sequéncias. J

SCecece

» Compartilhe seu mapa com os colegas e examine os mapas deles

Fonte: Goes e Boruchovitch (2020, p. 113-114).

Apos a apresentacdo dos passos para elaboracdo do mapa e discussao sobre a estratégia
foi explicado o conceito de estrutura de decisdo. Ao finalizar a aula, a professora solicitou como

tarefa a entrega de um mapa conceitual com todos os conceitos aprendidos na disciplina.
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A 5% sessdo foi iniciada com a correcdo do mapa conceitual, da qual participaram 36
alunos, sendo que 31 entregaram a atividade solicitada. A professora elencou alguns conceitos
importantes da disciplina e com a utilizacdo do programa MindMaps iniciou a constru¢ao do
mapa conceitual, fazendo relagdes e seguindo os conceitos aprendidos sobre a estratégia, como

demonstrado na Figura 8.

Figura 8 - Mapa conceitual sobre Logica de Programacgao.
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

Ao finalizar a tarefa, foi proposta uma reflexao sobre os mapas construidos pelos alunos
em comparagdo ao apresentado pela professora. Nessa atividade eles apontaram que
perceberam alguns pontos a melhorar em seus mapas, entdo a professora solicitou a autorizacao
para compartilhar alguns mapas elaborados pelos alunos e houve uma discussao sobre eles.
Virios deles relataram que gostaram da estratégia e acharam uma maneira mais simples para
fixar o conteudo. No segundo momento da aula foi explicado o conceito de estrutura de decisao
completo e os operadores relacionais. A aula foi finalizada e nao foi solicitada nenhuma
atividade.

A 6 sessdo foi iniciada com uma atividade de reflexdo, na qual a professora solicitou
que os alunos pensassem em todas as matérias que possuiam e analisassem quais das nove
estratégias faziam uso em cada disciplina, usando o modelo proposto por Azzi et al. (2019, p.

59) e adaptado pela autora conforme a Figura 9.
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Figura 9 - Uso das estratégias de aprendizagem.

Busca de Informagbes em diferentes
fontes

Anotagbes em Aula

Refazer a atividade

Certificar-se que entendeu a matéria
Escrever o que entendeu com as
proprias palavras

Grifar um texto

Resumir um texto

Perguntar para o professor a divida

Fonte: Azzi et al. (2019, p. 59), com adaptacdes das autoras.

Legenda das disciplinas:

LPL = Lingua Portuguesa, Literatura ¢ Comunicagdo Profissional
Ing: Lingua Estrangeira Moderna — Inglés e Comunicag¢@o Profissional
Mat: Matematica

Ed. Fis: Educacao Fisica

His: Historia

Qui: Quimica

P. Web: Programacao Web

APS: Andlise e Projeto de Sistemas

DD: Design Grafico

FI: Fundamentos da Informatica

TPA: Técnicas de Programacao e Algoritmos

BD: Banco de Dados

Os dados obtidos das respostas estdo demonstrados no Grafico 4. A utilizagdo de
estratégias foi analisada quanto a quantidade de disciplinas e foram agrupadas em conjuntos
sendo eles: nunca usou a estratégia; usou a estratégia em 1 a 3 disciplinas; usou a estratégia em
4 a 6 disciplinas; usou a estratégia em 7 a 10 disciplinas; e usou a estratégia acima de 10

disciplinas, em um total de 13 disciplinas. O Grafico 4 apresenta esses resultados.
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Grafico 4 - Uso de estratégias por disciplinas.
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

Pode-se observar no Grafico 4 que, dos 26 alunos que participaram da atividade, 42%
nunca utilizaram as estratégias grifar um texto e refazer a atividade, 50% utilizaram a estratégia
resumir em até 3 disciplinas, 50% utilizaram a estratégia perguntar para o professor uma duvida
em mais de 10 disciplinas. TOodos os alunos utilizaram estratégias em pelo menos uma
disciplina, mesmo nao tendo consciéncia de que eram estratégias de aprendizagem. No segundo
momento, houve a discussao da importancia de saber quais estratégias adotar e que diferentes
estratégias poderiam ser utilizadas em diferentes momentos. Os alunos refletiram sobre quais
estratégias utilizavam em sala de aula, em aulas online e quando estavam fazendo trabalhos e
estudando para prova. Em seguida, foram apresentados o conceito e a importancia da estratégia

busca de informagdo conforme Figura 10.
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Figura 10 - Estratégia busca de informagao.

Estratégias de Aprendizagem: Busca de Informacgao

Para utilizar a estratégia Busca de Informacéo

Decida ¥
[ os |
__tépicos_ﬁ_. /

v°utube>| Faga o trabalho!

Fonte: Elaborada pelas autoras.

O terceiro momento da aula foi sobre o conteudo “estrutura de decisdo — se encadeado”.
Como atividade foi solicitado que os alunos estudassem o contetudo ensinado sobre estrutura de
decisdo e buscassem informacdes conforme foi explicado para realizar um trabalho.

A 7% sessdo iniciou com uma discussao sobre como os alunos aproveitavam o tempo em
sala de aula, refletindo sobre suas posturas. Durante a discussdo foi apresentada a estratégia
fazer registros e monitorar e propostas algumas acdes durante a aula, conforme descrito na

Figura 11.
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Figura 11 - Estratégia fazer registros e monitorar.

Estratégias de Aprendizagem: Fazer Registros e Monitorar

[ETZ Que tal
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Registrar as respostas que vocé tiver duvida em uma
tarefa ou prova

% Nao anote tudo, somente o que é importante!

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Também houve a discussdo sobre a importancia de monitorar e foi observado que os
alunos estavam cometendo muitos erros nos fluxogramas. Assim, foi solicitada como atividade
a elaboracao de uma lista (registro) dos erros cometidos no exercicio solicitado, e ao fazer o
préximo monitorar observando se o erro foi cometido novamente. Na segunda parte da aula foi
corrigida a lista de exercicios com a revisdo do conteudo e dada énfase na importancia da

utilizacao da estratégia sublinhar, como demonstrado na Figura 12.

Figura 12 - Corregao de exercicio utilizando a estratégia sublinhar.

Correcao do exercicio o

Exercicio: Elaborar o algoritmo e programa em C que solicite

do usuario a altura e o sexo de uma pessoa, ¢ calcule ( Inicio )
e exiba seu peso ideal utilizando a seguinte formula:

para homens: (72,7 * h) — 58

para mulheres: (62,1 * h) — 44,7
Descricao Narrativa 1-Fe2-M"
Ler a altura da pessoa(altura)

Ler o sexo da pessoa considerando 1- Feminino

- i M| peso €(62,1 *h) -
2- Masculino(altura) ' 44,7

Se o sexo for feminino, calcular peso feminino

Sendo, calcular peso masculino pesn £(T2,7%h)— 58

exibir “peso ideal”.

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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A estratégia organizar e transformar foi apresentada na 8* sessdo, na qual participaram
26 alunos. Houve a explicacdo do conceito da estratégia Organizar e Transformar e sua
importancia e foram discutidas as diferentes formas de se organizar e transformar um contetido
na pratica. Apds a reflexdo, foi proposta uma atividade em que os alunos utilizariam a busca de

informagao que foi solicitada na 6* sessdo, conforme mostra a Figura 13.

Figura 13 - Atividade sobre a estratégia Organizar ¢ Transformar.

Estratégias de Aprendizagem: Organizar e transformar

Situacfo pratica: Vocé precisa explicar as estruturas de decisdo

Organizar Transformar

* Listar os topicos

= Montar um esquema com ExPhcar as
* Colocar esses

0s tépicos importantes estruturas de
= Montar uma histdria decisao
= Montar um whiteboard

= Montar um jogo de
tabuleiro

tépicos em ordem
* Comegar a estudar

Fonte: Elaborada pelas autoras.

A professora propds que os alunos elaborassem em grupo um trabalho usando a
estratégia explicada, transformando o contetido estrutura de decisdao que foi pesquisado com o
uso da estratégia busca de informagdes solicitado na 6 sessao e criando algo diferente para os
colegas. Foi orientado que poderia ser um jogo, um mapa, uma historia, além disso foi solicitado
também que entregassem cinco perguntas com respostas sobre o contetido da disciplina. No
segundo momento da aula, o conteido sobre operadores logicos foi apresentado e foram
propostos exercicios sobre o assunto.

A 9% sessdo contou com a presenca de 30 alunos. Primeiramente, a professora apresentou
o conceito de estratégias de autorregulacdo social e a importancia da estratégia busca de apoio.
A professora mostrou os dados da discussdo que houve na 6 sessdo, na qual 50% dos alunos
utilizaram a estratégia perguntar para o professor uma duavida, que apareceu em mais de 10
disciplinas. Foi enfatizado que muitos alunos ja utilizavam essa estratégia, porém a professora
esclareceu o conceito da mesma e lembrou que buscar ajuda ndo era solicitar a resposta, que
era importante ter um grupo de estudos, e solicitar ajuda sempre que necessario. O segundo
momento da aula foi utilizado para corrigir exercicios e rever os contetidos estudados, além de

explicar o comando de decisdo switch.
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A sessdo 10 ocorreu apos o conselho de classe e contou com a presenga de 34 alunos.
Foi apresentada a estratégia rever suas anotacdes, conforme a Figura 14 e a sua importancia.
Somente 12 alunos haviam realizado a avaliagdo de recuperagao e foi proposto que eles

refizessem a avaliagdo revendo os seus erros e corrigindo.

Figura 14 - Estratégia rever suas anotagdes.

Estratégias de Aprendizagem: Rever suas anotag¢oes

_‘/‘ Vocé faz anotac¢des em sala de aula?

—
B\
Esta Foto de Autor Desconhecido esté licendiado em CCBY-54

’ Rever suas anotacoes € uma estratégia importante

]

—~—=- Na preparagio para as provas Para resolugo de tarefas escolares

) Nao esqueca de olhar a prova feita e corrigida

Fonte: Elaborada pelas autoras.

No segundo momento da aula, a professora realizou o feedback da atividade de
perguntas e respostas, enfatizando a estratégia de organizar e transformar e ensinando como
elaborar melhor as questdes. Um dos alunos questionou se as perguntas tinham que ser dificeis
e a professora explicou que ndo, porém que as respostas tinham que ser bem elaboradas para
que cumprissem o objetivo da estratégia que era de ajudar a estudar. Com a permissdao de um
aluno, foram compartilhadas suas questdes que estavam bem contextualizadas e houve uma
discussao sobre a estratégia. No terceiro momento da aula foram corrigidos exercicios sobre o
comando switch.

A sessdo 11 contou com a participacdo de 33 alunos e o objetivo foi trabalhar com a
estratégia metacognitiva de planejamento. A aula foi iniciada com a apresentacdo do conceito
da estratégia, enfatizando que as estratégias de planejamento acontecem antes da realizacao de
uma atividade e se referem ao estabelecimento dos objetivos para o estudo. Nessa fase ocorreu
o processo de andlise da tarefa que consistiu em estabelecer o objetivo, tragar planos
estratégicos e identificar as estratégias mais adequadas para a realizacdo da tarefa e da

automotivacdo. No segundo momento foi discutido como fazer o planejamento usando a
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estratégia estabelecimento de metas e suas etapas, como mostrado na Figura 15.

Figura 15 - Estratégia estabelecimento de metas.

Estratégias de Aprendizagem: Estabelecimento de metas

ETAPAS ESTRATEGIA

Identificar e definir a meta. Usar o objetivo Smart.

Generalizar e avaliar planos alternativos. Responder as seguintes questées:
1) Como outras pessoas atingiram este objetivo?
2) Quem pode me ajudar a atingir este objetivo?
3) Como eu atingi o objetivo semelhante no passado?

Desenvolvendo o plano de implementagdo. Usar listas de tarefas para identificar objetivos intermediarios e
tarefas relacionadas.

Implementar o plano. Identificar as tarefas que precisam ser realizadas.

Avaliar o progresso. 0 plano funcionou bem?
Quantas tarefas eu completei?
Quais as tarefas que eu tive mais dificuldades? Por qué?
Quais estratégias foram boas?
Que problemas surgiram?
O que eu aprendi sobre mim mesmo?
O que eu ndo planejei?

Fonte: Smith citado por Goes e Boruchovitch (2020, p. 40).

Foi explicado o conceito da estratégia estabelecimento de metas, o conceito SMART e
apods a explicacdo houve uma reflex@o sobre as questdes propostas por Goes e Boruchovitch
(2020, p. 37): vocé costuma estabelecer objetivos para realizar alguma tarefa? Percebe que isso
ajuda? Quando vocé estabelece metas costuma verificar se estd conseguindo atingi-las? Alguns
alunos responderam que sim, outros que as vezes, apenas cinco alunos responderam que ajuda
e sobre 0 monitoramento apenas trés alunos responderam, sendo que um deles respondeu que
depende da tarefa, outro que as vezes e o terceiro que sO analisava o resultado. Apds as
discussodes, os alunos fizeram uma meta coletiva de melhorar um conceito no segundo bimestre.
A professora fez entdo a escrita da meta com eles e orientou que todos escrevessem suas metas
preenchendo sua mencdo, além de apresentar algumas ferramentas para acompanhar, como
cronograma, um didrio semanal e finalizou a primeira parte da aula com um resumo

demonstrado na Figura 16.
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Figura 16 - Tarefa planejamento.

Tirei __no 1 Bim

Ta refa Defina sua meta:

Minha meta: Fechar o 2bim de TPA com
mengao

Para isso vou fazer:

Faca seu
planejamento

Consegui esta semana fazer:

Avalie sua semana

N&o consegui fazer:

Fonte: Elaborada pelas autoras.

O documento foi disponibilizado para que todos preenchessem. No segundo momento
da aula houve a explicacdo do conceito laco, utilizando o comando para e, como atividade uma
lista de exercicios.

A sessao 12 teve a participacdo de 31 alunos. Como durante a semana os alunos
solicitaram diversas vezes ajuda com os exercicios propostos, a professora identificou algumas
dificuldades em comum e entdo a aula foi iniciada com uma atividade autorreflexiva sobre
autoquestionamento proposta por Goés e Boruchovitch (2020, p. 54) e compreensdao do
conteudo. As seguintes perguntas foram utilizadas para essa atividade: Q1 - Percebo quando
ndo estou motivado para estudar e aprender? Como vocé percebe que ndo esta motivado para
estudar e aprender? Q2- Percebo quando ndo estou compreendendo o conteudo ou quando tenho
dificuldade em realizar uma tarefa? Como vocé percebe que ndo esta compreendendo o
conteudo ou que estd com dificuldade em realizar tarefa? Q3 - Percebo quando estou ansioso(a)
para a realizagdo de alguma atividade proposta em um curso? Como vocé€ percebe que estd
ansioso(a)? Q4 - Percebo quando perco a concentracdo em uma determinada tarefa? Como vocé
percebe que perdeu a concentragao? Dos 31 alunos presentes apenas 27 responderam as

questdes e as respostas podem ser observadas no Grafico 5.
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Grifico 5 - Atividade autorreflexiva sobre autoquestionamento.

Atividade autorreflexiva sobre autoquestionamento

20
15

10

v

Q1 Q2 Qa3 Q4

mSEMPRE m AS VEZES NUNCA

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Conforme observado no Grafico 5, 29,6% dos participantes sempre percebiam que nao
estavam motivados e 63% responderam perceber as vezes. Quanto a ndo perceberem ndo estar
motivados, apareceram as seguintes respostas: quando estao distraidos, com preguica, cansados
ou quando ndo tém interesse ou muita dificuldade no contetido ou na disciplina. Somente trés
alunos responderam perceber quando comegavam a procrastinar. Quando questionados sobre
como percebiam ndo estar compreendendo o conteudo, a maioria respondeu que era quando
nao conseguiam fazer o que foi solicitado ou quando ficavam muito tempo em uma atividade
ou exercicio.

Apenas 25% nao percebiam quando estavam ansiosos para realizagdo de alguma tarefa
e, dos que percebiam a ansiedade reportaram que ficavam inquietos e agitados. Todos os alunos
afirmaram perceber quando perdiam a concentracdo. Quando questionados sobre quando
ocorria isso, responderam que era quando se distraiam. Apds os alunos responderem, foi
iniciada a corre¢do dos exercicios e os alunos foram chamados para compartilhar suas telas e
apresentar suas respostas. Os erros foram sendo corrigidos e apds esta primeira etapa, foi
proposto um exercicio para o qual foram elaboradas etapas para que eles usassem algumas
estratégias ja estudadas como sublinhar, fazer e responder a algumas perguntas sobre o
entendimento do exercicio e o passo-a-passo. Na ultima parte da aula houve a explicagdo da
estratégia autoquestionamento e sobre monitoramento. Apos a explicagdo dos conceitos, da
importancia, ¢ dos beneficios e apresentados exemplos de como utilizar a estratégia, foi

elaborada uma relacdo com as dificuldades que eles estavam apresentando e como as estratégias
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poderiam ajuda-los. No final da aula os alunos reportaram que a estratégia fez todo o sentido
nesse momento ¢ a aula foi finalizada com varios comentarios “nossa 3 horas de aula e eu nem
senti!”, “ja acabou?”.

A sessdo 13 contou com a presenca de 27 alunos e a aula foi iniciada com uma atividade
autorreflexiva sobre motivagdo proposta por Goés e Boruchovitch (2020, p. 70) com os
seguintes questionamentos: Q1: Quando vocé precisa fazer uma tarefa que acha desinteressante,
sente vontade de ndo fazé-1a?; Q2: Vocé fica ansioso(a) diante de situacdes avaliativas? (Provas
e apresentagdes de trabalhos); Q3: Vocé percebe quando nao esta com a atengao focada no que
estd lendo?; Q4: Quando vocé esta triste com alguma coisa que aconteceu, isso atrapalha seu
estudo?. Os alunos tiveram uma lista de exercicios para entrega entdo foi-lhes solicitado que
pensassem nessa atividade e refletissem como eles se motivaram para a entrega dela, se eles se
mantiveram motivados e se usaram estratégias para fazé-la.

Houve também questionamento sobre se ja haviam pensado sobre o que os motivava e
poucos alunos responderam que se motivavam por interesse no assunto, outros por notas e
outros ainda por pensarem no futuro. Foi-lhes perguntado sobre as estratégias vistas até o
momento e quais eles mais utilizavam e as respostas foram anotagdo, resumo € mapa conceitual.
Quanto as que ndo utilizavam, 7 alunos responderam mapa mental por acharem outras
estratégias mais praticas. Depois dessas reflexdes, houve a explicagdo sobre a autorregulagao
da motivacdo e as estratégias que podiam ser utilizadas para esse objetivo, como apresentado

na Figura 17.

Figura 17 - Estratégia autorregulacdo da motivagdo.

Estratégias de Aprendizagem: Autorregula¢dao da Motiva¢ao

Estratégias de autorregulacao da motivacao

Regulacio do valor Estruturaciio do Ambiente
Regulacio do desempenho Regulacio do interesse situacional
Autoconsequenciacio ‘Regulagiio da meta para aprender

Fonte: Goes e Boruchovitch (2020, p. 67).
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Ap0s as reflexdes, a segunda parte da aula foi iniciada com a corre¢do dos exercicios e
os alunos fizeram no final da aula algumas relagdes entre o contetido e as estratégias explicadas.

A autorregulagdo dos recursos contextuais foi trabalhada na décima quarta sessao que
contou com a presenca de 27 alunos. A docente iniciou a aula discutindo sobre a importancia
da estratégia de organizagdo, que ¢ uma variavel central que atua na facilitagdo da construgdo
do conhecimento, favorece a produtividade e otimiza o processo de aprendizagem. Foi discutido
que a organizacao adequada do espaco destinado ao desenvolvimento dos afazeres académicos
permite melhor gestdo do tempo, evita perda de materiais, estabelece um ambiente aprazivel,
bem como auxilia na manutengdo do foco. Houve também a apresentagdo de dicas para
organizagao das atividades académicas, do local e do espago de estudo e os alunos interagiram
apontando como se organizavam quanto a datas de entrega de trabalhos, mas que ndo
organizavam seus espacos nem locais de estudo.

Na décima quinta e ultima sessdo de intervencdo, a professora apresentou a estratégia
de regulacao emocional A.C.A.L.M.E.-S.E, desenvolvida por Bernard Rangé¢ (Rangg, 2019),
que ¢ uma ferramenta para controlar crises de ansiedade e panico. A professora iniciou
apresentando o conceito de estratégias de regulacdo emocional. Segundo Bortoletto e
Boruchovitch (2013) as emogdes podem afetar a aprendizagem positiva ou negativamente, de
acordo com sua intensidade, com as caracteristicas do aluno, as estratégias cognitivas e
metacognitivas conhecidas e usadas por ele, apoio social que recebe e até mesmo o contexto
cultural no qual esté inserido. As estratégias de regulacao emocional englobam as formas usadas
pelos alunos como, por exemplo, a reavaliagdo cognitiva, a supressao da emogao, as atividades
de distracdo, a busca de ajuda, entre outras. Algumas técnicas que podem ser implementadas
como estratégias de Regulagao Emocional sdo: manejo do estresse, intervencdes baseadas na
aceitagao, reestruturacao cognitiva e mindfullness (LEAHY et al., 2013). No segundo momento
da aula foi apresentada a estratégia A.C.A.L.M.E.-S.E., conforme demonstrado na Figura 18 e

um video sobre a estratégia.
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Figura 18 - Estratégia A.C.A.L.M.E.-S.E. para lidar com a ansiedade.

Estratégias A.C.A.L.M.E.-S.E. para lidar com a Ansiedade

M: Mantenha os passos anteriores

C: Contemple as coisas em sua volta E: Examine seus pensamentos

S: Sorria, voc

L: Libere o ar de seus pulmaoes E: Espere o futuro com aceitacio

Fonte: Elaborado pelas autoras (2021), com base em Rangé (2019).

O video apresentado por um psicologo explicou cada item descrito na Figura 18
utilizando exemplos praticos. No terceiro momento da aula foi apresentada a sugestio para lidar
com a ansiedade e um video sobre como lidar com a ansiedade antes da prova. Alguns alunos
reportaram algumas situagdes em que ficam ansiosos, muitos deles antes de prova e alguns
responderam durante as aulas de matematica. Foram entdo discutidas as técnicas apresentadas
no video para controle da ansiedade e a aula foi finalizada com a apresentagdo e comentario de
todas as estratégias utilizadas durante o semestre, conforme mostra a Figura 19, lembrando

quando utilizar cada uma delas.
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Figura 19 - Estratégias de Aprendizagem estudadas.

Estratégias de Aprendizagem
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Organizar e
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Fonte: Elaborada pelas autoras.

Alguns alunos participaram comentando quais estratégias estavam utilizando e em quais
situagdes. A aula foi finalizada com a aplicagao da Escala de Estratégias de Aprendizagem para
Estudantes Universitarios (EEA-U) como pods-teste. Cabe informar que essa intervengdo
completa gerou um material didatico da disciplina que serd disponibilizado ao publico.

Durante as intervengdes foi possivel observar o engajamento dos alunos que faziam as
atividades solicitadas bem como a apropriacdo das estratégias por eles, entretanto por estarmos
remotamente muitos alunos nao se envolveram no processo € nao houve o resultado esperado
com o grupo. Ao final do programa de intervencdo constatou-se a apropriagao da
pesquisadora/professora, que por ser da area de informatica nunca havia realizado um programa
de intervencgao, tendo também de se apropriar do tema que foi escolhido para o desenvolvimento
deste trabalho. A inseguranca e a ansiedade foram superadas por meio da apropriacdo dos
conceitos e aplicagdo das estratégias e os desafios foram enormes, mas a satisfagdo com o

resultado pessoal também.
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CAPITULO 6 - RESULTADOS

Os resultados obtidos em relacdo ao pré e ao pds-teste serdo apresentados na sequéncia
dos objetivos especificos estabelecidos, a saber: verificar a frequéncia do uso de Estratégias de
Aprendizagem no grupo experimental e controle em situagdo de pré-teste; analisar a frequéncia
no uso de Estratégias de Aprendizagem no grupo experimental € no grupo de controle em
situacdo de pos-teste; verificar as diferengas entre os sexos. Antes do inicio da intervengao foi
aplicado o pré-teste. Na ocasido, trabalhou-se com o total de alunos do GE e GC, ou seja, os 59
alunos. Os dados relativos as estatisticas descritivas elaboradas e as comparagdes intragrupos

podem ser observados na Tabela 4.

Tabela 4 - Comparagdes Intragrupos do Grupo Experimental e Grupo Controle: Pré-Teste ¢ Pos-Teste

Grupo Experimental

t (g)) p Grupo (N =28) M Pontuacgaoes DP EP d
F1 3,759 (28) | 0,001 GE pré 45,86 0-69 8,01 1,61 | 0,71
GE pos 42,18 7,41 1,35
F2 4,255 (28) | 0,001 GE pré 19,53 0-24 2,95 0,54 | 0,80
GE pos 17,32 3,25 0,59
F3 -0,907 (28) | 0,37 GE pré 6,96 0-12 1,79 0,32 | 0,11
GE pos 7,39 2,63 0,48
FTotal | 3,707 (28) | 0,001 GE pré 72,35 0-105 10,62 | 1,97
GE pos 66,89 9,48 1,44 | 0,70
Grupo Controle
t (gl p Grupo (N =26) M Pontuacaoes DP EP d
F1 1,105 (26) | 0,28 GC pré 44,27 0-69 8,83 1,68 | 0,22
GC pos 42,11 11,37 | 2,12
F2 0,280 (26) | 0,78 GC pré 16,46 0-24 4,50 0,86 | 0,05
GC pds 16,19 4,41 0,85
F3 0,711 (26) | 0,48 GC pré 6,04 0-12 2,96 0,56 | 0,14
GC pos 5,61 2,86 0,55
FTotal | 0,938 (25) | 0,36 GE pré 66,77 0-105 14,15 | 2,69 | 0,19
GE pos 63,92 17,38 | 3,26

Legenda. g/ = Graus de Liberdade; GE pré = Grupo Experimental — Pré-Teste; GE pds = Grupo
Experimental — Pos-Teste; GC_pré = Grupo Controle — Pré-Teste; GC _pos = Grupo Controle — Pos-
Teste; M = Média; DP = Desvio-Padrao; EP = Erro Padrio; d = d de Cohen; F1 = Fator Autorregulacao
Cognitiva e Metacognitiva; F2 = Autorregulagdo dos Recursos Internos e¢ Contextuais; F3 =
Autorregulagdo Social.

Pelos dados apresentados na Tabela 4, na comparagao intragrupos, foi possivel observar
no geral que a médias para os trés fatores e o Total foram superiores no GE, tanto na situagao
de pré como de pds-teste, assim como as médias estiveram acima dos 50% possiveis para os
escores totais nos trés fatores e Total do GE e nos fatores Autorregulacdo Cognitiva e

Metacognitiva e Autorregulagao dos Recursos Internos e Contextuais. A exce¢do ocorreu no
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fator Autorregulacdo Social, no qual o GC ficou com média abaixo dos 50% possiveis para a
pontuagdo (M =5,61).

No Grupo Experimental, as diferencas entre as médias foram estatisticamente
significativas somente para os fatores Autorregulacao Cognitiva (p = 0,001; d = 0,46) ¢
Metacognitiva e Autorregulacdo dos Recursos Internos (p < 0,001; d = 0,71) e no Total (p =
0,001; d = 0,70) entre os testes, com efeitos de significancia considerados pequeno e médios,
respectivamente. Contudo, ao contrario do que se esperava, constata-se que as médias desses
fatores, que geraram essas diferencas, diminuiram no pds-teste. Porém no fator Autorregulagdo
Social a média do pos-teste subiu (M = 7,39), indicando maior uso neste tipo de estratégia apds
a intervengdo, porém nao foi uma diferenca estatisticamente significativa.

No Grupo Controle também houve superioridade das médias no pré-teste, porém as
diferencas entre elas ndao geraram indices estatisticamente significativos na comparagao.
Constatou-se que para o fator Autorregulaciao Social a média obtida no pds-teste (M = 5,61) foi
a Unica que ficou abaixo dos 50% da pontuagdo que poderia ser alcancada neste fator que ¢ de
12 pontos.

Foram também elaboradas as estatisticas descritivas e as comparagdes entre os grupos.

A Tabela 5 traz esses resultados.

Tabela 5 - Comparagdes Entre Grupos do Grupo Experimental e Grupo Controle: Pré-Teste ¢ Pos-Teste

Pré-Teste
t(g) p Grupo (V) M DP EP d

GE pré (30) 46,13 8,38 1,59

Fl 0,928 (57) 0,36 GC pré (29) 44,07 8,70 1,56 0,24
GE pré (30) 19,40 2,89 0,53

F2 3,166 (57) 0,002 GC pré (29) 16,27 4,49 0,84 0.82
GE pré (30) 6,93 1,74 0,32

F3 1,433 57) 0.16 GC pré (29) 6,03 2,94 0,54 0,37
GE pré (30) 72,47 10,27 1,76

FTotal | 3,310 (57) 0,06 GC pré (29) 66.38 1410 | 2.59 0,49

Pos-Teste
t(g) D Grupo (V) M DP EP d

GE pos (28) 42,18 7,41 1,41

Fl 0,024 (52) 0,98 GC pos (26) 44,11 11,37 | 2,27 0,20
GE pds (28) 17,32 3,25 16,10

F2 1,076 (52) 0,29 GC pos (26) 16,19 4,41 0,88 0,29
GE pbs (28) 7,39 2,63 0,49

k3 2,381 (32) 0,02 GC pbs (26) 5,61 2,86 0,58 0,65
FTotal GE pré (30) 67,25 9,48 1,69

0.809(52) | 042 GC pré (29) 6411 | 1752 | 352 | %22

Legenda. g/ = Graus de Liberdade; GE pré = Grupo Experimental — Pré-Teste; GE pos = Grupo
Experimental — Pds-Teste; GC_pré = Grupo Controle — Pré-Teste; GC_pds = Grupo Controle — Pds-
Teste; M = Média; DP = Desvio-Padrdo; EP = Erro Padrio; d = d de Cohen; F1 = Fator Autorregulacao
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Cognitiva e Metacognitiva; F2 = Autorregulagdo dos Recursos Internos e Contextuais; F3 =
Autorregulagdo Social.

No geral, como se pode observar na Tabela 5, a comparagao entre as médias do pré e
poOs-teste entre os grupos, relativas a EEA-U, mostraram médias superiores do grupo
experimental em situagdo de pré-teste nos trés fatores e no Total. A exce¢do ocorreu somente
na situacao de pos-teste e no fator Autorregulagdo Cognitiva e Metacognitiva, entre o GE (M =
42,18) com média inferior ao GC (M =44,11).

Houve duas diferencas estatisticamente significativas nas comparagdes entre grupos que
apareceram no fator Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais (p = 0,002; d= 0,82),
com média no pré-teste de 19,40 para o GE e de 16,27 para o GC e no fator Autorregulagdo
Social (p =0,02; d=0,65), com média 7,39 para o GE e 5,61 para o GC no pos-teste. O tamanho
do efeito estatistico, pelo d de Cohen, foi grande no primeiro caso e médio no segundo.

Foi também investigada, de acordo com o ultimo objetivo especifico, as possiveis
diferencas em relacdo aos escores obtidos na EEA-U quanto aos sexos dos participantes dos

grupos controle e experimental. As Tabelas 6 e 7 trazem os resultados das analises.

Tabela 6 — Comparacao com o Teste t para Amostras Independentes entre os desempenhos do Grupo
Experimental no Pré e Pds-teste entre os sexos

Grupos Sexo N Média ll’):ci:;(:) t P d
GE_PRE F1 1}4 291 ;Zgi 82;1 0412 0,68 0.15
GE_PRE_F2 I\F/I 291 ;;‘g gfé 0,905 0,37 0.40
GE_PRE F3 1}4 291 ig; 8:‘3‘% -2,078 <0,05 0,84

GE PRE Total I\F/I 291 ; ;Zg 192,’5278 20,413 0,68 20,15
GE_POS _FI ]}4 199 ;(7)8 8:;21 2,042 0,05 20,88
GE_POS_F2 1;4 199 ;i‘f 84312 0,477 0,63 0.02
GE_POS_F3 1}4 199 }gg 82? 20,680 0,50 2029

GE_POS_Total 1}4 199 gggg 22(5) 11,576 0,12 20.65

Legenda: ¢ = Teste t; p = significancia; F1 = Fator Autorregulacdo Cognitiva ¢ Metacognitiva; F2 =
Autorregulacao dos Recursos Internos e Contextuais; F3 = Autorregulagdo Social.

Na Tabela 6, na comparacdo entre os sexos no GE, as maiores médias foram alcangadas
pelas meninas, com exce¢ao do Fator Autorregulacao dos Recursos Internos e Contextuais, no

pos-teste. Somente no Fator Autorregulagao dos Recursos Internos e Contextuais, no pos-teste,
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¢ que os meninos alcangaram média maior, de 2,19 em relacdo as meninas (M = 2,11).

Houve diferencas estatisticamente significativas no pré-teste, para o Fator
Autorregulacao Social (p < 0,05) com o tamanho do efeito da significancia grande (d = -0,84)
e para o Fator Autorregulagao Cognitiva e Metacognitiva (p = 0,05), também com efeito grande

(d =-0,88), no pos teste, seguindo a tendéncias das maiores médias para as meninas.

Tabela 7 — Comparacdo com o Teste t para Amostras Independentes entre os desempenhos do Grupo
Controle no Pré e Pos-teste entre os sexos

Grupos Sexo N Média ll’)ae(;:zi‘::) ¢ P d
GC_PRE_F1 1;4 281 é?g gﬁg -1,699 0,10 20,70
GC_PRE_F2 |—i—— ;83 8;612 0.201 0,84 0,07
GC_PRE_F3 1;4 281 }451; 8222 20378 0,70 20,17

GC_PRE_total [—t 281 gzg }?é 0,547 0,58 2024
GC_POS_FI I\F/l 188 ;?2 8;3 2,514 <0,001 .19
GC_POS_F2 1;4 188 ;?2 gfé 20,810 0,42 2036
GC POS_F3 1;4 188 }ég 832(5) -0,598 0,55 2029

GC_POS_total 1;4 188 ;‘zg (1) ;2 1,275 021 20601

Legenda: ¢ = Teste t; p = significancia; F1 = Fator Autorregulacdo Cognitiva ¢ Metacognitiva; F2 =
Autorregulacao dos Recursos Internos e Contextuais; F3 = Autorregulagdo Social.

Na comparacdo entre os sexos, quanto ao GC, como mostrado na Tabela 7, verifica-se
que as maiores médias tanto no pré como no pds-teste foram obtidas pelas meninas, com
somente uma exce¢ao no Fator Autorregulagdo dos Recursos Internos e Contextuais do pré-
teste. No entanto, seguindo essa tendéncia das maiores médias para as meninas, a Unica
diferenga estatisticamente significativa se deu no pos-teste no Fator Autorregulacdo Cognitiva

e Metacognitiva (p < 0,001), sendo o tamanho do efeito da significancia grande (d = -1,19).
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CAPITULO 7 - DISCUSSAO

A presente pesquisa teve como objetivo verificar os efeitos de um programa de
intervengdo com um material didatico fundamentado na Teoria Social Cognitiva,
especificamente no construto da autorregulacdo da aprendizagem, para o incentivo do uso de
estratégias de aprendizagem por infusdo curricular, em estudantes do Ensino Médio com
Habilitagdo em Desenvolvimento de Sistemas. O construto da Autorregulagao da aprendizagem
envolve a complexa inter-relacdo de fatores comportamentais, cognitivos, metacognitivos,
afetivos e emocionais que o individuo pode se apropriar para fortalecer os processos
psicologicos pelos quais aprende (BORUCHOVITCH; GOMES, 2019). Como apontado por
Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013), os alunos precisam ser levados a aprender a
aprender e, por meio do uso de estratégias de aprendizagem, os alunos podem regular o ato de
estudar e aprender de forma eficaz. Assim, partiu-se do pressuposto de Boruchovitch (1999) de
que ¢ fundamental ensinar as estratégias, treinar os alunos quando e como utiliza-las, de acordo
com as exigéncias das atividades.

Inicialmente, ao se refletir sobre os trabalhos encontrados na literatura cientifica, é
possivel observar que vdarios obtiveram resultados proficuos com a apresentacdo de
intervengdes que visaram aumentar o uso de estratégias de aprendizagem, entretanto estudos
aplicados no ensino médio sdo escassos € nenhum foi encontrado na educacdo profissional e
Tecnolodgica, o que justificou a realizagdo desta pesquisa. Nessa perspectiva, considerou-se que
o ensino do uso de estratégias de aprendizagem ¢ importante para o processo de ensino-
aprendizagem porque conduz o aluno a autorregular sua propria aprendizagem. Conduzir
intervengdes com esse proposito tem demonstrado resultados positivos como os encontrados
nesta pesquisa (ALLIPRANDINI; SANTOS, 2018; DARROZ; TREVISAN; ROSA, 2018;
KADIOGLU-AKBULUT; UZUNTIRYAKI-KONDAKCI, 2020; NUGRAHA; DEGENG;
HANURAWAN; CHUSNIAH, 2017; SHIRDEL; FAKHRI; MIRZAEY AN, 2018).

Ao considerar a comparacdo intragrupos do pré e pos teste, no Grupo Experimental
pode-se observar que houve diferenca estatisticamente significativa nos fatores Autorregulacao
Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacao dos Recursos Internos e Contextuais ¢ no Total.
Entretanto, ndo foi o resultado esperado pelas pesquisadoras, visto que no pos-teste as médias
foram menores que as do pré-teste. Esse resultado pode estar relacionado ao aprendizado das
estratégias e a autorreflexdo sobre a propria aprendizagem a reflexdo sobre se, de fato, as
estratégias que utilizam para aprender sdo adequadas e a monitorar como aprendem, deve-se

considerar também que a maioria das estratégias trabalhadas nas sessdes de interven¢do foram
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as estratégias cognitivas e metacognitivas, fazendo com que o aluno respondesse de maneira
mais consciente o pos-teste. J4 no grupo controle, como esperado, ndo houve diferencga
estatisticamente significativa.

Sobre esse resultado diferente do esperado pelas autoras, que pareceu em principio uma
fragilidade na pesquisa, na realidade ele ofereceu uma perspectiva a ser explorada pela escola,
visto que aconteceu a autorreflexdo sobre a propria aprendizagem. Essa habilidade influencia
diretamente no engajamento do aluno, pois nesse momento ocorre a reflexdo sobre o seu
desempenho e os seus resultados fazendo com que aumente a percepgao sobre o seu progresso,
Nesse sentido, os alunos conseguiram se conscientizar da relevancia de utilizar as estratégias
de aprendizagem mostrando-se mais conscientes ao responder o pos-teste, o que ja pode ser
considerado como um ganho por terem participado das sessdes de intervengao.

O resultado apontado pela amostra total em situacdo de pré-teste corrobora com estudos
anteriores (MOHALEM, 2016; MARTINS; SANTOS, 2019; ZHOU, 2017) nos quais também
houve menor média de utilizagdo para as estratégias de Autorregulacdo Social. No entanto,
esses dados divergem dos resultados apresentados por Zekrati (2017), que indicaram que as
estratégias cognitivas e afetivas sociais foram as mais utilizadas pelos alunos.

Considerando que a autorregulacdo social envolve as relagdes interpessoais e se refere
ao quanto o aluno solicita auxilio de outras pessoas como colegas e professores, o resultado
encontrado € coerente, ja que a intervencao aconteceu no primeiro semestre escolar, com alunos
de primeiro ano e em um ambiente remoto. Além de todos esses fatores nao pode-se excluir o
fato de estarem em uma nova escola e o ensino remoto ndo conseguiu proporcionar a integragao
dos alunos e professores por conta da pandemia.

Ao considerar a comparagdo entre grupos, o Grupo Experimental apresentou médias
superiores no pré e pos-teste e no total, mesmo resultado encontrado por Kadioglu-Akbulut e
Uzuntiryaki-Kondakci (2020) e Nugraha, Degeng, Hanurawan e Chusniah (2017), a excegao
ocorreu somente na situacao de pds-teste e no fator Autorregulacao Cognitiva e Metacognitiva.
Houve duas diferencas estatisticamente significativas, que apareceram no fator Autorregulagao
dos Recursos Internos e Contextuais no pré-teste e no fator Autorregulacao Social no pds-teste.

Vale ressaltar que, conforme apontam Boruchovitch e Santos (2015) e Jeronymo e
Alliprandini (2020), a autorregulagdo social envolve as relagdes interpessoais e a busca de
auxilio para o desenvolvimento das atividades, entretanto, as intervengdes ocorreram de forma
remota e foi aplicada em alunos de primeiro ano. Nesse cenario o resultado obtido ¢ esperado
considerando as condi¢des apresentadas e podendo estar relacionado ao pouco tempo de

convivéncia. Soma-se a estes fatores que apenas uma sessdo trabalhou as estratégias de
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autorregulacdo social como busca de apoio, o que indica a necessidade de mais sessdes com
este foco.

Ao considerar que, neste trabalho, na comparagao entre os sexos tanto no GE quanto no
GC, as maiores médias foram alcangadas pelas meninas, com excecdo do Fator de
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais, este resultado ficou evidenciado na
atividade autorreflexiva sobre as estratégias de monitoramento e autoquestionamento aplicada
durante a intervencdo, que apontou que 44% das meninas percebiam que ndo estavam
motivadas e 78% percebiam quando estavam ansiosas. Houve respostas das meninas como:
“Quando eu comeco a ficar nervosa e inquieta” e “Sempre que tem que apresentar a tarefa em
classe fico ansiosa, as vezes nem durmo direito. Na verdade, é bem facil eu ficar ansiosa em
relagdo a escola”. entretanto todos os alunos percebem quando nao estdo compreendendo o
conteudo e quando tem dificuldade em realizar uma atividade.

Resultado semelhante ao anterior foi encontrado por Enriquez et al. (2017) que
observaram um impacto, mas no sentido negativo, quanto ao uso estratégias de aprendizagem
superficiais e o teste de ansiedade, em que as diferengas encontradas eram muito mais
relevantes no género feminino. Corroborando com esse estudo, Brutron-Zamora e Sanchez-
Ruiz (2021) também perceberam que as alunas tenderam a gerenciar melhor o conhecimento
matematico, a ter um ambiente de aprendizagem adequado e a buscar informagdes em diferentes
fontes diante das dificuldades. Syafryadin (2020) pontuou que as alunas se destacaram nas
subdimensodes de estratégias de memoria, estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e
estratégias afetivas. Ja Silva e Caliatto (2017) apontaram nao existir diferenca estatisticamente
significativa entre os dois grupos nos resultados apresentados em sua pesquisa utilizando a
Escala de Estratégias de Aprendizagem para Jovens e Adultos (EEA-JA).

Promover o ensino das estratégias de aprendizagem cognitivas € metacognitivas,
contextuais, sociais, emocionais € motivacionais pode contribuir com estudantes na adaptagao
ao novo cenario apresentado no Ensino Médio, ao favorecer a autorregulagdo de aprendizagem
e, em decorréncia disto, o bom desempenho académico. Como destacam Zimmerman (2001) e
Zimmerman e Schunk (2011), o aluno autorregulado desempenha esforg¢os para atingir seus
objetivos pré-estabelecidos desenvolvendo um perfil estratégico favoravel a aprendizagem,

controlando e autoavaliando o processo de aprendizagem.



94

CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem dos contetidos escolares e o dominio das estratégias devem ser
inseparaveis no contexto escolar e o programa de intervengao por infusao curricular cumpre
este papel, para tanto € necessario que o professor saiba combina-los, e este foi o caminho
escolhido para tentar responder a inquietacdo ao iniciar o mestrado, de como ajudar os alunos
e diminuir as dificuldades no processo de aprendizagem da disciplina técnicas de programagao
e algoritmos. E, respondendo a questdo inicial desta pesquisa sobre quais os efeitos de um
programa de interven¢do com um material didatico fundamentado na Teoria Social Cognitiva,
especificamente no construto da autorregulacdo da aprendizagem, na disciplina de técnicas de
programacao e algoritmos, foi possivel observar um aumento no repertério de estratégias de
aprendizagem cognitiva e metacognitiva e de autorregulacdo social por parte tanto dos
estudantes.

E importante destacar que o programa de intervencio no formato de infusio curricular,
exige alto nivel de autorregulacdo do professor porque demanda organizacao, planejamento e
controle dos recursos cognitivos, metacognitivos e motivacionais do docente ¢ o uso das
diferentes estratégias de aprendizagem aplicado de diferentes modos. Tudo isso resultou em
uma experiéncia enriquecedora para a pesquisadora/professora, pois a leitura da teoria e das
pesquisas ja publicadas sobre o assunto a levaram a uma nova pratica pedagogica.

Outra contribui¢do importante foi quanto a ampliagdo das investigacdes acerca das
propriedades psicométricas de instrumentos psicoeducacionais, que sdo muito relevantes,
principalmente os que avaliam varidveis que podem contribuir para o desempenho académico.
Neste estudo as pesquisadoras contribuiram nesse sentido porque optaram por avaliar as
estratégias de aprendizagem de alunos ingressantes no ensino médio por meio de um
instrumento que ja foi utilizado em varios trabalhos e teve seus parametros psicométricos
validados mais uma vez.

Quanto a escolha dessa amostra, ela se deu principalmente por ser uma etapa importante
de transi¢do escolar, ja que os alunos enfrentam desafios que podem dificultar a integracao e
adaptacdao ao novo contexto académico. Conhecer as estratégias de aprendizagem de forma
mais ampla, por meio da sua avalia¢do e interven¢ao, pode contribuir de forma a minimizar o
impacto vivido pelos estudantes, o que pdde ser percebido por sua participagdo nas atividades,
nos seus comentarios e no resultado, mesmo que nao tenha sido o esperado. Acreditava-se que
as médias do grupo experimental fossem maiores ao final da interveng¢ao, no entanto elas foram

menores. Considerou-se, entdo, que houve um esclarecimento aos alunos do que ¢ realmente o
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uso de estratégias de aprendizagem e que isto os levou a serem mais criticos no pos-teste, o que
envolveu uma atividade de metacognigdo a respeito de suas estratégias para aprender.

Vale ressaltar que no decorrer do trabalho algumas dificuldades foram encontradas,
sendo a principal decorrente da pandemia, ja que as aulas foram ministradas de forma remota.
Observou-se que a participagdo dos alunos diminuiu ao longo do semestre, o mesmo foi
observado pela pesquisadora quanto a participacdo no ambiente virtual, tendo em vista que
muitos alunos ndo interagiam e a docente, mesmo tentando ampliar a participagdo e interagao,
nao obteve o resultado esperado como nas aulas presenciais. No entanto, essa fragilidade pode
ser explorada por meio de atividades em grupos que foram proporcionadas somente
posteriormente no Teams para que houvesse troca social. H4 que se considerar que essa forma
de ensino online era nova para os docentes e para os alunos e houve nesse momento dificuldades
de encontrar solugdes para essa nova realidade. Esse aspecto desperta a necessidade de que os
professores desenvolvam a habilidade de se apropriarem dos recursos da ferramenta para
implementar essa interag¢ao entre os alunos por meio do ambiente online.

Outra dificuldade enfrentada foi o engajamento nas atividades propostas, pois ficou
evidenciado que grande parte dos alunos entregavam as atividades sem a dedicagao esperada,
apenas para cumprir a atividade e receber a presenga, o que atendia a regra da institui¢do que
relacionou a frequéncia dos alunos a entrega de atividades. E, por fim, também houve
dificuldade na aplicacdo do pds-teste, pois alguns alunos foram transferidos e outros deixaram
de participar das aulas remotas, o que diminuiu o nimero de participantes no pds-teste nos dois
grupos.

Apesar dessas dificuldades encontradas, alguns pontos devem ser destacados na
percepgao da pesquisadora/professora. Embora o resultado ndo tenha sido o esperado, ja que
no pods-teste as diferencas entre as médias foram menores que no pré-teste do GE, pode-se
inferir que os alunos ficaram mais criticos ao analisar quais estratégias realmente utilizavam.
Dessa forma, acredita-se que esta pesquisa contribuiu para que esse grupo de alunos do ensino
médio aprendesse sobre estratégias de aprendizagem, bem como, conseguissem decidir quais,
como e quando deverdo emprega-las, tornando-se aprendizes capazes de aprender a estudar.
Além disso os resultados corroboraram com os de pesquisas que indicaram as contribui¢des
positivas de intervencdo em estratégias de aprendizagem.

Este estudo demonstra, por um lado, a complexidade de elaborar intervengdes com uso
de estratégias de aprendizagem para que possam ser usadas como recurso de praticas
educativas. Por outro lado, ilustra que nem sempre os resultados obtidos sdo satisfatorios,

mesmo tendo clareza que seriam necessarias mais sessdes que permitissem a repeticao de cada
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uma delas, visto que foram apresentados apenas uma vez durante todo o programa. Como
sugestdo, fica a proposta de que todos os professores, principalmente nas etapas de transi¢cdo
dos alunos, como no primeiro ano do ensino médio, devam trabalhar em programas de
intervengdo como o aqui apresentado.

Cabe lembrar que os alunos que participaram desta pesquisa pertencem a um curso da
Educacao Profissional e Tecnoldgica, que integra a educagao e a preparacao para o mercado de
trabalho. Assim, ele tem por principal objetivo formar pessoas qualificadas para trabalhar que
possuam habilidades para utilizar os conhecimentos de forma inovadora para favorecer a vida
das pessoas. Nesse contexto, acredita-se que o uso de forma consciente de estratégias de
aprendizagem ajuda a atingir o objetivo proposto pela Educagdo Profissional, que espera que
as atividades praticas dos componentes profissionalizantes, como a disciplina Técnicas de
Programacdo e Algoritmos, que ¢ foco deste estudo, sejam encaradas como laboratorios de
experiéncias para a demonstracdo de teorias cientificas e da percepcdo e compreensdo da
importancia de suas aplicagdes na producdo e na geragdo de tecnologias diversas, além de
proporcionar a integracdo com as disciplinas da Base Nacional Comum. Nesse sentido, os
alunos podem utilizar as estratégias de aprendizagem em ambas as formacgdes por se tratar de
um curso do Ensino Médio com Habilitagao Profissional em Desenvolvimento de Sistemas.

Uma ultima consideracdo a ser feita ¢ a de que os alunos de Etecs tém obtido bons
resultados na avaliagdo internacional Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(PISA), e nacional como o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Em 2019, os estudantes
brasileiros tiveram um baixo desempenho no Pisa, ocupando a 54* posi¢do no ranking.
Entretanto, de acordo com o Centro Paula Souza, a média das Etecs em Leitura, por exemplo,
foi de 520 pontos, superior a média da OCDE que foi de 485 e a brasileira de 413 pontos. Ja
em relagdo ao Enem, a andlise dos resultados mostra que, na Capital, a lista das 50 melhores
publicas destaca 40 unidades do Centro Paula Souza (CPS). Ao considerar as escolas publicas
do Estado entre as 60 melhores, 37 sdao Etecs e se consideradas as 100 melhores escolas
estaduais do Brasil, ha 64 Etecs entre elas.

Apo6s a conclusdo deste trabalho, cuja motivagdo foi ajudar os alunos a entenderem
logica de programagao com o acréscimo de sessoes de intervencao que buscaram estimular o
uso das estratégias de aprendizagem, acredita-se que os alunos melhoraram a competéncia de
aprender a aprender com incentivo a reflexdes, a compreensao, a interpretacdo e a constru¢ao
de conceitos dando sentido a resolucao das atividades. Ao analisar os resultados percebe-se que
houve tomada de consciéncia das estratégias e ocorreu a melhor apropriagao dos conceitos.

Espera-se que este trabalho possa contribuir para que docentes possibilitem a utilizacao
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das estratégias de aprendizagem como recurso no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Novas investiga¢cdes que incluam a intervengdo para o aprimoramento do uso
de estratégias de aprendizagem sao necessarias, principalmente no Ensino Médio e Integrado,
visto que esse € um publico que nao foi encontrado no levantamento de pesquisas sobre o tema
aqui estudado. Assim espera-se que os educadores se aventurem na utilizagao de procedimentos

didaticos mais ativos.
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ANEXO A — TERMO DE CONCORDANCIA INSTITUCIONAL

GOAESRO DD ENTADD

Termo de Concordincia Institucional

Prezado Coordenador do Ensino Médio e Técnico

Estamos realizando uma pesquisa para o projeto “Estratégias de Aprendizagem na Disciplina Técnicas
de Programacao e Algoritmos”. O objetivo geral deste estudo € desenvolver um material psicopedagogico
fundamentado na Teoria Social Cognitiva que incentive o uso de estratégias de aprendizagem na disciplina
de “Técnicas de programacao e algoritmos” no ensino presencial do curso Ensino Meédio com Habilitacdo
Profissional em Desenvolvimento de Sistemas.

A participagdo da Instituicdo envolve a concorddncia do gestor responsavel para a aplicacdo do
instrumento que visa avaliar as estratégias de aprendizagem em aproximadamente 80 alunos com idades de
14 a 16 anos. A participacdo & voluntaria e o gestor tem abscluta liberdade em ndo o fazer ou desistir de
continuar a qualguer momento. Para a aplicacdo da pesquisa, em caso de concordancia, sera solictado aos
responsaveis que autorizem os menores por meio de um “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” e
aos alunos que assinem um Termo de Assentimento que devera ser assinado pelos proprios estudantes.

O material didatico sera desenvolvido pela docente pesquisadora com base na Teoria Social Cognitiva,
com o objetivo de incentivar, nos discentes, o uso de estratégias de aprendizagem que sera introduzida na
pratica pedagogica da docente na discipling Técnicas de Programacdo e Algoritmos, na propria escola, no
horario de aula. Para verificar a efetividade da pratica pedagogica sera aplicada, de forma coletiva a Escala
de Estratégias de Aprendizagem antes e depois da intervencao. O tempo estimado para a resolucdo dessa
atividade & de meia hora e todo o processo sera conduzido pela pesquisadora responsavel.

Ma publicacdo dos resultados desta pesquisa, a identidade da instituicdo e dos alunos participantes
sera mantida no mais rigoroso sigilo, omitindo-se todas as informacdes gue permitam identifica-las. Mesmo
nao tendo beneficios diretos em participar, a Unidade Escolar contribuira para a compreensao do fendmeno
estudado e para a producdo de conhecmento dientifico e informagdes importantes poderdo ser fornecidas
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem.

Os procedimentos previstos obedecem aos Critérios de Etica na Pesguisa com Seres Humanos
conforme Resolucdo n2 510/2016 do Conselho Nacional de Sadde. Este documento sera revisado pela
Comissao de Etica em Pesquisa da Unidade de Pds-Graduagio, Extenso e Pesquisa do Centro Paula Souza,
Rua dos Bandeirantes, 169 - Bom Retiro - 530 Paulo - 5P, a qual podera ser contatado pelo telefone: (11)
3327-3136 ou pelo e-mail: posgraduacaoi@cps.sp.gov.br.

Atenciosamente,
Pesquisadora responsavel
Eliane Rodrigues Marion Santa Rosa
Integrante do Grupo de Pesquisa: “Ensino e Aprendizagem”™
Discente do Mestrado Profissional em Gestio e Desenvolvimento da Educacio Profissional / CPS

: .| 'I1|'l'.Illil "{l"'ll'l \.p Wy
Prof? Dra. Neide de Brito Cunha
Docente do Mestrado Profissional em Gestio e Desenvolvimento da Educacio Profissional / CPS

Avtorizo a participagic desta Institigio de Ensino neste estudo e declaro ter recebido uma copia deste termo
4 Eoiin Gt sion ]

S&o Paulo, 04/11/2020

Almaris Mfeﬁulaues de Aradjo
Gestor Escolar Coordensdor o Ensing Madio @ Tacnico Local e data
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ANEXO B — PARECER DA COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA DO MESTRADO DO
CENTRO PAULA SOUZA

| PARECER DA COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA DO MESTRADO DO CENTRO PAULA SOUZA |

PARECER_E.P. N® 014/2020

1. PROTOCOLO N® 01572020 09M11/2020 2. PARECER EMITIDO EM _20 / 11_J 2020 .
Recabido am -

3. TITULO DO PROJETO:

Estratégias de aprendizagem na disciplina de técnicas de propramagfio ¢ algoritmos

Eliane Rodrigues Marion Santa Rosa
Meide de Brito Cunha

5. PARECER:

A Cemissda do Etico coslarooe que nfo anolise oo aapectos motodoldgicos da ADNT, haja visia yue estes
sa0 de exclusive responsabilidade dos crientadores.
Apds apreciagio do projelo de pesquisa proposto, a Comisso de Etica em Pesquisa resolve:

O presente projeto atende as recomendagdes desta Comissio de Etica estando, portanto, aprovado.

l\'\ N

eaord. Grupo de Pesguisa:
Profa. Dra. Marilia Macarin de Azevedo

-
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ANEXO C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
MENORES DE 18 ANOS

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Estratégias de aprendizagem na disciplina
de técnicas de programacao e algoritmos” e sua selecao foi por estar matriculado na disciplina
Técnicas de Programacdo e Algoritmos do primeiro ano do curso Ensino Médio com
Habilitagdo Profissional em Desenvolvimento de Sistemas.

Acreditamos que sua participacdo seja importante este estudo visa promover, por meio do
material didatico especialmente elaborado, o uso de estratégias de aprendizagem na disciplina
de Técnicas de Programacgdo e Algoritmos. A sua participagdo no referido estudo sera de
realizar um pré-teste ¢ um pos-teste por meio da Escala de Estratégias de Aprendizagem,
aplicada na propria escola, no horario de aula. O tempo estimado para a resolucdo dessa
atividade ¢ de meia hora e todo o processo sera conduzido pela pesquisadora responsavel. A
disciplina Técnicas de Programagdo e Algoritmos serd desenvolvida com o uso do material
didatico desenvolvido pela docente pesquisadora com base na Teoria Social Cognitiva em sua
pratica pedagdgica, também no horario de aula.

Esclarecemos, contudo, que sua participagdo nao € obrigatéria. Sua recusa ndo trara nenhum
prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituigdo proponente.

O objetivo deste estudo ¢ elaborar um material didatico que incentive o uso de estratégias de
aprendizagem na disciplina de Técnicas de Programacao e Algoritmos no ensino presencial do
curso Ensino Médio com Habilitagdo Profissional em Desenvolvimento de Sistemas.

As informacgdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre sua participag@o. Os dados serdo divulgados de forma a ndo possibilitar sua identificacao,
protegendo e assegurando sua privacidade.

A qualquer momento vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagao.

Ao final desta pesquisa, o trabalho completo sera disponibilizado no site do Programa de
Mestrado.

Py i
AN A a0, &Mﬁ

Prof.? Dra. Neide de Brito Cunha Eliane Rodrigues Marion Santa Rosa
neidedebritocunha@gmail.com eliane.rosa@etec.sp.gov.br

Declaro que entendi os objetivos de minha participa¢do na pesquisa e concordo em participar.
Registro também que concordo com o tratamento de meus dados pessoais para finalidade
especifica desta pesquisa, em conformidade com a Lei n° 13.709 — Lei Geral de Proteg¢ao de
Dados Pessoais (LGPD).
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Dados do participante da pesquisa

Nome:
Idade:

Dados do responsavel pelo participante da pesquisa
Nome:

Telefone:

Assinatura do responsavel legal Sujeito da Pesquisa
participante da pesquisa Assinatura
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ANEXO D — TERMO DE ASSENTIMENTO

Eu aceito participar da
pesquisa “ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NA DISCIPLINA DE TECNICAS DE
PROGRAMACAO E ALGORITMOS”.

Declaro que a pesquisadora Eliane Rodrigues Marion Santa Rosa me explicou todas as
questdes sobre o estudo que vai acontecer em um encontro, na propria escola, no horario de

aula, e que serd aplicada a Escala de Estratégias de Aprendizagem.

Compreendi que ndo sou obrigado (a) a participar da pesquisa, eu decido se quero participar

ou nao.
A pesquisadora me explicou também que o meu nome nao aparecera na pesquisa.

A pesquisadora me informou que os responsaveis por mim deram autorizagdo para que eu

participasse da pesquisa.

Dessa forma, concordo livremente em participar do estudo, sabendo que posso desistir a

qualquer momento, se assim desejar.

Assinatura do participante:

Ass. Professora pesquisadora: WhoruouNoro

Dia/més/ano: /[ /2021.



