Promocao da autorregulacao da aprendizagem na universidade:
percepcao do impacto de uma disciplina eletiva

Promotion of self-requlation for learning at university: Perceptions
of the impact of an elective course

Soely Aparecida Jorge Polydoro’
Adriane Martins Soares Pelissoni?
Mariana Coralina do Carmo?
Eduarla Resende Videira Emilio?
Marilda Aparecida Dantas?
Pedro Rosério®

Resumo

O artigo analisa as percepcdes de universitarios sobre o impacto de uma disciplina eletiva de intervencdo em
autorregulacao da aprendizagem. A disciplina foi oferecida na modalidade hibrida em 15 encontros semanais
sobre os temas: estudo, objetivos, estratégias de aprendizagem, gerenciamento do tempo e autorregulagéo.
A cada encontro, apds uma dinamica inicial, uma das cartas do programa Cartas do Gervasio ao seu Umbigo era
lida, sequida por discussao em grupo, sintese e proposicao de atividade de aplicagdo. A andlise das respostas
de 124 estudantes ao questionério de avaliagdo da disciplina identificou relato de mudangas em todas as
dimensoes e fases da autorregulacdo. Foram citados como fatores propiciadores de mudanca: relacionamento
entre pares, conhecimento de estratégias, instrumentalidade, fortalecimento da autoeficécia, exercicio da
autorreflexdo e percepc¢ao de agéncia. Argumenta-se sobre a viabilidade e relevancia da promogéao da
autorregulacao de aprendizagem na universidade.
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Abstract

The aim of this article was to analyze the perception of college students of an elective course on self-requlated learning.
Throughout the 15 weekly meetings of the course, the students discussed the following topics: studying, objectives,
learning strategies, time management, and self-requlation. During each meeting, the students participated in a group
dynamics and then read one of the letters from the program 'Cartas de Gervasio ao seu umbigo), followed by a group
discussion, synthesis and suggestion of an activity. One hundred and twenty-four students answered the assessment
questionnaire, and changes in all dimensions and phases of self-requlation were identified in the analyses of their responses.
They reported the following conducive factors to change: peer relationship, knowledge of strategies, instrumentality,
strengthening of self-efficacy, the exercise on self-reflection, and perception of agency. It may be concluded that the
promotion of self-regulated learning at the university is feasible and relevant.

Keywords: Learning. Self-regulation. Higher education. University students. Intervention.

Introducao

Quando o estudante ingressa no ensino
superior, depara-se com tarefas fundamentais para o
sucesso académico, tais como exercer praticas de
estudo autdénomas, sustentando a motivagao para
aprender, e ter iniciativa para buscar ajuda sempre
que necessario. Nesse cendrio, o constructo da
autorregulacdo da aprendizagem fornece explicacées
importantes de como os alunos assumem a
responsabilidade pessoal para regular e dirigir - em
termos metacognitivos, motivacionais e compor-
tamentais - seus processos de aprendizagem
(Zimmerman, 1990).

Neste artigo, a autorregulacao da apren-
dizagem foi abordada do ponto de vista da Teoria
Social Cognitiva (TSC), embora esse construto
também tenha sido discutido no contexto de outras
teorias (Polydoro & Azzi, 2009; Schunk & Ushler, 2013).
Na TSC, o funcionamento humano é entendido a partir
da reciprocidade entre 0s aspectos pessoais, com-
portamentais e ambientais, podendo o individuo agir
intencionalmente em seu funcionamento e em
circunstancias da vida, o que Bandura denomina de
agéncia humana (Bandura, 2001). Os sujeitos sao vistos
como auto-organizados, autorregulados, autorreflexi-
VoS e proativos, em vez de organismos reativos e
moldados por forcas ambientais (Bandura, 2008).

O objetivo do presente trabalho foi verificar as
percepcdes de estudantes sobre o impacto de sua

participacdo em um programa de intervengao em
autorregulacao da aprendizagem no contexto do
ensino superior.

Aspectos conceituais e processuais da
autorregulacao da aprendizagem

A autorregulacéo da aprendizagem é enten-
dida como um processo pelo qual os estudantes
sistematicamente planejam, orientam e adaptam seus
pensamentos, seus sentimentos e acdes a fim de
atingir um objetivo pessoal (Zimmerman, 1989). O
processo é composto por trés fases que formam um
ciclo: a fase prévia influencia a fase de realizacao; a
fase derealizacdo influencia a fase de autorreflexao, e
esta, por sua vez, causa impacto na fase prévia, com-
pletando o ciclo e proporcionando novas tentativas
de aprendizagem. Nota-se que os feedbacks de
desempenhos anteriores sdo usados para ajustar os
futuros esforcos de aprendizagem (Zimmermam &
Moylan, 2009).

A primeira fase, denominada de fase prévia,
envolve crencas, atitudes e processos de um estu-
dante antes de se envolver em uma atividade
académica. Zimmerman (2008) organiza esses fatores
em duas categorias gerais: andlise da tarefa e crengas
motivacionais. A andlise da tarefa refere-se aos esforcos
dos estudantes para decompor a tarefa em seus
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componentes chaves. Esta, por sua vez, envolve duas
partes fundamentais: definicdo de metas e
planejamento estratégico. Definicdo de metas refere-
-se a especificacdo de resultados que se espera
alcangar e planejamento estratégico remete a escolha
ou a construcao de métodos de aprendizagem que
sdo apropriados para a tarefa em um contexto
especifico (Zimmerman & Moylan, 2009). Assim, para
analisar a tarefa, pressupde-se que os estudantes
estabelecam suas metas e tracem um plano
estratégico para alcangéa-las. As crencas motiva-
cionais, como as crencas de autoeficacia, as expec-
tativas de resultados, o interesse pela tarefa e a
orientacao de objetivos, também estdo associadas a
fase prévia da autorregulacao da aprendizagem. Duas
sdo destacadas: a crenca de autoeficadcia e de
expectativa de resultado. A primeira diz respeito ao
julgamento que o estudante faz de sua capacidade
para realizar determinada tarefa (Bandura, 1997), e a
segunda € a crenga sobre o resultado em seu
desempenho (Zimmerman, 1989; Zimmerman &
Moylan, 2009). Cada uma dessas crencas tem sido
associada a fixagao de metas e planejamento
estratégico visto que requerem um nivel elevado de
automotivacao (Zimmerman, 2008; Zimmerman &
Moylan, 2009).

A segunda fase, denominada realizagao ou
desempenho, envolve os esforcos para aprender e
destina-se a facilitar o autocontrole e a automonitora-
mento do proprio desempenho. O autocontrole
refere-se ao uso de técnicas para direcionar a
aprendizagem, tais como a autoinstrucao e imagens
mentais. O automonitoramento ou auto-observacao
inclui o monitoramento metacognitivo (rastrea-
mentos mentais do proprio processo de aprendi-
zagem) e autorregistro (criagao de registros formais
dos processos de aprendizagem ou resultados)
(Zimmerman, 2002, 2008). De acordo com Rosario
(1999), 0 processo de automonitoramento tem um
papel indispensavel para autorregulacao, pois fornece
informagdes sobre os progressos e os fracassos em
funcdo de um determinado critério de referéncia,
como classificagdes escolares, objetivos escolares ou
sucesso escolar dos pares. Por esse processo, durante
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essa fase de realizacdo, o estudante pode fazer ajuste
em relagdo ao planejamento estratégico realizado
anteriormente, aos objetivos e as metas escolhidos,
bem como as crengas motivacionais.

A terceira fase, denominada de fase de
autorreflexdo, ocorre apds os esforgos para aprender,
destina-se a aperfeicoar as reagbes de uma pessoa
aos seus resultados e é composta por duas categorias:
autojulgamento e autorreagdao. O autojulgamento
consiste em dois subprocessos: autoavaliagcdo e
atribuicdes causais. A autoavaliacdo possibilita que o
estudante julgue o quao bem foi realizada uma tarefa,
comparando sistematicamente seu desempenho com
um padrdo especifico, com os niveis anteriores
alcancados ou com o desempenho de outros. As
atribuicbes causais referem-se as crencas sobre as
causas de resultados de algum comportamento ou
evento. As autorreacoes, por sua vez, incluem os ni-
veis de autossatisfacdo e as inferéncias adaptativas
ou defensivas. A autossatisfacdo é entendida como
as reacoes cognitivas e afetivas a respeito da satisfacao
ou nao satisfacdo em relacdo ao desempenho. As
inferéncias adaptativas sdo conclusées de como o
estudante precisa alterar sua abordagem durante os
esforcos posteriores para aprender. As inferéncias
defensivas, por sua vez, desencadeardo a insatisfacao
e a aversao, Como a procrastinacao, a evitacdo da
tarefa, o desengajamento cognitivo, a apatia e o
desamparo (Zimmerman, 1989, 2008; Zimmerman &
Moylan, 2009).

A partir do modelo ciclico de autorregulacao
daaprendizagem de Zimmerman (2008), Rosario (2004)
elaborou um modelo ciclico intrafases denominado
Planejamento, Execucdo e Avaliacao (PLEA). Nesse
caso, além da interacédo ciclica das trés fases -
planejamento, execucdo e avaliacdo -, hd em cada
uma delas uma sobreposicdo do movimento ciclico
completo. De acordo com Polydoro e Azzi (2009), o
modelo PLEA propde que as tarefas correspondentes
a cada fase do processo sejam planejadas, realizadas
e avaliadas, o que possibilita uma anélise processual
da autorregulacéo da aprendizagem.

O desenvolvimento das competéncias
autorregulatérias também foi sistematizado por
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Zimmerman (Schunk & Zimmerman, 1997) e tem sido
subsidio para intervengdes. Sua contribui¢do funda-
mental é a énfase dada ao ensino sistemético e a
pratica no desenvolvimento dos quatro niveis de
desenvolvimento da autorregulacéo da aprendi-
zagem, a saber: observacao, emulacao, autocontrole
e autorregulacdo (Schunk & Usher, 2013). No nivel
observacional, o individuo, por meio da observacéo
de modelos vivos ou modelos simbdlicos (como
videos e narrativas), forma representacoes cognitivas
de habilidades e adquire conhecimentos basicos da
competéncia. No nivel emulagao, o individuo, com a
pratica, com o feedback e com o encorajamento,
executa a habilidade e se aproxima do padréo geral
do modelo. No nivel autocontrole, o individuo pratica
a habilidade sem a presenca de um modelo, mas,
ainda que nao dependa diretamente do modelo, ele
continua dependente de representacoes pessoais dos
padroes de desempenho modelado. No nivel
autorregulacao, o individuo aprende a adaptar
sistematicamente suas habilidades as mudancgas das
condicdes pessoais e contextuais (Schunk &
Zimmerman, 1997; Zimmerman & Kitsantas, 1997;
Zimmerman, 2008; Polydoro & Azzi, 2009; Zimmerman
&Cleary, 2009; Rosario etal, 2012; Shunk & Usher, 2013).

Como se vé, as competéncias desenvolvem-
se inicialmente com o auxilio de um suporte social e,
posteriormente, esse suporte é reduzido a medida
que os alunos adquirem habilidades subjacentes a
autorregulacédo. A internalizagdo é um elemento critico
da progresséo do “social para o self’ ou do “externo
para o interno”(Schunk & Usher, 2013, p.19). Conforme
Schunke Usher (2013, p.19) apontam:“Conhecimentos
e habilidades sdo internalizados quando estdo sob o
controle autorregulatério do estudante, diferente-
mente de a¢des ndo internalizadas que estdo sob o
controle dos outros”.

E relevante destacar que o processo de
autorregulacao da aprendizagem ocorre em diferentes
dimensdes. Como demonstraram as investigacoes de
Zimmerman (1994, 1998, 2000), cada dimensdo
compreende diferentes tipos de processos au-
torregulatérios que atuam em conjunto. No caso da
dimensdo motivo, os principais processos atuantes
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s&0 0s objetivos e a autoeficicia; a dimensdo método
abarca as estratégias e a rotina de realizagédo; a
dimensdo tempo tem como principal processo o
gerenciamento de tempo; a dimensao comporta-
mento inclui os processos de auto-observacao,
autojulgamento e autorreacao; a dimensao ambiente
fisico inclui a estruturacdo ambiental como processo
principal; e, por fim, na dimensdo ambiente social, os
principais processos atuantes séo o relacionamento
social e a busca de ajuda seletiva (Schunk & Usher,
2013).

O estudante pode escolher uma ou mais
dimensdes ao se engajar em seu processo de
autorregulacao da aprendizagem. Como apontam
Schunk e Usher (2013), a escolha j& é um elemento
critico da aprendizagem autorregulada. Todavia,
quando todas as dimensdes sdo reguladas por outros
(como professores e pais), considera-se que 0s
estudantes sdo externamente regulados. Nesse
contexto, os autores destacam a necessidade do
ensino intencional de habilidades autorregulatérias e
da oferta aos alunos de oportunidades para aplica-las.

O surgimento da proposta de
intervencao

A pesquisa que sera relatada faz parte das
atividades do Grupo de Pesquisa Psicologia e
Educacdo Superior (PES), o qual estd inserido na
Faculdade de Educacdo da Unicamp desde 1995 e
tem como principal eixo de pesquisa o estudo dos
aspectos de natureza psicologica relacionados aos
processos e as trajetorias de formacao do estudante
de ensino superior. O estabelecimento de parceria
com o Grupo Universitario de Investigagao em
Autorregulacao (GUIA) <http://www.guia-psi.com/>,
coordenado pelo Prof. Dr. Pedro Rosério da
Universidade do Minho (Portugal), e com o setor de
Orientacdo Educacional do Servico de Apoio ao
Estudante (SAE) da Unicamp possibilitou o investi-
mento em pesquisa de intervencdo em autorregu-
lacdo da aprendizagem.

Para tanto, foi validado para o contexto
nacional o programa de promogao “Cartas do Gervasio
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ao seu Umbigo” - desenvolvido inicialmente em
Portugal em parceria com autores espanhdis -, cujo
objetivo é promover a autorregulacao da apren-
dizagem e o conhecimento declarativo, procedi-
mental e condicional das estratégias de aprendizagem
(Rosario etal, 2012). A literatura tem apontado que a
aplicacdo do programa com universitarios de diversos
pafses tem favorecido o uso de estratégias de
autorregulacao de aprendizagem, a qualidade da
escrita de texto e a autoeficacia para autorregulacédo
(Rosario etal, 2014), e, ainda, menor uso de enfoque
superficial, maior uso do enfoque profundo e maior
desempenho académico (Rosario et al., 2009, 2010;
Nunezetal,2011).

Uma primeira iniciativa do grupo de pesquisa
foia de Freitas (2013), que desenvolveu um programa
de autorregulacdo da aprendizagem com estudantes
universitarios apoiado no modelo de Rosério et al.
(2012), trabalhando no formato de oficinas com seis
encontros. Os resultados encontrados mostraram que
o impacto imediato do programa ocorreu nas
dimensodes: pessoal, institucional e de estudo. Na
dimenséo pessoal, por envolver questdes relativas a
autopercepcao da capacidade de executar acoes
ligadas a formacao superior e para autorregular-se; a
percepcao sobre a utilidade das estratégias; e a
alteracdo de comportamentos relativos a au-
torregulacao da aprendizagem. O impacto da oficina
na dimensao institucional caracterizou-se pela
apropriacao de rotinas e exigéncias da universidade.
Na dimensédo de estudo, o impacto foi evidenciado
pelo fato de a oficina oferecer conhecimento sobre
novas estratégias de aprendizagem.

Com o propdsito de ampliar a intervencao
inicialmente realizada, juntamente com o setor de
orientacdo educacional do SAE, foi criada, em 2013,
uma disciplina multidisciplinar e eletiva com o
objetivo principal de apoiar o estudante no aprimo-
ramento de seu processo de estudar e aprender, tendo
como principio norteador o processo de autorregu-
lacdo da aprendizagem. Visava também possibilitar
um espaco para que os estudantes refletissem sobre
seu processo de aprendizagem e que fosse uma
atividade ndo obrigatodria validada institucionalmente
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a partir da atribuicdo de créditos académicos. A seguir,
descreve-se o formato em que a disciplina foi
desenvolvida.

Sobre a intervencao

Oficinas de Autorregulacao da Aprendizagem
é o nome da disciplina eletiva multidisciplinar
oferecida aos estudantes de graduacao (ingressantes
e nao ingressantes). Houve divulgacao do ofere-
cimento da disciplina pelo portal e e-mail institucional.
A matricula foi espontanea e, devido a grande procura,
houve necessidade de critérios de selecdo dos
participantes. Foram priorizados estudantes que
tinham realizado no maximo 50% dos créditos
necessarios para conclusédo dos cursos de graduagao
e que nao tinham participado de outras oficinas de
autorregulacédo realizadas pelo setor de orientacdo
educacional do SAE.

O programa da disciplina foi baseado no livro
Cartas do Gervasio ao seu Umbigo: comprometer-se
com o estudar no ensino superior (Rosario etal.,, 2012),
o qual é composto por cartas tematicas em que o
estudante Gervasio descreve suas observacoes,
duvidas e experiéncias, estabelecendo didlogos
consigo mesmo por meio de um componente
metacognitivo - o seu Umbigo. As vivéncias pessoais,
interpessoais, institucionais e de estudo sao objetos
desse didlogo e mostram possibilidades de
pensamento e/ou comportamentos, provocando
reflexdes, questionamentos e orientacoes.

Foram realizados 15 encontros ao longo de
um semestre, com periodicidade semanal e duracéo
de duas horas na modalidade presencial e duas horas
a distancia. O programa foi desenvolvido pela
pedagoga e psicédloga do setor de orientagao
educacional do SAE, com coordenacéo de um
docente e apoio de estudantes de Pés-Graduacao da
Faculdade de Educacdao. O auxilio dos pos-
-graduandos consistia na organizacdo de material,
no acompanhamento, na preparacdo das aulas e,
principalmente, no acompanhamento e feedback aos
alunos as atividades a distancia postadas sema-
nalmente. Assim, toda atividade realizada pelo aluno
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recebia comentario individual acerca do tema
abordado, incitando a reflexdo sobre a tarefa. Nos
encontros, foram utilizados os procedimentos
metodoldgicos indicados pela proposta original do
programa Cartas do Gervésio ao seu Umbigo (Rosario
etal, 2012) e consistiam em: dindmica de grupo de
aquecimento, leitura de uma carta do programa,
discussdo sobre a tematica, proposta de realizacdo
de uma atividade, sintese do discutido e orientagcdes
para atividade a distancia. As estratégias utilizadas
para o desenvolvimento do programa em sala de aula
foram exposicao dialogada de conteudo, leitura
compartilhada de cada carta, dramatizagao, discusoes
em grupos, plenaria, entre outras. Ressalta-se que
semanalmente a equipe envolvida na intervencao se
reunia para discussdo das atividades propostas,
acompanhamento dos estudantes, bem como identi-
ficacdo de novos materiais a serem disponibilizados
virtualmente.

As atividades realizadas na sala de aula foram
coletivas e as atividades a distancia, via plataforma
virtual (Moodle), foram individuais; a cada encontro
os alunos desenvolveram uma tarefa sobre a tematica
trabalhada na semana e/ou participaram em féruns
de discussao. Para a aprovacao na disciplina, era
necessario que o estudante cumprisse 75% da carga
horaria presencial da disciplina e entregasse pelo
menos 10 atividades virtuais das 14 propostas. Nao
houve atribuicao de nota, apenas atribuicao de
conceito“Suficiente”para os que atingiram os critérios
acima descritos.

A proposta era a de que as reflexées das
atividades realizadas em sala fossem ampliadas pela
realizacdo de cada tarefa virtual. Para tanto, foram
disponibilizados materiais de apoio como slides,
artigos, videos, questionarios e outros. Além disso, 0s
alunos receberam feedback semanal para cada
atividade concluida, realizado por doutorandas do
programa de Pds-Graduacao da Faculdade de
Educacéo da Unicamp que estavam participando do
programa de estagio docente.

Cada carta se propde a implementar uma ou
mais estratégias de aprendizagem que podem ser
organizadas segundo as fases da autorregulacéo:
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Planejamento, Execucao e Avaliagéo (PLEA). A seguir,
sao apresentadas as teméticas dos encontros reali-
zados e as cartas utilizadas (Rosario et al, 2012) na
sequéncia em que foram aplicadas.

- Carta n°0: apresentacao do programa Cartas
do Gervasio, da proposta da disciplina, das instrutoras
e dos estudantes.

- Carta n° 1: (Re)Integracéo ao ensino superior
-em que sao tratadas as expectativas e os desafios do
novo nivel de ensino.

- Carta n° 2: definicdo de objetivos académicos
- que sejam concretos, realistas e avalidveis, conside-
rando o curto, médio e longo prazo.

- Carta n° 3: Estratégias de aprendizagem -
abordadas com o intuito de ampliar o repertério do
estudante sobre o conhecimento e a utilizacdo de
diferentes meios de estudo e quando utilizé-los.

- Carta n° 4: Gerenciamento do tempo -
discutem-se as formas de organizar e escolher a
melhor hora de estudo, bem como distratores
internos e externos que afetam o processo de estudar.

- Cartan° 5: Memoria - sao discutidos aspectos
do funcionamento da memaria de curto e longo prazo
e as condicdes que favorecem a aprendizagem
profunda.

- Carta n®6: Autorregulacdo da aprendizagem
- trabalhada no sentido de se reconhecerem as
diferentes fases no que tange ao Planejamento,
Execucdo e Avaliagao (PLEA).

-Cartanc 10 e 11: Estudo didrio e estudo para
avaliacao - tem o propdsito de se preparar com
antecedéncia para as diferentes avaliacoes realizadas
pelos estudantes.

- Carta n° 12: Ansiedade diante das provas -
assunto discutido com o objetivo de reconhecer os
sinais de ansiedade durante a prova e estratégias para
ameniza-los.

- Carta n° 13: Autoavaliacao dos estudos e
encerramento da disciplina - tematica em que se
promovem reflexdes do estudante em direcdo a
mudancas no seu comportamento autorregula-
torio.
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A disciplina foi desenvolvida no segundo
semestre de 2013 e durante os dois semestres do ano
de 2014. Participaram integralmente da disciplina 177
estudantes: 124 (70,1%) responderam ao questionario
de avaliacdo da intervencédo e as respostas foram
analisadas nessa investigacao. A amostra foi composta
por estudantes de diversas areas do conhecimento,
distribuidos em 76 (62,8%) de Ciéncias Exatas/
Tecnoldgicas e da Terra, 25 (20,7%) de Ciéncias
Humanas, 17 (14,0%) de Ciéncias Bioldgicas/
profissionais da saude, dois (1,7%) de programas
especiais e um (0,8%) de Artes. Em relacao ao sexo,
notou-se maior participacdo de mulheres (n=81;
66,1%) - somente 41 (33,9%) eram homens e trés
pessoas ndo responderam a esse dado de caracte-
rizacao.

Ao final da intervencao, buscou-se coletar a
percepcao dos participantes sobre seu aproveita-
mento e implantacéo de mudancas no comporta-
mento académico. Para isso, foi aplicado um
questionario de avaliacéo qualitativa com 16 questoes.
Todas as respostas foram transcritas em uma planilha
eletrénica para posterior andlise. Para este trabalho,
foram consideradas as respostas sobre a percepgao
de mudanca no comportamento académico do
estudante, de contribuicdo da disciplina, de pers-
pectiva de mudanca na continuidade do curso e
comentarios adicionais. Para a anélise, partiu-se das
contribuicées de Zimmerman sobre o processo de
autorregulacdo da aprendizagem e suas dimensoes.

O impacto da disciplina na
percep¢ao do aluno

A percepcao dos estudantes sobre o impacto
da disciplina foi identificada em quatro perspectivas
de andlise que se complementam, considerando-se
as dimensodes da autorregulacao da aprendizagem,
as fases da autorregulacao da aprendizagem, as
perspectivas de mudangas para 0s préoximos
semestres e o reconhecimento de aspectos que
contribufram para a mudanga. Apresentam-se, a
seguir, os conjuntos das categorias identificadas e seus
desdobramentos em cada uma dessas perspectivas
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de andlise, conforme a proposta tedrica abordada
nesta investigagao.

Para a analise do amplo espectro de mudancas
relatado pelos estudantes quando questionados se a
participacdo na disciplina contribuiu para modificacdo
de algum aspecto relacionado a vida académica,
adotou-se a estrutura das seis dimensdes (motivacao,
método, tempo, comportamento, ambiente fisico,
ambiente social) da autorregulagdo da aprendizagem
propostas por Zimmerman (1994, 1998, 2000), as quais
se somaram a dimenséo do afeto e estados emocio-
nais. Sao apresentadas, a seguir, ilustracoes de
respostas das contribuicoes percebidas em cada uma
das dimensoes.

Motivagdo: "o estabelecimento de objetivos
melhorou bastante e me ajudou na motiva¢ao”
(Estudante de Fisica, 21 anos); ‘em relacdo ao estabele-

cimento de metas concretas e meios para atingi-las’
(Estudante de Estatistica, 19 anos).

Método: “construcdo de mapas conceituais
enquanto a explicacdo do professor” (Estudante de
Pedagogia, 18 anos), ‘estratégias nos meus estudos”
(Estudante de Pedagogia, 20 anos), “fazer exercicios
antecipadamente” (Estudante de Engenharia Mecanica,
22 anos), ‘otimiza¢do do meu método de estudo”
(Estudante de Quimica, 19 anos), ‘métodos de
anotagdo” (Estudante de Pedagogia, 19 anos),
"estratégias de aprendizagem..] e o estudo para provas”
(Estudante de Pedagogia, 18 anos).

Tempo: "estruturando melhor os hordrios e 0s
prazos” (Estudante de Ciéncia da Computacao, 25
anos); “estudos em hordrios organizados que me fazem
render mais" (Estudante de Licenciatura em Mate-
matica, 26 anos), "procrastinagcdo e gerenciamento do
tempo” (Estudante de Licenciatura em Matematica,
20 anos), “deixar de ser um procrastinador assiduo”
(Estudante de Licenciatura em Matematica, 26 anos).

Comportamento:"estou me monitorando mais,
percebendo quando estou procrastinando, quando
ndo fago o que preciso. Avalio o quefize procuro entender
porque determinada atitude néo deu certo” (Estudante
de Educacéo Fisica, 20 anos), “planejei melhor e fiz
melhores anotacées” (Estudante de Engenharia
Mecanica, 20 anos).
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Ambiente fisico:"procuro lugares nos quais ndo
irdo surgir distracées que me prejudicavam” (Estudante
do Programa de Formacao Interdisicplinar, 21 anos) -
“Estudo na faculdade e ndo em casa” (Estudante de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, 22 anos).

Ambiente social: “formei com algumas amigas
um grupo de estudo para Fisica Geral; e, com outros
formamos um grupo para discussoes de Fisica Geral com
a orientacdo de um docente” (Estudante de Fisica, 22
anos).

Afeto e estados emocionais: ‘otimizagdo do
controle da ansiedade” (Estudante de Quimica, 19 anos).

Alguns estudantes avaliaram a contribuicao
dadisciplina de forma ampla, como ‘ajudou encontrar
uma forma de organizar minha vida académica”
(Estudante de Engenharia da Computacgéo, 20 anos),
‘agora encaro a vida académica com um método”
(Estudante de Matematica/Fisica/Matematica
Aplicada e Computacional, 22 anos), “tentei sequir os
temas abordados” (Estudante de Estatistica, 19 anos),
‘mudar minhas atitudes quanto estudante” (Estudante
de Pedagogia, 20 anos), ‘contribuiu muito para o
desenvolvimento da minha vida académica” (Estudante
de Pedagogia, 19 anos).

As respostas dos estudantes também foram
analisadas conforme as fases do processo de
autorregulacdo da aprendizagem (planejamento,
execucao e avaliacdo), tendo sido observado que os
alunos compreenderam seu funcionamento e
importancia. Sao exemplos deste reconhecimento os
seguintes relatos: ‘otimizou meu planejamento, meu
método de estudo, as condutas frente aos desafios
académicos, a motiva¢do necessdria. Minha vida
académica foi melhorada e me coloquei no rumo de
éxitos consecutivos, longe da procrastina¢do” (Estudante
de Quimica, 19.anos). Ao categorizar as respostas dos
estudantes foi possivel identificar as fases do processo
da autorregulacdo da aprendizagem. A seguir sdo
indicadas as fases e as respectivas falas dos estudantes
que representam cada uma delas.

Planejamento: “definitivamente comecei a
realizar planejamento semanal, pensar mais nos
objetivos de curto prazo” (Estudante de Engenharia
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Mecanica, 24 anos) - "Me programo para as atividades
didrias e divido mais as partes de um trabalho”
(Estudante de Engenharia Quimica, 23 anos).

Execugdo: “Melhorei na drea de como e o que
anotar” (Estudante de Engenharia Quimica, 23 anos),
“Para a minha primeira prova de uma matéria, eu ndo
fiz nenhum resumo, nem imprimia os slides da aula, jd
para a sequnda prova eu faco esquemas de resumo, de
anotacdes, completo no livro” (Estudante de Quimica
Tecnoldgica, 20 anos),"Mudei o modo de fazer anotagées
nas aulas e agora sei quando e porque estou
procrastinando” (Estudante de Ciéncias Bioldgicas, 21
anos).

Avaliagéo: "Eu até tinha uma agenda, mas ndo
sabia ao certo a finalidade, pois quando algo saia do
cronograma ndo me cobrava, agora jd posso ter essa
reflexdo e vejo fundamento no que planejo ou deixo de
fazer. Reflexdo e comprometimento é o primeiro passo
para uma atitude de mudanca.” (Estudante de
Educacao Fisica, 22 anos), ‘adisciplina contribuiu para
que eu me percebesse melhor, no sentido de
autoavalia¢ao. Pude notar quando estava postergando
e também avaliar outros comportamentos inade-
quados” (Estudante de Engenharia Civil, 23 anos).

Além de respostas que mostraram a
percepcao dos estudantes sobre mudangas no
semestre académico vigente, houve respostas que
também demonstraram que os estudantes preveem
outras mudangas no comportamento académico
futuro, as quais foram analisadas como perspectivas
de mudancas para os proximos semestres do curso.
Entre as respostas dos estudantes, séo exemplos: ‘ao
longo do semestre jd fui aplicando muitas coisas que vi
nesta matéria e acredito que para o semestre que vem vou
comegar a planejar melhor meus estudos a partir de
atitudes mais concretas” (Estudante de Educacao Fisica,
20 anos), ‘acredito que semestre que vem verei mais me-
lhoras” (Estudante de Engenharia Mecanica, 22 anos),
‘consigo me organizar um pouco melhor o meu estudo
e melhoreijd significativamente minha rotina de estudos
eacredito que semestre que verm com os resultados desse
semestre ficaram até acima do que eu esperava de mim,
estarei mais motivada a continuar melhorando minha
organizacdo e minha rotina de estudos” (Estudante de
Engenharia de Alimentos, 18 anos).
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As respostas indicam niveis diferentes de
elaboracdo sobre as mudancas, sendo elas: (1)
expectativas de resultados, (2) antecipacao de
mudancas e (3) elaboracdo de procedimentos e
estratégias para obtencdo de mudancas. Enquanto
uns somente indicam as mudancas esperadas, outros
ja demonstram um planejamento mais sistematizado
de curso de acédo diante das novas disciplinas diante
de suas metas. A seguir, séo retratados os desdobra-
mentos das categorias e relatos que a ilustram.

Expectativas de resultados: “melhor gerencia-
mento do tempo e motivacao” (Estudante de Ciéncias
da Computacao, 25 anos), ‘melhorar minha procras-
tinagdo” (Estudante de Pedagogia, 18 anos), ‘mais
anotacoes, diminuir a procrastina¢do” (Estudante de
Estatistica, 19 anos), “pretendo aplicar todos os métodos
aqui aprendidos” (Estudante de Quimica, 19 anos).

Antecipa¢do de mudancas: “mudanc¢as cada vez
mais significativas, nas estratégias, avaliagdo, objetivos
e metas” (Estudante de Pedagogia, 20 anos), ‘esta-
belecimento de objetivos, anotagbes, calenddrios etc”
(Estudante de Engenharia Mecanica, 20 anos),
‘planejamento, organizacgdo e realizagcdo de estudo”
(Estudante de Estatistica, 19 anos), “planejamento do
semestre e hordrios que sejam plausiveis e possiveis”
(Estudante de Licenciatura em Matematica, 26 anos).

Elaboracdo de procedimentos e estratégias para
obtenc¢do de mudancas: “pretendo estabelecer objetivos
para cada disciplina, criando um plano de estudo,
tentando evitar a procrastina¢do” (Estudante de
Pedagogia, 19 anos), “primeiro vou planejar meu
semestre, criando objetivos e metas, depois vou utilizar
as estratégias de estudo, e aplicando tudo que aprendi
na disciplina terei um melhor rendimento” (Estudante
de Licenciatura em Matematica, 20 anos), ‘primeira-
mente anotarei mais durante as aulas e sequndo farei
um plano mais detalhado de estudo baseado no que
aprendi” (Estudante de Matemética/Fisica/Matema-
tica Aplicada e Computacional, 22 anos), “‘pretendo
estipular objetivos concretos e realizdveis desde o inicio
do semestre e sequir todos os aprendizados adquiridos
de autorregulacao” (Estudante de Engenharia da
Computacao, 20 anos), “planejarei desde o comeco do
semestre mais hordrios para estudo e com menos
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distratores” (Estudante de Engenharia Mecanica, 22
anos), “vou ser mais realista e vou me planejar melhor.
Também vou avaliar esse semestre e ver o que posso fazer
diferente no semestre que vem para ndo repetir os mes-
mos erros. Vou fazer mais planejamentos semanais e vou
procrastinar menos. Vou usar mais as técnicas de
relaxamento frente as provas para ndo passar mal”
(Estudante de Fisica, 21 anos), ‘planejar melhor meus
estudos a partir de atitudes mais concretas e que sei que
sereicapaz de cumprir e também vou tentar passar a ser
mais responsdvel com 0s meus compromissos
académicos” (Estudante de Educacao Fisica, 20 anos).

Por fim, as respostas foram analisadas a partir
doreconhecimento pelos estudantes de aspectos que
contribuiram para a mudanca relatada. Entre os
elementos do Programa que contribufram para as
mudancas, foram observados diversos aspectos: (1)
relacionamento com pares - “ter contato com pessoas
com os mesmos problemas” (Estudante de Ciéncia da
Computacao, 25 anos), ‘criei fortes lagcos de amizade
nestes encontros, relacées que espero que sejam
duradouras” (Estudante de Quimica, 19 anos); (2)
instrumentalidade - ‘compreensdo da necessidade da
AR denossavida académica” (Estudante de Engenharia
da Computacéo, 20 anos); (3) fonte de autoeficécia -
‘eu vi que dd sim para melhorar o meu desempenho
académico” (Estudante de Engenharia Mecanica, 20
anos); (4) autorreflexao - “saber quais eram os meus
erros” (Estudante de Estatistica, 19 anos), “fazer eu
perceber o quanto eu estava procrastinando” (Estudante
de Engenharia Mecanica, 22 anos); (5) conhecimento
de estratégias - ‘a questdo do planejamento e
avaliagdo do andamento dos estudos e também a
abordagem com relagdo a procrastinagédo. Também as
técnicas de relaxamento ensinadas” (Estudante de Fisica,
21anos); e (6) agéncia - empoderamento do aluno
- “abordar minha nova realidade da faculdade”
(Estudante de Estatistica, 19 anos), ‘a maneira de nos
mostrar meios de pensar e lidar com o ambiente
universitdrio” (Estudante de Estatistica, 19 anos), ‘ajudar
a entender como 0s processos que envolvem a vida
académica ocorrem” (Estudante de Engenharia de
Alimentos, 18 anos), ‘perceber como existem estratégias
das mais variadas que podem melhorar o meu
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desempenho académico e como posso aplicarcadauma
delas em diferentes contextos” (Estudante de Educacao
Fisica, 20 anos), ‘ajudar em meu autocontrole” (Estu-
dante de Matematica/Fisica/Matematica Aplicada e
Computacional, 22 anos), ‘eu sou o principal agente de
todas as minhas atividades académicas” (Estudante de
Licenciatura em Matemética, 20 anos).

As ilustracdes acima reafirmam a importancia
do trabalho realizado, a escolha tedrica que funda-
menta o programa e a promogao de competéncias
autorregulatdrias no ensino superior.

Das percepcoes dos estudantes a teoria
da autorregulacao da aprendizagem

Ao observar os relatos dos estudantes nas seis
dimensoées da autorregulacdo (motivagdo, método,
tempo, comportamento, ambiente fisico, ambiente
social), é possivel identificar os manejos realizados
por eles nos aspectos comportamentais, cognitivos,
afetivos e ambientais, de forma ativa, em que as
atividades parecem reguladas mais por eles proprios
do que externamente (Zimmerman, 2002; Schunk &
Usher, 2013). Além disso, a intervencao possibilitou
uma ampliacdo do conhecimento sobre estratégias
de aprendizagem nas diferentes fases da au-
torregulacdo com impacto no processo de auto-
nomia do estudante (Rosario, 2004, Zimmerman, 2008).

E possivel considerar que as mudancas
anunciadas pelos estudantes e identificadas como
diferentes dimensdes da autorregulacéo de aprendi-
zagem podem ajuda-los a sustentar seu engajamento
no processo de estudo, operacionalizar o estudo com
diversas estratégias de aprendizagem, optar sobre
quanto, como e quando se engajar na tarefa, a
necessidade de adaptar os locais de estudo de modo
a amenizar os distratores internos e externos e, por
fim, identificar pessoas e recursos de apoio
(Zimmerman, 1994: Rosario, 2004: Rosario etal., 2007Db,
2012; Schunk & Usher, 2013). Vale lembrar que tais
dimensdes identificadas podem ocorrer isoladamente
ou de maneira integrada, de modo que esta Ultima
possibilita maior grau de autonomia para a aprendi-
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zagem dos estudantes, como mencionado por
Rosério et al. (2012). Ressalta-se que, nas respostas
descritas dos estudantes, essas dimensdes foram
localizadas de modo pontual para cada um deles,
sendo que nao foi possivel identificar se todas as
dimensdes ocorreram para todos os participantes até
o término da intervencao.

Além das mudangas nos comportamentos
autorregulatérios percebidas pelos estudantes e
categorizadas pelas dimensdes, a contribuicédo da
disciplina foi reconhecida por eles, e, em seus relatos,
é possivel identificar as fases da autorregulacao da
aprendizagem (Zimmerman, 1989, 2008). A partir desse
olhar, a formacdo do ciclo autorregulatorio (fases
prévia, realizacdo e autorreflexdo) foi retratada em
diferentes atitudes do planejamento, execucéo e
avaliacdo sobre o processo de estudos na vida
académica universitaria.

Como Freitas (2013), em sua pesquisa com o
programa desenvolvido junto a universitarios
ingressantes, percebeu-se que os relatos corroboram
0 que a autora localizou em relacdo a fase de
Planejamento (antes), na qual foram descritos
aspectos que se relacionavam a anélise da tarefa,
estabelecimentos de objetivos e maior motivagéo
para gerenciamento do tempo (Rosario et al., 2014).
Em relagéo a fase de Execucéo (durante), foram
identificadas respostas que caracterizaram melhoria
no método de anotacdes de aula, adocdo de
estratégias de aprendizagem diferenciadas e controle
de distratores e os motivos de procrastinacéo. Na fase
de Avaliacao (depois), as percepcdes dos estudantes
pautaram em reconhecer a necessidade de
autoavaliacdo para que os processos de mudancas
pudessem ocorrer perante os estudos, com destaque
para o tempo e aos comportamentos adotados
(Rosario, 2004). A partir dessas constatacdes, infere-se
que os participantes da disciplina puderam desen-
volver conhecimento condicional das diferentes
estratégias de aprendizagem, uma vez que relatam o
uso de diferentes procedimentos de estudo associado
ao objetivo da tarefa (Rosério et al.,, 2014; Nunes et al,,
2011).

Mais do que perceber mudangas circuns-
tanciais durante a participacdo na disciplina, os

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 20(3):201-213, set./dez,, 2015



AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

estudantes apontaram perspectivas de mudancgas
para os proximos semestres. Possivelmente, a
disciplina tenha promovido reflexdes importantes
para que pudessem ampliar suas percepcoes sobre
os estudos na vida académica em médio e longo
prazo. Os apontamentos dos estudantes sobre as
expectativas de resultados, antecipacdo de mudancas
e elaboracdo de procedimentos para obtencdo de
mudancas para os semestres futuros estao relacio-
nados diretamente com as fases da autorregulacédo
de aprendizagem (Rosario, 2004). Em geral, observou-
se que mudancas previstas pelos estudantes abordam
tanto os conteldos como as estratégias de au-
torregulagéo trabalhadas durante a disciplina (Rosario
etal, 2012). Para que essas mudancas sejam de fato
efetivadas, é necessario manutencdo de crencas
motivacionais positivas; como aponta a literatura
(Rosério et al., 2007a; Zimmerman & Moylan, 2009),
estas foram indiretamente observadas nas respostas.
Como é possivel identificar nos contetddos das
respostas que foram agrupadas nas categorias
antecipacdo de mudancas e elaboracédo de
procedimentos e estratégias para obtencao de
mudangas, ha uma postura agéntica dos estudantes
diante dos desafios académicos, visto que conseguem
antecipar situagdes que podem exercer influéncia de
modo intencional (Bandura, 2001).

No que se refere aos elementos da disciplina
que contribuiram para mudanca sobre os processos
de estudo, as categorias indicadas refletem que o
desenvolvimento das atividades na modalidade grupal
e as diferentes tematicas relacionadas a autorregu-
lacdo da aprendizagem foram importantes. Isso pode
servisto nas categorias de relacionamento com pares,
fontes de autoeficacia e conhecimento das estratégias,
o que reforca a ideia de que a intervenc¢do promovida
por meio da disciplina eletiva teve como condicoes
favorecedoras, além da abordagem tedrica que a
delineou, a troca de experiéncias entre os estudantes
de diferentes cursos e periodos e as atividades
reflexivas associadas a autorregulacdo da aprendi-
zagem, como também notado por Rosério etal. (2014).

O conjunto de categorias de respostas sobre
as percepcdes dos estudantes participantes indica que
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o construto da autorregulagcao da aprendizagem pode
ser compreendido e aplicado na vida académica
(Rosario et al., 2009; Nunes et al. 2011). Em sintese, a
disciplina eletiva foi capaz de sensibilizar os partici-
pantes, levando-os a refletirem sobre seu papel de
protagonistas para a propria formacdo académica,
independentemente da drea do curso.

Consideracées Finais

E reconhecida a contribuicdo de um programa
institucional para apoio e melhoria educacional no
ensino superior, visto que é equivocada a visdo de
que os estudantes estejam totalmente prontos para a
aprendizagem neste nivel de ensino (Rosério &
Polydoro, 2015). As intervengcbes com base no
Programa Cartas do Gervasio ao seu Umbigo, tanto
no formato de disciplina eletiva, em oficinas, como
com o apoio da tecnologia para aplicacdo e
acompanhamento das tematicas, tém sido utilizadas
em diferentes culturas com resultados animadores
para além da natureza psicologica, tal como o
desempenho académico (Rosario et al., 2009, 2010;
Nunezetal,2011).

Ainda que o impacto da disciplina na
percepcao dos estudantes tenha sido bem avaliado,
hd necessidade de outras iniciativas, com acom-
panhamento a médio e longo prazo dos participantes
para que seja possivel identificar os processos
autorregulatoérios da aprendizagem desenvolvidos,
bem como sua manutencdo e adaptacéao (Rosario et
al, 2014). A eficacia da intervencao também pode ter
sido influenciada pela validacdo institucional, visto
que foi uma disciplina que os estudantes optaram
em realizd-la com conhecimento prévio sobre a
tematica discutida com reconhecimento de créditos
académicos.

Sugerem-se investigagdes futuras que utilizem
a comparagao com outros estudantes que nao
participaram da intervencao para identificar a relacéo
de causa e efeito do programa realizado, assim como
andlise de efeitos em longo prazo a partir de diferentes
formas de avaliacées repetidas sobre as variaveis
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dependentes e entrevistas de sequimento (Rosario et
al,2014). Diante da diversidade do corpo discente no
ensino superior brasileiro, sugere-se que as futuras
investigacdes também sejam desenvolvidas em
diferentes instituicoes e publicos.
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