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RESUMO

AGUIAR, Gustavo Ricciardi Fabregas de. O desenvolvimento profissional docente
e a teoria social cognitiva. 2024. 226 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo),
Pontificia Universidade Catolica de Campinas, PUC-Campinas, 2024.

A presente pesquisa teve como fundamento a Teoria Social Cognitiva. Os estudos
pautados nessa teoria indicam que 0 uso de estratégias cognitivas - como as
habilidades de leitura, selecdo de trechos, elaboracdo de resumos e mapas
conceituais - e metacognitivas - focadas no planejamento, monitoramento e,
finalmente, regulacao -, sdo entendidas como partes de um mesmo processo a servico
da aprendizagem. O levantamento bibliografico inicial indicou uma lacuna nas
pesquisas brasileiras sobre o impacto das estratégias autorregulatérias nas Ciéncias
Humanas. Novas buscas sobre o estado da arte revelaram a necessidade de mais
producdes voltadas a construcao de cursos de formacgéo continuada a partir da Teoria
Social Cognitiva. Diante deste cenario, procuramos verificar em que medida as
estratégias cognitivas e metacognitivas, ministradas a professores em exercicio por
meio de um curso de aprimoramento profissional, poderiam contribuir para aperfeigoar
0 ensino de histdria no ensino basico e promover a autonomia dos estudantes. Nossas
hipbteses iniciais eram as de que (1) os professores, ao receberem uma formacao
alicercada na Teoria Social Cognitiva, seriam capazes de incorporar contribuicbes
desta teoria em suas praticas pessoais e profissionais, e que (2) o uso destas
estratégias seria percebido como um elemento capaz de desenvolver a autonomia
dos estudantes em seus processos de planejamento prévio, organizacao de estudos
e incorporacédo dos objetos de conhecimento (contetdos), habilidades e competéncias
relacionadas ao ensino de Histéria no ensino basico. Trata-se de uma pesquisa-
intervencao, a qual envolveu indiretamente seiscentos alunos e diretamente sessenta
professores de duas escolas privadas de Campinas-SP, responsaveis por ministrar
aulas do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Os docentes participaram de 15
encontros de formacédo sobre o ensino de estratégias de aprendizagem, com um
intervalo entre eles de quinze dias. A producdo do material empirico envolveu o
preenchimento de formularios ao longo do curso de formagéo, bem como a realizacao
de entrevistas semiestruturadas ao seu final. Os resultados analisados revelam que a
incorporacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem, sob a
l6gica da infusao curricular, sdo capazes de transformar de modo significativo o ensino
das ciéncias humanas no ensino fundamental. Para além de um ensino enciclopédico
voltado a simples memorizacdo de informacgdes, constatamos caminhos para
promover um maior protagonismo aos estudantes, mesmo em séries iniciais. A
respeito do curso oferecido, buscamos promover a troca de experiéncias entre 0s
profissionais, valorizando suas trajetorias e conhecimentos, em busca da promocgao
de uma atuacgdo profissional que torne o ato de pesquisar e refletir sobre as préprias
acoOes algo inerente a pratica pedagogica.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente, Teoria Social Cognitiva,
Autorregulacdo da aprendizagem.



ABSTRACT

AGUIAR, Gustavo Ricciardi Fabregas de. O desenvolvimento profissional docente
e a teoria social cognitiva. 2024. 226 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo),
Pontificia Universidade Catolica de Campinas, PUC-Campinas, 2024.

This research was based on Social Cognitive Theory. Several studies based on this
theory indicate that the use of cognitive strategies — such as reading skills, selection
of passages, preparation of summaries and conceptual maps — and also metacognitive
strategies — focused on planning, monitoring and, finally, regulation — are understood
as parts of the same process in service of learning. The initial bibliographic survey
indicated a gap in Brazilian researches on the impact of self-regulatory strategies in
human sciences. A new bibliographic survey revealed the need for more productions
aimed at the construction of continuing educational courses based on Social Cognitive
Theory. Considering this scenario, we sought to verify to what extent cognitive and
metacognitive strategies, taught to in-service teachers through a professional
development course, could contribute to improving history teaching in elementary
school and promoting student autonomy. Our initial hypotheses were that (1) teachers,
upon receiving training based on Social Cognitive Theory, would be able to incorporate
contributions from this theory into their personal and professional practices. We also
believed that (2) the use of these strategies would be perceived as an element capable
of developing student’s autonomy in their process of prior planning, organization of
studies and incorporation of scholar contents, skills and competences related to
teaching History in basic education. This is an intervention research, which involved
six hundred students and directly involved sixty teachers from two private schools in
Campinas-SP, responsible for teaching classes from the 15t to 9t grade of Elementary
School. The teachers participated in 15 training sessions on teaching learning
strategies, with a fifteen-day interval between them. The production of empirical
material involved filling out forms throughout the training course, as well as conducting
semi-structured interviews at the end. The results analyzed reveal that the
incorporation of cognitive and metacognitive learning strategies, under the logic of
curricular infusion, can significantly transform the teaching of human sciences in
elementary school. Beyond an encyclopedic teaching focused on the simple
memorization of information, we found ways to promote greater protagonism among
students, even in the early grades. Regarding the course offered, we seek to promote
the exchange of experiences among professionals, valuing their trajectories and
knowledge, seeking to promote a professional performance that makes the act of
researching and reflecting on one’s own actions something inherent to pedagogical
practice.

Keywords: Professional teacher development, Social Cognitive Theory, Self-
regulation of learning.
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INTRODUCAO

“Pesquisador que se recuse a ensinar desconhece esse carater
fundamental da verdade: a comunica¢do. Docente que se nao interrogue
sobre o que ensina despreza tanto a cultura, como a seus alunos, e a si
mesmo. O primeiro ndo passa de um erudito, o segundo, de sofista”.
(Olivier Reboul)

Na escola, ha cerca de duas décadas, acompanho a chegada de estagiarios e
profissionais recém-formados em licenciaturas para suas primeiras experiéncias como
profissionais da educacgao. Frequentemente 0s oucgo testemunharem a respeito da
distancia existente entre as formacfes promovidas pelos cursos superiores de
licenciatura por eles frequentados, e o exercicio pratico da docéncia na Educacéo
Bésica. Mudancas -curriculares, formagbes amparadas por diferentes recursos
tecnologicos e mesmo a insercao de diferentes teméticas na formacéo superior ndo
seriam suficientes. A sensacéo, ao final, é de que a graduacdo ndo seria capaz de
responder aos inumeros desafios enfrentados na atividade docente cotidiana.

Diante disso, 0 percurso desta pesquisa esteve relacionado, desde o seu inicio,
a tentativa de encontrar respostas a essa situa¢do: como ajudar professores em
atividade a aprimorar suas praticas profissionais. Em outras palavras, como promover,
de modo pratico - e sem desconsiderar as caracteristicas de nosso momento histérico,
as variaveis da rotina escolar e as inUmeras atribuicbes dos docentes -, uma proposta
capaz de aprimorar o trabalho dos educadores e promover uma formacéo voltada para

a autonomia dos estudantes.

Objetivos gerais da pesquisa

A presente pesquisa procurou verificar em que medida as estratégias
cognitivas e metacognitivas, ministradas a professores em exercicio por meio de um
curso de aprimoramento profissional, poderiam contribuir para a reflexdo da pratica
pedagogica e do ensino de historia no ensino basico, bem como na promocao da
autonomia dos estudantes em seus processos de planejamento prévio, organizagcao
de estudos e compreensao dos objetos de conhecimento, habilidades e competéncias

relacionadas ao ensino, em especial, da disciplina de histéria.
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Objetivos especificos

Como objetivos especificos de nossa pesquisa, buscamos nos orientar a partir

de quatro pilares:

A) ldentificar as estratégias cognitivas e metacognitivas ja utilizadas, mesmo
gue intuitivamente, pelos docentes em suas praticas pedagogicas.

B) Analisar, em conjunto com os participantes do curso de formacéo oferecido,
a contribuicdo que as estratégias da Teoria Social Cognitiva (TSC) podem trazer para
o desenvolvimento das habilidades previstas para a disciplina de histéria a partir da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

C) Avaliar, a partir da percepcao dos professores, as contribuicdes a partir da
incorporacao de estratégias cognitivas e metacognitivas estudadas.

Hipoteses do estudo

AcreditAvamos que a coleta de dados seria capaz de comprovar as nossas
duas hipéteses iniciais, a saber:

1. Os professores, ao receberem uma formacado alicercada na TSC, seriam
capazes de incorporar elementos tedricos a servico da autorregulacdo da
aprendizagem em suas praticas pessoais e profissionais;

2. O uso de estratégias cognitivas, metacognitivas e emocionais seria
percebido como um elemento capaz de contribuir na promocéo da autonomia dos
estudantes em seus processos de planejamento prévio, organizacao de estudos e
incorporacao dos objetos de conhecimento (conteudos), habilidades e competéncias

relacionadas ao ensino de Histéria no ensino basico.
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Procedimentos metodoldgicos

O presente estudo desenvolveu-se como uma pesquisa do tipo intervencéo
pedagdgica, envolvendo alunos e professores do Ensino Fundamental (anos iniciais
e anos finais), com foco na participacao destes nas aulas de historia.

A pesquisa intervencéo é considerada uma atividade cientifica ha medida em
gue se trata de uma acédo com potencial de construir um conhecimento educacional.
No entanto, para que iSSo se concretize ela deve, entre outros fatores, apresentar um
rigor metodolégico (Damiani et al., 2013). A razdo pela qual nossa pesquisa utiliza
essa classificacao (intervencdo pedagdgica) justifica-se no fato de o presente estudo
apresentar o interesse de produzir um aprimoramento no trabalho pedagdgico
realizado por professores em exercicio, comprometendo-se a realizar também uma
avaliacdo coletiva dos resultados obtidos. Portanto, nosso trabalho pretende
responder a necessidades reais de professores em exercicio, comprometendo-se em
responder a angustias e dilemas no dia a dia da profissdo docente, ndo se limitando
a mera producéo de conhecimento teorico sobre a sala de aula (Gil, 2010).

De maneira geral, acreditamos que producdes deste tipo tém o potencial de
melhorar a aprendizagem dos objetos de conhecimento elencados e previstos pela
BNCC, bem como de colaborar com os professores no desafio de elaborar estratégias
mais eficazes nas escassas aulas de Historia restantes na grade horaria escolar
(Gatti, 2000).

Conforme anunciado previamente, acreditamos que, a despeito da grande
guantidade de trabalho a ser realizada no cotidiano escolar, os professores do ensino
basico tém potencial de atuarem como pesquisadores em seus campos de trabalho.
Isso seria possivel, no entanto, apenas na medida em que a preocupacdo com a
execucdo das atividades cotidianas ndo os mantenha presos a um ativismo
mecanizado, tampouco entreguem-se a conclusdes aceleradas sobre suas praticas,
por vezes descoladas, tanto da teoria, quanto do rigor metodolégico inerente a
pesquisa cientifica (Texeira; Megid, 2017).

A coleta de dados ocorreu em diferentes momentos e a partir de mdultiplos
instrumentos, com a intencdo de submeté-los posteriormente a processos de
triangulacéo de dados (Bauer; Gaskell, 2002). Conforme anunciado previamente, toda
a proposta de formacédo oferecida aos professores esta alicercada na teoria da

autorregulagcdo da aprendizagem a partir da abordagem da TSC, conforme
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estabelecida por Albert Bandura (2001) e Barry Zimmerman (2000a). O projeto de
pesquisa foi submetido ao Comité de Etica da PUC-Campinas e aprovado no primeiro
semestre de 2022 (Numero do CAAE: 57905722.1.0000.5481).

No capitulo 1 buscamos descrever os modelos tedrico que nos ajudaram a
compreender algumas das angustias vivenciadas por estudantes e professores na
conjuntura atual. Os conceitos de “aceleragdo” e “sociedade do desempenho”
serviram de base para a tentativa de sistematizacdo do complexo cenario em que
vivemos. Em seguida, promovemos uma cronologia a respeito da formagdo de
professores, a fim de enxergamos onde nos situamos nesta trajetéria e como tem se
desenvolvido o campo de pesquisas nesta area. O capitulo se encerra com uma
discussdo sobre a BNCC, medida de carater normativo imposta a todos o0s
educadores da educacao infantil ao ensino médio em todas as escolas no territorio
brasileiro.

A partir desse quadro, no capitulo 2 buscamos apresentar a TSC e a sua
aplicacdo na educacéo. Tendo resultados amplamente comprovados por professores
e pesquisadores ao redor do mundo, esta teoria possui elementos capazes de
promover transformac¢des na aprendizagem em nome da autonomia dos discentes.
Os principais construtos desta teoria serdo descritos e, em seguida, apresentamos um
balanco sobre as producdes nela alicercadas voltadas para dois tipos de intervencao:
0 ensino de historia e a formacéo continuada de professores.

Sem duvida, discutir o aperfeicoamento profissional de educadores em
atividade no Brasil pode despertar uma série de questionamentos criticos sobre as
responsabilidades atribuidas neste processo, bem como duvidas sobre o proprio papel
da educacao de forma mais ampla. Por isso, no capitulo 3 buscamos mobilizar e
integrar a contribuicdo de diversos pensadores a fim de garantirmos uma percepcao
menos ingénua da realidade. Em seguida apresentamos nossos objetivos e hipoteses
de pesquisa, além dos instrumentos previamente planejados para a coleta de dados.

O capitulo 4 dedicou-se a descricédo detalhada do curso de formacéo elaborado
e aplicado em dois colégios privados da regido de Campinas envolvendo cerca de 60
educadores diretamente ao longo de 15 encontros com duragdo de 90 minutos. A
preocupacao central desse capitulo foi compartilhar com o leitor quais foram nossas
descobertas, comprovacgodes e dificuldades na preparacao desta tarefa, sempre tendo
como intencdo promover uma alteracao da pratica pedagodgica a partir de elementos

tedricos.
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Por fim, no ultimo capitulo, buscamos promover uma reflexdo sobre as
contribuicbes da TSC aos educadores. Os dados foram coletados por meio de
formularios, ao longo do curso aqui descrito e comentado, e também através de uma
entrevista individual e semiestruturada, realizada com dez participantes. A andlise de
dados se fez sob a Otica da fenomenologia, por meio da qual buscamos a

interpretacdo individualizada das situacdes vivenciadas com os docentes.
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1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES, BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR E A ACELERACAO SOCIAL

1.1 Os desafios na formacao de professores no contexto da aceleragdo social

Partilhamos da ideia de que uma formacao continuada de professores, para ser
de fato relevante para a pratica pedagogica cotidiana, exige uma compreensao mais
ampla da realidade social em que estamos inseridos. Em busca de um referencial
tedrico capaz de nos trazer respostas, deparamo-nos com o conceito de aceleracao
social. Percebida por muitos sociélogos e filésofos desde o advento da modernidade
no século XIX - a partir de diferentes nomenclaturas e énfases -, acreditamos que o
fendmeno da aceleragcéo social ajuda-nos a lancar luz sobre a realidade atual. Uma
sintese deste conceito encontra-se numa teoria proposta por Rosa (2019), segundo o
qual a aceleracdo seria o elemento mais marcante e importante de nossa historia
moderna.

O conceito de aceleracdo social produzido por Rosa (2019) sugere trés
impactos em areas complementares: uma aceleracdo sobre o universo dos
transportes (0 que promoveria uma alteracdo da relacédo das pessoas com 0 espaco);
uma aceleracéo sobre a comunicacéo (capaz de alterar a relacdo entre as pessoas);
e uma aceleracao sobre a producao (de carater produtivo, capaz de impactar a relacao
das pessoas com o0s objetos que as cercam). Alteram-se, assim, nao apenas
elementos conectados diretamente a tecnologia, mas também a velocidade das
mudancas sociais e do préprio ritmo da vida, a qual nos deixa com a sensacéo de
“fome de tempo” (Rosa, 2022, p. 24).

Inseridos neste contexto e sujeitos a todos os seus efeitos, os docentes da
educacao basica, por mais que produzam diariamente, continuardo a ser criticados e
avaliados. Mesmo que produzam muito em um ano, comecarao do zero na etapa
seguinte, e deverao performar de forma ainda mais eficaz.

Ademais, os docentes da educacéo basica (especialmente no setor privado)
tém de enfrentar, por parte de um grupo de pais, a percepgdo da escola como uma
simples prestacédo de servico, a qual deve ser padronizada de acordo com a vontade
do “cliente”. Assim, informacdes descontextualizadas e destituidas de embasamento
cientifico propagam-se a velocidade da luz, enquanto divulgadores de inutilidades

acumulam milhares de seguidores nas redes sociais (Vitorino, 2020). Leigos em
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diferentes assuntos acabam se tornando referéncias para as pessoas, levando-as a
questionar profissionais especializados em diferentes segmentos, inclusive a
educacdo. O numero de seguidores destes influencers e o impacto de suas falas
impulsiona a reprodugédo de argumentos muitas vezes imprecisos, preconceituosos -
e até mesmo criminosos — no mundo virtual e na pratica social cotidiana.

A multiplicidade de valores e opinifes, somada a incapacidade de possibilidade
de didlogo em diferentes espacos, como as redes sociais, ampliam a pressao sob os
docentes, os quais sentem-se obrigados a agir exatamente como fora idealizado por
pessoas com expectativas muito diferentes entre si, ou tém a impressao de estarem
sob uma constante vigilancia, o que promove temor e incbmodo. Nos dois exemplos,
a sensacao de nunca estar a altura das expectativas é constante, e multiplicam-se
diagndsticos de exaustdo e depressao.

Outro efeito negativo para a pratica pedagogica e a saude mental dos
educadores (e estudantes) constata-se na construcdo de um mundo onde afirma-se,
constantemente, que todos 0s nossos desejos podem, e devem, ser realizados. Por
vezes, essa busca por uma satisfacao ilimitada leva a promocdo de uma competicao
desenfreada entre diferentes sujeitos, os quais, no fundo, ndo buscam a verdade
sobre um determinado fato de qualquer natureza, mas apenas vencer uma discussao
sobre qualquer tema proposto. A tentativa de satisfazer os desejos a todo o custo
dificulta também a convivéncia coletiva e interrompe o dialogo entre pessoas com
pontos de vista distintos. Sujeitos interessados em satisfazer infinitamente seus
desejos podem se tornar incapazes de perceber o outro, ouvir o que tém a dizer e até
mesmo de considerarem sua existéncia (Biesta, 2020).

Nesta complexa conjuntura, os profissionais da educacado sentem que suas
atribuicdes profissionais aumentam ano a ano, e, cada vez mais, novas acoes tém de
ser feitas para que as expectativas - de alunos, gestores e da comunidade de pais -
sejam atendidas. Assim, contraditoriamente, as posi¢cdes sociais se mantenham
exatamente as mesmas. A metéafora citada por Rosa (2019) é a de que estamos
vivendo uma época de “declives escorregadios”, onde alimentamos a ilusdo de que o
esforco pessoal ira nos transportar a uma realidade superior em relacéo a que vivemos
no momento atual. Mas, tdo logo tenhamos celebrado uma vitéria em algum destes
cenarios, vemo-nos mais uma vez escorregando e sentindo-nos novamente inseguros
em relagdo as nossas performances. Como um hamster iludido em sua roda,

procuramos correr cada vez mais rapido na esperanca de, finalmente, chegarmos em
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algum lugar. E, para nossa decepcéao, a despeito da energia desprendida, mantemo-
nos na mesma condicao.

Para Rosa (2019), essas imagens metaféricas seriam capazes de descrever o
modelo mental dos atores sociais neste momento histérico atual. Ndo agir, ou nao
decidir sobre o que fazer, seriam praticas inadmissiveis a um sujeito atual, o qual, sob
o0 risco de tornar toda sua existéncia anacronica - na fala, no vestuario, nas
brincadeiras e até mesmo no lazer - esforca-se diariamente para atualizar-se e
produzir um comportamento de modo mais intenso e disruptivo.

Diante da sensacao de auséncia de tempo, multiplicam-se as promessas de
conquistas significativas em tempo recorde, seja de uma nova capacidade fisica e
mental por meio do “Power nap”, da realizagao de tarefas académicas de modo ultra
rapido com o “Speed reading”, ou até mesmo de encontros romanticos que
supostamente ampliariam a chance de sucesso, tais como o “Speed dating”. Para os
que desejam otimizar o tempo em situagdes de luto, ha inclusive o “funeral drive-thru".
Todas as promessas de economia de tempo e de multiplicacdo de possibilidades
desembocariam em decepcéo e na necessidade de mais aceleracéo, gerando, assim,
a multiplicacdo de possibilidades (ou a promessa de multiplicacdo) e retroalimentando,
deste modo, o ritmo da aceleracao.

A despeito das facilitacdes oferecidas e do imenso avanco tecnolégico, o qual
reduziu drasticamente o tempo necessario para a troca de informacdes e o transporte
de mercadorias, vivemos constantemente com a sensacao de auséncia de tempo.
Para Rosa (2019), essa sensacao teria outras causas, além das que ja apresentamos,
e deveriamos considerar especialmente o tempo desperdicado com a industria do
entretenimento, a qual nos oferece modelos aparentemente atrativos de uso do
tempo. Em geral, eles exigem baixissimo investimento de foco e concentragéo, o que
ocorre por exemplo quando se dedica muitas horas a games online ou navegando
sem rumo por sites na internet ou nas redes sociais. A percepc¢ao do desperdicio do
tempo ocorre apenas no momento em que a atividade € interrompida, mas raramente
havera uma memoéria duradoura a seu respeito. Assim, alguns momentos depois, uma
nova tentativa de satisfacdo a baixo custo serd promovida por meio dos mesmos
mecanismos e mais tempo sera dedicado a isto.

Urge considerarmos a pressdo mental sobre as pessoas promovida pelas
interfaces tecnoldgicas, e essa imensa carga de conteudo assincrono a respeito dos

guais as pessoas ingenuamente buscam atualizar-se a todo o momento. A imensa
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guantidade de informacdes disponiveis, sejam offline ou ao vivo, acrescentam-se a
carga de comunicacao produzidas diariamente. Um bom exemplo disso reside no fato
de uma das categorias de videos mais assistidos por jovens atualmente serem 0s
reacts, ou seja, a filmagem de uma ou mais pessoas reagindo a um outro video ou
fato ja publicados na rede. Assim, um Unico video de segundos pode promover horas
e horas de materiais a serem consumidos digitalmente, o que gera uma necessidade
cada vez maior de tempo dedicado ao seu consumo?!, bem como a sensacéo
permanente de que ainda ha muito a ser visto.

A resposta dada aos que se sentem destituidos de tempo suficiente para as
atividades cotidianas e querem superar essa condicdo é oferecer, além de uma
tomada de consciéncia do ocorrido, uma série de estratégias capazes de alterar a
pratica. Além das técnicas milagrosas ja citadas, alguns ingenuamente abracam as
promessas de aparelhos tecnoldgicos, 0s quais seriam capazes de nos fazer poupar
preciosos minutos (ou segundos). Uma boa metafora da inutilidade de boa parte
destes dispositivos tecnologicos € o uso de esteiras eletrbnicas em aeroportos, ou
mesmo de escadas rolantes. O movimento mecéanico, considerado insuficientemente
rapido, € complementado pelo esforco fisico do sujeito, o qual caminha na esteira, em
busca da otimizacdo do seu tempo e da economia de alguns segundos.

A aceleracao, todavia, ndo pode ser percebida como um fenébmeno restrito a
incorporacao de novas ferramentas tecnoldgicas. Para além de uma mera aceleragcédo
técnica, devemos considerar os impactos da incorporacdo destas ferramentas em
todas as dimensfes sociais, inclusive na educacdo. Ha aqueles que buscam, por
exemplo, a possibilidade de vivenciar novas formas de interacdo social, com a
esperanca de manter muitos vinculos e ser capaz de processar a imensa quantidade
de informacao que essa atividade exigira. Por fim, h4 a opcao de adensamento da
vida, sobrepondo atividades por meio do multitasking, ou acelerando a velocidade da
vida na esperanca de economizar alguns minutos, ouvindo apressadamente os audios
no celular, encurtando o tamanho dos filmes e selecionando as cenas a serem

assistidas, ou mesmo limitando o tempo dedicado ao luto, a festa ou ao sono.

1 Sobre o tempo gasto na atualizacdo de informag@es, sugere Bauman (2013, p. 52-3) : “Um estudo
recente, orientado pela Kaiser Family Foundation descobriu que ‘'jovens dos oito aos dezoito anos
gastam mais de sete horas e meia por dia com smartphones, computadores, televisores e outros
instrumentos eletrénicos [...] quando se acrescenta o tempo adicional que 0s jovens passam postando
textos, falando em seus celulares ou realizando mdltiplas tarefas, tais como ver TV enquanto atualizam
0 Facebook, o niumero sobe para um total de onze horas de contetdo de midia por dia".
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Em tempos de aceleragcdo social, as escolas deveriam ser percebidas como
instituicbes complexas, ndo podendo ser classificadas previamente como possuindo
uma funcéo Unica (seja a de promover aliena¢do ou o de garantir o posicionamento
critico). Sobre todas elas, a fim de compreendé-las em sua complexidade, deveriamos
considerar a influéncia da aceleracdo social e do aumento de contingéncias,
elementos caracteristicos do fendbmeno da aceleracédo social (Rosa, 2019). A questéao,
neste caso, é “de que, com efeito, a aceleragao social se tornou uma forga totalitaria”
(Rosa, 2022, p. 85), o que envolveria o fato de afetarem todos os sujeitos, alterarem
suas vontades e acdes, ser quase impossivel combaté-la e de atingirem todas as

instituicdes, inclusive a educacao formal. Assim:

toda a educacao hoje trata de habituar-se a temporalidade normativa e ensina
a postergar a gratificacdo, a se manter dentro dos prazos e ritmos, a resistir
€ mesmo ignorar necessidades e impulsos corporais até que “o tempo certo”
venha, e, acima de tudo, ela ensina a nos apressar —, as normas temporais
sdo muito diferentes das normas morais e religiosas que conhecemos no
passado ou em outras culturas (Rosa, 2022, p. 106).

A auséncia de um debate moral a respeito deste processo, ou ainda, uma
simples tomada de consciéncia de sua existéncia, € um elemento fundamental em
qualquer discussao que pretendamos organizar em relacao a educacao no século XXI.
O papel da instituicdo escolar, ao fim e ao cabo, deve ser mensurado e classificado a
partir das atividades ali oferecidas, bem como da qualidade das relagdes promovidas
por todos os sujeitos nela envolvidos.

A saida sugerida por Rosa (2019) seria a da producdo de relacbes de
ressonancia. Recorrendo a metafora musical, a ressonancia seria o resultado de
experiéncias significativas nas quais 0s sujeitos se sentiriam conectados uns aos
outros. Para avaliarmos se uma instituicdo escolar seria capaz ou ndo e promover tal

qualidade de relacdes, Rosa (2019) sugere a seguinte lista de caracteristica:

XLI — ‘Os quatro elementos centrais de uma relagéo de ressonancia’

I. Afetacdo: a experiéncia de um ‘chamado’ que vem de fora [...] pelo qual o
Sujeito sente-se internamente tocado, movido ou mesmo tomado.

Il. Autoeficéacia: ao contato segue-se uma resposta autoeficaz do sujeito, no
gual este realiza a experiéncia de também conseguir, por sua vez, alcancar e
mover o outro lado. Essa ‘resposta’ possui frequentemente uma dimenséao
afetiva e fisica. Justamente através dela sente-se o sujeito vivaz, vinculado e
capacitado para agir.

lll. Transformacgdo: como consequéncia de uma relacdo de responsividade
ressonante, ambos os lados se convertem; sujeito e objeto ndo permanecem
0s mesmos. Ressonéncia provoca, assim, uma transformacgéo dindmica
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do eu e do mundo. Ela demanda que sujeito e mundo sejam suficientemente
fechados ou consistentes, de modo a falarem com ‘voz propria’, e
suficientemente abertos, para que possam se afetar, alcancar e se
transformar.

IV. Indisponibilidade: ressonancia € indisponivel em dois sentidos:
primeiramente, ela ndo pode, sob qualquer circunstancia, ser imposta - seu
surgir e sua duragdo sdo incertos. Por fim, rela¢gdes de ressonéncia séo
constitutivamente imprevisiveis em relacdo a seus resultados: o que deriva
da transformacao néo se deixa antever.

Em sintese, podemos afirmar que, para Rosa (2019), o fendmeno da
aceleracdo promete a multiplicacdo das possibilidades de escolha, mas limita
fortemente a vivéncia de experiéncias, ou seja, de momentos a respeito dos quais a
vivéncia e a ressonancia se manterao por muitos e muitos anos, mesmo que tenham
ocorrido de forma breve. Feita a constatacdo da escola como instituicao sujeita a toda
essa conjuntura, cabe aos professores e gestores a elaboracao de propostas didaticas
gue promovam a conscientizacdo das criancas e a eventual construcdo de defesas,
as quais tragam uma melhoria da qualidade de vida, relacées humanas e trabalho. A
indisponibilidade, Ultima caracteristica apresentada, no entanto, regula nossas
expectativas quanto aos resultados atingidos, uma vez que buscar a ressonancia nao
€ simplesmente colocar em préatica uma sequéncia de procedimentos previamente
ensaiados.

Assim, conscientes ou ndo do processo de aceleragcdo, os seres humanos
buscam experiéncias de ressonancia em todas as suas relacdes e atividades (Rosa,
2019). A grande incidéncia de casos de depressdo e burnout constatada em nossos
dias estaria — entre outros fatores — associada ao vazio das experiéncias vividas
cotidianamente pelas pessoas, ou a auséncia de ressonancia, se recorrermos
novamente a metafora musical.

Em relacédo a questdo emocional, cabe acrescentar o fato de nossa sociedade
ser marcada pelo desejo de evitar frustracdes a todo o custo, e pela auséncia de
limites em relacdo aos comportamentos dos sujeitos em relacéo as regras e interesses
coletivos. Ao avaliarmos o impacto desta pratica na educacéo formal, especialmente
em grupos socioeconomicamente privilegiados, por exemplo, constatamos o fato de
gue o dinheiro pode garantir algumas oportunidades, como a possibilidade do ingresso
em universidades privadas de baixa concorréncia, a educacdo formal tende a ser
desvalorizada, bem como a disciplina e o rigor académico. Como resultado, constroi-
se um cenario de busca pela aprendizagem sem esfor¢o, criando a ilusdo de sucesso

académico em estudantes pouco dedicados e disciplinados. Neste cenario, a saude
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mental dos educadores da educacéo infantil & pos-graduacéo - sob o fogo cruzado
dos diferentes interesses e da busca incessante dos sujeitos a submissdo de seus
prazeres imediatos -, esta posta em xeque, e a incidéncia de doengas mentais entre
eles tem crescido consideravelmente?.

Diante dos alertas oferecidos por meio do conceito e aceleragcao social, nossa
busca de aprimoramento por uma formacéo continuada de qualidade e significativa foi
construida de forma a ndo propor uma sujei¢éo ingénua a légico do desempenho e a
favor da corrida aceleracionista. Pelo contrario, a percebemos como forma de evita-
la, conscientizando os participantes das promessas de emancipa¢do e autonomia
prometidas no inicio da modernidade e ainda nédo realizadas em nossos dias.

A angustia de como oferecer um aprimoramento profissional aos docentes em
exercicio, a qual tem me perseguido por décadas, torna-se, desta forma, o leitmotiv
desta tese. Afinal de contas, se ha lacunas na formacéao superior, como o trabalho de
um docente na Educacdo Basica, diante de um cenario bastante desafiador da
aceleracgéo social, deveria ser aprimorado durante a sua atuagéo profissional? Seria
necessario, ou mesmo possivel - diante de uma agenda repleta de compromissos
profissionais -, oferecer mais do que palestras motivacionais ou workshops pontuais

aos educadores que estdo em atividade no ensino basico?

1.2 Formacgéao de professores: uma breve cronologia

A problemética da formacéo de professores esta presente desde o inicio da
modernidade. Um marco simbdlico de seu inicio foi a publicagdo da famosa “Didatica
Magna”, em 1657, por Comenius, um bispo protestante que carregava a pretensao de
oferecer um método revolucionario, capaz de “ensinar tudo a todos”, como sugeria a
apresentacdo de sua principal obra. Neste contexto de precursdo da pedagogia
moderna, podemos nos lembrar também da criagdo do “Seminario dos Mestres”,
fundado em Reims, no ano de 1684. O desejo de alfabetizar um namero muito grande
de criangas inseria-se no contexto da reforma religiosa, em resposta ao principio

luterano que defendia a livre interpretacéo das escrituras pelos fiéis. Além de traduzir

2 Uma pesquisa envolvendo mais de 700 professores identificou que doengas mentais em professores
seriam resultado do excesso de exploracdo do trabalho e da desvalorizagdo do papel do professor
(Crise de ansiedade..., 2022).
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a Biblia para as linguas nacionais e ampliar a distribuicdo do texto - o que foi possivel
a partir da invencéo da prensa de Gutenberg no século XV, era imprescindivel que
todos aprendessem a lers.

Diante de uma populagéo predominantemente rural e analfabeta, o desafio da
alfabetizacdo em massa seria possivel apenas com a formacéo rapida e significativa
de milhares de novos professores. Um século depois, ja sob influéncia das ideias
iluministas, o desejo de oferecer uma educacéo capaz de atingir o maior nimero de
pessoas reforcava-se no continente europeu, desta vez, no entanto, debaixo do
interesse e responsabilidade do Estado francés. Os lideres da Revolucédo Francesa
(1789-1799) buscavam promover a formacdo de cidaddos revolucionarios,
conscientes de seus direitos e responsaveis por seus deveres. Este principio de
formacgéo para o exercicio da cidadania pode ser identificado no relatério elaborado
pelo pensador francés Condorcet, e aprovado pela Comissdo de Educacdo da
Assembleia Legislativa Francesa, em 17924,

Nos dois exemplos, embora a inspiracdo para a rapida alfabetizacdo e a
responsabilidade pelo projeto educativo estivessem em instancias diferentes, o
propésito de garantir uma educacdo a um nimero muito maior de pessoas sO poderia
ser alcancado se existisse um grupo significativo de (bons) professores espalhados
por todos os lugares. Assim, parece que a discussdo sobre a universalizacdo do
ensino sempre esteve ligada, mesmo que de modo indireto, & qualidade e eficiéncia
na formacao de (muitos) professores, e as medidas concretas estabelecidas para que
este projeto se concretizasse.

Durante a colonizacao portuguesa na América a educacao ficaria marcada pela
presenca dos jesuitas. Associados ao projeto colonizador portugués, os missionarios
da Companhia de Jesus difundiram os principios catélicos e buscaram catequizar 0s
indigenas através de seus colégios e de uma concepcado pedagogica inspirada na
Ratio Studiorum, a qual estabelecia regras para todas as escolas e servia de
referéncia aos educadores para nortear todo o funcionamento das escolas (Roséario;
Melo, 2015). Com a expulsdo dos jesuitas em 1759, o Estado portugués restabelecia

o controle da educacéo e refor¢cava o protagonismo metropolitano, mas sem medidas

8 Para uma compreensdo mais aprofundada do impacto causado pela imprensa, Eisenstein (1979)
propds uma anélise dos efeitos desta sobre a Renascenca, a Reforma Religiosa e a Ciéncia Moderna.
4 A integralidade do “Relatério Condorcet”, como ficou conhecido o documento elaborado pelo filésofo
iluminista Marie Jean Antoine Nicolas de Caritat (0 Baréo de Condorcet) (Araujo, 2004).



28

capazes de impactar a formacao de educadores ou a qualidade da educacéo na entéao
colbnia da América.

Apés trés séculos de colonizacdo, a independéncia do pais é oficialmente
declarada em 1822 e, no cenario da construcdo do Estado Nacional Brasileiro,
identificamos, no inicio do Primeiro Reinado (1822-1831), uma primeira tentativa de
responder a esta questdo. A Lei de 15 de outubro de 1827 criava, sob ordem de Dom
Pedro |, a “Lei das Escolas de Primeiras Letras”, a qual iniciava um esforco na
formacao de docentes, mas desconsiderava o aspecto didatico-pedagdgico (Brasil,
1827). No entanto, essa e outras leis ndo resultaram em um investimento capaz de
alterar a realidade educacional brasileira, e, ao longo do periodo imperial, bem como
nas primeiras décadas da republica, “a taxa de matricula nas escolas primarias do
pais chegava a apenas 29 criancas por 1.000 habitantes, enquanto Estados Unidos
(203), Canada (185) e Alemanha (158) alcancavam indices mais de cinco vezes
maiores” (Colistete, 2019, p. 1).

A queda da monarquia brasileira em 1889 é interpretada como o resultado de
trés crises ou “questdes™ - a militar, a social e a religiosa - percebidas como
responsaveis por destruir os pilares do império. Apos a proclamacao e ja sob influéncia
dos militares e do positivismo francés, a Republica foi proclamada no final do século
XIX e a Escola Normal foi vista como insuficiente em seu programa de estudos, além
de apresentar caréncia no preparo didatico. A reforma educacional republicana previa,
entdo, o enriquecimento dos conteldos curriculares e a énfase nos exercicios praticos
de ensino.

Durante as primeiras décadas da republica, a despeito das muitas reformas
anunciadas e realizadas no campo da educacdo, a tributacdo responsavel pelo
desenvolvimento das escolas baseava-se em atividades urbanas, como o comércio e
0s servicos, deixando a principal fonte de riquezas do pais, a exportacdo de café,
isenta desta responsabilidade. Essa opc¢ao teria condenado o Brasil a cristalizar um
atraso educacional e a construir um cenario educacional excludente no inicio do

século XX. Vale ressaltar o fato de, embora o gasto com a educacao ter crescido

5 A “questdo social” relaciona-se ao fato de a Lei Aurea néo ter previsto indenizacdo aos antigos
proprietarios de escravizados, os quais romperam com Dom Pedro Il e sua filha, responséavel
simbolicamente pela lei. A “questao militar” & explicada pelo fato do exército, fortalecido e prestigiado
apos a vitéria na Guerra do Paraguai, inspirar-se no positivismo francés e defender o sistema
republicano como Unica via para o progresso da nacgdo. Por fim, a “questdo religiosa’ revelava o
desgaste da imagem do imperador por suas seguidas interferéncias em assuntos eclesiasticos,
especialmente em relagdo a Bula Syllabus (1864).
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significativamente no periodo, especialmente no estado de S&o Paulo, ele se manteve
muito abaixo da média de outras nacdes, no mesmo periodo (Colistete, 2016).

Trés décadas depois, ja durante a Era Vargas (1930-1945), a formacao de
professores sofreu uma nova mudanca. Com Anisio Teixeira, Lourenco Filho,
Fernando de Azevedo entre outros, o0 movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova®
tecia critcas ao modo como a educacdo se organizava no Brasil e,
consequentemente, novas experiéncias na formacdo de professores foram
promovidas, desta vez com o estabelecimento de Institutos de Educacédo no Distrito
Federal e em S&do Paulo. O movimento dos escolanovistas ficaria marcado pela
apresentacdao do ‘Manifesto dos Pioneiros da Educagdao Nova’, um documento
divulgado em 1932 em defesa de uma escola obrigatéria, publica, gratuita, mista, laica
e acessivel a todos os brasileiros.

Ainda durante a Era Vargas, os Institutos de Educacéo foram elevados ao nivel
universitario e o Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939 (Brasil, 1939), estabelecia
o paradigma “3 + 17, onde “3” significava o tempo sugerido para o desenvolvimento de
conteudos cognitivos, as ‘matérias’ propriamente ditas; e “1” estaria voltado a
formacao didatica. O professor, segundo este modelo, teria uma formacéao ‘tedrica”
dissociada da ‘pratica’ (Gatti, 2011).

Ao término do Estado Novo, e diante de uma nova ruptura institucional com a
reconstrugcdo da Democracia, o Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946,
determinava a Lei Organica do Ensino Normal e levava os cursos Normais e de
Pedagogia a estabelecerem foco nos conteudos culturais-cognitivos, e a ideia de uma
didatica transformava-se numa mera exigéncia formal (Brasil, 1946). Apés um breve
hiato democrético, mergulhariamos novamente numa ditadura em 1964. Durante a
vigéncia do Al-5, no auge do periodo ditatorial, nosso pais viveria a substituicdo da
Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério com a Lei n® 5.692/71,
editada no governo do ditador Emilio Garrastazu Médici. Diante do quadro de
precariedade geral identificado apds quase duas décadas de Ditadura Militar, durante
o governo de Joao Figueiredo, no ano de 1982, o projeto “Centros de Formagéao e
Aperfeicoamento do Magistério” (CEFAMs) iniciou um movimento focado na docéncia

como elemento central da identidade docente (Saviani, 2009).

6 A lista completa dos signatarios e o documento em sua integralidade podem ser encontrados em:
https://www.histedbr.fe.unicamp.br/pf-histedbr/manifesto_1932.pdf. Acesso em: 5 nov. 2023.
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Ao analisar brevemente a historia da formacdo dos professores no Brasil a
partir da legislacdo estabelecida, Saviani (2009) sugere existir, a0 longo desta
trajetoria, dois pontos a serem destacados. Primeiramente, percebemos que em todos
os periodos citados, do Império aos dias de hoje, ha uma continua afirmacgéo de que
vivemos no Brasil uma “crise da educagao”. Em segundo lugar, percebe-se que esta
suposta crise estaria relacionada a uma deficiéncia na formacao dos professores, ora
identificada pela deficiéncia e fragilidade na apreensédo dos conteudos disciplinares,
atualmente denominados pela BNCC de “objetos de conhecimento”, ora associada a
deficiéncia na formacado pratica da atividade profissional. Entre uma acao publica e
outra, a identificacdo de culpados e a criagcdo de propostas ‘revolucionarias’ e
salvacionistas, o ciclo parece repetir-se no pais até nossos dias.

A partir de 1996 um novo perfil para a formagao profissional de professores
seria estabelecido e, em tese, a nova Lei de Diretrizes de Bases da Educacéo (LDB),
instituida pela Lei n® 9.394 de dezembro de 1996, garantiria entdo grandes avancos
na educacao nacional (Brasil, 1996). Dentre os elementos de mudanca, pensando na
longa duragao, podemos destacar que: “A questao pedagdgica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posicéo central nos ensaios de reformas da década
de 1930” (Saviani, 2009, p. 148). Critico da dualidade “Bacharelado Vs. Licenciatura”,
Saviani acredita que os dois elementos sdo indissociaveis na formacao docente e que
o professor ndo pode se privar da forma nem do contetdo.

No Brasil, de maneira geral, enquanto as formacbes em pedagogia néo
priorizam os conteudos disciplinares as licenciaturas em disciplinas especificas nao
priorizam as questfes pedagodgicas. Esse péndulo continua sendo extremamente
prejudicial a formacdo de educadores brasileiros, privando-os sempre de um dos
elementos fundamentais da profissdo docente, e impactando negativamente o
exercicio do ensino.

Libania Nacif Xavier (2014; 2020) promoveu contribuicbes bastante
significativas a essa discusséo ao afirmar a necessidade de professores valorizarem
(ou criarem) espacos de dialogo, divulgacéo e reivindicacdo de suas mais diversas
demandas. Além disso, ela aposta na teoria de uma globaliza¢do anti-hegemonica,
cuja reflexdo deve ocorrer a partir de uma mobilizacdo coletiva e da organizacao de
movimentos sociais. Essa seria uma forma eficiente de combater o desprezo em
relacdo aos docentes por parte dos governos e de muitos que se afirmam

“especialistas em educacao”. Para a autora, inclusive, a profissdo ndo estaria em
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crise, como muitos afirmam, mas a disseminacdo de imagens distorcidas e de
esteredtipos reforcariam a desinformacéo a esse respeito’.

A criacdo de espacos de aprendizagem e didlogo entre professores experientes
e novatos também se fazem presentes na obra de Gatti et al. (2019, p. 84), para quem
deveriamos “reconhecer que a pratica de sala de aula é importante e que ha, portanto,
imenso valor em oferecer, por meio de professores experientes, uma boa tutoria aos
estudantes em formagéo”. Esse convivio entre professores experientes e aqueles que
estdo dando os primeiros passos na profissao seria muito importante, a exemplo do
gue ja ocorre em outras profissées. Destaca-se que a criacdo destes espacos constitui
o principal alicerce desta pesquisa, sendo a referéncia de nossa proposta de
intervencao, a qual sera apresentada posteriormente.

Vale ressaltar que estes espacos de interacdo séo previstos em documentos
legais, como o parecer homologado em 2020, sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Continuada de Professores, o documento que destaca a

importancia do trabalho Colaborativo entre pares:

o trabalho colaborativo se torna realmente eficaz quando é mediado por um
par avancado. Considera-se um par avancado um professor com nivel de
senioridade maior e que, por isso, seja capaz de problematizar a pratica
docente e dar suporte & melhoria continua dos profissionais envolvidos na
formacéo (Brasil, 2020).

A formagéo continuada deveria ocorrer nas instituicdes de ensino com mais
frequéncia, garantindo, como estabelece o artigo 3, que os docentes no Brasil tenham
um ‘solido conhecimento’ em trés dimensdes integradas: | - conhecimento profissional;
Il - pratica profissional; e 11l - engajamento profissional (Xavier, 2014).

Destacam-se, ainda, dois artigos importantes:

Desenvolvimento permanente da capacidade de monitoramento do
aprendizado proprio e dos alunos, como parte indissociavel do processo de
instrucado, a qual, consideradas as expectativas de aprendizagem, possibilita

7 Neste artigo, a autora defenderia ainda trés pontos: 1) a importancia de reconhecer que a escola e o
professor sdo construcdes histéricas e que, portanto, nem sempre foram vistos ou se fizeram perceber
da forma como séo vistos hoje em dia; 2) a percepcao de que a escola é responsavel pela permanente
criacdo de um publico, ou seja, pela socializagdo dos individuos, que, cada vez mais, dependem da
experiéncia escolar e, portanto, da intervengéo do professor para se tornarem pessoas capazes de se
inserir e de conviver em sociedade; 3) a constatacdo de que, nos dias atuais, a escola e o professor
estdo assumindo uma importancia cada vez maior e, a0 mesmo tempo, tendem a se tornar alvo de
criticas que extrapolam os limites de seu preparo profissional e de suas condic¢des de trabalho, sendo,
frequente e injustamente, responsabilizados pelos insucessos escolares (Xavier, 2014).
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o diagnéstico de lacunas e a afericdo de resultado, além das necessarias
correcdes de percurso (Tépico VI, Artigo de n° 6)

Fortalecimento permanente da interdependéncia entre ensino e pesquisa,
com foco no processo de ensino e de aprendizagem, no desenvolvimento
integral de docentes, equipes pedagodgicas e alunos, na interacdo com
familias e comunidades do contexto de ensino e no desenho, implementacao,
monitoramento e aprimoramento de politicas educacionais de sucesso e
eficacia escolar. (Tépico IX) (Brasil, 2020).

Embora o documento aponte a necessidade destas formacdes e as estimule,
ndo ha indicacdes claras de como realizar essas formagfes de modo significativo e
concreto nas escolas.

Além destes pontos, a necessidade de impedir que a funcdo docente se
restrinja a dimensdo técnica é bastante destacada por Gatti et al. (2019). A
pesquisadora defende que caberia ao professor manter, como parte de suas
atribuicdes, o desenvolvimento de uma reflexdo constante sobre sua pratica. Essa
reflexdo seria o resultado de leituras, da conexao do profissional com o cenario global
e local que o rodeiam, e obviamente, seria realizada mediante um amplo didlogo com
seus pares profissionais. Reforcar a percepc¢ao do trabalho docente como um trabalho
reflexivo envolveria entdo considerar a trajetoria individual de cada profissional e o
reconhecimento de que todos estdo em constante e infinita formacdo, sendo o
resultado menos ligado a um momento de formacdo especifico, e mais a um
continuum da profissao docente (Gatti et al., 2019).

Ser professor, portanto, seria vivenciar um processo de aprendizagem, o qual

envolveria trés dimensoes, a saber:

A primeira € o desenvolvimento de uma vida cultural e cientifica prépria [...] A
segunda é a dimensédo ética, a constru¢cdo de um ethos profissional [...] A
terceira dimenséo é a compreenséo de que um professor tem de se preparar
para agir num ambiente de incerteza e imprevisibilidade (Névoa, 2017, p.
1121-1122).

Em sintese, poderiamos dizer que a 'profissdo docente’ e a ‘trajetdria do
docente’ ndo estariam desconectadas e nem seriam capazes de serem identificadas
separadamente. Ao interpretarmos a formacéo de professores como um continuum,
se faz necessério a todos garantir o equilibrio entre ‘o saber fazer’ da profissao e os
seus ‘conhecimentos’ especificos. Porém, esse trajeto € muito particular, e as
tentativas de massificacédo, a exemplo da breve cronologia que oferecemos, tendem

a fracassar.
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Entendemos que, neste sentido, nossa pesquisa se justifica de maneira
consistente, na medida em que buscamos empoderar os professores (e estudantes)
com estratégias autorregulatorias que |hes garantam condi¢cbes de avancar no
processo de aprendizagem. Para além de recomendacdes genéricas ou frases de
efeito em momentos pontuais de formacdo profissional, acreditamos que as
estratégias cognitivas e metacognitivas inspiradas pela TSC podem contribuir para um
avanco significativo na apreensao de saberes docentes fundamentais, bem como na
organizacdo pessoal e manutencdo da motivacdo para manter esse processo em
curso ao longo dos sobressaltos que precisamos enfrentar em nossas vidas.

Essa proposta de trabalho ndo constitui uma novidade pura e simples. Schén
(1983; 1987) ja havia produzido importantes reflexdes no sentido de estimular o
desenvolvimento de competéncias em professores a partir de reflexdes teéricas e
acOes praticas, as quais pudessem leva-los a assumir uma postura de reflexdo
constante sobre suas praticas e de responsabilidade profissional.

Ao citarmos Schon, torna-se necessario mencionarmos dois autores brasileiros
responsaveis por compreender e criticar suas contribuicdes. Alarcdo (1996), ao
analisar a obra de Schon e a grande repercussao de suas propostas em cursos de
formacdo de professores a partir da década de 1980, buscou compreender o cenario
mais amplo em gque suas sugestdes se estabeleciam. Incomodada com o fato de
Schon nao voltar sua producgéao especificamente para o aperfeicoamento docente, a
autora identificou as principais estratégias de formacéo profissional formuladas por
ele. Essas partiriam da premissa de que a atuacao profissional ndo poderia estar
limitada a aplicacdo de conhecimentos técnicos, mas se constituiria na interacdo do
aprendiz com sua realidade profissional, 0 que obviamente exigiria a aprendizagem
pela e através da pratica®.

Duarte (2003) destacou também algumas preocupacdes a respeito da visao de
Schon e de uma série de outros autores, 0s quais serviriam atualmente como
referéncia na formacao de professores. Este autor entende que as bases teoricas de
Schon criam uma séria desvalorizacdo do conhecimento teodrico e cientifico,
substituindo as tradicionais formacdes superiores em licenciatura e seus formatos
centrados em disciplinas por formatos inéditos, em nome dos saberes desenvolvidos

na pratica pedagogica. Desafiando o que acredita ser o referencial pés-moderno sobre

8 As estratégias foram denominadas por Schén (1987, p. 215) de i) joint experimentation, ii) follow me
e iii) play in a hall of mirrors, as quais enfatizariam a defesa do autor na epistemologia da pratica.
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0 qual se assenta essa teoria, 0 autor procura combater o que classificou como um
“conflito epistemoldgico” (Duarte, 2003, p. 615).

Apesar dos significativos alertas de Alarcéo e Duarte, acima mencionados, nao
compactuamos com a teoria segundo a qual os conhecimentos tedricos sejam menos
importantes do que os tedricos, ou que estes devem ser colocados em segundo
planos. Em lugar disto, buscamos superar a suposta dualidade conhecimentos
teoricos e conhecimentos praticos.

Considerar a integracdo destes conhecimentos pode ampliar nossas
possibilidades de acdo e de formacdo docente, garantindo avancos significativos e
questionando a “légica pendular improdutiva” (Roldao, 2017, p. 198), em que acdes
sdo criadas para suprir uma ou outra necessidade especifica e ignora-se a
complexidade do processo de formacgdo docente. Desconectados de saberes
cientificos e da producdo académica, ou incapazes de sujeitar suas praticas as criticas
e avaliacOes de colegas, dificilmente seria possivel promover um grupo de professores
efetivamente reflexivos®.

Roldédo (2017) propde também uma reflexdo, de maneira bastante provocativa,
sobre um bloqueio existente entre os docentes em relacdo a ideia de qualidade
profissional docente. Ao mencionarmos a ideia de qualidade profissional e propormos
uma reflexdo neste sentido, seremos imediatamente bombardeados por criticas e
acusacdes de alguns profissionais, como se estivéssemos ingénua e cruelmente a
servico de uma légica necessariamente opressora do neoliberalismo. Criticas neste
sentido sugerem a aplicacao, por meio de sujeitos subservientes a l6gica nefasta do
capital, de reformas propostas pelo atual modelo econémico hegemonico, as quais
levariam ao esvaziamento da funcdo docente, a um mergulho no individualismo e a
uma competicdo desenfreada entre pares. Reconhecemos que muitas questdes
politicas e interesses econdmicos disfarcam-se sob argumentos pedagoégicos
aparentemente demaocraticos, e todas as propostas de formagéo docente devem ser
cuidadosamente e criticamente analisadas. No entanto, esses cuidados necessarios
em relacdo ao atual cenario politico e econdmico ndo podem nos cegar, impedindo-

nos de perceber que foi em nome da qualidade profissional docente que

9 Aqui cabe outro alerta de Roldao (2017): “Nao é reflexivo nem gerador de saber o discurso frequente
entre os docentes, marcado pela constatagdo sem andlise (‘este aluno é muito distraido’), pela
generalizagdo sem justificacdo (‘na turma x ndo se interessam por nada, ndo vale a pena leva-los ao
teatro'), ou pela simplificacdo determinista de suposta causalidade ('O aluno ndo consegue, tem muito
mal ambiente familiar')”.
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progressivistas como John Dewey combateram a escola tradicional, e nos fizeram
avancar em relacdo a construcdo e escolas mais adequadas as criancas e seus
interesses. E é em nome desta mesma qualidade profissional que podemos hoje
combater a elitizacdo das escolas - reservadas aos filhos de uma privilegiada minoria
-, assim como a destruic&o do sistema escolar, a reducao dos salarios dos professores
e 0 esvaziamento dos curriculos. Portanto, “Associar a qualidade a uma visao elitista,
além de um tremendo anacronismo, constitui uma lesao séria ao direito a qualidade”
(Roldao, 2017, p. 201).

Em busca de um conhecimento académico capaz de promover um
aprimoramento da atividade profissional docente, identificamos a possibilidade de
oferecermos o0 ensino de estratégias cognitivas, metacognitivas e emocionais a
professores da Educacdo Basica em exercicio. No entanto, Cunha e Boruchovitch
(2016) mostraram que a compreensdo dos educadores em relacdo aos conceitos
relacionados a prépria aprendizagem ndo € tdo simples e automatica. Se ha uma
compreensdao muito diversa em relagdo ao que sao estratégias cognitivas,
metacognitivas, estratégias de aprendizagem e estratégias de ensino, podemos
concluir que a mensagem sobre esses temas chegaria aos estudantes de forma
fragmentada e, por vezes, contraditéria. Isso inviabilizaria, ou na melhor das
hipéteses, dificultaria 0 desenvolvimento adequado de habilidades autorregulatorias
nos alunos e reforcaria nestes a utilizacdo de praticas de estudo ineficazes.

Nossa pesquisa, ao propor uma intervencdo com um grupo de docentes,
pretende seguir a recomendagao das autoras, segundo as quais pretendem “estimular
0s cursos de formacao docente a capacitar os professores para ativar, nos alunos, a
consciéncia de seus processos cognitivos e metacognitivos” (Cunha; Boruchovitch,
2016, p. 45).

No proximo capitulo apresentamos o referencial tedrico que nos norteou na
elaboracdo da proposta da intervencao e coleta de dados. Na sequéncia, propomos
uma breve reflexdo sobre o cenario atual da educacédo e o impacto da BNCC neste
processo. Essa reflex&o se faz necessaria, pois identificamos, em todos 0s grupos em
que oferecemos os cursos de formagdo, uma grande resisténcia em relagédo ao ensino
de estratégias de autorregulacéo, e gostariamos de oferecer uma resposta a essa
(justificada) angustia. Acreditamos que essa resisténcia se deve ao fato de muitos

conceitos produzidos a partir de pesquisas cientificas terem se banalizado e serem
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comercializados com a promessa de uma ampliacdo infinita da eficiéncia e dos

resultados alcancados.

1.3 O campo de pesquisas sobre a formacao de professores

O campo!® de pesquisas com o tema em formacdo de professores é
considerado bastante recente pela comunidade cientifica, sendo a década de 1970
considerada um marco importante no seu processo de reconhecimento. De acordo
com Diniz-Pereira (2019, p. 148), seria possivel periodizar as producdes deste campo

no Brasil a partir da seguinte estrutura:

nos anos de 1970: treinamento do técnico em educacao; nos anos de 1980:
a formacdo do educador; nos anos de 1990: a formacgdo do professor-
pesquisador [...] A partir dos anos 2000, observam-se fortes criticas ao
discurso prescritivo na formacéo docente [...] A questéo central de pesquisa,
que antes era ‘como formar o professor?’, passou a ser ‘como nos tornamos
educadores(as)?’.

Refletindo a historia da sociedade brasileira nas Gltimas décadas, desde o
cenario da Ditadura Militar (1964-1985) e todas as limitacdes de liberdade inerentes a
este processo, passando pela fase de redemocratizacao e de uma forte preocupacao
na construcdo de uma sociedade capaz de incorporar e proteger as minorias e a
diversidade, esse campo tem se desenvolvido e se transformado. Para Diniz-Pereira
(2019, p. 149), ao analisarmos as producfes cientificas nele presente poderiamos
concluir que “a diversidade de perspectivas tedricas sob as quais essa questao é
abordada sugere uma timida articulacdo entre os pesquisadores e certa fluidez no
campo”.

Talvez isso seja um reflexo do proprio campo académico, na medida em que
pesquisadores pertencentes a diferentes grupos de pesquisas ndo precisam,
necessariamente, dialogar entre si para produzirem pontuagcdes em suas plataformas
digitais ou projetarem suas carreiras no ensino superior. Acreditamos que esta falta

de diadlogo impede a socializacdo de producdes e empobrece a apresentacdo de

10 De acordo com Pierre Bourdieu, o conceito de campo se organizaria a partir da busca pelo controle
de uma &rea especifica de conhecimento. As caracteristicas inerentes a este campo — denominadas
por ele de formas especificas de capital - seriam objeto de disputa entre aqueles que buscam destacar-
se nele, e o maior ou menor comando destas estabeleceria a hierarquia deste campo. A producéo
cientifica também estaria sujeita a esta l6gica. Para uma maior compreensédo deste conceito e das leis
gerais que orquestrariam os campos, consultar Bourdieu (1983).
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propostas efetivas de aprimoramento da atividade docente aos professores do ensino
béasico.
A respeito da producdo nacional neste campo e um aprimoramento na

qualidade das producdes, seria fundamental atentarmo-nos aos seguintes elementos:

1. Uma definicdo clara e consistente de termos;

2. Descricao completa dos métodos de coleta e analise dos dados e dos
contextos em que as pesquisas sdo conduzidas;

3. Situar a pesquisa em termos de referenciais tedricos claros;

4. Deve-se prestar mais atencdo em relacdo ao impacto da formacdo de
professores sobre o “aprender a ensinar” e sobre as praticas dos professores;
5. Desenvolver pesquisas que consigam relacionar a formacao docente ao
aprendizado dos estudantes;

6. Desenvolver formas de melhor avaliar o saber docente e a “performance”;
7. Desenvolver pesquisas sobre a formacédo de professores de diferentes
areas do conteldo escolar para se discutir semelhancas e especificidades
dessa formacéo;

8. Desenvolver pesquisas sobre programas de formacéo de professores por
meio de estudos de caso “mais aprofundados” e “multi-institucionais” (Diniz-
Pereira, 2019, p. 151).

Levando em consideracao esses alertas, buscamos adequar nossa pesquisa e
proposta de formacdo de professores, a ser apresentada nos proximos capitulos.
Ainda sobre a produgcdo no campo de formacgédo de professores, destacamos um
elemento facilmente identificavel em processos de formacgéo continuada. Refiro-me a
dificuldade ou descrenca de professores na aplicacdo de contribui¢cdes tedricas aos
trabalhos cotidianos.

Reconhecemos o fato dessa distancia entre teoria e pratica ser um problema
multidimensional e complexo. No entanto, ela poderia ser a prova de que “o contexto
da prética educacional apresenta elementos que intervém na ag¢do docente e que
escapam ao carater mais geral de abordagens tedricas e metodoldgicas” (Silva;
Almeida; Gatti, 2016, p. 292). Para os autores deste artigo, seria fundamental construir
um referencial de qualificacdo e avaliacdo de docentes para além dos elementos
comerciais ja existentes. Eles elaboraram, a partir de pesquisas envolvendo
pesquisadores, docentes e gestores, um grupo de critérios divididos em trés grandes
dimensdes, a saber: (1) o conhecimento profissional, (2) a pratica profissional do
professor e o (3) engajamento profissional do professor. Considerando esses trés
blocos, buscamos estabelecer um curso de formacdo que nao estivesse limitado a
questdes técnicas ou operacionais, sob a forma de uma cartilha de a¢cdes. Em lugar

disso, buscamos promover um processo dialogal capaz de ampliar discussdes e
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percepcdes do docente em relacdo aos saberes essenciais da profissdo, aos modos
de promover a aprendizagem de tais saberes e da compreensédo do seu papel como

educador em relagdo a sociedade e todos os desafios inerentes a ela.

1.4 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a formacéao continuada de

professores

Durante o periodo da redemocratizacao brasileira, apos vinte e um anos de
Ditadura Militar, a Constituicao de 1988 estabeleceu, em seu artigo 210:

Seréo fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneira
a assegurar formacgdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais. § 1° O ensino religioso, de matricula
facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas
de ensino fundamental. § 2° O ensino fundamental regular ser4 ministrado
em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem
(Brasil, 1988, grifos nossos).

Mais definicbes sobre o estabelecimento destes conteddos minimos
apareceriam oito anos depois, com a LDB (Lei n°® 9.394/1996). Seu artigo 26
anunciava a necessidade de construgao de curriculos a partir de uma “base nacional
comum”, a qual seria complementada nas unidades escolares a partir da realidade e
necessidade de cada instituicao (Brasil, 1996).

Em relacédo ao processo de elaboracdo do documento, vale sinalizar o papel
da Conferéncia Nacional pela Educacdo (CONAE), em 2010 e 2014, a qual mobilizou
diversos educadores, assessores e especialistas ao redor do pais na intencao de
produzir a BNCC. As reunifes resultaram em um Seminario Interinstitucional e
criaram, em 2015, uma Comissdo de Especialistas para a elaboracdo da primeira
versdo da Base.

O documento em questédo, posteriormente denominado de BNCC, demorou
muitos anos para ser construido, e foi anunciada como uma referéncia obrigatéria para
todas as escolas brasileiras em dezembro de 2017,

De forma geral, a BNCC é um documento do governo federal o qual deve, como
sugere o nome, servir de referéncia para todas as unidades de ensino brasileiras,

privadas e publicas, da Educacéo Infantil ao Ensino Médio. A base constituiu-se em

11 Vale ressaltar que as diretrizes para o Ensino Médio foram apresentadas apenas em agosto de 2018.
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um documento bastante detalhado, de cerca de seiscentas paginas, e que esta
disponibilizado digitalmente em sua integralidade.

Segundo anunciado logo em suas primeiras paginas, a Base néo teria sido
criada para ser um curriculo rigido, mas sim para garantir o que denomina de
‘conhecimentos, competéncias e habilidades” que as criangas e jovens devem
desenvolver durante as atividades escolares. E importante pontuar que a BNCC néo
é fruto de um governo ou partido politico especificos, pois desde sua primeira mencgao
na Constituicdo Federal de 1988 até sua quarta versao (Brasil, 2017) - como foi
estabelecida de modo obrigatério - tivemos uma sucesséo de nove Governos e nada
menos do que dezessete Ministros da Educacéo.

Curiosamente, ao analisarmos o texto integral da BNCC, percebemos que as
sugestbes curriculares sdo bastante complexas e ousadas, e, portanto, o texto
aparenta ser mais uma declaracédo de intencdes e objetivos, do que meramente a
indicagao de um “patamar minimo” de conhecimentos a serem incorporados.

Outra questéo que se tornou objeto de discussédo entre os professores e esta
no cerne da proposta calcada no desenvolvimento de Competéncias e Habilidades é
a dificuldade de compreender como construir um curriculo a partir das indicacdes do
documento, na medida em que ha, entre os segmentos e areas do conhecimento, uma
grande variacdo na forma, tamanho e indicagdo das habilidades e competéncias?!?.

Embora n&o tenhamos a intencdo de promover, neste trabalho, uma
investigacdo profunda em relacéo a BNCC, por se tratar de um documento normativo
e que impacta diretamente a realidade da Educacdo Basica, propomos uma
brevissima apresentacdo de producdes a seu respeito a fim de garantirmos um
dialogo com a realidade docente, e ndo com um ambiente hipotético e irreal.

Por um lado, encontramos em documentos oficiais e nos posicionamentos de
figuras ligadas aos antigos governos federais uma defesa do texto, tratando como um
passo inicial no processo de transformacgéo da educacao. Ele é tratado como sendo
bastante flexivel e sujeito as realidades locais. Apresentam, ainda, a formacao de
professores e politicas de formacao continuada como os elementos mais desafiadores
e importantes na incorporagcdo da BNCC e posterior transformacgéo da realidade

educacional brasileira (Castro, 2020; Fini; Santos, 2020).

12 Ao compararmos, por exemplo, uma habilidade de ciéncias humanas e uma habilidade de
linguagens, ha uma significativa diferenga de estrutura, tamanho e propostas.
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No lado das criticas, a lista de problemas € bastante extensa. Silva (2020a,
p.158-160, grifos nossos) sistematizou as producdes que se debrucaram sobre esta

tematica sinalizando os seguintes pontos de critica:

- Pouca ou nenhuma participacdo de criancas e jovens na elaboracdo da
BNCC.

- Falseamento do processo “pseudodemocratico” nas contribuicoes
(durante a fase de elaboracéo).

- Auséncia de acolhimento devido as criticas de associacfes, grupos,
entidades, secretarias de educacao.

- Pouca clareza (financeira), ja que a BNCC tem carater democratico e
federalizado.

— Orientacdes de propostas curriculares nacionais para redes de ensino
publicas, normalmente, sdo fomentadas pela iniciativa privada e seguem a
I6gica do mercado. Nesse sentido, as discussfes de classe, raca e género
resultantes das desigualdades histdricas que permearam a formagdo da
nacao, possivelmente, permanecerdo sendo reproduzidas.

- Imbréglio do ensino médio (itinerarios, semestralidades, documentacéo).
- Nova (re)configuracéo das avaliacdes de larga escala

— A metodologia de construcdo da Base ainda causa estranheza e provoca
grande numero de criticas.

— A existéncia de uma confusdo epistemoldgica entre os conceitos de
“base”, “diretriz” e “curriculo”.

- Um risco muito grande em fetichizar os processos de ensino
fundamentados tdo somente na aquisi¢éo de habilidades e competéncias, por
mais democratica que a proposta da Base parec¢a

- O espago destinado aos temas e conteddos regionais pode
desaparecer, sucumbido pelos descritores avaliativos de abrangéncia
nacional, que tendem a se centrar no que é determinado como comum
referendado ao status de nacional.

- E preciso fomentar, em nossos espacos de discussdes académicas, na
formacdo inicial, na continuada ou nas préaticas de ensino da Educacéo
Bésica, o carater orientador, e ndo determinativo da BNCC, ou seja, reforgar
com boas e inovadoras praticas pedagdgicas que alimentem o
argumento de que Base ndo é curriculo e que cada instituicdo de ensino
deve ter o seu proprio

- Encontramos argumentos muito abrangentes e, ao mesmo tempo,
especificos sobre a probabilidade de o movimento reformista e neoliberal da
Base aumentar o fosso entre as classes sociais brasileiras, que
historicamente ainda ndo gozam das mesmas condi¢cdes de aquisicao
de conhecimento formal.

Diferentes estudiosos no campo do curriculo propde uma analise da BNCC a
partir das l6gicas de dominacdo e do controle pelo poder em que este e outros
documentos estédo inseridos (Popkewitz, 2020), protegendo-nos, assim, de uma
percepcdo da BNCC como um documento neutro e desinteressado. Exatamente por
nao ser anunciada como um curriculo, o0 documento buscaria, de acordo com esse
pressuposto, uma ‘desideologizacao’, passando-se por algo isento de perspectivas e

capaz de unificar todas as escolas do pais em interesses comuns. Além da
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descontextualizacdo, correr-se-ia 0 risco de secundarizar (ou ignorar) conteudos e
problematicas regionais.

Outra linha de critica @ BNCC sugere a influéncia de organismos internacionais
e/ou mercadolégicos na elaboragcédo das propostas, o que a afastaria dos interesses
populares (Ramos, 2001; Saviani, 2016; Freitas, 2018). De modo similar, ha aqueles
gue apontam limitac6es no processo de construcdo da BNCC, o qual teria se realizado
de modo oculto, langando na incerteza os reais interesses e disputas inerentes ao
processo de construcdo curricular a partir dele, dificultando assim o estabelecimento
de uma critica mais efetiva ao texto por parte dos professores Cunha (2015).

Ha ainda os que, em busca de tornar a discussao mais complexa e proxima da
realidade do nosso pais, sugerem a auséncia de politicas governamentais capazes
de, efetivamente, transformar o cenario educacional e social do pais. Eles o fazem
solicitando uma maior clareza na organizacdo de um plano de carreira docente, bem
como estabelecem como fundamental uma maior discussédo sobre o significado de
curriculo (Alves, 2014).

Barbosa e Fernandes (2020), por sua vez, alertam os educadores a
enxergarem a BNCC como um documento inacabado e em mutac¢éo, sendo, portanto,
o resultado de uma constante disputa entre grupos e interesses. Apontam ainda o fato
dela ter se estruturado a partir da logica da avaliacdo, e ndo de um projeto coletivo,
propositivo e democratico.

Alguns pesquisadores entendem que o conhecimento indicado na BNCC, em
si, ndo € um problema. A questdo estd em como este conhecimento foi selecionado e
em gue medida as liberdades de docentes e discentes estaria, de fato, preservada na
construcdo dos curriculos (Cury; Reis; Zanardi, 2018).

A percepcdo de que todo o documento normatizador €, igualmente, uma
imposicao, e que, necessariamente promove exclusdes por conta disso, € um tema
recorrente na literatura sobre este tema. Semelhantemente, séo frequentes as criticas
a Pedagogia das Competéncias - e a possibilidade de o conhecimento perder seu
protagonismo frente a necessidade do ‘saber-fazer’ - bem como a auséncia de outras
dimensdes da formacdo humana nao sao anunciadas na BNCC (Campregher; Marchi;
Ferri, 2023).

Um mergulho mais profundo nas habilidades e competéncias anunciadas na
BNCC revelara, igualmente, a ampliacéo do papel do professor. Machado e Lockmann

(2014) acreditam que a Base amplia o papel de atuacdo dos educadores a muitas
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areas - relativos a arte, cultura e meio ambiente - e o deslocam de sua atividade
docente para outros campos de responsabilizacdo, o que ressignificaria o papel do
docente.

Para Antunes Junior; Cavalcanti e Ostermann (2020), o texto anuncia uma
|6gica interna de superacéao da visao tradicional de curriculo (inspirados no tecnicismo,
e de carater meramente prescritivo). Tal I6gica, no entanto, ndo seria atingida no corpo
do texto, e prejuizos seriam contabilizados na construgdo da chamada ‘educagao
integral’. Paralelamente, o anuncio da quarta (e ultima) versdo da BNCC teria ocorrido
num ambiente politico conturbado, e varias alteracées no corpo do texto teriam sido
aprovadas em relacéo as versdes anteriores. Assim, vozes dissonantes no corpo do
texto tornariam o documento plural, do ponto de vista epistemologico.

O mesmo grupo sugere ainda que as pesquisas mais recentes no campo da
ciéncia e da educacdo foram ignoradas, o que manteria as légicas curriculares
ultrapassadas (defensoras de uma neutralidade cientifica) e cristalizaria crencas
ingénuas de que o resultado Unico do progresso serd o bem-estar geral de toda a
humanidade (Antunes Janior; Cavalcanti; Ostermann, 2020).

Resumindo a situacdo, Silva (2020a) acredita que um velho discurso
pedagdgico ganhou ‘vestes novas’, e o carater prescritivo do documento atual seria a
evidéncia de que se trata de uma proposta baseada na avaliacdo e no controle.

Nesta eterna busca por culpados em relacdo aos problemas da educacao
brasileira, alguns acusam as instituicbes de ensino superior por sua (suposta)
incapacidade de formacdo critica e tedrica. Outros, atribuem ao campo profissional a
responsabilidade pela acomodacdo e o mal desempenho dos professores (Garcia;
Ferreira; Marsico, 2020).

Longe de estabelecermos um ponto final nesta complexa questéo,
apresentamos um caminho interpretativo escolhido para a incorporacao do documento
na pratica cotidiana dos professores, o qual também norteou a utilizacdo da BNCC
durante o curso de formacéo oferecido aos professores para a realizacdo desta
pesquisa.

Alguns autores, embora exergam o importante papel de nos alertar a respeito
da fragmentacdo da BNCC, suas lacunas, bem como da necessidade de percebé-la
como sendo a sintese de diferentes interesses e atores politicos, eles também
atribuem ao professor uma tarefa de criticidade, pesquisa e resisténcia. Ao apresentar

o dia a dia escolar como o espacgo da transformacédo, tais intelectuais abrem a
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possibilidade de atuacdo diaria em relacdo a construcao dos direitos fundamentais

estabelecidos na Constituicdo de 1988:

Por fim, como “tudo na vida tem o seu contrario”, sera no chao da escola que
as politicas curriculares instituidas serdo postas a prova, ao favorecerem ou
ndo a formacdo de sujeitos criticos e emancipados, o que dependera,
sobretudo, de mudangas no atual contexto sociopolitico-econémico e da
afirmacao dos principios fundamentais da Constituicdo Federal de 1988
(Aguiar; Tuttman, 2020, p. 88).

Candido e Gentilini (2017), no mesmo diapasao, sugerem a necessidade de
criacdo de espacos dialégicos nas escolas para debater este e outros documentos,
evitando uma mera incorporacdo acritica dos mesmos. Diante deste cenario, aos
educadores, ficaria o lembrete de que ensinar exige o desejo de constantemente
aprender, e que a didatica necessariamente relaciona-se com o conhecimento em
relacdo aos discentes, suas realidades, expectativas, desafios (Barbosa; Fernandes,
2020).

Diante das rapidas transformacdes tecnoldgicas e da disponibilidade de
inUmeros materiais digitais aos estudantes — como video aulas e interacdo com
inteligéncia artificial - um profissional que atue como mero propagador de informacdes
formatadas, e as despeje de maneira bancaria sobre seus alunos, conforme nos
sugeriu Freire (1987), ndo exerceria sua profissdo de maneira plena. E fundamental,
neste sentido, compreendermos o contexto historico, politico e econédmico no qual
todos estdo inseridos, bem como as especificidades de cada sujeito. A partir desta
l6gica: “todos aqueles que, de modo mais visivel ou mais sutil, deixam suas marcas
nesse cotidiano, isto €, os sujeitos das pesquisas com o cotidiano, sao: alunos,
professoras, maes, vigias, porteiros, serventes e tantos outros que ‘vivem’ as escolas”
(Ferraco, 2007, p. 74)

Consciente de tantas criticas e da magnitude do debate em que nos colocamos,
tratamos a BNCC neste trabalho de modo simples e pragmatico, percebendo-a como
um direcionamento legal e normativo, ou seja, o qual deve ser obedecido por todos 0s
educadores do Ensino Bésico. Isto inclui até mesmo os que o questionam e apontam
seus limites e contradigbes. No cotidiano escolar, os educadores, embora percebam
nela inconsisténcias e tegcam criticas a seu respeito, ndo podem simplesmente ignora-

la.
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Acreditamos que, embora o documento deva ser problematizado e
guestionado, assim como todas as resolu¢des legais, seria um erro nao identificar e
usufruir de visiveis avangos no texto. Na disciplina de histéria, por exemplo, a BNCC
permite uma liberdade em relacdo a conteddos enciclopédicos e propde uma
contextualizacdo a partir das diferentes realidades sociais e regionais do pais. Além
disso, promove o debate e a producéo de reflexdes sobre temas imprescindiveis de
nossa sociedade, como a luta contra o racismo e a defesa da democracia,
empoderando os educadores engajados nestas causas e protegendo-os legalmente
diante de possiveis questionamentos.

Vale relembrar ainda que os profissionais da educacédo basica sdo obrigados,
diante da lei, a cumprirem as propostas da Base. Defendemos, assim, a existéncia de
espacos de reflexdo entre pares no cotidiano escolar, os quais permitam a
identificacdo de possibilidades de trabalho e sirvam igualmente de alerta em relagéo
aos limites deste e de outros documentos. Assim, a partir de uma reflexao coletiva, os
profissionais sejam capazes de considerar a trajetéria de diferentes educadores,

afinal:

existe, no cotidiano das escolas, uma criacéo cotidiana de curriculos pelos
professores e alunos nas salas de aula, gerada a partir do dialogo entre
referenciais e reflexdes tedricas, possibilidades e limites concretos de cada
circunstancia e da articulacdo entre as mudiltiplas redes de sujeitos e de
conhecimentos presentes nas escolas (Oliveira, 2012, p. 5).

De modo bastante esquematico, buscamos apontar algumas vantagens
percebidas na pratica cotidiana escolar a partir da BNCC, bem como levantar algumas
de suas polémicas. Durante os 30 encontros de formacéo oferecidos por nés, bem
como a partir da analise das 10 entrevistas realizadas e dos materiais coletados ap6s
cada encontro, foi possivel ter uma ideia, a partir da fala dos docentes, de como a
interacdo com a BNCC ocorre na pratica.

A construcéo do curriculo pode ser interpretada de maneiras muito distintas e
a selecdo dos objetos de conhecimento a serem abordados podem variar
significativamente de escola para escola. Além disso, determinar o nivel de
profundidade que um assunto especifico tera em cada série € um grande problema
para os professores, em especial os generalistas do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais. Neste sentido, ha uma contribuicdo da BNCC ao estabelecer um parametro

do que deve ser realizado em cada faixa etaria, garantindo um ponto de referéncia
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importante e evitando que assuntos sejam repetidos e tornem-se desinteressantes
aos estudantes.

O documento permite também evitar, a0 menos em ciéncias humanas, a
construcéo de uma proposta de ensino enciclopédico e vazio de conexdes e reflexdes,
tornando-se uma mera repeticdo nauseante de informacfes sem significado para os
estudantes. As propostas da BNCC, de utilizacdo dos verbos de comando para as
atividades em diferentes niveis de complexidade (identificar, analisar, reconhecer,
compilar etc.), por exemplo, garante a construcdo de sequéncias didaticas que
inspiram a compilacdo de dados, a relacdo entre eventos distintos, e promovem a
defesa de principios universais como a democracia, o respeito as diferentes e as
liberdades individuais.

Em tempos de profunda polarizacdo ideolégica, a BNCC pode servir aos
educadores, especialmente os de ciéncias humanas, como um porto seguro,
garantindo a luta por valores democraticos e a critica aos regimes autoritarios, bem
como a dignidade humana e o respeito as diferencas. Ao serem questionados sobre
a existéncia de teméticas sociais, culturais e politicas que, obviamente, trazem
duvidas, o texto publicado e imposto as escolas permite aos educadores, de forma
simples e segura, justificar suas escolhas e superar a idealizacdo de um passado
irreal, cristalizador de preconceitos e desigualdades.

Caberia as escolas e aos professores, de acordo com Silva (2020a, p. 167,
grifos nossos):

— Buscar em seu “DNA pedagdgico” a origem e a finalidade dos
planejamentos curriculares de carater local, sem perder a ideia do nacional;
- Evocar as riquezas, mas também os problemas das comunidades
atendidas;

— Considerar todos os projetos e as a¢gfes de sucesso em curso;

— Buscar respostas coletivas para a pergunta: “Qual € a marca dos
estudantes que saem de nossa instituicado?”;

- Buscar o equilibrio de ac¢es intencionais em nossas escolas que
enaltecam o carater da formacdo humana e, ao mesmo tempo, das
formacdes preocupadas em transformar contelidos em conhecimentos.

A partir desta perspectiva, acreditamos que os educadores, munidos de
criticas, devem lancar sempre olhares desconfiados em relagdo aos documentos
oficiais; porém, a critica destituida da esperanca pode limitd-los a uma perspectiva
que faria do professor, por mais bem-intencionado que seja, um mero reprodutor do

modelo opressor e injusto entdo estabelecido, o que inevitavelmente tenderia a levar
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muitos ao imobilismo e a desesperanca. Em oposig¢ao, defendemos que: “A BNCC
estd aprovada e carece de muitas reflexdes e proposi¢cdes, nascidas nas praticas
cotidianas construidas pelos profissionais do ensino, ou seja, é preciso resistir em
acéo, de maneira coletiva e inteligente” (Silva, 2020a, p. 169).

Na busca por uma breve sintese entre opinides favoraveis e contrarias ao
documento, sempre em busca de um raciocinio que leve o educador a uma (re)acao,
abordamos a BNCC como uma referéncia importante aos educadores. A auséncia
deste documento possivelmente trazia dificuldades maiores na construgdo dos
curriculos e na identificacdo da esséncia de cada um dos objetos de conhecimento a
serem trabalhos com as criancas. Dizer simplesmente que a Base engessa 0s
educadores é assumir - talvez, de modo ingénuo - que em todas as unidades
escolares do Brasil seria possivel construir curriculos de modo independente,
desconsiderando as lacunas nas formac¢des dos professores, a falta de profissionais
mais experientes para oferecer apoio neste processo e a dificuldade existente na
elaboracao de curriculos.

Cabe ressaltar, sob o risco de perder-se uma identidade local devido a
existéncia da Base, o fato de vivenciamos no dia a dia uma situacéo até mais perigosa
a partir da escolha de um material didatico. O raciocinio e as estratégias propostas
pelo material oferecem seguranca aos docentes, mas caso 0 processo criativo e a
seguranca pedagogica inexistam, a aula serd uma mera reproducéo do livro didatico.
Assim, 0 risco ndo existiria por conta da Base, mas pelas dificuldades (ou
impossibilidade) de adaptacao desta ao contexto de cada escola.

Aos que criticam a logica educacional da BNCC, a qual teria, como ponto de
partida, a avaliacdo - e que isso limitaria as op¢des docentes -, caberiam novas
pesquisas a fim de desvelar a relacado do vestibular neste processo e nas escolhas
curriculares dos docentes. A partir deste pressuposto, a BNCC possivelmente néo
exerceria a limitagdo, mas sim os exames classificatorios, os quais sdo tomados
efetivamente como curriculo por muitas escolas.

Propomos entdo um olhar a partir da BNCC o qual, sem negar a contribuicao
das criticas a ela realizadas, permita enxerga-la como uma denuncia do abismo
educacional de nosso pais, e ndo a causa ou 0 elemento cristalizador desta injustica.
Anunciar aquilo que as crian¢as devem aprender pode ser uma ferramenta a mais nas
maos dos que se preocupam com as desigualdades, tornando-as publicas e visiveis,

e motivando assim novas pesquisas e alternativas para a superacdo deste cenario.
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Um pais diverso como o Brasil, com mdltiplas realidades culturais, geogréficas,
politicas e econbmicas, sempre tera dificuldades em relacdo a construcdo de uma
base de referenciais para um curriculo. Este processo, a despeito de envolver
centenas (ou milhares) de colaboradores, sempre tera seus limites. Aos que decidem
combater as desigualdades e enfatizar as questdes locais, vale recordar sempre que
os defensores da BNCC (e o proprio documento) ndo o apresentam como um curriculo
rigido, o que permitiria espacos de intervencdo e ampliacdo das propostas. A critica
ao documento tem seu valor, ao conscientizar os docentes sobre a necessidade de
percebé-lo de forma critica e de constantemente contextualiza-lo na construcéo dos
curriculos escolares. No entanto, a expectativa de criacdo de um documento perfeito
pode nos fixar num imobilismo.

No préximo capitulo apresentamos o referencial tedrico de nossa proposta de
intervencao, a TSC, e justificarmos por que ele apresenta um significativo potencial

de transformacéo da aprendizagem e do aprimoramento docente.



48

2 A AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM FUNDAMENTADA NA TEORIA
SOCIAL COGNITIVA

2.1 A Autorregulagdo da Aprendizagem

De acordo com Rosério (2004), a Autorregulacdo da Aprendizagem é um
processo em que estudantes assumem a responsabilidade por sua aprendizagem de
forma ativa, sendo capazes de organizar planos, observar e corrigir acdes, alterando
suas praticas e favorecendo a realizagdo de metas propostas. Ninguém é capaz de
aprender pelo outro, o que faz da aprendizagem um trabalho sempre de autoria
daquele que aprende (Rosario; Nufiez, 1997). Seguindo esta logica de pensamento,
em inumeros estudos, constatou-se que estudantes autorregulados percebem seu
protagonismo na tarefa de aprender, envolvendo-se em todas as etapas deste
processo e promovendo agbes com a intencdo de aprimorar suas aprendizagens
(Zimmerman, 2002).

O termo “autorregulagao”, no campo da psicologia da educagao, popularizou-
se na década de 1980 e, como todo conceito que ganha visibilidade, ele assumiu
feicdes heterogéneas e, em alguns casos, mal compreendidas. Numa tentativa de
associar termos da Autorregulacédo da Aprendizagem a seus respectivos fundamentos
tedricos, pesquisadores se esforcaram para diferenciar os modelos utilizados na
educacdo e associa-los a seus respectivos pilares tedricos.

A busca pela conexéo entre a Autorregulacdo da Aprendizagem e a Teoria
Social Cognitiva resultou em diversas obras nas décadas de 1990 e 2000, como o
bastante citado “Handbook of Self-regulation” (Boekaerts; Pintrich; Zeidner, 2000).
Cabe reforcar que, a luz do que foi realizado na obra supracitada, optamos neste
trabalho pela utilizacdo do termo Autorregulacdo da Aprendizagem a partir dos
alicerces teoricos desenvolvidos por Albert Bandura, os quais hoje sdo conhecidos
como a TSC.

Vale ressaltar que o termo “autorregulagdo” pode, de maneira equivocada,
sugerir uma acao independente ou automatica dos sujeitos em sua aprendizagem,
imunes aos meios sociais em que se inserem ou as contribuicdes humanas a sua
volta. Esse equivoco é frequente na analise da teoria e decorre, dentre outros fatores,
de uma polissemia em relagdo ao termo ‘self’ e sua tradug¢do para o portugués. O

termo original refere-se ao “sujeito”, considerando suas especificidades de maneira
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complexa e interativa com o meio social. A abordagem sociocognitiva, no entanto, ndo
considera uma distingéo entre a mente e o corpo do individuo e, portanto, ao falar de
“self’, estamos nos referindo a um conjunto indivisivel (Bandura, 2008).

Seguindo esta linha argumentativa, é fundamental frisar que o termo
“autorregulacado” ndo deve ser compreendido como algo que se desenvolve sozinho,
de maneira descolada da realidade. Diversos fatores precisam ser considerados a fim
de que o construto seja compreendido em sua complexidade. Um destes fatores, € o
impacto do meio sobre as pessoas, assim como a possibilidade de aprimoramento da
autorregulacéo independentemente do nivel em que esta pessoa se encontre.

O termo pode, a primeira vista, sugerir uma atuacao independente e automatica
dos sujeitos, mas as pesquisas destacam que o papel de agentes externos - como o
de professores e familiares - é considerado essencial no processo de aprendizagem.

Rejeita-se, dentro da TSC, a simplificacdo rasa destes conceitos e a busca por
férmulas magicas de sucesso, a serem aplicadas por atacado de forma impessoal. Na
medida em que ndo existem pessoas idénticas, as analises devem respeitar a
complexidade de histdricos, capacidades e ambientes em que tais pessoas vivem,
elementos por vezes ignorados por aqueles que, banalizando os termos e conceitos
decorrentes da psicologia, limitam-se a analises superficiais e repetem frases de efeito
sem consisténcia teorica.

Vivemos numa cultura permeada pela nogao de eficiéncia a qualquer custo e
repleta de apropriacdes rasteiras de conceitos cientificos complexos, os quais
desprezam conhecimentos sélidos decorrentes de pesquisas cientificas no campo da
psicologia da educacado. Por vezes, ao apresentarmos conceitos de autorregulacéo,
h& inclusive uma compreensédo incorreta de tratar-se de uma prética vinculada a
autoajuda, aos mantras neoliberais vinculados ao empreendedorismo como tabua de
salvacao para a humanidade, ou as formulas magicas de aprimoramento pessoal.

Outro ponto a ser considerado quando tratamos de autorregulacdo é a
necessidade de considerarmos os fatores emocionais no processo de aprendizagem.
De maneira geral, é possivel dizer que até meados de 1970 os aspectos emocionais
e afetivos eram negligenciados pela maioria dos educadores. Estere6tipos negativos
a respeito dos estudantes eram constantemente reforgcados por pais e professores e,
diante de um modelo de avaliagGes seletivo e excludente - como o dos atuais exames
vestibulares de nosso pais - boa parte dos estudantes era simplesmente excluido do

processo de aprendizagem, rotulados como preguigosos ou incapazes. Nas Ultimas
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décadas, entretanto, inUmeras pesquisas revelaram como intervencfes promovidas a
partir da Autorregulacdo da Aprendizagem apresentam grande potencial na superacao
desta visao limitada e na capacitacao dos professores de diferentes segmentos.

Sob esta perspectiva, a aprendizagem ndo é percebida como algo que o0s
estudantes entregam a partir dos estimulos e comandos recebidos pelos educadores,
mas como algo que realizam por interesse e desejo préprios (Rosario; Polydoro,
2014). A TSC admite, inclusive, que a aprendizagem ocorre por meio da observagao
ou da experiéncia direta, o que néo restringe o amplo debate sobre a aprendizagem
apenas em relacdo ao autor do conhecimento (os estudantes) ou ao tipo de
metodologia empregada no processo (pelos educadores ou pais).

A TSC reconhece, dentre as grandes qualidades do ser humano, a capacidade
de se autorregular, estabelecer metas a partir da auto-observacdo, elaborar
julgamentos sobre os préprios comportamentos e, a partir de resultados parciais,
garantir um ajuste de rota (Zimmerman, 2000a). Esta teoria afirma que as
aprendizagens escolares em diferentes disciplinas estdo, por vezes, mais
relacionadas a auséncia ou a presenca de processos autorregulatérios do estudante
do gque simplesmente aos seus atributos fisiolégicos ou de habilidades disciplinares
especificas. Muitos professores com anos — e mesmo décadas — de experiéncia no
ensino basico, confirmam essa informacdo, mesmo que instintivamente em seus
conselhos de classe e reunides pedagodgicas rotineiras. No entanto, pouco tém a
sugerir e propor a seus alunos, na medida em que a intensa rotina escolar, o
desconhecimento teorico sobre o assunto e a ndo sistematizacdo de estratégias
especificas - mesmo que eficientes - acabam por nos tornar experts na identificacéo
das dificuldades, mas incapazes da apresentacdo de solucdes eficazes para destes
problemas (Zimmerman, 2002).

Se a TSC afirma, por um lado, que o0 sucesso escolar ndo pode ser associado
exclusivamente ao professor, por outro, precisamos ressaltar que os professores nao
podem atribuir o fracasso escolar a mera falta de interesse ou de organizacao do
aluno. Ao reconhecer o papel ativo do estudante na sua organizacdo pessoal,
pesquisadores dessa area recusam-se a acreditar que a aprendizagem se restringe a
uma aptiddo ou a uma habilidade inata (Zimmerman, 2000b), e apontam a importancia
de a escola assumir sua responsabilidade no desenvolvimento de habilidades
cognitivas e metacognitivas em seus estudantes, assim como de um controle das

emocoes.
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A autorregulacdo da aprendizagem precisa ser percebida como um construto
tedrico multidimensional, o qual, embora sofra variacdo de estudante para estudante,
pode ser construido ou aprimorado por cada um, e, desta forma, pode levar o aprendiz
a uma melhor organizagéo, planejamento, avaliacdo e controle de seus estudos
(Boruchovitch; Frison, 2020).

Do ponto de vista das teorias de aprendizagem, os curriculos construidos a
partir da BNCC estdo focados em elementos socioconstrutivistas, 0os quais partem do
principio de que a acéo e interesse dos estudantes é fundamental ao sucesso escolar.
Isso reforca a importancia de nos apropriarmos da autorregulacdo da aprendizagem
guando desejamos relacionar a teoria e a pratica educativa nas escolas (Machado;
Boruchovitch, 2018). Esse construto tedrico pode, além disso, contribuir para uma
postura de reflexdo, investigacdo e construcdo de novas estratégias de ensino.

A possibilidade de conhecer e utilizar de estratégias da autorregulacéo a partir
de objetos de conhecimento, habilidades e competéncias da disciplina de historia faz-
se fundamental no contexto de escassez de aulas desta disciplina no curriculo. Assim,
nao tratamos a autorregulacdo como o ensino descontextualizado de estratégias, ou
como uma espécie de ‘kit de habilidades’ disponivel para ser utilizado quando
necessario (Rosario; Nufiez; Gonzéalez-Pienda, 2017).

Dentre os construtos mais importantes da teoria proposta por Bandura, os quais
sdo fundamentais para superarmos uma ViSdo rasteira desta teoria e repetirmos
equivocos a seu respeito, estdo a “Reciprocidade Triadica” e o “Senso de
Autoeficacia”, os quais serdo apresentados a seguir. Em conjunto, também
apresentamos o modelo de aprendizagem desenvolvido por Barry Zimmerman e as
contribuicdes de Pedro Roséario para esta discussdo, pois estes autores foram
escolhidos como referéncias centrais em nossas intervengdes. Encerramos o
capitulos com uma breve reflexdo sobre as estratégias de aprendizagem que podem

ser ensinadas e aprimoradas por educadores e seus respectivos estudantes.

2.2 A Agéncia Humana

Considerado um dos psicologos mais influentes de todos os tempos, Albert
Bandura recusou-se a enxergar o ser humano como mero produto do meio, e
tampouco limitou-se a percebé-lo como alguém imune a influéncia externa. Superando

este debate dualista predominante no campo da psicologia durante a primeira metade
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do século XX, Bandura evitou enxergar o ser humano como uma tabula rasa, e
simultaneamente opfs-se a percepcdo estritamente focada no sujeito e seu
inconsciente. A busca pela sintese destas duas variaveis deu origem ao que hoje
denominamos de TSC.

O conceito de liberdade, dentro da teoria sociocognitiva, nos ajuda a
compreender os pilares da proposta de Bandura. Enquanto ‘liberdade’ poderia ser
percebida de forma passiva por alguns - como sendo a auséncia de quaisquer
restricbes -, a TSC a percebe de forma ativa, enxergando-a como a possibilidade de
realizac6es do individuo na busca por seus objetivos pessoais (Bandura, 2008).

Neste sentido, ao cunhar o conceito de Agéncia Humana, Bandura (2001)
passou a considera-lo o elemento central de sua teoria, sempre tendo como
pressuposto a capacidade humana de posicionar-se ativamente em diferentes
contextos e cenarios. Ao debater teses elaboradas no campo da psicologia, Bandura
denunciou como tedricos, repetidas vezes, estabeleceram suas teorias a partir do
exercicio de seus potenciais agénticos, refletindo e estabelecendo propostas sobre o
mundo. No entanto, os sujeitos de seus estudos, ou os individuos para os quais foram
produzidas essas teorias, eram, ndo poucas vezes, percebidos como sujeitos
destituidos de exercerem seus potenciais agénticos. Essa contradicdo revelada
parece provocar especialmente aqueles que atribuem peso exagerado ao meio social,
ignorando as possibilidades de resisténcia e ressignificacdo propostas pelos sujeitos.

Seguindo este raciocinio, 0 autor rejeita a visdo segundo a qual os sujeitos
seriam apenas um resultado do meio em que vivem, mas igualmente se nega a crer
ingenuamente que o ambiente ndo exerceria impacto sobre a existéncia destes. O
grande diferencial de sua obra, portanto, € essa busca por um ponto de equilibrio entre
sujeito e meio, em que sempre se destacam as habilidades criativas, proativas e
reflexivas da mente humana, as quais podem ser utilizadas para a transformacao ou
conservacao das mais diversas situagoes.

Aos que supervalorizam o papel do meio e do ambiente sobre as acdes e
decisbes humanas, poderiamos dizer que, sem reconhecer nossa capacidade
agéntica, estariamos reduzindo os humanos a ‘autdmatos’, uma massa programada
para a obediéncia e passividade. Como resposta, afirmarmos que os seres humanos
sdo dotados de intencionalidade, sdo capazes de antecipar pensamentos, podem

reagir diante de situacdes adversas e sdo capazes de refletir sobre todo estre
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processo, 0 qual seria 0 mais especial de todos os aspectos da agéncia humana (Azzi,
2014).

A boa noticia neste processo é que a agéncia humana nado se trata de uma
atribuicdo inata: ninguém nasce agente, tampouco podemos imaginar uma agéncia
absoluta em alguém. Portanto, todos podem, em alguma medida, desenvolver essa
caracteristica e; para tanto, o coletivo é fundamental na construcao e consolidacdo de
sujeitos conhecedores dos seus potenciais agénticos (Bandura, 2008).

Essa perspectiva de andlise sobre os individuos nos abre a possibilidade (e a
obrigacdo) de oferecer as pessoas 0S meios nhecessarios a incorporacdo de
estratégias de aprendizagem mais eficazes aos seus diferentes contextos e
necessidades, sem, no entanto, inseri-las em ambientes irreais de existéncia e
materialidade (Bandura, 2004). Reiteramos que a compreensdo adequada deste
construto revela que a TSC ndo compactua ingenuamente com as teorias mal-
intencionadas associadas ao empreendedorismo ou as fabulas da globalizacdo sobre
as oportunidades oferecidas no atual cenario neoliberal (Santos, 2006).

Agir segundo o principio de Agéncia Humana n&o envolveria, todavia, apenas
0 uso de estratégias em ambientes especificos. Tampouco seria a mera execucao de
tarefas previamente apresentadas aos estudantes, e formatadas pelos educadores ou
materiais didaticos. Agir, de maneira agéntica, seria, sobretudo, consolidar a
percepcao de que é possivel posicionar-se diante das circunstancias que se colocam
em nossas vidas.

Portanto, ao incorporarmos este principio, estariamos exigindo que a postura
dos educadores, seus curriculos, sequéncias didaticas, e o proprio cotidiano escolar
fossem transformados a fim de propiciar o exercicio dos potenciais agénticos das
criangas e adolescentes, contribuindo assim para o desenvolvimento de sua

autonomia como sujeitos e aprendizes.
2.3 A Reciprocidade Triadica

Como mencionamos previamente, ao longo do século XX, a discussdao no
campo da psicologia limitou-se a dois grandes referenciais. De um lado, os
behavioristas entendiam o comportamento humano como o resultado de uma acgao
externa. Por outro, a crenga de que o humano, por ser fruto de seu inconsciente, seria

possivel compreendé-lo independentemente de seu ambiente, e imune ao seu meio
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social. A teoria de Bandura (1986) - conhecida como a TSC - percebe o ser humano
como uma interacdo entre processos pessoais, comportamentais e ambientais,
naquilo que passou a ser chamado de “Reciprocidade Triadica”.

Bandura propde que o meio social e as questdes pessoais afetam o0s
individuos, mas nenhuma destas duas variaveis determinaria definitivamente um
comportamento ou uma aprendizagem. Neste sentido, o conceito de Reciprocidade
Triddica nos oferece uma proposta de relacdo dindmica e interativa entre 0 meio, o
individuo (e suas questdes pessoais), e 0 ambiente em que este sujeito se encontra.

No modelo da reciprocidade triadica, fatores internos (emocionais, cognitivos e
bioldgicos) afetam e sdo afetados pelo meio e pelo comportamento do sujeito. Cabe
destacar, todavia, que o meio nédo é percebido como sendo algo linear e estatico, mas
sim algo que apresentaria variagdes graduais (Bandura, 2001), fator responséavel por
tornar o cendrio mais dinamico e as a¢des de intervengao mais complexas. Rejeitando
o dualismo entre a determinacdo do meio e a onipoténcia da agéncia humana, a TSC
propde um modelo dindmico e bidirecional entre sujeito e meio.

O modelo a seguir (Figura 1) nos ajuda a perceber a interatividade entre esses

trés fatores:

Figura 1 - Reciprocidade Triadica.

Pessoa

Ambiente Comportamento

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Bandura (2001).

A ordem desses elementos ndo seguiria uma légica Unica ou uma hierarquia
especifica, mas se desenvolveria de maneira dindmica e ciclica, havendo, como o

termo sugere, uma ‘reciprocidade’ entre elas. Todos os trés aspectos agiriam de
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maneira integrada, mas nédo teriam pesos iguais em suas determinacdes (Bandura,
2008). Bandura defendeu a tese de que um movimento ciclico se desenvolve na mente
dos individuos quando estes se propdem a realizar uma determinada tarefa. Durante
a realizacdo deste ciclo, pensamentos, agfes e sentimentos séo (re)criados e
(re)ajustados de maneira dinamica.

O construto da modelacdo exerceria sobre os sujeitos um papel fundamental
no processo de aprendizagem e realizacdo das tarefas. No entanto, saber
simplesmente como agir, ou 0 que evitar, segundo essa logica, ndo seria garantia de
sucesso absoluto nos comportamentos. Dois cuidados em relacdo aos modelos
devem ser tomados. O primeiro, € garantir que sejam o mais préximo da realidade
possivel. pois se os modelos apresentados se afastarem do mundo real, os resultados
produzidos serdo ineficientes (Bandura, 2001). O segundo cuidado € considerar o fato
de que os modelos de sucesso - ou fracasso — apresentados aos aprendizes nunca
serdo exatos, pois 0s sujeitos raramente vivenciam ambientes idénticos aos modelos
apresentados. Assim, a modificacdo e adaptacdo de modelos por parte dos sujeitos
séo fundamentais para melhorias nas performances.

Diante de tudo isso, vale lembrar que, por mais experiente que um sujeito seja,
e por mais automatizada que uma pratica possa estar em sua rotina, € sempre
importante manter acfes de autorreflexdo durante as praticas de estudo e trabalho,
considerando a influéncia e variacdo dos fatores pessoais, ambientais e
comportamentais, a fim de garantir os ajustes necessarios para a realizacao de acdes

eficazes.

2.4 O senso de autoeficacia

A complexa tarefa de aprender, de acordo com a TSC, precisa ser
compreendida para além de um ato restrito exclusivamente ao dominio de estratégias,
ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, ou ao potencial de acéo individual
definido pelo conceito de agéncia humana. Uma nova variavel deve ser considerada:
gquando o0s sujeitos ndo acreditam que sao capazes de alcancar determinados
resultados, suas ac¢fes nédo sao planejadas e executadas de modo a atingir esta
finalidade com eficacia. Considerando esta variavel e em busca de compreender a

aprendizagem de forma plena, devemos levar em consideracdo um outro conceito da
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TSC, a saber, o0 senso de Autoeficacia, considerado o “coragao da agéncia humana”
(Bandura, 1997).

Sua existéncia e potencial ja foram comprovados em diversas pesquisas e hoje
ele é aceito como intimamente conectado ao processo autorregulatorio e responsavel
por uma parcela significativa no processo de aprendizagem (Zimmerman; Martinez-
Pons, 1986).

Em busca de uma compreensao mais profunda deste conceito, Azzi e Polydoro
(2006) organizaram um historico de utilizacdo e transformacdo deste construto,
considerado central na TSC desenvolvida ao longo de décadas nas pesquisas de
Bandura. As autoras o definiram entdo como a crenca do individuo em sua capacidade
de mobilizar recursos cognitivos, emocionais e comportamentais para realizar uma
determinada tarefa em um momento especifico. Assim, a capacidade de realizar uma
determinada acdo envolve saberes, habilidades, competéncias, e estratégias, mas
tudo isso seria influenciado pelo senso de autoeficacia do sujeito em relacédo aquela
tarefa, e compreender como esse elemento se desenvolve poderia nos indicar com
mais precisdo se um sujeito seria ou ndo capaz de realiza-la.

Em busca pela compreensdo do impacto existente entre este fator e a
aprendizagem, Zimmerman (2000b) demonstrou que a construcdo das crencas de
autoeficacia realizar-se-iam a partir de quatro origens distintas. Seriam elas: a
experiéncia direta, a experiéncia vicaria, a persuasdo social e os estados fisicos e
emocionais dos sujeitos.

Na experiéncia direta, os sujeitos teriam a oportunidade de experimentar o
sucesso na execucao de uma tarefa. Na experiéncia vicéria, a atividade se realizaria,
mas nao de forma autbnoma, sendo necessarios ainda um modelo e uma ac¢éo de
outro sujeito. A persuasdo social teria menos impacto na constru¢éo de um alto indice
de autoeficacia, quando comparado as duas primeiras experiéncias. Os estados
fisicos e emocionais dos sujeitos igualmente deveriam ser considerados nesta
equacao.

A compreensao desse construto reforcaria a tese de que os educadores devem
contribuir para a aprendizagem de seus estudantes, ndo limitando-se simplesmente
na realizacdo de excelentes exposi¢fes de contetdos, mas também na criacdo de
situacOes de aprendizagem e experimentacdo de estratégias, corroborando assim

para o reforco das crencas de autoeficacia (Bandura, 2004).
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Como nédo estamos lidando com uma habilidade inata, vale reforcar que é
possivel, de forma intencional e planejada, edificar e consolidar o senso de
autoeficacia de nossos estudantes. Caso isso ndo possa ser feito de maneira direta,
0 que seria o ideal na medida em que esta € a maneira mais eficaz de desenvolvé-lo,
0s modelos sociais assumiriam um papel fundamental, superando a mera persuasao.
Neste caso, o0 relato de pessoas com caracteristicas similares as daquele que se
propde realizar uma determinada tarefa podem produzir resultados significativos.
Neste sentido, laothite (2006) apresenta o papel das campanhas publicitarias na
construcdo de modelos saudaveis aos individuos, os quais serviriam de referéncia as
pessoas na realizacdo de exercicios fisicos regulares, por exemplo. Neste caso,
alteracdes no ambiente escolar podem trazer beneficios imensos no aprimoramento
do senso de autoeficacia dos estudantes.

Para ilustrar esse potencial de forma descontraida em suas ultimas entrevistas,
Bandura chegou a parafrasear uma frase conhecida pelos fas da série de ficcdo
cientifica Star Wars. No lugar de repetir o mantra dos cavaleiros Jedi: “Que a forga
esteja com vocé”, Bandura sugeriu: “Que a forga da eficacia humana esteja com vocé”.
A brincadeira seria uma forma de superar o misticismo e conscientizar os sujeitos de
suas responsabilidades e potencialidades.

Longe de ser algo intuitivo e simples, a construcédo do senso de autoeficacia
deve ser planejada com muito cuidado, pois o tipo de feedback oferecido aos
estudantes, por exemplo, pode interferir negativamente na forma como os aprendizes
se enxergam, reduzindo suas expectativas de aprendizagem e realizacdo. Souza
(2006) acredita que o feedback deve fornecer prioritariamente informacdes para uma
autocomparacao, ou seja, dados que permitam ao estudante perceber sua propria
evolucdo. As informacdes socialmente referenciadas - como as classificacdes e
rankings dos melhores colocados as quais costumam ser mais populares e
historicamente utilizadas - em geral, apenas reforcam o senso de autoeficacia nos
melhores classificados, e reduzem ainda mais o ja prejudicado senso daqueles que
ocupam as posicdes inferiores (Bandura, 1994).

Ao analisarem como a autorregulagéo se desenvolve nos sujeitos, Zimmerman
e Schunk (2004) sistematizaram o0s quatro niveis do processo, 0s quais partiriam de
um estimulo do meio e se desenvolveriam de modo independente. Seriam eles: o nivel
(1) observacional, em que o estudante aprende vicariamente a partir da repeticéo (nao

internalizando totalmente o processo), em seguida estaria o nivel (2) emulativo, onde
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se repetiria 0 modelo mas ainda dependeria de um auxilio externo, fornecendo
feedback e/ou comandos especificos, na sequéncia encontrariamos o nivel de (3)
autocontrole, em que o aprendiz ja seria capaz de agir autonomamente, mas apenas
em tarefas similares as quais foi ensinado; e, finalmente, encontrariamos o nivel da
autorregulacdo, em que o ajuste de estratégias as condi¢des (internas e externas a
si) garantiriam a realizacdo de uma diversidade de tarefas, inclusive inéditas.
Respeitar esses quatro niveis de desenvolvimento facilitaria o processo de

aprendizagem e garantiria resultados mais eficazes.

2.5 O modelo de aprendizagem autorregulada de Barry Zimmerman

Panadero (2017) analisou a autorregulacdo da aprendizagem em diferentes
modelos tedricos, organizando uma importante revisao tedrica do tema. Ele concluiu
gue professores do ensino basico, embora utilizem estratégias autorregulatérias em
suas praticas cotidianas, precisariam promover o0 anuncio, a explicacdo, e a
oportunidade de experimentacdo dessas estratégias a seus estudantes.

Assim, a importante tarefa de criar ambientes onde seja possivel colocar em
pratica os principios da autorregulacéo, ndo deveria ser acidental ou intuitiva, mas
realizada de forma programada e intencional. O autor afirma ainda que o campo da
Autorregulacdo oferece um guarda-chuva de variaveis sobre o aprendizado, o qual
tem se tornado um dos principais campos de pesquisa na area de psicologia
educacional.

A partir dos construtos apresentados, diversos autores buscaram organizar
modelos de aplicacdo e viabilizagdo das contribuicbes da autorregulacdo para a
educacdo. Zimmerman (2013), inspirando-se na reciprocidade triddica elaborada por
Bandura, e também pelos seus estudos sobre feedback e estratégias de estudo,
buscou organizar um modelo que ajudasse 0s estudantes em seus processos de
aprendizagem e aprimoramento.

Optamos, neste trabalho, por utilizar este modelo desenvolvido por Zimmerman

(2013) e apresentado a seguir:
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Figura 2 - Fases da autorregulacao.

| Feedback | Pessoa
Autorregulacdo do
Comportamento
| Estratégia | Autorregulacéo
oculta
.
U

Autorregulacdo do

Ambiente

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Zimmerman (2013).

A compreensdo adequada deste modelo deve levar em consideracdo o
determinismo reciproco existente entre cada uma das fases apresentadas.
Zimmerman rejeitou um olhar estatico sobre esses momentos, e durante a repeticao
das fases o processo de planejamento, execucdo e autorreflexdo repetiram-se em
cada um dos subprocessos.

Essa observacgéo lanca importante luz sobre as dificuldades encontradas por
professores em fornecer feedback e instrucdo adequada a seus estudantes. Muitas
aulas de refor¢co escolar recuperacdo apds fracassos escolares tornam-se eternas
repeticdes de estratégias ja utilizadas nas aulas regulares, as quais, por alguma razéo,
ja se mostraram ineficientes. Partir do pressuposto que faltou “vontade” ao estudante
mal sucedido pode levar ao desperdicio de energia e tempo com estratégias
ineficazes, seja por parte dos educadores, ou dos préprios estudantes.

Um estudante com dificuldades em seus ambientes, por exemplo, dificiimente
evoluiria com intervengbes em seu comportamento. Assim, seria fundamental
identificar com precisdo qual dos elementos associados a aprendizagem - sujeito,
ambiente ou comportamento - precisariam de uma intervencdo ativa por parte dos
professores.
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As formas comportamentais de autorregulacdo relacionam-se a pratica de
aprimorar uma acao por meio da repeticdo. Jogadores de diferentes modalidades
esportivas ou musicos devem, a fim de atingir uma exceléncia na realizacdo de um
movimento, repeti-la sistematicamente. Ja as formas ambientais de autorregulacdo
envolveriam a modificacdo e o controle de elementos do ambiente que impactam a
realizacdo de atividades. Recorrendo novamente a metafora esportiva, poderiamos
citar a estratégia de simular ambientes cadticos durante o treino a fim de garantir uma
boa performance em dias cadticos de competicdo na presenca de milhares de
espectadores barulhentos. Por fim, os fatores pessoais de autorregulacdo, estariam
relacionados ao controle de pensamentos e sentimentos em momentos de grande
tensdo, como o grande dia de uma apresentacao musical. Essas estratégias seriam,
embora distintas, completamente interdependentes, e um sujeito autorregulado
deveria buscar aplica-las de maneira integrada.

Zimmerman (2013) ilustrou essa situacdo utilizando trés exemplos reais do
mundo dos esportes. Tiger Woods, grande campedo de golf, tinha dificuldade de se
concentrar em dias de torneio, visto que o0s ambientes silenciosos de treino se
transformariam em espacos cadticos com as multiddes que assistiam aos torneios. A
alteracdo dos ambientes durante as sessdes de treinamento do atleta, simulando os
ruidos e as conversas das competicdes em dias de treinamento, mostrou-se bastante
eficiente nas competicbes. Sobre a questdo do comportamento, recorreu-se ao
exemplo de David Beckham, o qual, por sua vez, desejava realizar cobrancas de falta
perfeitas, colocando um efeito na bola capaz de alterar sua trajetoria. Sua atuagao
concentrava-se, portanto, em seu comportamento: a repeticao intensiva de cobrancas
de falta levou-o a exceléncia nesta tarefa. Por fim, Matthew Syed, representante da
Inglaterra nas olimpiadas como atleta de ténis de mesa, apresentava dificuldades
emocionais em dias de partida. Seu preparo deveria focar-se, portanto, em questdes
emocionais. A saida encontrada foi produzir imagens mentais antes das partidas,
listando tudo o que seria mais importante em sua vida do que o esporte. Ao visualizar
sua esposa e filha, as quais estariam esperando-o independentemente do resultado
obtido na partida, ele conseguia se equilibrar emocionalmente e aprimorar seu
desempenho.

Ao desenvolver seu modelo e aplica-lo a estudantes em diferentes contextos,
o autor demonstrou que estudantes treinados de acordo com essa concepcao de

aprendizagem e realizacdo de tarefas apresentaram melhores resultados em suas
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atividades escolares (Zimmerman, 2013). Ele argumentou ainda que a auséncia de
pesquisas sobre as responsabilidades dos estudantes no processo de aprendizagem
serviu-lhe de estimulo em muitas de suas pesquisas.

Nesta busca, ele definiu a Autorregulacéo da Aprendizagem como um estagio
em que os estudantes conseguem se tornar participantes ativos da aprendizagem no
plano metacognitivo, motivacional e comportamental. Ao desvendar e divulgar os
subprocessos da Autorregulacdo da Aprendizagem, portanto, o autor ampliaria a
consciéncia dos aprendizes em relacao as suas falhas e os ajudaria a aprimorar suas
praticas.

A fim de organizar um modelo que integrasse as relacfes causais entre a
Autorregulacdo da Aprendizagem, as expectativas de aprendizagem e as crencas
motivacionais, Zimmerman (2013) prop6s um modelo de trés fases: antecipacgéao,
execucao e autorreflexdo. O modelo a seguir ilustra os subprocessos de maneira

didatica:

Figura 3 - Sub processos da Autorregulacao da Aprendizagem.

Fase de execucao:

Autocontrole: auto instrugdo,
imaginacdo, atencdo, estratégias
de tarefa, estrutura do ambiente,

busca de ajuda
Auto-observacdo: monitoramento
metacognitivo, auto registro

Fase de antecipagdo: . e flexs
. . ase de Autorrefiexao:
Andlise da tarefa: estabelecimento
de objetivos e metas e Auto julgamento, atribuicao
planejamento estratégico causal

Automotivagdo: crengas de auto
eficacia, expectativas, valores,

Auto Reacao: autosatisfacao

orientagdes de acordo com as (adaptativa/defensiva)
metas

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Zimmerman (2013).
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Estudantes classificados como “proativos” apresentariam maior capacidade de
antecipacao e execugao, enquanto os estudantes classificados como “reativos”
estariam mais vinculados as reflexdes em momentos posteriores ao aprendizado.
Embora todos, de alguma forma realizem esse ciclo, os estudantes “proativos”
atingem um patamar de repeticdo e desenvolvimento de cada fase superior quando
comparada a qualidade de producéo oferecida pelos reativos.

Segundo Zimmerman (2013), a fase de antecipacgéo vincularia-se a andlise da
tarefa a ser realizada e as crencas de automotivacdo do sujeito. Nesta fase,
estudantes proativos seriam capazes de estabelecer metas possiveis de serem
realizadas, precisas e mensuraveis, bem como um plano objetivo de execucdo das
mesmas. Dotados de um elevado senso de autoeficacia, estudantes proativos
conseguiriam se organizar, inclusive emocionalmente, para a execugéo das tarefas.

Na fase de execucédo é quando o estudante coloca em pratica suas estratégias
de aprendizagem. Quanto maior o leque de estratégias e mais sucesso o estudante
experimentou ao utiliza-las em sua trajetdria, maior a possibilidade de boas escolhas
diante de novos desafios. Estudantes reativos - sem o conhecimento e experiéncia na
utilizacao de estratégias - teriam dificuldades para manter seus esforcos na realizacao
das atividades, bem como de perceber a qualidade das préprias producdes.

Por fim, na fase de autorreflexdo, a dependéncia de resultados posteriores,
como as notas atribuidas em atividades ou provas, estudantes reativos tendem a
atribuir seus fracassos a falta de habilidades ou conhecimentos especificos. Os
estudantes proativos, por sua vez, atribuem fracassos a erros pessoais de estratégia,
as quais sao vistas como possiveis de serem transformadas e aprimoradas. Um se vé
no controle da situacdo e age em prol da mudanca, enquanto o outro mantém-se preso
a uma percepcéo fatalista e negativa da realidade. Ao atribuir falhas a situagdes que
podem ser controlaveis, os estudantes proativos sentem-se menos desconfortaveis

com seus erros.

2.6 As estratégias de aprendizagem

As estratégias de aprendizagem, quando analisadas no contexto da TSC,
seriam as acoes executadas por sujeitos que, intencionalmente, apresentariam planos
e metas, instrumentos e ferramentas a serem utilizadas para a execucao e a posterior

avaliacao das acoes realizadas (Rosario; Polydoro, 2014).
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Essas estratégias, embora apresentem uma certa variedade entre si,
apresentariam alguns elementos em comum, permitindo sua identificacdo e
aperfeicoamentos. Suas caracteristicas fundamentais seriam (1) o fato de serem
acOes intencionais promovidas pelos sujeitos, (2) poderem ser adaptadas de acordo
com as circunstancias e desafios especificos, (3) poderiam ser escolhidas de acordo
com o cenario percebido e (4) poderiam ser aprimoradas mediante estudo e
treinamento.

Sobre as estratégias de aprendizagem mencionadas, Rosario (2004) nos alerta
para o fato de que simplesmente conhecer as estratégias ndo seria suficiente para
que elas fossem utilizadas de maneira eficiente. Sem desprezar as questdes
contextuais e motivacionais, estudantes autorregulados precisariam ter um nimero
significativo de estratégias a méo, a fim de que fosse possivel escolher qual delas
seria mais adequada para cada desafio apresentado. Uma tomada de consciéncia ao
longo deste processo seria uma etapa fundamental, conforme sugerem Avila, Pranke
e Frison (2018). Assim, 0 uso de estratégias exigira uma tomada de consciéncia sobre
0S processos que envolvem o aprendizado, resultando no planejamento, na escolha
e no monitoramento de atividades por parte dos aprendizes.

Além de conhecer as estratégias, os estudantes precisam ter o desejo de
utiliza-las. Numa expressao recorrente nas publicacdes sobre o tema, poderiamos
falar em “Skill” e “Will” (habilidade e vontade), seriam dois elementos fundamentais
para o sucesso de qualquer sujeito que buscasse aprender algo (Zimmerman, 2002).

Rosario e Polydoro (2014) destacam ainda a importancia em considerarmos
esses dois elementos como indissociaveis e fundamentais em toda a pratica
educativa. Por vezes nos deparamos com estudantes que possuem capacidades
cognitivas adequadas e convivem em ambientes saudaveis para aprendizagem, mas
nao apresentam a vontade de aprender e de colocar em prética suas capacidades.

Buscando integrar os conceitos até aqui apresentados, faz-se importante
ressaltar que estudantes autorregulados apresentam crencas de autoeficacia
equilibradas, tém a capacidade de planejar, mobilizando os esfor¢cos necessarios para
a acdo desejada e organizando o tempo disponivel de forma eficiente. S&o
observadores de suas acgBes e, como conhecem diferentes estratégias de
aprendizagem, sdo capazes de selecionar a estratégia mais eficaz para cada
momento, bem como promovem uma organizacdo do ambiente do estudo (Goes;
Boruchovitch, 2020).
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Neste sentido, Zimmerman e Martinez-Pons (1986) realizaram uma pesquisa
com estudantes do ensino médio com o propoésito de identificar suas estratégias de
aprendizagem e identificar assim quais préticas estariam mais associadas aos
resultados positivos. O formato das respostas era aberto, a fim de evitar respostas
automaticas por parte dos estudantes. Os autores, entdo, organizaram as respostas
dos estudantes em 14 categorias distintas, a saber: (1) Autoavaliacdo; (2)
Organizacao e transformacao; (3) Estabelecimento de metas e planejamento; (4)
Busca de informacéo; (5) Anotacdes das aulas ou reflexbes do estudo; (6) Controle
do ambiente; (7) Estabelecimento de uma auto-recompensa ou autopunicao; (8)
Ensaio e memorizacédo; (9 a 11) Busca por ajuda (de colegas, professores e adultos);
(12 a 14) Revisao (das avaliagdes, anotacdes, textos). Como resultado, os estudantes
que tinham maior rendimento escolar utilizavam de maneira significativa as estratégias
das 14 categorias, a excecdo da autoavaliacdo. Essas conclusées nos provocam a
ensinar nossos estudantes essas estratégias e assim aprimorar suas capacidades de
aprendizagem (Zimmerman; Martinez-Pons, 1986).

Uma das possibilidades de promocao dessas estratégias seria a aplicacao de
guestionarios no intuito de promover a autorreflexdo. Simples atividades como essas
podem oferecer a oportunidade de reflexdo aos estudantes, para que estes percebam
seus equivocos no processo de autorregulacao.

A fim de oferecer, de forma simplificada e didatica este leque de estratégias
eficientes e significativas aos estudantes, os professores podem classifica-las em dois
grandes grupos. De acordo com Boruchovitch (2014), é possivel dividir as estratégias
de aprendizagem em Cognitivas e Metacognitivas. O primeiro grupo estaria vinculado
a necessidade de identificar e incorporar as informacdes a serem identificadas e
apreendidas, com foco no tratamento da informagédo. JA o segundo grupo estaria
relacionado as estratégias de organizacdo das atividades cognitivas, ou seja, ao
planejamento, monitoramento e avaliacdo na realizagao das atividades cognitivas.

Assim, um estudante autorregulado conhece um conjunto de estratégias
(conhecimento declarativo), € capaz de coloca-las em pratica (conhecimento
processual) e também de escolher a melhor estratégia (conhecimento condicional) a
partir dos diferentes cenarios que se colocam em sua frente (McCombs, 2017).

Ao considerarmos tantas variaveis no processo educativo, deveriamos pensar
as escolas para além de um espaco de mera transmissao de pensamentos. Estas

deveriam ser convertidas em “Academias de Aprendizagem” (Rosario; Nufiez, 1997),
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oferecendo “espelhos” aos estudantes e, potencializando assim, suas capacidades de
auto-observacao e transformacao pessoal.

Para tanto, professores deveriam oferecer treinamentos de exercicios,
feedbacks individualizados e treinos de motivagao (Zimmerman; Bonner; Kovach,
1996). A primeira vista, isso pode parecer um aumento do trabalho para profissionais
gue ja estdo sobrecarregados, mas ao percebermos as vantagens conquistadas com
essa emancipacao e desenvolvimento da autonomia em nossos estudantes, 0S
educadores perceberdo que uma cultura de responsabilidades compartilhadas podera
aliviar o dificil fardo carregado pelos profissionais da educacéo.

A acdo dos professores até aqui poderia ser resumida como uma atuacao em
relacdo a (1) modelacdo (oferecendo exemplos de estratégias e de préaticas bem
sucedidas), ao (2) encorajamento na busca de caminhos e solucdes diante das
dificuldades, no (3) desenvolvimento de estratégias de aprendizagem para as
situacdes especificas e no (4) auxilio a avaliacdo do trabalho realizado (Lehmann;
Hahnlein; Ifenthaler, 2014).

2.7 Estratégias cognitivas e metacognitivas

Estudantes que planejam e escolhem estratégias sao, em geral, mais capazes
de perceber que escolheram uma estratégia incorreta em casos de fracasso, e nao
generalizam situagdes de fracasso como sendo uma ‘falta de inteligéncia’ ou a
‘incapacidade de realizar algo’, como se esses atributos fossem universais e
permanentes (Zimmerman; Kitsantas, 1997). Assim, a formacdo dos educadores
deveria oferecer estratégias autorregulatérias que permitissem aos estudantes o
desenvolvimento de autonomia e a capacidade de protagonizar o préprio aprendizado
(Ganda, 2016). Aos educadores, seria fundamental criar ambientes que propiciem o
desenvolvimento destas habilidades. Pesquisas demonstram, neste sentido, que o
ensino de estratégias autorregulatérias pode promover uma geracéo de educadores
e estudantes com melhores capacidades de planejamento, autorreflexdo e controle
de suas emogdes e ambientes (Avila; Pranke; Frison, 2018).

Como afirmamos anteriormente, as estratégias de aprendizagem sao
procedimentos utilizados para facilitar a aprendizagem”, e dividem-se basicamente em

dois grupos: as estratégias cognitivas, aquelas que buscam apreender um
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determinado conhecimento, e as metacognitivas, aquelas relacionadas as acdes de
planejamento, monitoramento e autorregulacdo da aprendizagem.

As estratégias cognitivas comecgariam com um simples ensaio, ou seja, uma
repeticdo do conceito a ser aprendido. Em seguida, o aprendiz realizaria elaboracdes
sobre o conceito, conectando-o com seus conhecimentos prévios. Por fim, o aprendiz
utilizaria estratégias cognitivas para reorganizar o novo conhecimento de modo a obter
uma aprendizagem significativa.

Estratégias cognitivas costumam envolver o tratamento da informacéo. Quando
ndo ha uma acéo efetiva do aprendiz, elas sdo consideradas passivas e, por isso,
menos eficientes. Copiar a lousa sem refletir no que € abordado, por exemplo, tera
pouca serventia ao final do processo, pois ndo sao realizadas conexdes com
conhecimentos prévios do sujeito com esta prética, e dificilmente um significado sera
atribuido aos novos contetdos apresentados. Portanto, as estratégias cognitivas
podem variar de individuo para individuo, e destes em relacdo as diferentes
aprendizagens que ele propde realizar. Sublinhar um texto, parafrasea-lo, resumi-lo
ou elaborar perguntas sobre o que foi discutido sdo exemplos de estratégias
cognitivas.

Algumas estratégias de leitura e selecao de trechos significativos parecem ser
intuitivas, e muitas vezes os professores tém dificuldade em identificar qual o
momento adequado para ‘ensinar’ 0 aluno a realizar esse tipo de atividade, atribuindo-
se constantemente essa responsabilidade aos professores de anos anteriores. Muitos
ja comprovaram que sublinhar partes de um texto durante a leitura amplia a
capacidade de compreenséo do texto, mas € fundamental que essa atividade seja
orientada e sejam apresentados objetivos claros, assim como informar ao estudante
se sua selecao foi bem realizada ou nao (Gées; Boruchovitch, 2020).

O uso de diagramas e a realizacdo de mapas conceituais podem, igualmente,
produzir resultados bastante positivos na aprendizagem. Estes podem ser utilizados,
inclusive, para avaliacdo. O elemento que faria a diferenca neste processo, de acordo
com Souza e Boruchovitch (2010) seria a necessidade de uma organizacdo dos
saberes a partir dos pré-requisitos e, simultaneamente, a necessidade de uma
reorganizacdo das ideias a fim de representa-las de modo gréafico. Trabalhos
significativos em relacdo ao uso desta ferramenta e suas potencialidades no

desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem, dentro de uma concepcéo da
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TSC foram realizados, revelando suas potencialidades (Corréa, 2019; Corréa; Correia,
2017).

Sobre 0s mapas conceituais, ainda seria importante ressaltar detalhes sobre o
formato precisam ser ensinados, como por exemplo, o fato de que um numero de no
maximo dez conceitos deveriam selecionados, mantendo-se a distancia entre eles e
garantindo que o mapa demonstre uma quantidade significativa de conhecimentos
(Tavares, 2007).

Cabe acrescentar que a teoria da aprendizagem significativa, a qual se
desenvolveu a partir da década de 1960, baseava seus pressupostos na ideia de que
0S conhecimentos que carregamos organizam-se de forma hierarquica no cérebro, a
partir do que ja& se conhece. Ao serem organizados de forma conectada aos
conhecimentos ja existentes, o sujeito alcangaria uma aprendizagem significativa.
Caso fossem apenas memorizados, sem a realizacdo de conexdes profundas com o
repertorio existente, estariamos lidando com uma aprendizagem mecanica, ou seja,
“n&o significativa” (Ausubel, 2003). Os mapas conceituais foram desenvolvidos na
década de 1970 a partir destes pressupostos e, a partir das pesquisas e contribuicbes
de Joseph Novak e Cafias (2008), resultaram numa interessante ferramenta digital
oferecida a fim de facilitar a utilizacéo e o aprimoramento deste recurso.

A elaboracdo de resumos igualmente precisaria ser pensada diante de sua
grande complexidade, tendo sempre em consideracao o fato de que é possivel ensinar
aos alunos estratégias de realizacdo e avaliacdo das producdes (Machado; Lousada,;
Abreu-Tardelli, 2004).

Sobre a ordem de utilizacdo das estratégias, vale dizer que as estratégias
metacognitivas poderiam ser utilizadas antes ou depois das cognitivas, sempre
relacionadas aos planos e ajustes destes no tratamento das informacdes.

O planejamento das atividades a serem realizadas, o estabelecimento
adequado de metas, a forma como as mesmas serdo monitoradas e observadas, e a
reorganizacdo ou manutencédo dos planos de acordo com os resultados coletados,
sdo exemplos de estratégias metacognitivas.

A definicdo adequada das metas é capaz de garantir, além de melhores
resultados, uma satisfagdo maior em relacdo as escolhas feitas pelos aprendizes.
Para fazer essa escolha com maestria, seria fundamental considerar os valores e as
crencas dos sujeitos. Em seguida, deveriam ser considerados o0s objetivos a serem

alcancados mais futuramente (longo prazo), as metas de médio prazo (consideradas
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meios para se atingir a tarefa de longo prazo) e, finalmente, as tarefas a serem
realizadas cotidianamente (Goées; Boruchovitch, 2020). A mera execucao das tarefas,
a qual ndo leva em conta essa lista de prioridades, estaria ligada a comportamentos
que levam ao excesso de stress e as frustracdes profissionais e estudantis.

Uma estratégia interessante no sentido de aprimorar o planejamento foi
sistematizada por Smith (1994), e diz respeito as caracteristicas simbolizadas pela
sigla SMART (Specific, Measurable, Achievable, Realistic and Timely). Em portugués,
deveriamos pensar que a meta deve ser ‘especifica’, ‘mensuravel’, ‘orientada para a
agao’, ‘realista’ e ‘oportuna’. O autor considera ainda que a razao da frustracao de
muitos estudantes deve-se a negligéncia em relacdo a consciéncia dos valores
relacionados as acdes planejadas. Por isso, ele desenvolveu a ‘piramide da
produtividade’, a qual teria como base os valores e crengas, sobre 0s quais se
ergueriam primeiramente as metas de longo prazo, depois as metas intermediarias e,
finalmente, as tarefas diarias (Smith, 1994). Uma das tarefas dos educadores seria,
entdo, promover questdes autorreflexivas aos seus estudantes, ajudando-os a criarem
metas passiveis de serem realizadas e perseguidas. A piramide estabelecida por

Smith pode ajudar na compreenséao desta acao:

Figura 4 - Piramide da produtividade.

Tarefas Diarias:

Como agir?

Metas Intermediarias:

O que farei para chegar 13?

Metas a longo prazo:

O que realizar/conquistar?

Valores, principios e crengas:
Por que valorizar esses elementos?
Fonte: Elaborada pelo autor a partir de Smith (1994).

Outra forma de estabelecer metas, sugerida por Rosério e Polydoro (2014), é

0 uso de acrbnimos, os quais facilitam a memorizagdo e a utilizacdo destas por
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estudantes no dia a dia. O acronimo CRAVA, por exemplo, definiria as tarefas
passiveis de serem realizadas como as que sao Concretas, Realizaveis e AVAliaveis.
Sem essa definicdo, aparentemente simples, muitos estudantes frustrados acabam
por propor objetivos impossiveis de serem monitorados e ajustados, com afirmacdes
genéricas do tipo “vou me esforgcar mais” ou “vou estudar com mais dedicagao”.

Sobre o monitoramento das atividades planejadas, algumas estratégias
metacognitivas podem promover resultados bastante positivos. Uma das
possibilidades é o trabalho com auto questionamentos, os quais libertam os
estudantes paulatinamente da necessidade de feedback de terceiros, e muitas vezes
focam seus esfor¢cos apenas na obtencao de notas, e ndo na aprendizagem efetiva.
Algumas perguntas simples podem ser sugeridas para ajudar na identificacdo de
pontos a serem aprimorados, tais como: “Sou capaz de explicar o que li para
alguém?”, “Posso reescrever ou resumir as principais ideias deste texto?”, “Meu
comportamento esta contribuindo para a aprendizagem?”, “Devo pedir ajuda a
alguém?”.

O planejamento das atividades nédo estaria relacionado apenas a realizacéo de
tarefas prévias que viabilizam a atividade em questdo, mas também a automotivacéo
necessaria para sua realizacao (Goes; Boruchovitch, 2020). Ainda sobre a questao do
planejamento, inspiramo-nos no modelo ciclico conhecido como PLEA, desenvolvido
por Rosario (2004) a partir do modelo de Zimmerman (2000b). Em sintese, podemos
dizer que o processo da aprendizagem, em formato ciclico (Planificacdo, Execucéo,
Avaliacao), depende da identificacdo, em cada uma das fases, do mesmo ciclo. Ao
iniciar o processo de planificar, por exemplo, planeja-se, executa-se e avalia-se 0
plano; o mesmo ocorrendo nas etapas de execucao e avaliagdo. O modelo proposto
por Rosario € considerado, de modo geral, mais simples que os demais (Polydoro;
Azzi, 2009), o que facilita a compreensao dos elementos centrais do processo ciclico
e, ao reforcar que avaliacdo, planificagdo e execugcao se repetem em subprocessos
em cada uma das etapas, oferece uma ideia significativa da dinamicidade e
interatividade entre cada fase.

A compreensdo destes processos de aprendizagem e a possibilidade de
conhecer e aplicar diferentes estratégias € um passo fundamental no desenvolvimento
da autorregulacdo dos estudantes, e as escolas precisam assumir essa
responsabilidade se desejarem promover a autonomia de seus alunos. Além disso,

faz-se fundamental também compreender a integracdo existente entre as estratégias
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metacognitivas e cognitivas. Em alguns momentos, por exemplo, estratégias
cognitivas, tais como sublinhar trechos ou anotar informacdes de palestra, acabam
sendo utilizadas como elementos metacognitivos, a fim de manterem a atencao do
aprendiz durante longas exposi¢bes. Assim, a fronteira exata entre esses dois
universos nao pode ser tracada de maneira tdo clara e objetiva (Goes; Boruchovitch,
2020).

2.8 Estratégias de regulacdo da motivacao

De acordo com Zimmerman (2002), os estudantes autorregulados séo capazes
- entre outros fatores ja apresentados - de monitorar e agir em relacdo a propria
motivacdo. Neste sentido, podemos entender a motivacdo como a somatéria e a
integracdo dos fatores associados a realizacdo de uma tarefa, bem como a
manutencao do esfor¢o na concretizacdo desta (Bzuneck, 2009).

Os professores, em geral, percebem sentimentos bastante opostos numa
mesma sala de aula. Parte dos estudantes, por estarem excessivamente preocupados
com os resultados, apresentam sinais de ansiedade extrema. Outra parte,
profundamente desinteressada, ndo atribui um valor minimo aos estudos e pouco
consegue se mover em direcdo a construcdo de uma autonomia Nno processo
educativo, apresentando sinais de apatia, sonoléncia e indisciplina.

Ao discutirmos esses casos extremos, devemos levar em consideracdo a
variavel da motivacdo. Um estudante motivado pode ser percebido e identificado como
um sujeito que traduz esse sentimento em acdes praticas, estabelecendo um forte
compromisso com as atividades de aprendizagem, controlando seus estudos e
mantendo o ritmo necessério a sua concluséo (Costa; Boruchovitch, 2019).

Diante do excesso de tédio ou de ansiedade, além de outros sentimentos
disfuncionais, escolas vivem atualmente um surto de iniciativas voltadas a promog¢éao
da chamada “inteligéncia emocional’. Esse trabalho teria como foco o
desenvolvimento de cinco competéncias fundamentais, a saber, autoconsciéncia, o
autocontrole, a consciéncia social, as habilidades sociais e a tomada de acdes
responsaveis (Motta; Romani, 2019). Frente a uma geracdo de criangas e jovens
altamente conectados - o Brasil € um dos paises campefdes do mundo quando o

assunto € tempo dos jovens em frente as telas - muitas escolas tém oferecido cursos
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especiais de ‘educagao socioemocional’, e diversas empresas se encarregam de
elaborar e vender materiais e treinamento a esse respeito.

As emocdes estao relacionadas as reagfes individuais das pessoas mediantes
estimulos internos ou externos a elas, os quais interligam-se a fatores emocionais,
cognitivos e comportamentais (Cruvinel; Boruchovitch, 2019). Cabe ressaltar que as
discussbes sobre a educacdo emocional tém crescido desde a década de 1990,
especialmente a partir da popularizacdo de obras sobre o tema, como o livro
“Inteligéncia Emocional - A teoria revolucionaria que redefine o que é ser inteligente”,
de Daniel Goleman (1995). O autor defendeu a tese de que o controle emocional
permitia aos sujeitos a conquista de inimeros beneficios e vantagens, ndo apenas na
aprendizagem e vida profissional, mas também na construcdo de relacionamentos
pessoais € amorosos.

As obras dedicadas a andlise desta tematica revelaram que é possivel utilizar-
se de estratégias para administrar as sensacfes provenientes dos eventos ocorridos
no dia-a-dia, sejam eles positivos ou negativos. O desconhecimento ou a
incapacidade de utilizar-se de estratégias eficientes em relacdo a essas sensacdes
podem gerar indmeros problemas pessoais e, obviamente, abalar negativamente a
aprendizagem. Isso seria identificado naquilo que Cruvinel e Boruchovitch (2019)
classificaram como ‘desregulagcdo emocional’, e levaria os sujeitos e agbes como
automutilacéo, evitacédo, ruminacéo, isolamento, compulsao alimentar, uso de drogas
e, no limite, atos radicais como o suicidio.

De maneira geral, Planalp (1999) demonstrou que as rea¢cdes emocionais se

relacionam a um processo que envolve cinco momentos:

Figura 5 - Cinco momentos de regulacédo da emocéo.

Regulagdo da Emocao

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Planalp (1999).

Cabe ressaltar que a regulacdo da emocdo ja seria possivel a partir do
momento em que o sujeito avalia 0 acontecimento precipitador, portanto, a partir da

segunda etapa. A partir dessas conclusdes, podemos afirmar que uma acéo sobre as
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emocOes seria possivel, e ndo estariamos completamente reféns dos sentimentos
despertados pelos ‘acontecimentos precipitadores’. Neste sentido, podemos utilizar
modelos de autorregulagéo afetiva a fim de controlar e aprimorar nossas respostas
emocionais.

O essencial neste modelo, de acordo com Cruvinel e Boruchovitch (2019), seria
desenvolver as capacidades de (1) classificar as proprias emocdes, (2) identificar as
causas destas emocdes, (3) estabelecer metas a partir do que foi identificado, bem
como a (4) capacidade de identificar os resultados e (5) propor uma estratégia para
responder a este resultado.

Os professores deveriam, desde os primeiros anos escolares, estimular o
desenvolvimento de reflexdes sobre os sentimentos e emogdes que as criangas
expressam diante dos desafios cotidianos, contribuindo assim para o aprimoramento

de suas habilidades socioemocionais.

2.9 Reviséo de literatura sobre o ensino de historia e a autorregulacéo da
aprendizagem

As primeiras buscas sobre possiveis producfes cientificas em que a TSC
estivesse diretamente utilizada para a promocdo de aprendizagens relacionadas a
disciplina de historia revelaram apenas trés trabalhos com este recorte temético e
metodoldgico. Apesar de bastante escassas, as duas producdes se mostraram
otimistas em relacdo as possibilidades de utilizacdo das estratégias autorregulatorias
nas aulas de historia.

A busca foi feita a partir de diferentes plataformas, onde foram utilizadas
palavras-chave formando uma associacdo de conceitos, na intencédo de identificar
possiveis trabalhos que envolvessem a disciplina de historia no ensino fundamental e
a utilizacao de estratégias autorregulatérias. Os termos em portugués ‘autorregulagao’
e ‘estratégias de aprendizagem’ associados as expressdes ‘disciplina de histéria’ e
‘aprendizagem de historia’ foram replicados com seus equivalentes em espanhol e
inglés.

Como resultados iniciais, podemos destacar a dissertacdo de mestrado de
Teixeira (2004), a qual teve foco alunos do 6° ano, em suas respectivas aulas de
historia direcionadas pelo curriculo portugués. Partindo do principio de que a

educacédo para além da memorizagéo de fatos, a pesquisadora elaborou sua pesquisa
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considerando o educador segundo a perspectiva construtivista, segundo a qual a
educacao deveria contribuir na atribuicdo de significados aos eventos e informacdes
compartilhadas, n&o restringindo-se a uma mera transmissao de dados. Assim, a
pesquisa procurou analisar as estratégias de aprendizagem por alunos do 6° Ano do
Ensino Fundamental de uma escola portuguesa, com foco na aplicacdo destas
estratégias nas aulas de Histéria. Além disso, buscou verificar também o impacto de
varidveis como o sexo, 0 nivel instrutivo dos responsaveis e as metas que 0s
estudantes atribuiram a si mesmos neste processo.

Através de entrevistas com os estudantes e da andlise de conteudo, a autora
concluiu que as meninas parecem ter um comportamento mais autorregulado do que
0s meninos. Além disso, 0s estudantes cujos pais apresentavam um maior nivel de
educacdo formal apresentaram igualmente maior capacidade autorregulatéria. Por
fim, verificou que os estudantes autorregulados apresentavam maior capacidade de
solicitar ajuda quando necessario.

Teixeira (2004) verificou ainda uma relagdo entre os estudantes que
apresentavam metas a longo prazo e os maiores desempenhos académicos. Ao
analisar os sistemas de ensino, o autor identificou uma lacuna importante no ensino
de estratégias de aprendizagem nas aulas de historia, o que limitava muitas vezes a
disciplina a uma mera transmissao de saberes. Assim, sugere-se que a escola precisa
oferecer espaco para a escolha e a pratica da autorregulacdo. Sem oferecer essas
oportunidades, o ensino impediria 0 desenvolvimento e aperfeicoamento de
estratégias autorregulatérias e limitaria a aprendizagem de forma significativa.

Os alunos apresentaram, em sua pesquisa, uma deficiéncia significativa no
campo do planejamento de estudos, o que revelaria a necessidade de abordagens
neste sentido. No grupo com pior rendimento encontraria-se 0 uso de estratégias
ineficientes, como a repeticdo e a memorizacdo de informacgfes, assim como uma
auséncia de sistematizacdo na fase de execucdo e avaliagdo dos resultados. Os
métodos reativos mostraram-se mais utilizados por estudantes com baixos
rendimentos académicos, o que comprovou a literatura da area (Zimmerman, 2000b).
A pesquisadora concluiu também que as familias detentoras de maiores niveis de
instrucdo tendem a apresentar um comportamento mais autorregulado em relagéo a
disciplina de historia.

Em sintese, a pesquisa de Teixeira teve o meérito de confirmar o que outras

pesquisas em autorregulacdo ja haviam proposto e sugerido. Ela sugere a utilizagédo
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da infus&o curricular como estratégia para aprimorar as aprendizagens na area de
historia e reforca a necessidade do ensino de estratégias e a criagcdo de ambientes
em que as criangas possam fazer escolhas e aprimorar suas estratégias. Sobre o
ensino de histdria, especificamente, Teixeira (2004) sugere o uso e analise direta de
fontes histoéricas diversas, o desenvolvimento na leitura e interpretacdo das mesmas,
0 que permitiria a consolidagcéo ou refutacédo de hipoteses. A questdo dos diferentes
pontos de vista estabelecidos nas narrativas historicas e a formulagdo de novas
questdes e hipdteses complementaria o trabalho dos professores. Todo este trabalho
poderia ser operacionalizado a partir de estratégias existentes na literatura sobre a
autorregulacéo da aprendizagem, como por exemplo, o trabalho de pequenos grupos
na interpretacdo das fontes histéricas.

Na mesma linha, encontramos a dissertacdo de mestrado de Diana Almeida
(2013), apresentada na Universidade Catdlica Portuguesa com alunos de historia do
9° ano do Ensino Fundamental. A autora apresentou conclusdes promissoras sobre a
utilizacéo de estratégias da TSC na aprendizagem de Historia.

Sua pesquisa apresenta como pressuposto o fato de que a abordagem
construtivista atribui prioritariamente ao estudante e seu comportamento a
responsabilidade no processo de aprendizagem. Assim, as competéncias de
professores e as estratégias metodoldgicas utilizadas neste processo tornam-se
elementos secundérios a aprendizagem. Corroborando para esta analise, Almeida
(2013) apresenta diversos estudos (Hattie, 2003; Lopes; Silva, 2010) a fim de
comprovar que as propostas pedagdgicas oferecidas pelos professores em sala de
aula impactariam diretamente a forma e qualidade da aprendizagem. Essas analises
sugerem que alguns professores conseguem desenvolver estratégias bastante
eficazes, especialmente quando estimulam os estudantes ao protagonismo e a
autonomia. Uma de suas referéncias, Hattie (2003) concluiu que elementos
relacionados ao estudante e as suas a¢fes impactariam cerca de 50% dos resultados
académicos, enquanto as estratégias e praticas docentes representariam cerca de
30% do rendimento.

A dissertacdo de Almeida (2013) é possivelmente o estudo que apresentou
uma tematica mais proxima a sugerida pela nossa pesquisa. Entre os elementos
avaliados na pesquisa, inserem-se o0 género do estudante, as habilidades e trajetérias
académicas dos pais, envolvimento familiar na realizacao das tarefas para casa, além

do senso de autoeficacia do estudante e da instrumentalidade no uso e valorizagédo
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de diferentes estratégias. A pesquisadora partiu da hipétese de que o papel dos pais
teria impacto na aprendizagem de Historia, assim como suas trajetorias académicas.
No entanto, os resultados estatisticos ndo foram suficientes para comprovar essa
hipotese. A hipotese de que estudantes capazes de planejar, executar e avaliar seus
resultados de acordo com o ciclo da autorregulacéo da aprendizagem se confirmou
em seus estudos. Agueles que apresentavam maior senso de autoeficacia
desempenharam maior autorregulacdo dos seus comportamentos, € 0 mesmo em
relacdo a questdo da instrumentalidade, ou seja, quanto maior a percep¢do da
utiidade do conhecimento para o futuro do estudante, maior o empenho nas
atividades e 0 sucesso nos resultados. Assim, o papel da escola na valorizacdo da
educacao - seja ela externa, aplicada e corrigida pelos professores - ou interna - uma
autoavaliacdo promovida pelo proprio aluno - seriam fundamentais, segundo Diana
Almeida.

A pesquisadora identificou um investimento menor por parte dos estudantes
nas primeiras fases do ciclo sugerido por Rosério (2004), a saber, as fases de
planejamento e execugdo, os quais poderiam ser melhor ensinados e valorizados
pelos professores (Almeida, 2013). As atividades atribuidas pelos professores aos
seus estudantes, as quais deveriam ser realizadas fora do horéario escolar, também
foram objeto da pesquisa de Diana Almeida. A analise da qualidade de realizacdo
destas atividades ndo pode levar em conta simplesmente o nimero de horas utilizado,
pois pode haver desperdicio de tempo. Reflexdes e diagnosticos corretos sobre a
postura diante dos estudos nao traduziriam-se, necessariamente, em novas praticas.

Concluindo, a pesquisadora confirmou a maioria das pesquisas realizadas em
autorregulagdo com o seu estudo, ao afirmar que “os resultados apontam para a
importancia da promoc¢édo da autorregulacdo da aprendizagem na vida escolar do
aluno. Consideramos que esta é a implicacao educativa fundamental do nosso estudo”
(Almeida, 2013). Além de ensinar e promover um ambiente que permita a pratica o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, a pesquisa defende que os
professores de histéria poderiam auxiliar seus estudantes na organizagdo e
classificacdo do material didatico a fim de que os mesmos assumam o controle dos
seus estudos, estabelecendo metas a seu respeito e tendo uma percepcao mais
precisa de suas responsabilidades. A producédo de materiais em diferentes linguagens
- como apresentacdes em slides, por exemplo - apresentaria o potencial de permitir o

automonitoramento de suas ag¢des e o controle dos distratores. Um fator de motivacao,
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neste caso, seria 0 estabelecimento de auto recompensas em caso de cumprimento
das metas propostas. Feedbacks precisos sobre acertos e falhas seriam
fundamentais, assim como o estabelecimento de metas desafiadoras - mas néo a
ponto de desestimula-los, sempre atribuindo a responsabilidade do processo ao
estudante. Aos pais, seu estudo sugere que 0s mesmos valorizem a escola e suas
atribuicdes, garantindo aos filhos um ambiente de estudo estruturado e estimulos em
relacdo as responsabilidades que estes carregam em suas trajetorias de
aprendizagem.

Pela Universidade Nova de Lisboa, foi concluido outro trabalho, o qual teve
como grupo analisado alunos de histéria do 7° ano do ensino basico. A pesquisadora
Maria Batista (2011) avaliou se uma abordagem construtivista teria impacto na
percepcao de autoeficacia de alunos. Ela também apresentou conclusfes positivas
em relacdo ao uso dessas ferramentas, quando comparada a uma mera exposicao
dos contetdos em historia. Apesar do tema ser um pouco diferente do proposto em
nosso trabalho, consideramos necessaria uma breve apresentacao desta pesquisa e
de suas conclusodes.

Analisando diferentes autores ao longo de varios séculos, a autora buscou
aproximar ampliar o termo construtivismo para uma forma de aprendizagem que
considera a importancia e o protagonismo dos sujeitos neste processo. Vozes
dissonantes, como Dewey e Vygotsky, foram aproximadas por vinculos a partir da
teoria psicolégica do aprendizado.

Partindo do pressuposto que a TSC seria construtivista, Batista (2011)
organizou e apresentou, de forma objetiva, a contribuicdo de varios autores sobre a
disciplina de historia (Bruner, 1998; Cooper, 2004; Galperin, 1982; Haenen;
Schrijnemakers; Stufkens, 2003). A partir dai, a pesquisadora ofereceu uma série de
propostas e estratégias a respeito do ensino desta disciplina, sempre considerando o
professor como um oferecedor de oportunidades e reflexdes aos estudantes.

Seu estudo empirico pretendia verificar a possibilidade de promover a
autoeficacia na disciplina de Histéria prevista pelo curriculo do Ensino Basico
Portugués (3° Ciclo) a partir de intervencbes que promovem 0 protagonismo dos
estudantes, bem como comparar os resultados obtidos com uma exposicao tradicional
e uma proposta construtivista. Como resultados, a pesquisadora constatou que as
atividades guiadas, alicercadas no protagonismo dos estudantes para a interpretacao

de fontes e desenvolvimento do raciocinio histérico promovem maior participacdo e
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engajamento dos alunos quando comparadas as estratégias meramente expositivas.
No entanto, os dados foram considerados insuficientes para a identificacdo de
diferencas significativas na construcdo da autoeficicia entre os diferentes grupos.

Em nossa revisdo de literatura encontramos também uma série de trabalhos
gue envolvem a disciplina de histéria e buscam promover reflexdes sobre métodos de
ensino associados a atividades ou contetdos especificos, como o uso de histérias em
quadrinhos (Silva, 2020b), interpretagdes sobre a BNCC e a disciplina (Sczip, 2020)
ou as visdes da Idade Média a partir da BNCC (Teixeira; Pereira, 2016). Ha também
um grupo consideravel de producdes voltadas para a reflexdo do impacto que a BNCC
e a criacdo do Novo Ensino Médio terdo sobre a disciplina de historia.

Dentre todos os artigos e teses em portugués que poderiam ter conexao com
nossa teméatica, repensamos nosso filtro de selecao inicial e passamos a selecionar
alguns gue poderiam ser Uteis em nossa reflexdo a respeito da BNCC, os quais,
mesmo sem citar estratégias autorregulatorias, debrucaram-se sobre os documentos
oficiais e podem nos ajudar a cumprir parte de nossas intengdes com esta pesquisa.
Passamos a aceitar também o grupo de trabalhos que promoveu a aplicacdo de
estratégias de professores que, apesar de ndo utilizarem a teoria da autorregulacao e
seus respectivos conceitos, apresentam algumas acdes que remetem a estratégias
cognitivas e metacognitivas. Assim, mesmo que de maneira intuitiva e nao
sistematizada, elas podem contribuir para a transmissdo de estratégias
autorregulatorias a estudantes do Ensino Fundamental.

Vale ressaltar que ao realizarmos a busca cruzada de termos envolvendo a
palavra ‘histéria’, um grande numero de artigos é inicialmente selecionado. No
entanto, nem sempre encontramos producdes relacionadas diretamente a disciplina
de historia, e sim trabalhos que citam ou realizam histéricos diversos sobre temas
relacionados a sala de aula. Essa é a razdo pela qual a maioria, dos trabalhos
inicialmente selecionados, foi descartado apdés a leitura de seus resumos.

Em 2022, dois anos ap0s as primeiras buscas, a procura por trabalhos que
apresentassem recortes semelhantes a proposta desta pesquisa foram refeitas. O site
de buscas da Café-CAPES foi utilizado novamente, e as buscas cruzadas estavam
focadas nos termos ‘autorregulagao’ e ‘estratégias de aprendizagem’ associados as
expressdes ‘disciplina de historia’ e ‘aprendizagem de histéria’. Nao obtivemos
resultados diferentes da primeira busca. Embora alguns estivessem efetivamente

integrados ao tema da autorregulacdo, nenhum outro trabalho especifico sobre a
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aprendizagem de historia foi encontrado. ProducBes sobre a autorregulacdo e
trabalhos autobiograficos foram lidas, mas as mesmas ndo apresentavam propostas
semelhantes as desejadas para esta pesquisa e, por isso, foram descartadas.

A partir da busca feita em relacéo as producdes académicas, entendemos que
a proposta deste trabalho se insere numa lacuna em relacédo as pesquisas inspiradas
na TSC e, portanto, pode contribuir para a ampliagcdo das discussfes académicas
nesta area e também para a préatica de professores de histéria diante dos desafios ja
apresentados neste trabalho.

Conforme demonstrado, ha inumeros trabalhos cientificos comprovando a
eficacia na utilizacdo das estratégias de autorregulacédo da aprendizagem. O discente,
ao incorporar sua capacidade agéntica e buscar, conscientemente, aprimorar seu
aprendizado, consegue melhorar sua performance. No entanto, poucos professores
em atividade tiveram contato soélido com estas estratégias durante a graduacao ou ao
longo de suas trajetérias profissionais. Assim, o desafio de levar a professores em
exercicio a existéncia destas estratégias nos levou a uma nova busca.

Em busca de uma reviséo sistematica de literatura, Costa, Assis e Teixeira
(2022) selecionaram producGes académicas produzidos entre os anos de 2014 e
2019, buscando identificar a contribuicdo da universidade brasileira a respeito da
formacdo de professores nesta area. ApOs seguir criteriosamente uma série de
procedimentos para a constru¢cdo da revisdo de literatura nesta éarea, foram
selecionadas 53 dissertacfes e 13 teses que correspondiam aos critérios propostos.

A analise dos trabalhos revelou uma tendéncia das producfes no trabalho
propondo intervenc¢des com discentes (61 produc¢des), enquanto apenas 7 producdes
foram feitas com docentes. As intervengdes com discentes demonstraram bons
resultados em relacdo aos usos de estratégias no processo de aprendizagem. Sobre
o trabalho com os docentes, as pesquisas reforcaram a necessidade de oferecer aos
docentes, em cursos de graduacgao ou aprimoramento profissional, a possibilidade de
conhecer os modelos e estratégias autorregulatorias, “a fim de ndo sé tornar os
docentes mais conscientes de seu processo de aprendizado, mas também de nortea-
los quanto ao uso de procedimentos de ativagdo dos processos autorregulatérios com
seus alunos” (Costa; Assis; Teixeira, 2022, p. 17). Em relag&o aos trabalhos propostos
junto a professores em exercicio, foco de nossa pesquisa, destacaram-se cinco sobre

as quais tecemos comentarios a seguir.
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A dissertacdo de mestrado de Silva (2015a), propde uma discussao sobre as
criticas aos professores e ao conceito do que seria uma “boa educacao”. Em seguida,
estabelece os tipos de formacdo continuada existentes, estabelecendo a distingao
entre propostas que visam estimular a discussao ética e politica dos professores das
propostas que ignoram o didlogo com os docentes e se propde apenas a suprir
supostos déficits na formacéo dos docentes (geralmente, com carater prescritivo) e,
por fim, de propostas que consideram e incorporam as trajetorias profissionais dos
docentes, contribuindo para seu desenvolvimento profissional. A autora alerta para a
necessidade de que o0s cursos sejam desenvolvidos em sintonia com as necessidades
e contextos especificos do corpo docente, oferecendo tempo e voz aos participantes,
numa perspectiva dialdgica. Caso contrério, corre-se o risco de apenas oferecermos
mais reunides e tarefas adicionais aos docentes, destituidas de significado. A
pesquisadora utilizou estratégias de autorregulacdo da aprendizagem em
intervencdes com docentes, e o resultado de sua pesquisa demonstrou a tensado, sob
0 ponto de vista dos professores, em relacdo as formacdes continuadas. Por um lado,
sdo vistas como oportunidade de desenvolvimento profissional. Por outro, s&o
também percebidas como sobrecarga de trabalho e cobrancas extras. O trabalho se
encerra enfatizando a necessidade de transformarmos as escolas em espacos
formativos, onde as questdes cotidianas tenham tempo e suporte tedrico para serem
debatidas e superadas.

A dissertacdo de mestrado de Silva (2015b), verificou a utilizacdo de
estratégias autorregulatorias em estudantes e o incentivo e promocdo destas
estratégias a partir das aulas de docentes de um colégio particular de Londrina. A
producao reforca a necessidade de que professores conhegcam e se utilizem destas
estratégias e constata os bons resultados existentes em aulas onde existem, de
maneira consciente ou ndo, o uso de metodologias capazes de oferecer ao discente
a possibilidade de planejar, executar e refletir sobre a propria pratica. A pesquisa
sugere a necessidade de interven¢des com os docentes neste sentido, recomendacao
gue tentamos responder com nossas intervencdes e propostas.

A pesquisa produzida por Roberto (2014) teve como foco o desenvolvimento
da habilidade leitora em estudantes do ensino fundamental. A pesquisadora
diferenciou-se de outros trabalhos por ter promovido sessdes de estudo com docentes
a fim de discutir conceitos como a definicdo de estratégias de estudo, por que devem

ser ensinadas, quais sao utilizadas e em que momento. A conclusédo a respeito das
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intervencdes foi bastante positiva, sendo possivel verificar o interesse das docentes
no assunto, bem como promover uma significativa reflexdo sobre as praticas de
trabalho cotidianas. Tal contribuicdo nos inspirou a atuar com docentes e tentar
oferecer mais impressdes sobre a formacao docente nesta area.

O mestrado de Carvalho (2017) ofereceu uma reflexdo a partir de um
guestionario, o qual buscava identificar caracteristicas cognitivas dos professores e
motivar a reflexdo sobre a utilizagdo de estratégias metacognitivas. As confusdes
tedricas a respeito dos construtos autorregulatérios foram corrigidas a partir da
segunda aplicacao do formulario, demonstrando o impacto positivo de intervencdes e
espacos de reflexdo junto a docentes em exercicio. A pesquisa sugere gue pequenas
atitudes podem transformar a pratica dos professores, os quais “podem organizar o
seu trabalho de maneira a explorar conteudos por meio de descobertas, atividades
lidicas, recursos midiaticos, consulta e exploracdo da tematica, satisfacdo de
interesses e curiosidades” (Carvalho, 2017, p. 61).

Por sua vez, Araujo (2014) propds uma série de 7 encontros com um grupo de
15 professores do Ensino Fundamental — Anos finais — da rede publica do Parana.
Com a intengéo de promover a metacogni¢cdo sobre o trabalho docente e estimular a
pesquisa sobre a prépria pratica, a pesquisa buscou avaliar as contribuicbes destas
reflexdes para a préatica pedagdgica. A pesquisa identificou uma incoeréncia entre o
conhecimento anunciado pelos educadores e aquilo que realmente praticam em sala
de aula, bem como sugeriu a criagdo de mais programas de formacao continuada que
garantam espacos de discusséo e reflexdo aos professores.

Uma nova busca por producdes envolvendo a formacdo de professores e a
autorregulacéo da aprendizagem no banco de teses da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes (BDTD) realizada em julho de 2022 revelou 48 producdes.
Destas, apenas 2 debatiam o desafio de oferecer cursos de aprimoramento
profissional a docentes em atividade e ofereciam materiais compartilhados a este
respeito. As demais ndo serdo comentadas pois estavam relacionadas a disciplinas
especificas e ao contexto de formag&o académica no nivel da graduagéo.

A tese de doutoramento de Rosa (2020) promoveu uma intervengcdo com um
grupo de professores do Ensino Fundamental — Anos Iniciais com foco no
desenvolvimento da escrita a partir de estratégias e modelos da Autorregulacdo da
Aprendizagem. A formacdo permeou esta tematica e, atraves de 22 encontros

divididos em trés etapas, criou uma estratégia de reflexdo sobre o processo de
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alfabetizacdo, o ensino da escrita e sobre a experiéncia das docentes em relacdo as
estratégias aprendidas durante o curso. A pesquisadora enfatizou a necessidade de
manter as formacgfes continuadas vinculadas as dificuldades vivenciadas pelas
professoras, a busca pela construgdo coletiva de interpretacées e sugestbes de
intervencao, e, por fim, a importancia do vinculo entre a pesquisadora e as professoras
participantes.

A tese de doutoramento de Goes (2020) também buscou uma formag&o com
31 professores em exercicio por meio de um curso teorico reflexivo de sete encontros.
Foram abordadas estratégias para aprendizagem pessoal e também para o ensino a
partir da TSC. Os docentes e seus respectivos alunos responderam questionarios em
diferentes momentos e a autora comprovou a importancia de: “ensinar os professores
em atuacdo sobre as estratégias de estudo e de aprendizagem, as estratégias de
autorregulacéo da motivacao e a importancia da autorreflexdo para a potencializacao
da aprendizagem” (Gdes, 2020, p. 188).

Em sintese, podemos afirmar que as produ¢cbes académicas mencionadas
contribuiram de forma significativa ao demonstrarem a importancia da formacéo de
profissionais em exercicio em relacdo aos modelos autorregulatérios, comprovando o
aprimoramento da performance dos estudantes detentores a partir destes elementos.
No entanto, identificamos a necessidade de desenvolvimento de estratégias de
intervencao junto aos docentes, as quais, para além de promover uma reflexao sobre
a propria pratica, fossem capazes de inspira-los a incorporar conhecimentos derivados
da TSC e, consequentemente, a alterar suas praticas didaticas e permitir que seus
alunos também aprendam a se beneficiar destas.

Diante deste quadro, apresentamos, no préximo capitulo, uma reflexdo sobre
a necessidade de promocéo de cursos de aprimoramento profissional e a importancia
de concedermos espacos ampliados de fala aos docentes, bem como de
considerarmos suas realidades em todas as analises e ndo desprezarmos suas
trajetdrias e conhecimentos adquiridos previamente na tarefa de producéo e troca de

conhecimentos em busca do aperfeicoamento docente.
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3 PROFISSAO DOCENTE, PESQUISA E REFLEXAO SOBRE A PRATICA:
REFLEXOES SOBRE AS POSSIBILIDADES DE APRIMORAMENTO
PROFISSIONAL

3.1 Reflexdes sobre o0 aprimoramento profissional

O processo de formacao oferecido em nossa proposta de intervencéo, embora
inspirado nas estratégias de autorregulacdo da aprendizagem alicercadas na TSC,
nao teve a pretensao de se tornar uma cartilha de acdes que desprezasse a trajetéria
profissional de cada educador envolvido ou o tratasse como um mero executor de
estratégias, destituido de reflexdes e decisdes. Partimos do principio de que todo
professor em atividade pode desenvolver-se profissionalmente como como um
professor que reflete sobre a sua propria pratica e busca um aprimoramento de suas
acoes.

Ao anunciarmos que todos os professores deveriam refletir sobre a prépria
pratica, estamos cientes do risco de sermos associados a nomenclatura “professor
reflexivo”, a qual se tornou muito difundida nas ultimas décadas e, ao ser aplicada em
contextos distintos e com intencdes diversas, se afastou das propostas e intencdes
originais deste termo. Como qualquer outro conceito ou ideia, sua ma utilizacdo ou a
apropriacdo rasa de seus pressupostos pode minar quaisquer possibilidades de
utilizacéo critica e apropriacédo devida deste!s.

O caminho para a constituicdo de professores reflexivos poderia entdo ser
orientado pelo pensamento de autores como Freire (1996), o qual nos permite
perceber que a educacao € a via pela qual o ser humano pode se livrar de um ensino
escolar que oferece ndo mais do que um adestramento subordinado a finalidades
exclusivamente econdmicas ou politicas. Sem, portanto, recusar a ideia de que deva
existir um profissional reflexivo, torna-se fundamental relembrar que essa concepcao
foi incorporada num momento historico muito especifico, em que estava em curso a
limitacdo do papel da educacéo, especialmente apds a onda de protestos estudantis

gue marcaram a década de 1960 em boa parte do mundo.

13 Entendemos por “professores reflexivos” aqueles que buscam, cotidianamente, uma reflexdo sobre
a prépria pratica, bem como o aprimoramento de suas propostas pedagogicas e atividades docentes a
partir das contribuicbes de seus pares profissionais, intelectuais e de seus alunos.
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Tais ideias mantiveram-se validas na década de 1990, momento em que ocorria
o desmonte do Estado como até entdo se pensava no século XX. Essas mudancas
foram impulsionadas pelas ideias neoliberais e pelo avanco da chamada globalizacéo,
processos que abriram as portas para a consolidagdo de uma educacdo mais
submissa as regras do mercado. Destituidos destas informacdes, corremos o risco de
confundir o complexo conceito de ‘professor reflexivo’, reduzindo-o a uma
responsabilizacdo individual pelos eventuais fracassos em relagdo a educacéo e a
aprendizagem. Desconhecendo esse cenério perigoso, o professor do século XXI
pode usar a expressao “professor reflexivo”, a qual possui um potencial libertador, de
maneira ingénua, o que podera afetar sua autoestima e saude mental ao
responsabilizar-se por situacdes que estdo fora de sua capacidade de acédo, ou até
mesmo, de maneira que reforce as estruturas desiguais e desumanizadoras em nome
de uma produtividade que exige a exaustdo de si mesmo, por forcas presentes na
aceleracao social.

O campo da psicologia da educacdo promove reflexdes preciosas neste
sentido. A partir da contribuicdo de Sadalla e S4-Chaves (2008), podemos afirmar que
a docéncia se constitui de um processo gigantesco de negocia¢des, na medida em
gue envolve a interacdo com alunos e pares profissionais. Além disso, por inserir-se
em um contexto complexo de imposi¢des politicas e mercadoldgicas, o professor que
se mantiver alheio a discussdes que envolvem sua realidade de modo mais amplo n&o
sera capaz de refletir sobre sua atuacéo como profissional.

Para Biesta (2020), o professor deveria contribuir ativamente na construcéo de
uma visdo de mundo ampla e complexa por parte dos seus alunos. A educac¢éo, ha
contramdo do que anunciam muitos modismos educacionais ou mesmo propdem as
simplificacbes midiaticas, aceleradas e fragmentadas, deveria estabelecer os

obstaculos certos aos alunos, e nao priva-los de desafios:

um aviso contra retirar toda a resisténcia da educacéo, tornando-a flexivel,
personalizada e completamente adaptada as necessidades de cada crianca
ou aluno. Tais estratégias correm o risco de isolar o aluno do mundo em vez
de apoia-lo no seu envolvimento com o mundo (Biesta, 2020, p. 55).

O autor estabelece também que, enquanto a cultura atual nos infantiliza e
busca alimentar mais e mais desejos, as escolas deveriam garantir uma real

experiéncia de alteridade a partir do principio da suspenséao:
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0 principio educativo [...] ndo é um processo no qual superamos ou
destruimos nossos desejos - nossos desejos sdo, afinal, uma forca motriz
crucial - mas um processos no qual selecionamos e transformamos nossos
desejos para que passemos da posicdo de estar sujeitos aos nossos desejos
a nos tornarmos sujeitos de nossos desejos [...] para que o aluno possa
suportar a dificuldade de existir no e com o mundo [...] para que haja uma
possibilidade real de experimentar o mundo na sua alteridade e integridade
(Biesta, 2020, p. 53).

Um grupo de professores reflexivos ndo poderia ser, portanto, um coletivo de
pessoas que aceitam um treinamento de tarefas pré-prontas a serem meramente
executadas como formulas magicas de sucesso (Alarcdo, 2001). A escola que se
propde a criar um ambiente que potencialize a reflexdo e empodere seus professores
precisa garantir um intenso contato entre a teoria produzida na universidade e a
pratica docente, percebendo que o desenvolvimento pessoal anda junto com o
desenvolvimento profissional. O campo da psicologia poderia contribuir, neste sentido,
ao promover elementos que corroboram com o planejamento de acdes e o
estabelecimento de uma autonomia docente de forma sistematizada, intencional e
bem fundamentada.

Vale reforcar que um professor reflexivo ndo pode aceitar a presséo exercida
por avaliacdes externas (ou exames vestibulares) que moldam e, por vezes, esvaziam
seus curriculos, tirando de suas maos a possibilidade de construcdo de sequéncias
didaticas e desenvolvimento de conhecimentos que, aos olhos do professor, seriam
fundamentais (Oliveira; Jesus; Borges, 2019).

Acreditamos que a busca por formatos de intervencdo pedagdgica deve
considerar a realidade docente, reconhecendo 0s méritos de suas experiéncias e
trajetérias. lgualmente, buscamos promover uma pesquisa que ultrapasse uma
repeticdo nauseante de afirmacfes tedricas preexistentes e sem significado real para
os cotidianos dos educadores em atividade no ensino basico brasileiro. A busca por
caminhos que tentem responder a esta questao e a escrita sobre a pratica, em dialogo
com perspectivas teoricas cientificamente comprovadas, constituem o desafio tracado
em cada etapa desta jornada.

Rejeitamos igualmente uma andlise apressada e ingénua da realidade
educacional no século XXI, a qual poderia nos levar a enxergar a educagdo, munida
de novos curriculos, tecnologias e metodologias ativas, plenamente capaz de triunfar

sobre os desafios do tempo presente. Caberiam aos educadores, entao,
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simplesmente incorporar e obedecer as cartilhas produzidas por supostas mentes
brilhantes e interessadas exclusivamente na promoc¢ao do conhecimento. Bernard
Charlot (2020) evidencia suas criticas as propostas ingénuas em relacdo a educacao
formal dos nossos dias. Dentre as varias contribuicdes de sua obra, Charlot nos ajuda
a reconhecer as contradicfes enfrentadas pelos professores, pais e estudantes nas
escolas.

Charlot (2020) critica, por um lado, um conjunto das chamadas “pedagogias da
natureza", as quais sédo apresentadas como libertadoras a pais e alunos e capazes de
revelar uma face democratica e aparentemente sensivel as necessidades das
criancas e jovens. No entanto, ao pensarmos a pratica da escola e o que sera cobrado
de estudantes e educadores ao final dos processos de formacéo, a visao da natureza
e dos processos comunitarios ndo se sustentam diante de uma sociedade ultra
consumista, individualista e competitiva. Assim, valores assumidos inicialmente como
antidemocraticos e mecéanicos - ja presentes nas pedagogias que propunham a
salvacdo da alma, o progresso da republica ou a constru¢do da cidadania - sdo
reforcados em nome dos resultados a serem atingidos. O resultado prético resultaria
numa tentativa desesperada de conciliacdo de dois modelos altamente contraditorios
em termos pedagogicos.

Devemos rejeitar, igualmente, um olhar utépico e excessivamente simplista
sobre outros procedimentos e abordagens, além do campo pedagdgico, sobre a
escola. As metodologias ativas, as plataformas de videoconferéncia e os avancos da
neurociéncia, bem como sistematizacdo de curriculos, podem ser instrumentos
preciosos aos professores, mas nunca serao suficientes para resolver as contradicdes
e desafios do ensino formal (Charlot, 2020). Igualmente devemos nos opor a um olhar
distépico, ao percebermos a enorme pressdo mercadolégica sobre as instituicdes
escolares, o avan¢o do hiperconsumismo e a aceitacdo ingénua das regras do
mercado, as quais acabam por condenar a educacdo a um fracasso iminente, ou
mesmo propor o término do ensino escolar.

Resumidamente, poderiamos dizer que as contribuicdes de educadores de
diferentes linhas e referenciais teéricos, como Charlot (2020), Libaneo (2019) e
Saviani (2009) - ao proporem uma historicizacdo das praticas pedagogicas e
reconhecerem a importancia da filosofia da educacéo e das teorias sobre a educacao
nos ultimos séculos - nos leva a concluir que a educagéo néo é tal qual a enxergamos

no presente momento, mas nos levam a percepcdo de que ela esta do jeito que a
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enxergamos. O diagndstico ndo nos leva, necessariamente, ao imobilismo ou a mera

lamentacao. Ou, como sugeriu Freire (1987, p. 24):

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da
acao dos homens, também néo se transforma por acaso. Se os homens séo
os produtores desta realidade e se esta, na ‘invasao da praxis’, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora € tarefa histérica, é
tarefa dos homens.

Nesse sentido, convém retomar a etimologia da palavra escola. Do grego,
“scholé”, seu significado remete ao tempo livre, o exato oposto da atividade laboriosa.
A escola ocidental nasce, portanto, debaixo da proposta de oferecer liberdade em
relacdo as necessidades imediatas da sobrevivéncia (Larrosa, 2018). Socrates,
naquele contexto, foi condenado a morte sob acusagcdo de corromper a juventude,
quando na verdade, buscava conscientiza-la. Seu discipulo Platdo, ao fundar sua
Academia, herdava essa vocacao de critica para a liberdade (ou, na visdo de alguns,
para a desobediéncia).

Desde sua fundacéo, esse espaco de liberdade(s) atraiu criticas de diferentes
setores. Esse desconforto se mantém até os dias de hoje e, de tempos em tempos, a
escola é alvo de amarras que procuram transforma-la em algo menor do que previa
suavocacao inicial para a liberdade. Os professores deveriam acostumar-se com essa
realidade, desfazendo-se de perspectivas idealizadas sobre o reconhecimento de seu
trabalho, e tendo como ponto de partida a entrada numa profissdo onde a tensdo com
a sociedade, familias, governos e religibes sempre existiu. O caminho para a
construcdo dessa consciéncia, como percebemos na contribuicdo de tantos
intelectuais, passa, entre outros fatores, necessariamente pela historicizacdo das
teorias educacionais. Em outras palavras, ndo é possivel compreender o que uma
determinada proposta educacional sugere fora de seu contexto histérico especifico. O
local, as preocupagbes e 0s atores sociais envolvidos devem ser identificados e
problematizados para que nao sejam feitas distorcdes grosseiras em cenarios
diferentes.

Assim, nossas reflexdes sobre a educagdo ndo deveriam produzir formulas
magicas a respeito de como se deve agir. Deveriamos, insistentemente, desconfiar
de prognésticos e solugdes simplistas anunciadas a respeito da escola e de seu futuro,

principalmente quando esses relatorios sdo desprovidos de buscas empiricas sérias
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e criteriosas. Conclusfes destituidas de dados e de uma metodologia poderiam nos
lancar ao campo da simples opinido (Azanha, 2011).

O perigo da pedagogia estaria, entdo, num mergulho em discussoées infinitas
sobre as formas de estudar, incorporar novas ferramentas tecnoldgicas ou incorporar
novas técnicas neste processo, algo que tem particularmente tomado muito tempo e
exigido grande energia dos professores. Essa discussdo obviamente € importante e
tem garantido a sobrevivéncia da escola em novos cenarios, como em tempos de
pandemia e distanciamento social, entretanto, mais fundamental seria nos
guestionarmos sobre o conteldo da educacdo e para onde tém nos levado as
escolhas que tém sido feitas, por professores, estudantes, autoridades publicas e
gestores.

Aceitamos nossa condi¢ao de seres humanos, mas ndo aceitamos nos limitar
ao que ja somos. Aceitamos a importancia da disciplina, mas rejeitamos o0 mero
adestramento. Respeitamos a criatividade e as potencialidades das crian¢as, mas nao
abandonamos o sonho de compartilharmos a cultura historicamente construida e
sintetizada, bem como a producgédo cientifica com nossos alunos. Referenciamo-nos
nas pedagogias, mas ndo perdemos de vista a realidade das escolas. A tarefa do
educador é, portanto, manter viva a consciéncia a respeito das antinomias existentes
na educacao, nao ignorando qualquer dos dois lados, mas tampouco rendendo-nos
exclusivamente a um deles (Reboul, 1988)

Com este sonho a vista, entendemos ser elementar considerarmos que todos
os professores devem ser vistos como intelectuais capazes de pesquisar a propria
pratica e aprimora-la. Vale ressaltar que a busca pelo aprimoramento do trabalho
docente disseminou em nosso pais, na década de 1990, uma tendéncia de sugerir
gue os educadores se tornassem ‘professores reflexivos’, ou seja, capazes de refletir
sobre a prépria pratica, valorizando neste processo a propria experiéncia docente e a
reflexdo do profissional a respeito desta (Schon, 1983). No entanto, como ja
discutimos, a expressao ‘professor reflexivo’ tornou-se disseminada nas ultimas
décadas e, ao ser aplicada em contextos distintos e com inten¢cbes diversas, se
afastou das propostas originais.

Como qualquer outro conceito ou ideia, a ma utilizacdo ou a apropriacdo rasa
de seus pressupostos pode minar quaisquer possibilidades de utilizacdo critica e
apropriagdo adequada do termo. Neste sentido, localizamos, entre outros

comentarios, o alerta de Tardif e Moscoso (2018), ao apontarem dois problemas na
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apreensdo das ideias propostas por Schon. Em primeiro lugar, os autores
expressaram o fato de que a sugestdo de desenvolvimento de ‘professores reflexivos’
constitui uma ideia abstrata demais, e isso levaria inevitavelmente a interpretagbes
diversas a seu respeito. O segundo problema residiria na definicdo de temas a serem
objeto de reflexao, pois uma simples recomendacao de ‘realizar reflexdo’ nos impede
de criar momentos em que isso possa, efetivamente, ocorrer. Cada professor e gestor
poderiam carregar ideias completamente diferentes em relacdo a esse tema, e essa
generalidade também contribuiria para esvaziar a no¢éo de professor reflexivo.
Ainda sobre esta questao, gostaria de retomar o alerta feito por Reboul (1988,
p. 51), na década de 1980, a respeito da importancia de promover questionamentos

profundos a respeito dos rumos da educagéao:

Pesquisador que se recuse a ensinar desconhece esse carater fundamental
da verdade: a comunicacdo. Docente que se ndo interrogue sobre o que
ensina despreza tanto a cultura, como a seus alunos, e a si mesmo. O
primeiro ndo passa de um erudito, o segundo, de sofista.

Nesta citacao, o autor refor¢ca a necessidade de professores oferecerem a seus
estudantes a oportunidade real de aprenderem o que sintetizaram de conhecimentos,
caso contrario ndo passardo de conhecedores e acumuladores de conhecimentos,
ndo sendo considerados, portanto, professores. Por outro lado, o autor também
aponta a necessidade de contextualizacdo das aprendizagens, a fim de que o didlogo
com o mundo real nos impeca de sermos meros propagadores de informacfes sem
compromisso com a verdade ou a transformacéao efetiva da realidade.

O perigo da prética pedagdgica e da pesquisa em relacéo a ela estaria, entéo,
na discussdo infinita sobre as formas de estudar, incorporar novas ferramentas
tecnolégicas ou incorporar novas técnicas neste processo, algo que tem
particularmente tomado muito tempo e exigido grande energia dos professores,
especialmente quando ocorreu a pandemia. Essa discussao obviamente € importante
e tem garantido a sobrevivéncia da escola em tempos de distanciamento (durante a
pandemia de Covid-19), entretanto, mais fundamental seria nos questionarmos sobre
os conteudos da educacgdo e para onde tém nos levado as escolhas que tém sido

feitas por professores, estudantes, autoridades publicas e gestores.
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3.2 Participantes da Pesquisa e estrutura geral do curso de formacao

Participaram da pesquisa 60 professores responsaveis, entre outras atividades,
por ensinar a disciplina de histdria no ensino fundamental (do 1° ao 9° Ano), bem como
750 estudantes do ensino fundamental matriculados em duas escolas privadas da
regido de Campinas.

A Escola denominado de n° “I” foi fundada ha cerca de seis décadas por uma
congregacao religiosa internacional e, portanto, mantém um vinculo afetivo com
diversas outras escolas no Brasil e no mundo. O colégio mantém uma grande
guantidade de atividades pastorais, as quais procuram atender e servir, ndo apenas a
comunidade do colégio, mas outras instituicdes e grupos carentes na cidade de
Campinas. Os valores da instituicho sdo amplamente divulgados, estudados e
desenvolvidos entre os estudantes e demais profissionais que atuam no colégio. Sua
atual sede, de 90.000m?, localiza-se num distrito privilegiado da cidade, cercado por
condominios de alto padrdo. Destaca-se o fato de que a escola, embora seja privada,
possuir um alto nimero de alunos bolsistas, provenientes de comunidades carentes.
Dentro de seu programa social, o colégio oferece um Ensino Técnico com bolsas de
50% a 100%. Aos seus alunos regulares séo oferecidos cursos do Ensino Infantil ao
Ensino Médio, além de uma ampla possibilidade de forma¢do complementar, a qual
envolve mais de 30 modalidades nas areas de arte, esporte, musica, danca e
tecnologia.

A Escola denominada de n° “II” foi fundada por imigrantes alemaes em 1863,
preocupados em manter os vinculos culturais com sua patria de origem, possui uma
longa trajetdria de formagéo de estudantes no municipio de Campinas. Sua atual sede
€ composta, entre outros elementos, por parques, biblioteca, refeitério, cantina,
laboratorios, quadras poliesportivas, as quais ocupam uma area total de 36.000mz2. O
colégio atende alunos da Educacéo Infantil ao Ensino Médio e localiza-se proxima a
duas grandes e renomadas universidades do estado de Sao Paulo, o que faz da
instituicAio uma comunidade bastante procurada por filhos de professores
universitarios. A instituicdo também oferece uma ampla gama de atividades
extracurriculares, como o ensino de linguas (tendo como destaque, o alemao),
atividades esportivas, artisticas e tecnologicas. Sua identidade néo é confessional, e
sua gestao é realizada por meio de associacao de pais, eleitos democraticamente por

agueles que possuem filhos matriculados no colégio.
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Inicialmente foram contatados os diretores das escolas para esclarecimento
dos objetivos e procedimentos da pesquisa e posterior solicitagcdo da autorizacdo para
realizacdo da mesma (Anexos 1 e 2). Apds a autorizacdo foi encaminhado, em um
primeiro momento, um convite aos professores, aos quais foi feita a proposta de
participacdo em curso de formacao continuada. Foi solicitado, nesse momento, que
assinassem o Termo de Consentimento (Apéndice 1 e 2). Para realizar o convite aos
alunos foi enviada uma comunicacdo aos pais e alunos, em comum acordo com a
gestdo da escola, esclarecendo os objetivos e solicitando a assinatura do Termo de
Consentimento (Apéndice 3) e do Termo de Assentimento (Apéndice 4). Nesse
momento também foram solicitados que os participantes assinassem o Termo de
Consentimento Para Tratamento de Dados Pessoais (Anexo 3)

A proposta de participacdo no processo de formacao foi oferecida nas duas
escolas a um grupo de sessenta professores, os quais poderiam escolher participar
ou nao da sequéncia de atividades. Os procedimentos foram organizados na seguinte
ordem:

- Aplicacdo de um questionario para o Grupo Controle e Grupo Experimental
sobre a sua formacédo académica e experiéncia profissional, o qual teve a duracao de
10 minutos (Apéndice 5).

- Aplicacdo de um questionario para o Grupo Controle e Grupo Experimental
sobre seus conhecimentos prévios em relagdo ao ensino de histéria e a BNCC, bem
como a respeito das estratégias autorregulatérias, com a intencao de identificar os
fatores que prejudicam ou favorecem a promocdo de condi¢cdes favoraveis ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias propostas pela BNCC para a
disciplina de histéria no Ensino Fundamental, com duracao prevista de 30 minutos.
(Apéndice 6)

- Participacdo de 15 encontros de formacéo - Grupo Experimental -, 0s quais
tiveram a duracdo de 90 minutos, totalizando 1350 minutos (Apéndice 7). No colégio
1, nove destes encontros foram presenciais e voltados para a formacéao tedrica e 0s
outros seis encontros foram realizados de forma remota a partir do aplicativo Microsoft
TEAMS. No colégio 2 apenas o primeiro dos encontros ocorreu de forma presencial.
Os participantes solicitaram, por questdes logisticas, que todas as atividades

ocorressem de forma remota.
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- Ao final de cada encontro de formacéo, foi solicitado a escrita de um breve
relato, com um tempo de producéo estimado em 10 minutos, totalizando 150 minutos
(Apéndice 8).

- ApoOs os quinze encontros, foram realizadas dez entrevistas com docentes do
Grupo Experimental selecionadas de acordo com dois critérios: i) envolvimento nas
atividades propostas ao longo do curso, e ii) criacdo de atividades relacionadas ao
ensino de historia. As entrevistas foram conduzidas pelo pesquisador e previamente
agendadas, realizadas de maneira remota e com duracdo média de 40 minutos.
Foram propostas questdes diretivas (fechadas) e ndo diretivas (abertas) a fim de que
fosse possivel direcionar as perguntas de acordo com cada fala, potencializando as
informacdes oferecidas e garantindo maior aprofundamento em cada questédo
(Gaskell, 2008) (Apéndice 9).

- Acompanhamento dos professores - Grupo Experimental e Grupo Controle -
na aplicacdo dos instrumentos destinados aos alunos, aplicados em dois momentos
durante o ano e que tiveram a duracdo de 50 minutos cada (Anexos 4, 5, 6 e 7).
Ressalta-se que foram considerados aptos a participar da pesquisa somente 0s
alunos com o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) assinado e o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pelos pais.

A estrutura do curso de formacao, nas duas escolas, foi dividida em dois tipos
de encontro: nove encontros tedricos, denominados de “Formacdo Geral”’ e seis
encontros para producao coletiva de intervencgdes a partir da teoria estudada, o qual
nomeamos de “Producao Especifica”.

Nos colégios | e Il os professores de “Ensino Fundamental — Anos iniciais”
possuem uma grade horéria de Ciéncias Humanas equivalente a trés aulas semanais,
0 que corresponde a cerca de 10% da grade horaria total dos estudantes. Vale a pena
ressaltar que essa carga horaria precisa ser dividida entre os objetos de conhecimento
especificos de histéria e de geografia, o que reduz o tempo disponivel para o trabalho
especifico com histéria para cerca de 5% da grade total, algo como 60 minutos
semanais. A escolha por este segmento justificou-se pelo fato de que todos os
professores desse segmento ministram aulas de histéria, o que potencializou a coleta
de informacdes sobre o impacto da formacgao oferecida sobre a disciplina, pois todos
0s participantes ministravam aulas desta disciplina em algum momento da semana.

Quanto ao “Ensino Fundamental — Anos Finais”, a carga horaria apresenta uma

pequena variagdo. No colégio 1, a carga horaria das aulas de historia é de duas aulas
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semanais de 60 minutos e, no colégio 2, a carga horaria é de trés aulas semanais de
45 minutos. Apenas uma professora, responsavel pelo ensino de histéria do “Ensino
fundamental - Anos Finais” do colégio 2 participou da formacgé&o. A professora deste
segmento que atuava no colégio 1 aplicou questionarios com seus alunos, para que
esses dados pudessem servir como “Grupo Controle”.

Como a adeséo ao curso de formacao oferecido foi voluntaria, esperavamos
que cerca de 50% dos professores convidados aceitassem participar da formacao,
totalizando trinta participantes nos Grupos Experimentais 1 e 2 (quinze em cada
escola). Os outros trinta professores, 0s quais ndo decidissem, por qualquer razao,
nao participar do curso de formacdo, poderiam, eventualmente - e se assim
concordassem - poderiam ser incorporados aos Grupos Controle 1 e 2. Eles deveriam
entdo responder a dois questiondrios: a) sobre formacdo académica e experiéncia
profissional (com duracdo de 10 minutos); b) sobre conhecimentos em relacdo ao
ensino de histéria e BNCC e as estratégias autorregulatorias (com duracdo de 15
minutos); e atuariam no acompanhamento da aplicagdo dos instrumentos destinados
aos alunos, em trés momentos ao longo do ano (com duracdo de 30 minutos cada).
Ressalta-se que estariam aptos a participar da pesquisa somente 0s alunos que
apresentassem o TALE assinado e o TCLE assinado pelos pais.

Na pratica, professores que néo aceitaram participar do curso de formacéao
também acabaram ndo participando da coleta de dados. Acreditamos que 0 nao
envolvimento com a atividade de formag&ao promoveu um esvaziamento do sentido na
aplicacao dos formularios, os quais exigiram grande esforco logistico por conta da
idade dos alunos e da necessidade de aprovacao dos pais. Além disso, 0 excesso de
atribuicbes escolares representa um entrave a participacdo dos educadores em
coletas de dados, as quais nem sempre tém sua utilidade pratica visivel.

Apods serem informados dos objetivos da pesquisa, 50 professores do colégio
1 e 10 professores do colégio 2 aceitaram voluntariamente participar do curso de
formacao. Acreditamos que a maior participacao de educadores do colégio 1 justifica-
se pelo fato de que os gestores desta escola decidiram apresentar a formacao
oferecida como o projeto oficial de formacé&o do colégio no ano de 2022, enquanto, no
colégio 2, outras formagbes foram oferecidas ao longo do ano, e 0s professores
acabaram escolhendo participar de outras propostas disponiveis.

Os professores receberam, no primeiro encontro, um cronograma com 0S

detalhes de cada um dos quinze encontros que lhes seria oferecido. Embora a
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participacdo na coleta de dados ndo fosse obrigatoria, os participantes foram
informados que a emisséo de certificados em relacdo ao Curso de Formacéao estaria
vinculada a participag¢éo, no minimo, em 70% dos encontros, bem como a entrega das
tarefas e formularios solicitados. Com excecdo de dois casos, 0os educadores que
iniciaram a formacdo concluiram a proposta de acordo com o0s critérios. Os
participantes do grupo controle foram informados sobre a possibilidade de
preencherem alguns instrumentos de coleta de dados durante a pesquisa, no decorrer
de 2022, mas, conforme anunciado, isso acabou ndo se tornando viavel.

Nas duas escolas 0s encontros ocorreram quinzenalmente durante os horarios
de reunides pedagogicas ou em horarios extra, de acordo com a disponibilidade de
agenda oferecida pelas respectivas coordenac¢des pedagodgicas. O curso de formacgéo
foi oferecido apenas aos professores do Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Finais.

Os professores do colégio 1 que aceitaram participar do curso de formacéo e
da pesquisa foram integrados ao “Grupo Experimental 1”. Os professores do colégio
2 que aceitaram participar do curso de formacao e da pesquisa foram integrados ao
“Grupo Experimental 2”. Aos professores que nao aceitaram participar da formacao
foi realizado um convite para que pudessem integrar o “Grupo Controle 1” (no colégio
1) e o “Grupo Controle 2” (no colégio 2). De forma esquemaética, os grupos foram

organizados da seguinte forma:

Quadro 1 - Organizacéo da formacao e coleta de dados.

Colégio Grupo Experimental Grupo Controle

. - Professores que nao aceitaram
Professores que aceitaram participar da

Critério ~ ; participar da formacéo, mas
formacéo e da pesquisa : - .
aceitaram participar da pesquisa
Professores que ministravam aulas de histéria .
. - - N g Professores que ministravam aulas
ou realizavam atividades integradas a disciplina A ~ :
, . . " de historia, mas nao realizaram o
Colégio de Histdria e que participaram do curso de ~
~ curso de formacao
1 formacao
1 professor
50 professores “Grupo Controle 1”
“Grupo Experimental 1” P
Professores que ministravam aula de histéria ou | Professores que ministravam aula de
L, . realizavam atividades integradas a disciplina de histéria ou realizavam atividades
Colégio .
Historia integradas a disciplina de Historia:
2 14
10 professores 0 professores
“Grupo Experimental 2” “Grupo Controle 2”

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

14 Aintencdo inicial de coleta informacdes com professores nao participantes do curso nao foi possivel
por uma série de fatores.
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Os professores envolvidos no Curso de Formacdao tiveram a oportunidade de
aprender estratégias autorregulatorias, foram convidados a participar de debates e a
criar atividades que envolvessem essas estratégias na promoc¢ao das habilidades e
competéncias previstas na BNCC para suas respectivas disciplinas. Os encontros
para a Producao Especifica foram reservados para a producéo especifica na disciplina
de histdria, ou para a criagdo de sequéncias didaticas e estratégias que envolviam
conteudos de Historia e outras disciplinas.

Os profissionais convidados a participar dos cursos de formacao ministravam
aulas a 750 alunos, matriculados do 1° ao 9° Ano do Ensino Fundamental. A intencéo
inicial era formar dois grupos controle, um em cada escola. Eles n&o participariam da
formacdo, mas estavam dispostos a colaborar com a coleta de dados aos seus
estudantes e permitiriam a comparacao de respostas com 0S grupos experimentais.
No entanto, por motivos que fugiram ao controle do pesquisador, a coleta de dados
no colégio 2 ndo se concretizou no grupo controle.

Todas as informacgdes e materiais referentes ao curso foram disponibilizados
em plataformas digitais. Sobre os materiais utilizados para as atividades de
intervencao, foram disponibilizados artigos, trechos de livros, palestras e videoaulas
gue abordavam os principais conceitos da autorregulacéo.

Além disso, buscamos utilizar trechos de narrativas sobre situacbes que
envolviam o processo de ensino e de aprendizagem, inspiradas na producao do
professor Roséario (2004), com a intencdo de criar lacos de proximidade entre as
experiéncias docentes e a ficcdo, devidamente alicercadas em dois pilares: a
modelacao e a narrativa.

Uma tarefa prévia foi disponibilizada uma semana antes de cada encontro, a
fim de potencializar as discussdes e garantir um maior aprofundamento das tematicas
a serem abordadas.

O primeiro modulo do curso propds uma analise de trés estratégias cognitivas:
leitura e selecéo de trechos, a elaboracao de resumos e criagdo de mapas conceituais.
O segundo mdédulo propés a apresentacdo de estratégias metacognitivas a partir do
modelo PLEA, além da Procrastinacdo e do Trabalho em Grupos. As estratégias
emocionais foram apresentadas em um encontro especifico, mas estavam

indiretamente relacionadas a toda a proposta de formacao.
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A seguir, apresentamos o cronograma detalhado da formacéo oferecida nas

duas Escolas:

Quadro 2 - Cronograma da formagao.

Cronograma do Curso de Formacéao
(2022)

MESES
1° Encontro: Apresentacdo da Proposta

2° Encontro: Estratégia Cognitiva — Leitura
e selecao de trechos

3° Encontro: Producao coletiva de
atividade (Leitura)

4° Encontro: Estratégica cognitiva -
Resumo

5° Encontro: Producao de atividade
(Resumo)

6° Encontro: Estratégia cognitiva - Mapa
Conceitual

7° Encontro: Producéo de atividade (Mapa
Conceitual)

8° Encontro: Estratégia Metacognitiva —
Planejamento

9° Encontro: Estratégia Metacognitiva -
Execucéo e Avaliagéo

10° Encontro: Producéo de atividade
(Planejamento, Execucao e Avaliacao)

11° Encontro: Estratégia Metacognitiva -
Crencas de Autoeficécia, Tarefa e
Feedback

12° Encontro: Producéo de atividade -
(Execugdo, Avaliagcdo, Crengas de
Autoeficacia, Tarefa e Feedback)

13° Encontro: Estratégia metacognitiva -
Autorregulacéo das emocdes e da
motivacao

14° Encontro: Producéo de atividade
(Autorregulacéo das Emocgdes e
motivagao)

15° Encontro: Estratégia metacognitiva -
Interacéo Social e Trabalhos em Grupo

Meses

JUL AGO SET ouT

X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

NOV DEZ
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Para os alunos estavam previstas a aplicacdo dos seguintes instrumentos:
“Inventario de processos de Estudo - IPE” (Anexo 4), “Questionario de estratégias de
Controlo Volitivo — QECV” (Anexo 5), “Escala de Autorrelato: Inventario de Processos
de Autorregulagdo da Aprendizagem — IPAA” (Anexo 6) e “Escala de Avaliacdo das
estratégias de aprendizagem para o ensino fundamental - EAVAP-EF” (Anexo 7), que
seriam aplicados antes, durante e apos a formacao continuada.

Devido a uma série de dificuldades logisticas, a resisténcia de alguns
professores e a obstaculos criados por algumas familias, optamos em aplicar apenas
dois instrumentos de coleta de dados com as criancas: a IPAA (Anexo 6) foi unida a
EAVAP-EF (Anexo 7) criando um Unico questionario, com 42 questdes.

A aplicacdo dos instrumentos foi feita em sala de aula por meio da plataforma
Microsoft Forms, em cada um dos momentos, e teve a duragdo aproximada de 50
minutos. Dado o grande numero de estudantes, a aplicacao foi realizada em parceria
com o docente responsavel pelo grupo de estudantes. Os alunos que ndo quiseram
participar da pesquisa poderiam realizar uma atividade organizada pelo docente de
acordo com a organizacao curricular da série. No entanto, nao tivemos alunos se
recusando a responder os formularios.

A aplicacdo dos instrumentos, no entanto, apresentou duas grandes
dificuldades, uma de cunho pedagdgico e a outra, de teor politico. Uma parte dos
docentes envolvidos na coleta de dados considerou o tempo de coleta de dados muito
extenso, e criou certa dificuldade para o agendamento e realizacdo das aplicagdes,
justificando a necessidade de estar em dia com o planejamento escolar. O segundo
problema esteve relacionado a desconfianca de algumas familias em relacdo a coleta
de dados, tremendo tratar-se de uma proposta com viés politico ou ideoldgico. Vale
lembrar que 0 ano de 2022 foi marcado por uma intensa polarizacéo politica durante
0 processo eleitoral, bem como por noticias falsas e atos de violéncia em relacéo as
escolhas politicas. Alguns participantes foram questionados por familias neste
processo e obstaculos foram criados no intuito de dificultar o agendamento das
atividades e a coleta de dados.

Nossa expectativa era, além de fornecer dados que pudessem confrontar
nossas hipéteses, ajudar os estudantes a tomarem consciéncia de suas praticas em
relacdo aos temas abordados, pois, ao serem questionados em relacdo as suas
praticas de planejamento de estudo, realizacdo e avaliagdo das praticas, tomam

consciéncia sobre a necessidade de organizar cada uma dessas praticas.
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Nossa intencao inicial era realizar uma comparacéo entre o pré-teste e o0 pos-
teste dos instrumentos respondidos pelos alunos das salas dos professores do Grupo
Experimental (os quais participaram da formacéo) e do Grupo Controle (os quais ndo
participaram da formag&o) nos seguintes critérios: Conhecimento de estratégias de
aprendizagem; Procrastinacdo académica; Instrumentalidade; Processos da
autorregulacao da aprendizagem.

Para o grupo de docentes, o critério inicial de inclusdo dos participantes era o
de ser professor atuante nas instituicoes pesquisadas e terem assinado o TCLE. Para
os alunos a participacdo esteve condicionada a assinatura do TCLE pelos
responsaveis e do Termo de Assentimento pelo aluno.

Como resultado geral, foram coletadas 1506 respostas, divididas em trés
grandes grupos que se repetiram nas escolas (4°s, 5°s e 6° anos do Ensino

Fundamental). Os numeros gerais podem ser verificados na tabela a seguir:

Tabela 1 - Estudantes que responderam ao questionario.

Colégio/ Aplicagdo Aplicacdo 1 Aplicacdo 2 Aplicagédo 3 Legenda
Colégio 1 -
4°AN0 141 137 25 Participante do curso
Colégio 1 162 162 55 Participante do curso
5°Ano

Grupo Controle

Colégio 1 161 154 111 (Professor ndo participante
6°Ano ~
do curso de formacao)
TOTAL 464 453 191
Colégio 2 -
4°An0 46 27 X Participante do curso
Colégio 2 i
50AN0 121 39 X Participante do curso
Colégio 2 -
6°AN0 112 53 X Participante do curso
TOTAL 279 119 0

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

E importante ressaltar o fato de que uma série de dificuldades operacionais
foram identificadas durante a aplicacéo 3 no colégio 2. Entendemos, em conversa com
0Ss gestores e professores que apoiavam a pesquisa naquele momento, ndo ser mais

possivel executar a proposta conforme previsto inicialmente. A estratégia foi
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reajustada de acordo com as possibilidades oferecidas, e nossas analises tiveram de

lidar com este imprevisto.

3.3 Instrumentos de Pesquisa

Para a coleta de dados nesta pesquisa foram utilizados seis instrumentos
distintos. A fim de garantir que as informacdes nédo se perdessem, todos foram
realizados em plataformas digitais ja descritas anteriormente.

A aplicacdo de alguns instrumentos previstos anteriormente nao foi possivel
por uma série de fatores relacionados a um complexo conjunto de fatores. O retorno
ao ensino presencial, apds dois anos de pandemia, sobrecarregou as atribui¢cdes dos
profissionais nas escolas, pois lacunas de aprendizagem precisavam ser preenchidas
e as dificuldades de adaptacdo das crian¢as tornou o processo muito complexo. Além
disso, conforme mencionamos, 0 contexto politico em que a pesquisa foi realizada
(Eleicdes presidenciais de 2022) também se tornou um fator complicador, na medida
em que questionamentos sobre a pesquisa demonstraram mais uma preocupacao
com possiveis “ideologias perigosas” do que, efetivamente, sobre os processos
metodoldgicos previstos. Além disso, a partir de orientacdo dos gestores do colégio e
diante de um grande numero de tarefas acumuladas a serem realizadas pelos
professores, néo foi possivel utilizar todas as datas e horarios da grade horaria para

a aplicacao dos questionarios pelas criancas.

Instrumento 1:

O primeiro questionario aplicado aos professores participantes do curso foi o
guestionario sobre dados pessoais e académicos (Apéndice 5). Esse questionario
visava coletar dados sobre a formacdo académica e profissional dos profissionais
participantes do curso de formacao e da coleta de dados.

Todos os participantes eram formados em pedagogia. O grupo era
predominantemente composto por mulheres. Cerca de 70% eram professoras
polivalentes e 30% professoras especialistas (em linguas estrangeiras, artes ou

educacgéo fisica).
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Instrumento 2:

O questionario 2, denominado “Impressdes sobre o Ensino de histéria e a
BNCC” (Apéndice 6) tinha como objetivo reunir as impressdes gerais dos profissionais
envolvidos no curso de formacéo e na coleta de dados sobre a BNCC e 0 ensino de
historia.

De maneira geral, as professoras compreendem que a BNCC representou um
ganho ao definir exatamente o que deve ser abordado em cada ano do Ensino
Fundamental na disciplina de histéria. No entanto, percebemos que a compreensao
dos termos “habilidades” e “competéncias” ndo é precisa e eles tendem a gerar
duvidas em relacéo a producao de sequéncias didaticas para a disciplina.

Percebemos também que a expectativa em relacdo a disciplina de histoéria é
bastante alta na BNCC, o que demandaria muitas horas de trabalho para a execucao
de todas as propostas. Como a prioridade do segmento acaba se voltando para as
disciplinas de portugués e matematica, o trabalho com Ciéncias Humanas acaba se
tornando secundério, um mero apéndice do trabalho no Ensino Fundamental - Anos
iniciais. Notamos também que os conteudos de historia sdo bastante desafiadores
para essa faixa etéria, e ainda predomina - inclusive entre os pais - a percepcao da

disciplina como uma simples atividade de retencao de informacao, de memorizacao.

Instrumento 3:

O terceiro instrumento foi aplicado em diferentes momentos da realizacdo do
curso, e foi denominado Relato sobre a Oficina Realizada (Apéndice 8). Os relatos
foram reunidos, ap6s a realizacdo de cada encontro de formacéo, a fim de deixar
registrado quais foram as impressées mais relevantes dos participantes em cada
momento.

Esse instrumento revelou que, mesmo antes do término do curso, a
possibilidade de aplicacdo pratica das estratégias aprendidas por meio da infusédo
curricular serviu de evidéncia da aplicabilidade dos conceitos e reforgcou no grupo de
educadores o potencial do ensino dessas estratégias para o aprimoramento da

aprendizagem.

Instrumento 4:
O quarto instrumento de coleta de dados constituiu-se no Roteiro para as

entrevistas (Apéndice 9). A proposta deste instrumento era garantir um conjunto
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semelhante de informacfes entre as contribuicdes dos diversos participantes. Como
ja declarado anteriormente, as entrevistas nao ficaram restritas as perguntas
elaboradas neste item, servindo o0 mesmo meramente como um ponto de partida para
a discusséao entre o pesquisador e os participantes.

Ao longo da entrevista algumas perguntas foram repetidas de modo a verificar
se as informacdes e impressfes dos participantes se confirmava, ou se havia uma

preocupacao apenas em atender as expectativas do entrevistador.

3.4 Procedimentos para a analise de dados

Em relacdo aos questionarios aplicados, estava prevista a realizacdo de uma
andlise estatistica a partir dos referenciais criados pelos instrumentos adotados. No
entanto, apds as consideracdes da banca de qualificacdo, esta tarefa ficou em
segundo plano, e os materiais reservados para uma analise posterior.

Em relacdo as entrevistas, todo o material foi gravado e minuciosamente
transcrito, conforme sugerido por Bardin (2020, p. 93): “devem ser registradas e
integralmente transcritas (incluindo hesitacdes, risos, siléncios, bem como estimulos
do entrevistador)”.

A andlise das entrevistas buscou, por meio da identificacdo de coeréncia entre
as diferentes perguntas de um mesmo entrevistado e da comparacao de respostas
entre as diferentes entrevistas, encontrar elementos capazes de oferecer respostas e
conclusdes sobre o potencial do ensino de estratégias autorregulatorias inspiradas na

TSC para a aprendizagem de histéria no Ensino Fundamental.
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4 DA TEORIA A PRATICA: ESTRATEGIAS CONCRETAS PARA UMA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES A PARTIR DA TEORIA
SOCIAL COGNITIVA

4.1 Proposta

A intencdo deste capitulo é oferecer um material que possa inspirar os
interessados em oferecer um curso de aprimoramento profissional a professores em
exercicio, bem como revelar os limites e dificuldades encontradas em nossa trajetoria.
Em outras palavras, pretendemos dividir algumas de nossas estratégias e conclusdes
- bem como de nossas davidas e angustias -, e possibilitar uma contribuicdo aqueles
que se aventurarem nesta tarefa.

Conforme anunciado anteriormente, o referencial tedrico proposto nas
intervencdes, a TSC, embora possua centenas de trabalhos reconhecendo sua
influéncia positiva no desempenho dos estudantes, ndo possui uma literatura sélida
em relacdo a criacdo de cursos de aprimoramento de professores em exercicio
fundamentos em seus construtos. Esperamos, por meio desta descricdo, oferecer
alguma contribuicdo aqueles que buscam uma referéncia em relacéo a esta teoria.

Na intencéo de descrever cuidadosa e detalhadamente a constru¢édo do curso
de formacao, dividimos este capitulo em trés partes. Inicialmente discutimos a
importancia da construgdo de um calendério alinhado as responsabilidades escolares.
Na sequéncia, abordamos as estratégias para a comunicacdo eficiente com os
participantes. Por fim, detalhamos as escolhas em relacdo a tematica dos encontros
a partir de uma subdivisdo teméatica (estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas
e estratégias emocionais).

Vale ressaltar que uma das questfes e desafios centrais na construcdo de
propostas de formacao continuada a professores € a adequacao da teoria a realidade
pratica dos docentes. Ha um desejo, por parte dos profissionais, em encontrar
respostas imediatas e eficientes para os desafios que carregam no dia a dia da sala
de aula. Neste sentido, dividimos também algumas das nossas estratégias de
abordagens tedricas a partir de pensadores contemporaneos, os quais facilitavam a
contextualizacdo dos problemas e garantiam, de diferentes formas, um dialogo direto

com as angustias e o cotidiano escolar. Esta estratégia revelou-se bastante eficiente
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para atrair a atencdo dos profissionais e garantir um interesse nas alternativas

sugeridas.

4.2 A construcao do calendario

O curso de formacao de professores estruturou-se a partir da premissa que
seria fundamental garantir intervalos pequenos entre as atividades e discussoes,
mesmo que isso significasse momentos mais breves de discussdo. Os encontros
prolongados aos finais de semana ja tinham sido utilizados em momentos anteriores
nas duas escolas onde o curso foi oferecido e um dos pedidos iniciais dos
participantes foi evitar o uso de sabados e domingos neste tipo de formacéo, pois
precisavam dedicar-se a outras atividades.

Essas duas varidveis geraram um desafio significativo na composicdo do
calendario dos encontros, pois uma série de outras atividades ja previstas na agenda
escolar passaram a competir com a formacdo por nés oferecida. Apds algumas
reunides com os gestores, foi possivel encontrar algumas brechas no calendério e
viabilizar a organizacéo do curso.

Utilizamos como estratégia, no momento do convite aos professores, a
apresentacao de resultados promissores ja documentados na literatura a respeito das
estratégias de aprendizagem alicercadas na TSC. Uma coleta prévia de informacdes
e angustias também foi realizada com o corpo docente, e na reunido de apresentacao
da proposta também buscamos conectar as angustias indicadas a respeito da escola
e demonstrar como a TSC poderia oferecer alternativas para a resolucdo destes
problemas.

Cabe aqui ressaltar que o curso poderia ter deixado de existir se ndo houvesse
uma contribuicdo significativa por parte das coordenacdes e direcbes de ambas as
unidades escolares pesquisadas. Sem esta creng¢a na potencialidade da formacgéo, o
curso nao teria saido do papel. Portanto, para garantir o sucesso de uma formacao
continuada € imprescindivel construir uma parceria sélida entre os organizadores das
formacdes e a equipe gestora das escolas.

Coincidentemente, em ambos 0s casos, a proposta foi imediatamente acolhida
e conseguimos viabilizar as formacfes. O discurso dos gestores no contexto da
apresentacao da proposta foi o de que as instituicbes estavam abertas as sugestdes

do corpo docente quanto as formacdes e superacdo das dificuldades, mas estas
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propostas nem sempre sao feitas e/ou sistematizadas, e por isso, ndo ocorreriam com
tanta frequéncia.

Por inimeras razdes, infelizmente, h4 muitas vozes na escola dispostas a
apontar criticas e defeitos das instituicdes, da atuacdo dos gestores, da postura das
familias ou do comportamento dos estudantes. Entretanto, rarissimas vezes existe a
possibilidade de viabilizacdo de um espaco dialogal e de confianca o suficiente para
gue sugestbes e alternativas de transformacéo da realidade sejam colocadas em
pratica.

Ainda no processo de garantir a realizacdo do curso, ao longo de quinze
encontros, outra estratégia utilizada foi a construcéo do calendario com a participacao
ativa dos professores. A partir das datas sugeridas pela direcado escolar, oferecemos
um questiondario prévio aos docentes a partir do qual seria possivel fazer algumas
escolhas em relacéo ao dia dos encontros (0s quais poderiam ocorrer de segunda a
sdbado), bem como em relacdo aos horarios possiveis para as atividades.
Entendemos que, por mais limitadas que fossem as escolhas diante um complexo
guebra cabeca a ser organizado, respeitar as sugestdes dos participantes seria visto
como um sinal de respeito e busca pela construcdo de um projeto coletivo, o que foi
confirmado a partir das avaliacbes e comentarios produzidas ao final do curso.

Conforme mencionado, formacdes anteriores realizadas nos dois colégios
revelaram uma opinido negativa dos educadores em relacdo as formacfes com
encontros muitos longos — alguns tinham cerca de 6 horas de duracao-, além de um
desejo especial por evitarmos os finais de semana para a realizacdo das atividades.
Sabemos que algumas das formacdes oferecidas aos docentes consistem em
imersdes concentradas em pequenos periodos, o que facilita a construcdo do
calendario e a participacdo dos profissionais, especialmente quando precisam viajar.
Mas, em nosso caso, a preocupacdo dos envolvidos com responsabilidades em
relacdo as demandas do trabalho ou dos compromissos familiares e o desenho da
formacao nos levaram a manter os encontros em dias de semana.

Cabe aqui outra mencédo positiva a contribuicdo oferecidas pelos
coordenadores pedagogicos de ambas as escolas. No colégio numero 1, a
coordenacdo pedagogica optou por compensar a dedicacdo dos participantes
envolvidos no curso alterando, em diversos momentos, a data das reunides oficiais
para outras semanas, 0 que garantia um Unico compromisso na semana do curso e,

obviamente, fortalecia o nimero de professores presentes na formacao. No colégio 2,
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embora ndo houvesse uma compensacao formal pela dedicacdo, um grupo de
professores manteve o compromisso de participar de todos os quinze encontros,

contribuindo inclusive com a coleta de dados.

4.3 A comunicacdo com os professores

Em relacdo a comunicacdo com os professores, optamos por utilizar as
ferramentas oficiais das instituicbes. As plataformas apresentaram o maximo de
informacdes prévias possivel, sem exagerar na quantidade de recados enviados ao
longo da formacdo. Evitamos, igualmente, o uso de ferramentas que poderiam gerar
algum tipo de excesso de mensagens e, consequentemente, um incomodo aos
professores.

A construcdo de um ambiente virtual de aprendizagem facilitou a
disponibilizacdo de um conjunto de textos digitalizados sobre a Autorregulacdo da
Aprendizagem e a TSC, as quais foram a base teorica para os encontros de formacao.
Fizemos questdo de assinalar no titulo do texto qual encontro cada material estaria
relacionado, pois acreditdvamos que isso poderia servir de inspiracdo aos docentes
desejosos de se aprofundar nas tematicas de um encontro especifico. Este cuidado
também se confirmou no processo de avaliacao.

A sequir, oferecemos um modelo utilizado para efetivar a comunicagcdo com
os(as) professores(as) que participaram da formacdo; no caso, tratou-se de uma
ferramenta utilizada para oferecimento de uma bibliografia suplementar a citada ao

longo das atividades:
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Figura 6 - Ferramenta utilizada para o oferecimento de Bibliografia Complementar.

Bibliografia Complementar E

@ Textos Complementares
(1) Diarios de aprendiza... ' (1) Zimmerman From Co...
PDF PDF
(2) Como sublinhar corr... (2) Compreensao Autorr...
PDF PDF

1 |

(4) Como elaborar bons ... (6) Orientagoes Tedrica...
PDF | PDI
(8) A Estrategia metaco... (9) O monitoramento m...
PDF PDF
(13) As estrategias dere... Desafios analiticos - TS...
POF PDF

Ver material

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

E fundamental ressaltar que o curso foi oferecido enquanto ainda estavamos
sob as medidas restritivas impostas pela pandemia de Covid-19. Os encontros
ocorreram ao longo de 2022, e a pandemia encerrou-se oficialmente apenas em maio
de 2023%. Tal situagdo obrigava-nos a redobrar o cuidado em relacdo ao contagio e,
sempre que possivel, oferecer formacdes online. No colégio 2, inclusive, a op¢éo por
encontros totalmente remotos obedecia as exigéncias daquele contexto, bem como a
solicitacdo dos participantes.

O calendario completo, com descricdo e data de todos os encontros, foi
disponibilizado antes do curso ter inicio, a fim de que todos pudessem se programar
para ndo serem surpreendidos. Nas primeiras conversas com os interessados em
participar do curso, identificamos como um ponto de avaliagdo negativa nas

formacdes anteriores a incerteza em relacéo aos detalhes do curso, o que por vezes

15 “Chefe da Organizagdo Mundial da Saude declara o fim da COVID-19 como uma emergéncia de
saude global” (Sardenberg; Buogo, 2023).
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Ihes parecia excesso de improviso e desorganizacdo. Por vezes, os professores
recebem formacfes em que os calendarios séo incertos, sofrem muitas alteracées ou
as tematicas das atividades s&o desconhecidas, o que dificulta a participacdo mais
consciente e autbnoma dos professores no processo de formacéao.

As tarefas sugeridas previamente consistiam na leitura de trechos de livros ou
artigos disponibilizados em formato digital. As ferramentas de comunicacdo eram
sincronizadas com a agenda escolar dos docentes e a comunicacado cotidiana ficava
bastante simplificada. Um exemplo de tarefa pode ser visto a seguir:

Figura 7 - Exemplo de Tarefa Prévia solicitada.

~mae Alaria Arnsracids Alovralies I

Aprendizagem autorregulada: como promove-ia no contexto educative? Petropolis

1) Diarios de aprendiza... 2) Compreensaoc Autor.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

A coeréncia em relacdo a exigéncia de realizacdo de uma tarefa e a sua efetiva
utilizacdo durante o momento de formacéo foi buscada em cada encontro. Buscamos
evitar que ndo houvesse tempo suficiente para a retomada e discussao dos textos de
preparacdo, o que poderia gerar frustracdo nos docentes interessados em

compartilhar suas impressdes sobre 0s textos.
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4.4 A estruturacao dos encontros tedricos e praticos

Nas primeiras sondagens sobre os formatos e temas que mais interessavam
aos docentes em relacdo a TSC e a Autorregulagdo da Aprendizagem, a principal
preocupacgao identificada foi a de que o curso deveria ter momentos “voltados a
pratica” e as propostas ndao deveriam ser “totalmente tedricos”.

A aversdo aos encontros teéricos € um fendmeno complexo e ndo temos a
pretensdo de esgotar esta discussao plenamente. No entanto, evitamos simplificar
essa questdo e, a cada encontro, procuramos ouvir os docentes para compreender
como essa angustia nasce e de que forma poderiamos garantir uma conexao
adequada entre teoria e pratica.

Antes do primeiro encontro, ainda quando 0 curso estava em processo de
elaboracdo, propusemos um formulario e uma de suas perguntas questionava 0s
docentes a respeito de suas expectativas com o curso, oferecendo espaco para que
apresentassem sugestdes. A respeito da pergunta “Qual é a sua expectativa em

relagao ao curso?”, percebemos um padrao nas respostas:

“Aprender bastante e colocar em pratica”

“Obter novos conhecimentos para poder aprimorar minha pratica
pedagdgica.”

“Aprimorar minha pratica pedagdgica.”

“Enriquecer a prética e meu aprendizado.”

“Aprender algo que possa ajudar meu aluno na rotina de estudos”
“Aperfeigoar ainda mais nossa prética educacional.”

“Ampliar meus conhecimentos e pratica de trabalho”

“Poder melhorar nossa pratica na sala de aula.

(Exemplos de Respostas ao Formulario nimero 1, grifos nossos).

A maior parte das respostas anuncia o desejo de uma aplicacéo pratica da
formacao, sem a qual a mesma néo teria sentido para eles. Acreditamos que esse €
um dos elementos primordiais a serem considerados quando uma formacdo é
proposta a educadores em exercicio. Nao acreditamos tratar-se de um desprezo a
teoria, mas talvez essa imagem revele a angustia dos docentes em relacdo a uma
série de atividades incapazes de dialogar com suas realidades cotidianas.

Assim, a fim de enfatizar nosso compromisso com a pratica pedagogica e
reforcar a importancia da teoria na reflexdo e construcdo de acgbes relevantes,
decidimos elaborar um cronograma propondo encontros alternados de formacgéao

tedrica e de construcao pratica de propostas. As tematicas seriam iniciadas a partir de



108

discussbes tedricas e, em seguida, seria reservado um encontro para aprofundamento
das discussoOes e para a elaboracdo de sequéncias didaticas a partir dos objetos de
conhecimento debatidos.

No caso do colégio 1, onde o grupo de participantes era muito grande, o
encontro para producdo e reflexdo também se tornou um espaco de troca de
impressdes em pequenos grupos (com uma meédia de 10 pessoas), na medida em que
foi proposta uma diviséo dos participantes em cinco grupos distintos.

Cabe ressaltar, por fim, que a divisdo em blocos tematicos tinha a intencao de
cristalizar as estratégias utilizadas no ciclo proposta pela teoria da autorregulacéo da
aprendizagem apresentada no capitulo 2. Assim, a formacéo teve inicio com as
estratégias cognitivas, e na sequéncia, foram trabalhadas as estratégias

metacognitivas e emocionais.

4.5 Primeiro Bloco: Estratégias Cognitivas

Nossa aposta inicial era ampliar o conhecimento dos participantes sobre a
necessidade de utilizarmos estratégias cognitivas eficazes no processo de
aprendizagem.

Por mais 6bvio que possa parecer a utilizacdo de estratégias cognitivas no
processo de aprendizagem, acbes como a leitura, a elaboracdo de resumos e a
construcdo de mapas conceituais nem sempre estudantes (ou professores) foram
ensinados como fazé-los de forma eficiente a ponto de conseguir bons resultados de
aprendizagem e mantendo o protagonismo nas produ¢des e na aprendizagem. A
escolha pela abordagem de estratégias cognitivas gerou certo desconforto em alguns
participantes, como se estivéssemos sugerindo que eram incapazes de fazer tarefas
(aparentemente) triviais.

A fim de reforcar o papel das estratégias cognitivas e sua fungcédo no modelo de
aprendizagem autorregulada, optamos por um primeiro encontro teérico a fim de
oferecer um panorama tedrico sobre a autorregulac&o aos participantes. Partimos das
premissas tedricas de Albert Bandura e buscamos desenvolver um raciocinio que nos
levasse a aplicacdo destes principios por Barry Zimmerman e Pedro Rosario.
Intitulamos este primeiro momento de “Afinal, o que € Autorregulacédo da

Aprendizagem?”.
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Os slides construidos possuiam cores, fotografias e animacdes. A teoria
sempre foi apresentada a partir de exemplos concretos, estratégia também bastante
elogiada nos formularios de avaliagdo dos docentes. Vejamos um exemplo de slide

utilizado no primeiro encontro:

Figura 8 - Exemplo de slide utilizado no encontro 1.

Oscar Schmidt

Ayrton
Senna

= - _‘;g'@

‘jegaﬂ-edo mac

FATORES MATTHEW
PESSOAIS SYED

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Ap0s apresentar uma minibiografia de Albert Bandura, focamos nossa reflexdo
em seu conceito de “Reciprocidade Triadica” e a aplicagdo deste na area da educacéao
a partir das contribuicbes de Barry Zimmerman, o qual propds a divisao nas trés fases
da autorregulacéo, previamente discutidas no capitulo 2 deste trabalho.

A fim de nos aproximarmos da realidade da sala de aula e da linguagem das
criancas, fizemos a leitura de trechos da obra “As travessuras do amarelo”, do
professor Pedro Rosario. O encontro encerrou-se com duas reflexdes breves, porém
bastante importantes. Nos esforcamos para esclarecer o que a autorregulacéo “NAO”
e, diferenciando-a de formulas magicas de aprendizagem ou sucesso, e, também
distinguindo-a de uma habilidade inata ou uma lista de ‘como fazer’, a qual ignoraria
previamente as diferencas entre os individuos. O convite aos educadores
participantes era uma superagao dialética entre a “tirania da verdade absoluta” - a qual

nos aprisiona em antigos dogmas e nos impede de enxergar novas possibilidades-, e
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a “tirania da relatividade absoluta”, a qual se nega a enxergar que é possivel aprimorar
as praticas e a verdade.

O segundo encontro deste primeiro bloco teve como proposta a discusséo do
conceito de estratégias cognitivas e teve como foco central a leitura. Embora o tema
parecesse extremamente basico e jA dominado por toda a equipe de docentes, a
intencdo aqui era revelar como a leitura pode ser aprimorada se feita com
intencionalidade e a partir de ferramentas de identificacdo e registro dos principais
conceitos apresentados.

A tarefa prévia para este encontro consistia na leitura do caso ficticio da
professora Julia, personagem criado por Roberta Azzi no capitulo "Desafios analiticos:
Teoria Social Cognitiva no cotidiano" da obra “Introducéo a Teoria Social Cognitiva”
(Azzi, 2014). Através das dificuldades vividas pela jovem docente, um conjunto
significativo de conceitos foi retomado: “Persuasao verbal negativa”, “Modelagao”,
“‘Agéncia Humana”, “Crencas de Autoeficacia’, “Estabelecimento de Objetivos”.
Buscamos dar voz aos participantes e evitar uma exposicdo excessiva, sempre
mantendo em mente que os envolvidos tinham trabalhado ao longo de todo o dia e
tinham compromissos profissionais no dia seguinte (Os cursos foram ministrados as
segundas e tercas feiras no periodo da noite). A atividade despertou bastante
interesse e garantiu forte mobilizacdo pois muitas participantes identificaram-se com
a personagem Julia e a retomada dos conceitos apresentados no primeiro encontro
ocorreu com sucesso.

Na sequéncia, foram apresentadas e discutidas as caracteristicas das
estratégias cognitivas, assim como suas diferencas e potencialidades. Os slides eram
animados, e as conclusbes eram apresentadas em sintonia com o raciocinio
desenvolvido, evitando textos grandes em slides, os quais desviam a atencdo da
audiéncia. Essa simples medida parece garantir um fluxo de informacbes e
aparentemente garante que todos se mantenham no mesmo ritmo de compreensao
do slide. Vejamos mais um exemplo de slide a seguir, onde buscamos evitar um

excesso de texto e tentamos organizar graficamente elementos da TSC:
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Figura 9 - Exemplo de Slide utilizado no encontro 2.

s. ESTRATEGIAS

Acoes utilizadas para lidar com
COGNITIVAS a informacao e aprendé-la de
forma eficiente

c]HL S /

(1) ENSAIO REPETICAO @
(2) ELABORACAO MODIFICACAO
(3) ORGANIZACAO | CRIAR RELACOES ’

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Ao final do encontro foi proposta a discussao sobre um trecho da obra “Histéria
da Leitura” de Alberto Manguel (1997), disponibilizado digitalmente com antecedéncia
aos professores. A partir deste excerto, as diferentes finalidades da leitura e os
variados modos de realiza-la foram novamente explorados, simulando com a equipe
uma pequena atividade que nos ajudaria a tomar consciéncia das potencialidades da
leitura, e assim oferecendo-lhes um formato de intervencéo a ser adaptado e utilizado
com as criangas.

Para o terceiro encontro, ainda no primeiro bloco, propusemos uma discussao
a respeito da estratégia cognitiva da leitura. A intencéo foi garantir um espaco para a
resolucdo de duvidas e aprofundamento tedrico. O encontro também servia como
momento de retomada dos conceitos centrais da TSC. Foram propostas estratégias a
serem realizadas antes, durante e apos as leituras a fim de tornar a leitura mais
significativa e menos mecéanica, mas sempre com o cuidado de nado elevar as
estratégias a categoria de uma cartilha rigida, ou de receitas a serem igualmente
reproduzidas, mas sim garantir inspiragdo e a retomada dos conceitos centrais da
teoria.

Em todos os encontros de producéo os participantes eram lembrados que a
proposta do curso era utilizar as estratégias estudadas pela TSC e aplica-las no

formato de ‘infusao curricular’, ou seja, ndo seria necessario criar uma atividade nova
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para a insercdo da estratégia, mas sim as utilizarmos em conteudos ja previstos nos
planejamentos de cada ano. Foi sugerido que os planejamentos de curso fossem
constantemente acessados e, se possivel, poderiamos iniciar o encontro com
sugestdes prévias de aplicacdo das estratégias.

O encontro 4, construido ainda dentro do bloco das estratégias cognitivas,
buscou discutir e colocar em pratica algo que, para muitos educadores, € tratado como
uma atividade inata: o resumo. Os docentes responsaveis por ministrar lingua
portuguesa costumam atribuir tarefas relacionadas a esta atividade e permitir que os
estudantes tenham oportunidade de resumir historias, livros e atividades. Nas ciéncias
humanas e em outras areas, no entanto, parte-se do principio de que todos sabem
resumir e que ha apenas um meio de fazé-lo. Neste sentido, muitos acabam utilizando
estratégias pouco eficazes e terminam por considerar o ato de resumir como ineficaz.

A estratégia para abordar um tema aparentemente tdo simples foi utilizar o
trailer de uma série exibida em uma plataforma de streaming, a qual estava no centro
das aten¢gbes no momento em que o curso era ministrado. O assunto era polémico e
envolvia uma sequéncia de ag0es golpistas de um sujeito a partir de aplicativos de
relacionamento. ApGs cerca de vinte minutos de exposicao tedrica sobre a elaboracao
de resumos, o auditério se transformou quando apresentamos a proposta de dindmica
envolvendo o assunto da moda. O trailer da série foi exibido e, em seguida, o0s
participantes foram divididos em grupos e tiveram de resumir o assunto da série. No
entanto, o que eles ndo sabiam é que cada grupo receberia a tarefa de resumir a partir
de um ponto de vista diferente: um deveria ser o advogado do golpista, outra seria
uma vitima, um deles um jornalista, e assim por diante.

Estratégias semelhantes a essa, as quais mesclavam momentos tedricos com
a interacdo efetiva dos participantes em pequenos grupos se mostraram muito
eficazes e capazes de envolver todo o auditério. A aplicacdo da teoria e das
estratégias a tematicas proximas da realidade dos professores também nos parece
fundamental para manter o interesse dos envolvidos. A parte tedrica, embora
essencial, nem sempre desperta interesse e mobilizacdo em si de forma imediata, e
essa conexdo com a realidade torna-se fundamental.

A proposta do encontro 5 era colocar em prética os elementos incorporados a
respeito do resumo, e foi denominada “Aprimorando a produgdao de resumos”.
Buscamos tratar de repetir o que muitas vezes pode parecer Obvio. Curiosamente

recebemos muitos feedbacks exatamente neste sentido, reconhecendo a simplicidade
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das propostas, mas admitindo o grande potencial de transformacédo das mesmas, 0
que levou os participantes a perceber que ndo se faz necessario abandonar as
praticas ja incorporadas por cada um em sua trajetéria. Entretanto, esta estratégia
deixava claro que é sempre possivel aprimorar uma pratica existente, se estivermos
a refletir sobre ela. Vejamos dois slides apresentando a parte tedrica sobre a

estratégia de resumos:

Figura 10 - Exemplo de Slide utilizado nos encontros 4 e 5.

@ ° POR QUE RESUMIR?
©

1. AMPLIAR O VOCABULARIO
2.ESTIMULAR A LEITURA E COMPREENSAQ
3. AUXILIAR AMONITORAR A COMPREENSAO
4. POTENCIALIZAR AMEMORIZACAO @
5.AJUDAR A CLARIFICAR AS INFORMACOES

6. FACILITAR AAPRENDIZAGEM @

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Figura 11 - Exemplo de Slides utilizados nos encontros 4 e 5.

o
' OQUENAOE UM RESUMO?
D,
— Nao é copia
— Nao é substituir um termo por outro
— Nao é inversao da ordem da frase

— Nao deve apresentar critica
— Nao é um conjunto de frases desconexas ou
recortes de trechos do texto ‘?

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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A tomada de consciéncia em relacdo a necessidade de tornar o estudante
protagonista de seus atos e impedir uma repeticdo descontextualizada e mecanica de
informacgdes possivelmente foram as grandes contribuigcdes deste encontro.

Para finalizar o primeiro bloco foi proposta uma intervencéo a partir do uso de
mapas conceituais. Essa escolha se justificava na medida em que os usos de
representacfes gréficas por parte dos estudantes e professores é bastante comum,
no entanto, a variedade de usos e formatos - bem como o desconhecimento em
relacdo a algumas estruturas dos mapas -, podem comprometer uma utilizacao
adequada da ferramenta escolhida.

No inicio deste encontro buscamos construir uma reflexdo mais ampla sobre a
educacao, o papel do educador e 0 momento em que vivemos. Nossa aposta era que,
ao discutirmos as dificuldades existentes em nossas realidades e conectarmos
possiveis formas de responder a esses desafios as ferramentas inspiradas na TSC,
conseguiriamos manter o grupo de educadores engajados e interessados nas
contribuicdes do curso de formacdo. Recorremos também a trechos de filmes e
documentarios que permitiam uma abordagem sobre os formatos de educacédo
existentes hoje e as tensdes existentes na educacdo formal, as quais envolvem
disciplina e desejo, liberdade e norma, escolhas pessoais e estruturas sociais, entre
outros.

Para conectar esta discussdo com a construgdo dos mapas conceituais,
buscamos revelar sua relacdo com o processo de aprendizagem. No lugar de uma
‘ferramenta cognitiva magica’, procuramos estabelecer os vinculos entre o que David
Ausubel (2003) denominou de “Teoria da Aprendizagem Significativa”, ou seja, de que
0 processo cognitivo ocorre por meio de relagdes com os elementos ja existentes e
incorporados pela experiéncia de cada um. Modelos de mapas conceituais foram
apresentados e uma dindmica sugerida prop6s a criagdo de mapas tematicos pelos
professores envolvidos.

A dinamica deste encontro consistia na entrega de um conjunto de palavras a
serem corretamente interrelacionadas por meio de proposicdes especificas.
Haviamos percebido que, para muitos participantes, um mapa conceitual era apenas
uma representacao grafica de algum conceito ou raciocinio. As conexdes serviriam
como uma forma de enriquecer essa representacao. O resultado foi surpreendente, e

a facilidade de visualizacdo do raciocinio dos grupos serviu como prova de que a
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ferramenta, aprimorada a partir de pequenas adaptacfes e ajustes, tem muito a
contribuir na construcdo de sequéncias didaticas. Além disso, eventuais erros de
conexdao, por exemplo, sdo muito faceis de serem percebidos em mapas conceituais,
permitindo seu uso em processos de correcéo e feedback.

No exemplo acima podemos enxergar a dificuldade na construcéo de conexdes
em relacao aos tipos de fontes existentes com o termo “cultura” e uma clareza sobre
o significado de “patrimdnio historico” e “memoria”. Observagdes e comentarios
coletivos das produc¢des comprovaram o potencial desta ferramenta a qual, ao final do
curso, foi uma das mais lembradas pelas participantes. Vejamos um exemplo de mapa

conceitual produzido neste encontro:

Figura 12 - Exemplo de Producéo elaborada no encontro 7.

Fonte: Produzido coletivamente durante o encontro 7 no colégio 1 (2022).

O primeiro bloco foi concluido com uma atividade préatica sobre os mapas
conceituais. Optamos por retomar, nos minutos iniciais de cada encontro, os principais
conceitos que fundamental a TSC e o modelo de aprendizagem autorregulada de
Zimmerman. Além disso, faziamos um breve panorama do encontro anterior, como

demonstra o slide a seguir:
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Figura 13 - Exemplo de Slide utilizado no encontro 6.

*Preparacgao para apresentacoes de trabalhos escritos

ou orais
Alguns usos de
um Mapa
Conceitual *Avaliacao formativa: facilita a visualizacdo do

raciocinio do/a aluno(a)

*Exploracéo sobre os que os/as alunos(as) ja sabem 2?9/3

*A partir de uma lista de conceitos, o/a estudante desenvolve e
identifica seus conhecimentos e limitacoes sobre o tema
o Ul

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Sempre tomando o cuidado de néo transformar exemplos em modelos rigidos
a serem mecanicamente seguidos, buscamos exemplificar bons e maus exemplos de
mapas conceituais e mostrar como a producéo pode mobilizar muitos conhecimentos

e habilidades:

Figura 14 - Exemplo de um mau mapa conceitual, utilizado no encontro 6.

O seu mapa sugere uma
abordagem de cor a leitura, que
ape ~ . . o & o~
ndo conduziu a aquisicdo de

>
C i ; feito .. .
P significados (Novak e Gowin,

( NOVAK ¢ GOWIN- IDWJ

Papel \ 1999: 124). Nés consideramos
ey — et esse mapa como um MAU mapa

A rvore Arvores . . ~

A Mastigar / Ele evidencia que seu autor nao

depois de cortar
Lenha e

visualiza outras conexoes,

4 0 ‘
)& 3

Cortar p— \‘ outras possibilidades de
que . ~
— —~— entendfmenifo da questdo
(Inchar) (Novak e Gowin, 1999: 124).
- quando fica na
Agua ‘/

.»‘.\guu
"L

¢ loma-se

i
Suave (mole) °

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Figura 7 — Um mau mapa conceitual.
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Figura 15 - Exemplo de um bom mapa conceitual, utilizado no encontro 6.

Figura 5-M eitual do tipo HIERARQUICO.
g apa conceitual do tipo Q Um BOM (ﬁgura 6)
~—— /\ mapa comeca com uma
e EP— e
s quando 0q seiecao de
‘/

v el % conceitos relacionados
“ de umnm{

ao tema principal. Cada

:
nde produzir .
e " ’ \‘ conceito pode estar
» m; relacionado a mais de
o i 3 um outro conceito. A
e (s} — existéncia de grande
: £ ™ ' 5
- . S ] ntimero de conexées
= entre os conceitos
", revela a familiaridade
P N do autor com o tema
considerado.

Figura 6 — Um bom mapa conceitual.
. ﬂ

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Além dos textos sugeridos no inicio do curso também buscamos, ao final de

cada encontro, oferecer uma gama de sugestdes e possibilidades de aprofundamento

aos estudantes, conforme demonstra o slide a seguir:

Figura 16 - Exemplo de Slide utilizado no encontro 7.

MATERIAIS PARA APROFUNDAMENTO

Paulo Rogério Miranda Correia (USP)

= ) g
. Univesp tv
http NWV tch?v=aFOUbIdN

Canal do Youtube sobre Mapas Conceituais

tul v]a

Joe Novak

Mapas conceituais e avaliagdo formativa: tecendo aproximagoes
Nadia Aparecida de Souza e Evely Boruchovitch

Ensino de Ciéncias e Mapas conceituais
Ronise Ribeiro Corréa e Paulo Rogério Miranda Correia

sub/edl ) EXTR/ ) A util ¢ | (0] | 1

Construindo mapas conceituais
Romero Tavares

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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A seguir, temos um exemplo de uma atividade criada pelo grupo de professores
no encontro 7. A atividade foi desenvolvida e aplicada no 1° Ano do Ensino
Fundamental, anos iniciais. As participantes recebiam um modelo e, a partir dele,
preenchiam os dados a fim de criar a atividade. A ideia era garantir que tivessem um
padrdao de organizacdo para atividades futuras, contemplando as habilidades da
BNCC, possiveis conexdes com outras disciplinas entre outros elementos. A primeira
imagem revela o planejamento dos professores, enquanto a segunda demonstra uma
parte da atividade criada, de acordo com a logica da infuséo curricular, a partir de um

conteudo ja previsto em curriculo:

Figura 17 - Exemplo de atividade criada no encontro 7 (primeira parte).

TITULO DA ATIVIDADE: Alimentacao
ANO ETURMA(S) DE APLICAQAO: 1AnoEF1
DISCIPLINA(S) ENVOLVIDA(S): Ciéncias da Natureza

HABILIDADE(S) NA BNCC PREVISTA(S) PARA A ATIVIDADE.

Competéncia: Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar,
compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o
outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias.

DETALHAMENTO DA ESTRATEGIA DE LEITURA/PLANEJAMENTO A SER UTILIZADA.
Mapa mental elaborado com os alunos, com imagens reais e palavras.
Estratégia:
- Asimagens e palavras serao entregues para os alunos e deixaremos que
explorem os conceitos.
- Mostraremos um mapa conceitual para eles verem como é a estrutura de um
mapa conceitual.
- Depois eles serao estimulados a conectarem/ligarem os conceitos e o mapa sera
construido.

Fonte: Produzido coletivamente pelos professores durante o encontro 7 (2022).
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Figura 18 - Exemplo de atividade criada no encontro 7 (segunda parte).

Legenda: Verde (conceitos) e Azul
(proposicoes)

Palavras

Alimentos

Podem ser

Saudaveis

Sao exemplos

Fornecem

Nao saudaveis

Sao exemplos

Em excesso podem causar

Imagens
Frutas - Verduras - Legumes - Graos -
Proteinas - Carboidratos

Energia - Saude

Falta de energia - Problemas de
saude

Salgadinhos - Refrigerantes -
Frituras - Doces

https//bbe in/3IMI1Z3D0
https//bbe in/3IMIZ3ID0O
encurtodor.com br/tEKS4

Fonte: Produzido coletivamente pelos professores durante o encontro 7 (2022).

Antes de encerrarmos a descricdo do primeiro bloco entendemos ser
fundamental compartilharmos uma estratégia utilizada com a intencao de ampliar o
interesse dos professores na realizacdo do curso de formacdo. Tinhamos em mente
a importancia de convencermos os professores da relevancia das propostas e de
atender as suas solicitacdes de propormos algo que dialogasse, efetivamente, com
suas realidades cotidianas de trabalho. Carregavamos também a premissa de que
uma apresentacdo da TSC que partisse de si mesma ndo seria atraente para 0s
professores. Acreditavamos ser necessario utilizar tedricos capazes de identificar e
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sistematizar questbes contemporaneas e, a partir de suas analises, proporiamos a
utilizacao das estratégias inspiradas na TSC como uma alternativa.

Para tanto, apresentamos e discutimos a realidade a partir das teorias de
Hartmut Rosa e Byung Chul-Han, autores contemporaneos e responsaveis por
identificar e problematizar comportamentos e caracteristicas de nossa época. O
impacto destas reflexdes mostrou-se bastante significativo e acreditamos que elas
tiveram um papel fundamental no interesse demonstrado por uma parte do grupo em
relacdo aos encontros oferecidos. Por isso, optamos por compartilhar conceitos

centrais destes tedricos e como o0s utilizamos no processo de formacao.

4.6 Refletindo sobre 0 a realidade e o cotidiano escolar durante a apresentagéao

das estratégias

Na intencdo de contextualizar a pratica dos professores e oferecer um
significado as estratégias oferecidas pelas TSC, utilizamos autores contemporaneos
que se debrucam sobre a realidade dos comportamentos no século XXI. A intencéo
era oferecer categorias de andlise e conclusdes sobre as dificuldades e desafios
vivenciados pelos educadores e, desta forma, captar a atencdo do publico para as
possibilidades a serem oferecidas no curso de aprimoramento profissional.

Optamos por realizar esta digressao para que o leitor tenha a possibilidade de
perceber como a estratégia foi utilizada ao longo do curso de formacgédo. Ao
percebermos que o compartilhamento de estratégias de aprendizagem — bem como a
descricdo e a exaustiva classificacdo destas em artigos cientificos - gerava um
desinteresse do publico, o qual ndo conseguia fazer as conexdes entre tais aspectos
tedricos e suas angustias cotidianas. Assim, entre 0s encontros, promoviamos o
didlogo com tedricos contemporaneos capazes de captar e descrever aspectos da
realidade a respeito dos quais, embora tenhamos clareza de sua existéncia, nem
sempre estao descritos de maneira clara em nossas mentes.

Um dos autores utilizados neste processo de reflexao coletiva foi Hartmut Rosa,
o qual utiliza o conceito de ‘aceleragao’ (Rosa, 2019) para se referir ao processo que
tem, segundo ele, dominado a modernidade e nos levado a uma profunda alienagao
em relacdo aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Conforme apresentado no
capitulo 1 desta pesquisa, a tese da aceleracdo social propde uma interpretacao

critica a respeito do conceito de aceleracdo e reacende a discussdo, nas ciéncias
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sociais, sobre o conceito de alienacdo, o qual foi alvo de discussao por diversos
intelectuais ao longo dos ultimos séculos.

Os exemplos de Rosa e a sua capacidade de explicar angustias
contemporaneas de forma simplificada e concreta, despertou, todas as vezes que 0
utilizamos, reflexdes importantes junto aos professores. Um dos pontos de destaque
€ perceber, por meio de sua lente explicativa, que a escola é uma instituicdo engolida
por forcas aceleratdrias responsaveis por esvaziar as experiéncias de ressonancia de
alunos e professores, dificultando a criacdo de significado nas atividades realizadas

cotidianamente. A respeito deste fenbmeno e seu impacto sobre a educacéo formal:

O que o professor considera relevante ndo é mais consensual. Pode ser
relevante a partir de sua perspectiva, mas geralmente nao é mais para quem
esta aprendendo. Ha um paradoxo se formando: quase ninguém mais esta
disposto a aprender; quase todos estdo pretendendo somente expor as suas
experiéncias, visdes de mundo, percepcdes etc. Para além da agéncia
humana, est4 acontecendo a demarcacéo do protagonismo em relacdo a
outros tipos de agente (Vitorino, 2020, p. 103).

Assim, assumimos uma marcha rumo a heteronomia e ao esvaziamento de
sentido de nossas relacfes sociais. Acrescenta-se o fato de - em um universo onde
cada vez menos recursos temporais sao investidos na aprendizagem profunda —
serem gradualmente maiores as expectativas em relagéo ao trabalho dos professores,
0S quais precisam lidar com uma série de imposi¢cdes, modismos e expectativas irreais
criadas em relacdo a escola e a sua atuacao profissional. Para agravar o problema,
férmulas magicas e instantaneas de resolucéo de problemas, embora ineficazes, séo
corrigueiramente oferecidas a professores em cursos de formacao continuada.

Acrescentamos o fato do fenébmeno da aceleracao social também nos ajudar a
explicar o sucesso de redes sociais que apresentam videos curtissimos, imagens, ou
meras frases e pensamentos soltos, os quais podem ser consumidos em menos de
um minuto. A promessa de um baixo investimento e de uma alta satisfagao alteram o
padrdo de compreensédo do tempo, contribuindo para uma alienacdo em relagéo as
experiéncias e as reminiscéncias temporais (Rosa, 2022).

Obviamente precisamos incorporar novas tecnologias, aprimorar Nossos
trabalhos e pensar nos proximos passos a serem dados. Porém, isso ndo pode ser
feito de maneira ingénua, e urge evitarmos reflexdes descompromissadas com a
pratica pedagdgica. Nesta trajetéria, assumindo a complexidade da realidade social e

a impossibilidade de uma apreensdo absoluta desta realidade, nossa busca por
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caminhos possiveis para a escola ndo pode desconectar-se do dialogo com a teoria e
das contribuicdes produzidas nos ultimos séculos. Penso que isso se justifica por meio
de dois argumentos centrais, 0s quais desenvolvemos a seguir.

Primeiramente, devemos nos lembrar que, sendo a educagcdo uma agao
humana ndo natural - cada cultura fez suas escolhas ao longo do tempo - é preciso
identificar as escolhas feitas neste momento historico, e coloca-las em debate. Em
segundo lugar, devemos considerar que a ingénua crengca em formulas magicas -
supostamente encontradas em metodologias especiais ou em novas tecnologias - a
serem consumidas pelos estudantes, pode nos tornar reféns de diferentes interesses
envolvendo a educacéo - sejam eles econdémicos, ou politicos -, 0s quais podem nem
mesmo ser percebidos pelo professor.

Neste cenario, o profissional poderd entdo esvaziar seu potencial criativo e
limitar-se a um mero executor de sequéncias didaticas previamente elaboradas, ou
mesmo um consumidor de produtos educacionais, sendo reduzido a figura de um
adestrador de criancgas, ou de um executor técnico.

Essa adverténcia se faz necessaria pois ha um apelo muito grande - o qual
aparece até mesmo em propagandas de faculdades privadas - a respeito da
importancia dada a ‘pratica’. Aparentemente, os professores querem uma “formacgao
pratica desde o primeiro dia”, e aqueles que ja se aventuraram em propor ou participar
de momentos de formacéo continuada com professores certamente se depararam
com solicitagdes nesse sentido. Frases como: “Queremos uma formagao pratica” ou
“ndo nos interessamos por formagdes tedricas” sao bastante corriqueiras neste
contexto. Perceptivel até mesmo em atividades de pos-graduacao, esse fendbmeno
parece refletir, entre outros elementos, o apelo a aceleragéo, conforme teorizada por
Rosa (2019).

Esse mesmo autor, ao descrever uma alternativa a alienacdo, sugere a
necessidade de construirmos relacfes de ressonancia. Esta seria uma acao repleta
de significado e experiéncia - na contramdo do esvaziamento promovida pela
aceleracdo do mundo moderno - e teria como esséncia quatro elementos
fundamentais (Rosa, 2019). O primeiro deles seria a afetagdo, a saber, aquilo que
move o individuo internamente. O segundo seria a autoeficacia, a qual estaria
relacionada a uma acdo do individuo que levaria-o a acreditar na possibilidade de

realizacdo de uma tarefa especifica. Em seguida viriam a transformacéo, e,
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finalmente, a quarta esséncia, a indisponibilidade, ou seja, a completa
imprevisibilidade dos seus resultados.

Assim, a percepcdo do contexto aceleratério e a busca por relacdes de
ressonancia exigem dos educadores um mergulho muito mais profundo na
compreensao da realidade e na interacdo dos sujeitos com o mundo que 0s cerca.
Caso contrario, a vivéncia escolar pode se tornar vazia e repetitiva e, nesta corrida
frenética, os docentes sentem-se constantemente atrasados em suas atribuicoes e,
por vezes, sdo responsabilizados pelo Estado, familias e até mesmo por supostos
especialistas em educacéo pelos insucessos nas avaliacfes e dados educacionais.
De acordo com levantamentos recentes, cerca de 17% dos professores brasileiros
apresentaram algum nivel de depressdo em 2022, quando a taxa geral da populagéo
estava em torno de 4% (Marinho, 2022).

Hartmut Rosa comenta um artigo de Bandura (1993, p. XXXVIII) sobre esta

situacdo de alienacéo e total falta de ressonancia com o mundo:

Nesse estado, todos 0s eixos de ressonancia cessam, entre nés e 0 mundo
nao se estende mais uma corda de ressonancia. Também nossa capacidade
de ser afetados e de empatia, bem como a crengca em nossa autoefetividade,
sao, sob o estado depressivo, significativamente reduzidas.

Ao utilizar conceitos de Bandura sobre esta sensacgéo de vazio, Rosa nos abre
a possibilidade de perceber o potencial de transformacdo dos construtos da
autorregulacédo da aprendizagem para o combate a situacdes cotidianas da vida dos
docentes e discentes nas milhares de escolas espalhadas por nosso pais. O
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, portanto, poderia promover uma
transformacdo na utilizacdo do tempo disponivel e a tomada de consciéncia
necessaria para, ao menos, iniciarmos uma luta contra esta condicao.

O excesso de atividades que nos leva a exaustao é também o tema principal
da obra de Han (2019), autor utilizado em diversos momentos da reflexdo e que
ganhou bastante notoriedade a partir da obra Burnout Society, traduzida em portugués

como “Sociedade do Cansago”. Nesta obra, ele afirma que:

A lamria do individuo depressivo de que nada € possivel sO se torna possivel
numa sociedade que cré que nada € impossivel [...] O excesso de trabalho
agudiza-se numa autoexploragdo. Essa é mais eficiente que uma exploracéo
do outro, pois caminha de méos dadas com o sentimento de liberdade. O
explorador € ao mesmo tempo agressor e vitima (Han, 2019, p. 33).
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Para Han (2019), a sociedade do controle estudada por Foucault no final do
século XX nédo existiria mais. Estariamos, em seu lugar, sob o dominio de nossas
proprias ambicgdes, e tornariamos exploradores e explorados simultaneamente. Sem
a necessidade de um panOptico que nos vigie, estariamos todos sujeitos a
superexposicdo, promovida ingénua e tragicamente, de maneira espontanea por
todos nos a partir de nossos smartphones e redes sociais.

A vida digital, desde os primérdios dos computadores pessoais, promete-nos
liberdade e possibilidades de alcancarmos felicidade, autonomia e total controle de
nossas vidas. Os slogans publicitarios de grandes companhias costumam refletir essa
promessa. Para Han, no entanto, o mergulho nas tecnologias, no lugar de abrir-nos
uma nova realidade e ampliar nossas possibilidades de interpretacdo do mundo e do
outro, encerra-nos em nos mesmos, naquilo que denominou de “inferno do igual”.
Assim, “o desaparecimento da alteridade significa que vivemos numa época pobre de
negatividade [...] os adoecimentos neuronais do século XXI seguem, por seu turno,
ndo a dialética da negatividade, mas a da positividade” (Han, 2018, p. 14). Os
algoritmos nos motivam a viver mais de n6s mesmos, e o contato com realidades e
pontos de vista distintos ficam cada vez mais distantes. Aplicativos de comunicacao e
redes sociais aprisionam-nos em grupos que reproduzem a légica das tragicas seitas
fundamentalistas do passado. A negacao da dor, do tédio e do contato com o diferente
empobrece as relagbes humanas, assim, na busca da proépria felicidade, desfazem-se
lacos de solidariedade e criam-se blindagens contra as criticas, tornando-nos ainda
mais semelhantes ao que somos (Han, 2021).

A busca por um ponto de equilibrio entre tantos alertas gerou, obviamente, uma
angustia em relacdo as possibilidades de trabalho em tempos de aceleracdo e
cansaco, na busca infinita por um desempenho cada vez maior. Neste momento,
reforcamos a possibilidade de utilizarmos a TSC como uma forma de dividir a
responsabilidade da aprendizagem com os estudantes e, simultaneamente, promover
sua autonomia e protagonismo nas atividades pedagogicas. Desta forma, poderiamos
mitigar as dificuldades identificadas e contribuir para a construcdo de um ambiente

saudavel de trabalho entre estudantes e professores.
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4.7 Segundo Bloco: Estratégias Metacognitivas

O oitavo encontro do curso iniciou o bloco das estratégias metacognitivas. Apos
uma breve retomada em relacdo ao conceito de estratégias de aprendizagem e da
apresentacao das diferencas entre as estratégias cognitivas e as metacognitivas,
atribuimos como tarefa prévia para esta atividade a leitura da carta n® 2 de Gervasio,
onde h&d uma apresentacdo sobre os temas da procrastinacdo, estabelecimento de
objetivos e do uso adequado do tempo.

Aproveitamos a discusséao inicial proposta sobre a leitura do texto e as primeiras
impressdes a respeito do livro para retomar alguns dos conceitos fundamentais da
TSC. O principio da Agéncia Humana foi retomado, com destaque para a possibilidade
de agirmos como Intencionalidade, Antecipacdo e, finalmente, Autorregulacao,

conforme descreve o slide a seguir:

Figura 19 - Exemplo de Slide utilizado no encontro 8.

N ® Intencionalidade

AGENCIA
Humana

Antecipacao

Autorregulacao

Os agentes ndo sdo apenas planejadores e
prognosticadores, mas também
‘ sdo auto-reguladores, pois adotam padrées pessoais,
monitorando e regulando seus atos por meio de
Albert influéncias auto-reativas.

BANDURA (Bandura, 2008)

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Um dos grandes desafios da formacéo (vale lembrar que os participantes ja
estavam exercendo suas atividades profissionais no colégio ha cerca de 12 horas
qguando o curso tinha inicio) era manter a atencao e o interesse de todos. O uso de
obras de arte e a possibilidade de comentarios e apresentacdo de duvidas por parte

do auditério transformava este tipo de momento mais interativo e leve, garantindo a
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manutencdo do interesse. No proximo slide, por exemplo, questionamos quais
estudantes do quadro estavam agindo de acordo com 0s conceitos propostos por

Bandura:

Figura 20 - Exemplo de Slide utilizado no encontro 8.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Ao adentrarmos ao campo da metacogni¢ao, utilizamos a metafora do barco a
remo para discutirmos a viabilidade de um plano de execucdo Concreto, Realista e
Avaliavel. Neste caso, um dos remos seria 0 desejo de realizar e aprender (WILL), e
0 outro seria a capacidade de coloca-lo em pratica, o querer aplicar (SKILL). A
existéncia de apenas uma dessas caracteristicas ndo garantiria sua plena execucao,
pois, na metafora, o barco apenas giraria em circulos, conforme sugere o slide

utilizado para esta reflexao:
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Figura 21 - Exemplo de Slide utilizado no encontro 8.

Becoming a
Self-Regulated
Learner: An

Overview
Zimmerman,
2002

Nao basta conhecer.
REMO 1. WILL = ESCOLHA (QUERER APRENDER)
REMO 2. SKILL = CONTROLE (QUERER APLICAR)

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

No colégio 1, a construcdo deste encontro contou com a participacdo de um
membro da equipe gestora, bastante respeitado naquela comunidade por sua grande
capacidade de planejamento e execucao das metas propostas. Nossa intencao foi dar
VOz a esta pessoa e permitir que apresentasse suas ferramentas e convicgdes sobre
o tema do planejamento.

Na sequéncia, estabelecemos conexdes entre suas experiéncias e a
nomenclatura proposta pelos autores abordados no curso, e buscamos comprovar
que a autorregulagdo ndo estava necessariamente vinculada a um unico autor ou
referencial, mas que alguns principios sdo universais e apenas recebem
nomenclaturas variadas. Este tipo de abordagem permitiu valorizar as experiéncias
pessoais e trajetorias de sucesso dos professores no campo da metacognicéo e do
planejamento, mantendo ndo apenas o respeito as histérias dos professores, mas
também realimentando o desejo de finalizar a formacédo que estava um pouco além
de sua metade.

O encontro de formacédo n°® 9 propds a discusséo sobre o planejamento a partir
de diferentes linguagens (uma tirinha, um gréfico e trés citacdes). A proposta era dar
vOz aos participantes e provoca-los em relacdo as nossas atitudes coercitivas as
quais, por vezes na melhor das intencdes, retira a possibilidade de escolha dos
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estudantes e os impede de desejar, planejar e mesmo se responsabilizar pelas
decisdes tomadas.

A discussdao se estendeu mais do que o imaginado e nao tivemos a
oportunidade de elaborar uma atividade pratica a respeito do planejamento.
Atribuimos a isso o fato de que este encontro gerou bastante controvérsia em relacéo
as provocacoes vinculadas a agéncia humana e ao (suposto) excesso de coercao dos
processos oferecidos pelos professores aos estudantes. Em nome da exceléncia dos
processos, muitas vezes impedimos que as criancas fagcam escolhas e,
contraditoriamente, esperamos que desenvolvam responsabilidades e protagonismo
em suas trajetorias pessoais. A preocupacdo com a seguranca das criancas e o zelo
em relacdo a possiveis problemas decorrentes de escolhas ruins feitas pelos
aprendizes foi apontado como uma das causas do excesso de vigilancia, tutoria
constante e limitacdo das escolhas. Acreditamos que as diferentes expectativas das
familias a respeito da criacéo de seus filhos também geram dificuldades na construcéo
de propostas emancipatérias e promotores da autonomia, e deixam os profissionais
inseguros em relacdo a construgcdo de contratos pedagdgicos mais voltados a
autonomia dos estudantes.

No colégio 1 repetimos a estratégia de convidar um colega que, devido a sua
trajetéria profissional, constitui-se uma soélida referéncia como educador e
pesquisador. A atividade foi muito bem avaliada pelos professores participantes,
comprovando a sua eficacia pela segunda vez. No colégio 2, como tratava-se de um
grupo muito menor, a intimidade entre os participantes no encontro 9 ja garantir mais
espontaneidade as falas dos participantes. Sentimos que a participacao foi ampliada,
bem como o desejo de compartilhar experiéncias pessoais.

O encontro n° 10 foi utilizado inicialmente para parabenizar os participantes
pela trajetéria até aquele momento. Dez encontros em intervalos curtos foram
promovidos em meio a um conturbado calendario e a todos os desafios da pandemia
ainda em curso. Na introducdo do encontro também buscamos tranquilizar os
educadores participantes em relacdo a incorporacéo das estratégias compartilhadas
no curso, pois recebemos feedbacks de alguns relatando quanto se sentiam
pressionados a utilizar as estratégias elaboradas nos momentos de formacgéo. A essa
preocupacdo, somava-se o fato de temerem um eventual prejuizo ao planejamento
previamente elaborado por eles, o que poderia entéo inflacionar e acelerar ainda mais

a execucdo das propostas e o trabalho diario de cada um. Sentimos, assim, a



129

necessidade de relembra-los qual era o significado em considerarmos a proposta
como sendo de ‘infuséo curricular’ das estratégias, ou seja, a utilizagao destas apenas
quando possivel, nas atividades j& anunciadas pelos planejamentos.

Esse relato € de grande importancia, pois entendemos como extremamente
valioso mantermos nossos olhares e ouvidos atentos aos sinais enviados pelos
participantes durante as semanas de formacdo. A fala foi reconhecida pelos
professores, trouxe leveza ao encontro e, acreditamos, garantiu uma participacao
menos estressante nos encontros finais da formacao.

Apos a discussao sobre os temas abordados nos encontros 8 e 9, reservamos
também um momento para uma avaliacdo e replanejamento a respeito da trajetoria
do curso, inserindo-nos na légica de “planejar, executar e avaliar’, propostas por
Zimmerman e Rosério e ja descritas no capitulo 2. Neste sentido, buscamos identificar
se alguma proposta produzida pelo grupo em relacéo as estratégias de aprendizagem,
a partir dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso, havia sido efetivamente
utilizada em sala de aula durante aguelas semanas. Cinco questdes foram feitas a fim
de avaliarmos o resultado destas estratégias em sala e solicitamos, entdo, a opinido
dos participantes sobre o curso até o0 momento e pedimos sugestées de como 0 curso
poderia ser ajustado nos cinco encontros finais.

Este momento de reflexdo mostrou-se bastante interessante e o material
coletado nas respostas superou nossas expectativas iniciais. As respostas serao
apresentadas e analisadas no capitulo 5.

O encontro n° 11 foi reservado para o estudo e reflexdo sobre a pratica do
Feedback. Componente fundamental do processo autorregulatorio, a pratica do
feedback nem sempre é valorizada ou bem utilizada nas atividades cotidianas
relacionadas a sala de aula, por isso, o tema era bastante relevante.

Seguindo a orientacdo do professor Pedro Roséario sobre o uso de narrativas
gue comunicam mensagens, optamos em estabelecer como tarefa prévia uma leitura
ficcional sobre as dificuldades criadas diante da auséncia de feedback. Tratava-se de
um profissional que deixou de oferecer feedback (positivos e negativos) a seus
subordinados por partir do principio de se tratar de informagfes Obvias. Por conta
disso, sofreu com a perda de motivacao, e até o pedido de desligamento, de varios de
seus funcionarios. A pergunta “Vocé acha que a mensagem central do texto poderia

ser aplicada a sua realidade escolar? Justifigue brevemente sua resposta”’ foi
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acrescentada ao texto e obteve mais de quarenta respostas, as quais enriqueceram
de modo significativo a abordagem do tema.

Um exemplo disso € o fato de termos, inicialmente, como alvo da pergunta, a
promocéao de uma reflexdo em relacdo a producéo de feedback dos educadores em
relacdo a aprendizagem de seus estudantes. Curiosamente, respostas envolvendo o
desejo de receber feedback das coordenacdes pedagdgicas ganhou um significativo

espaco neste contexto, como demonstram as respostas a seguir:

Sim. Como professores, € muito importante recebermos um feedback
para termos certeza se estamos indo pelo caminho certo ou se podemos
melhorar. Temos um outro medidor que sdo os alunos, porém, para
mantermos motivados e buscar melhorar € sempre bom receber um feedback
da coordenacéo.

(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Sim, pois julgo importante o retorno tanto para meus alunos, como para
nés professores.
(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Observamos nas respostas um desejo de receber, com mais frequéncia, um
feedback adequado de nossas praticas pedagogicas. Embora as duas escolas
mantenham uma rotina anual de feedback institucionalizada, a equipe pareceu
demonstrar o desejo de receber mais informacgdes sobre a performance diaria. Esse
fato de reflexdo sobre a pratica nos levou a pensar, inclusive, nas informacdes que
oferecemos a nossos estudantes e como as avaliagcdes formais ndo séo suficientes
para auxilid-los no processo de aprendizagem.

A questdo também nos serviu como preciosa fonte de conexdo entre
coordenacdes pedagdgicas e professores ao permitir a socializacdo de sensacdes

destes sobre suas praticas, como percebemos a seguir:

Sim, tanto na relacdo com a equipe que orienta e coordena meu trabalho,
guanto na minha relacdo com os alunos. Na Ultima semana, recebi feedbacks
importantes a respeito da minha conduta em relacé@o a conflitos de alunos e
a minha postura ao tratar isso com as familias, que me demonstraram estar
“no caminho certo”. Isso me motivou e encorajou.

(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Esta simples tarefa foi igualmente uma oportunidade de reconhecermos o
conhecimento e experiéncia prévias dos professores envolvidos em relagdo ao
feedback. Um relato comum entre os professores apos uma formacao oferecida € de

que aquele expositor ndo conhece o0 grupo de profissionais, e ignora 0S seus
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conhecimentos e experiéncias bem sucedidas em relacdo ao tema trabalhado na
exposicao. Em formacgdes continuadas, identificar o que os profissionais ja realizam,
e utilizar essas boas praticas como exemplos na apresentacao reforcam o vinculo dos
responsaveis pelo curso com 0 grupo e geram mais interesse na formacgéao, pois ha
uma evidéncia concreta de um dialogo entre os que oferecem a formacéao e os que a
realizam.

Bons exemplos sobre usos positivos do feedback puderam ser lidos nos relatos
a seguir, antes mesmo que 0 encontro se realizasse, permitindo adaptacdes e

aprimoramentos do material a ser utilizado

Creio que todos tenhamos necessidade de um feed-back (sic) quer sejamos
adultos quer criancas. Para mim, isso faz parte da natureza de todo e
qualquer ser humano. No ano passado, chamei pessoalmente cada aluno do
4° e 5° anos para lhes anunciar sua nota e lhes dizer o quanto sua
participacéo tinha sido importante e que essa poderia cada vez melhor. No
final de junho desse ano, uma aluna do 5° ano me perguntou quando é
gue farei isso novamente. Para ela foi uma experiéncia que a marcou
positivamente.

(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Também percebo maior motivacdo entre os alunos ao continuar
atividades (principalmente as mais desafiadores) quando passo
reconhecendo o esfor¢co de cada um. Eles se sentem mais entusiasmados
a continuar concentrados, fazendo as atividades.

(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Mostrar ao aluno que ele é visto, ouvi-lo, oferecer espago de troca,
validar os seus sentimentos s&o habitos importantes que devem
acontecer em sala de aula, junto a isso, acredito na importancia de descrever
comportamentos positivos, encorajando-o a repeti-los ou a descrever
comportamentos ndo adequados refletindo com o aluno a agir de forma
diferente diante daquele contexto, sempre se preocupando em nao rotula-lo
por determinado comportamento. Acredito que todas essas estratégias
auxiliam o aluno a se sentir capaz e motivado em seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Os trés relatos demonstram que a relacdo entre estudantes e professores
mudou a partir do momento em que o feedback foi feito de maneira adequada e
individualizada. A socializagao destas percepg¢des no grupo de discussédo multiplicava,
entre 0s que ainda nao tinham vivido esse tipo de experiéncia, a necessidade de
aprimorarmos essa pratica em nosso dia a dia.

Uma outra resposta a essa pergunta revelou, inclusive, a importancia do
feedback de profissionais assistentes aos professores regulares. Esses profissionais

tém um ponto de vista privilegiado da sala de aula, e por vezes conseguem identificar
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virtudes e problemas a respeito dos quais 0s gestores — por ndo estarem presentes

nas aulas - ndo conseguem identificar. Um exemplo deste relato pode ser lido a seguir:

Com as professoras posso dar feedback das aulas que assisto, auxiliando-as
a ver o que elas ndo conseguem ver e mostrando o bom resultado de suas
praticas. Com os meus alunos posso dar um feedback em relagdo ao
desenvolvimento e ao empenho em aula e com as professoras.
(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

O constrangimento de oferecer feedback negativo a pares profissionais, 0s
guais nem sempre o recebem bem, bem como a dificuldade de produzir um feedback
personalizado aos estudantes dentro das limitacdes do calendario e do excesso de

atividades previstas também foi relatado nesta tarefa prévia:

Agora, enquanto colega de grupo, tenho algumas vezes, dificuldade de
dar feedbacks que tragam criticas negativas, mesmo sabendo que deveria
fazé-las.

(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Todo feedback é importantissimo para que nossos alunos saibam qual
caminho conduzir seus trabalhos e estudos. As vezes somos atropelados
pelo tempo devido aos cronogramas de avaliagdes, prazos de notas e
etc, mas eu acredito na eficiéncia do nosso trabalho quando ha devolutivas e
reestruturacBes de atividades e exercicios dos alunos e dos professores.
(Resposta anbnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

A cultura da avaliacdo e da reflexdo sobre a pratica, como nos revelam os
relatos, ainda ndo esta completamente desenvolvida. Parece dificil desvincularmos
questdes pessoais e profissionais. Acreditamos, no entanto, que verbalizar e
identificar essas dificuldades € o primeiro passo para aprimorar essa pratica.

Sobre a necessidade de um feedback da coordenacao, recebemos relatos de
profissionais que demonstram autonomia em relacdo a feedbacks externos, ja
demonstrando maior capacidade autorregulatdria ao serem capazes de produzir suas
avaliacoes, mesmo quando destituidas de feedback. O relato a seguir demonstra
como é fundamental estarmos atentos a conhecer as necessidades do grupo
profissional e preparamos uma fala que leve em consideracdo suas experiéncias

previas:

acredito também que nossa motivacdo ndo deve estar atrelada somente ao
fato de receber ou ndo um retorno de um superior. N&o é dificil perceber que
algumas pessoas se desmotivam com maior facilidade e a falta de metas e
objetivos pessoais acabam influenciando na vontade e garra para executar
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uma determinada tarefa [...] a necessidade de feedback e/ou
reconhecimento tem peso diferente para os diferentes tipos de pessoas.
(Resposta andnima dada a tarefa prévia do Encontro 11, grifos nossos).

Vale ressaltar o fato de nenhuma das respostas oferecidas ter negado a
importancia do feedback ou a impossibilidade de utiliza-lo em atividades pedagdgicas
na educacdo formal, o que j4 promovia a relevancia do tema antes mesmo do encontro
ter sido realizado.

Durante e exposicao do tema, buscamos integrar producdes tedricas sobre a
autorregulacéo e o feedback com situagdes cotidianas em que uma devolutiva acaba
exercendo um papel bastante significativo na produgcéo de sentimentos e decisbes
sobre diferentes eventos. A escolha de um restaurante ou de um hotel pode ser
seriamente influenciada por avaliacfes produzidas por outras pessoas e publicadas
em sites de viagens. A auséncia de likes suficientes na Ultima postagem das redes
sociais pode gerar angustia e tristeza para algumas pessoas. Os diferentes tipos de
feedback e os cuidados basicos que devemos ter ao oferecé-los também foram alvo
de discusséao a partir de materiais encontrados em literatura especifica sobre o tema,
novamente tecendo conexdes com 0 pensamento sociologico de Rosa, Han, entre
outros.

No slide a seguir vemos um exemplo de recorte tedrico inserido no @mbito desta

discussédo mais ampla sobre o feedback:

Figura 22 - Exemplo de Slide utilizado no encontro n® 11.

As intervengoes em processos de autorregulacao da
aprendizagem sao eficazes em alunos do Ensino
Fundamental, e incrementam o rendimento escolar (...)

As praticas devem ser integradas as atividades
curriculares (...)
Devem ser consideradas praticas cognitivas
(estratégias de elaboragao da informacgao)

metacognitivas (estratégias de planejamento) e
emocionais/motivacionais (especialmente feedback), g@
providenciando conhecimento e oportunidade de treino.

Scie nceD Irect Dignath, C. Buettner, G. , & Langfelt, H. (2008)

How can primary school students learn
self-regulated learning most effectively? " E[fj

ELSEVIER

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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O encontro também foi bastante Gtil para a percepcédo de que ferramentas
tecnologicas podem agilizar o processo de atribuicdo de feedback aos estudantes.
Como fizemos em todos os encontros, a base da TSC foi retomada a fim de reforcgar

a ideia de um fio condutor do trabalho, como demonstra o slide a seguir:

Figura 23 - Exemplo de Slide utilizado no encontro n® 11.

v
‘. Nao existe agéncia
Bandura (1994, 1997) aponta que absoflut: O co}le;c)woe
. s . undamenta
as crencas de eficacia determinam
Como as pessoas se se:ntem, como Bandara Towarddnagentic
pensam, como motivam a si theory of the self. 2008
mesmas e como se comportam; sao,
desse modo, o coracao da agéncia.

Introducao a Teoria Social Cognitiva. Sao Paulo:
Casa do Psicélogo, 2014

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

O encontro n° 12 foi reservado para a producao de atividades relacionadas a
discussdo sobre o feedback. Destacaram-se propostas envolvendo o uso de
tecnologia para a identificacdo e rapida devolutiva de desempenho aos estudantes.
Vérias plataformas online (e gratuitas) permitem a criacdo de questionarios e
pequenos desafios aos estudantes, oferecendo-lhes pontuacédo individual ou
classificagao no grupo.

Destacaram-se também propostas envolvendo os principios da autorregulacao
de acordo com o modelo de Zimmerman. Estas propostas revelaram, mais uma vez,
a importancia dos espacos de discussdo e aplicacdo da teoria dentro da logica da
‘infusdo curricular. Sem grandes dificuldades, era possivel identificar como as
contribuicdes do curso se aplicavam, na pratica, e poderiam enriquecer as propostas

docentes.
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Sobre a producdo de informacao sobre os estudantes, a fim de aprimorar a
comunicacao entre pais e gestores, cabe destacar também o desejo das equipes em
desenvolver ferramentas capazes de conectar diferentes grupos de modo eficiente, a
fim de que as criancas recebam o apoio e as recomendag¢fes mais adequados, em
tempo habil para a transformacdo. Esse desejo iniciou um trabalho nas equipes
durante este encontro de producéo e ampliou-se para outras esferas escolares, para
além dos horarios previstos no curso, trazendo frutos ndo previstos inicialmente em

nossos objetivos de pesquisal®.

4.8 Terceiro Bloco: Estratégias emocionais

O encontro n° 13, ja na fase final da formacéo, teve um formato diferenciado.
Desejavamos promover uma experiéncia nova aos participantes oferecendo-lhes o
contato com uma pesquisadora da area da autorregulacdo e, simultaneamente,
garantir-lhes um mergulho mais profundo sobre o tema das emogdes e como estas
sao percebidas pela TSC.

Duas pesquisadoras com trabalhos publicados e experiéncia no ensino superior
foram convidadas para realizar esta atividade. Por razdes pessoais, uma delas néo
conseguiu participar e teve de cancelar sua exposi¢ao, o que gerou a necessidade de
um ajuste na proposta. O tema foi debatido, mas sem a presenca de uma figura
externa ao grupo.

A partir das avaliagbes extremamente positivas sobre a palestra da
pesquisadora no colégio 1, temos a convicgdo de que em formacgdes de média e longa
duracdo, este tipo de estratégia é bastante significativa e enriquecedora.

O foco da palestra foram emocdes identificadas pelo grupo como as mais
desafiadoras a aprendizagem das criancas nos dias atuais, a saber: o tédio e a
ansiedade. A parte tedrica foi desenvolvida a partir de textos tedricos e muito bem
fundamentada na TSC, e simultaneamente houve a preocupacéo em trazer exemplos
cotidianos, promover dinadmicas e garantir que houvesse envolvimento e compreensao

por parte dos participantes.

16 No colégio 1 um grupo de professores, orientado por dois gestores, desenvolveram uma escala de
classificacdo de estudantes complementar as notas em avalia¢des, a fim de garantir uma comunicacgéo
mais clara com a comunidade de pais a respeito da postura de seus filhos no dia a dia escolar. Os
resultados iniciais se mostraram bastante promissores.
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Para o encontro n°® 14, cujo tema era a Autorregulacéo e o Trabalho em Grupos,
0s participantes tinham como tarefa prévia a leitura de um texto académico sobre a
autorregulagéo da Aprendizagem.

Identificamos que, embora o texto académico possa ser mais profundo e tenha
grande impacto em alguns participantes — notadamente os mais interessados na
tematica ou aqueles que ja vivenciaram a pos-graduacao - 0s mesmos nao parecem
promover a mesma mobilizagdo ou incOmodo nos participantes. Nos parece que as
preocupacdes tedricas e formais de um texto académico, bem como as descricdes
das metodologias de pesquisa, ndo sdo atraentes aos educadores 0s quais, como ja
descrevemos, tém o foco de preocupacao na aplicacdo pratica dos conceitos. Dado o
cansagco dos participantes e o excesso de atividades previstas no final do ano,
optamos por realizar dois encontros teéricos seguidos. Um pequeno tempo também
foi reservado para a interacdo e posicionamento a respeito do tema.

Embora tenhamos identificado que tivemos pouco tempo para desenvolver a
tematica dos trabalhos em grupo, acreditamos ter, ao menos, introduzido o tema da
Agéncia Coletiva e a possibilidade de aplicarmos os construtos da autorregulacéo
também para este assunto. Sobre a abordagem tedrica deste encontro, podemos

exemplifica-lo com o seguinte slide:

Figura 24 - Exemplo de Slide utilizado no encontro n° 14.

Eﬂj .Q

“As mudancas na sociedade introduziram ainda outra
exigéncia: a integracio em equipas de trabalho colaborativas
(ARENDS, 2008), que implicam a regula¢ao partilhada das
tarefas (i.e., 0 grupo assume o controlo metacognitivo da tarefa,
por meio da negociacao e intera¢io, numa dimensao cognitiva,
motivacional, comportamental e emocional, para atingir um
objetivo comum; PANADERO; JARVELA, 2015)”

Marques et al. , 2019

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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No encontro final, de n° 15, foi possivel organizar uma palestra de
encerramento no colégio 1, onde varios elementos da autorregulacdo da
aprendizagem foram retomados e exemplos préaticos de projetos desenvolvidos a
partir deste referencial foram apresentados. No colégio 2 o momento resumiu-se a um
encerramento formal do curso, com a presenca da equipe gestora e de pequenos
discursos. A palavra foi aberta e todos os participantes acabaram se manifestando a
respeito do que haviam aprendido durante a formagéo, destacando os elementos
considerados mais significativos. Em ambos os casos, foi um momento de troca e um
ritual de encerramento importante, onde o esfor¢co e dedicacdo de cada envolvido foi
verbalizado e as conquistas foram celebradas conjuntamente.

No préximo capitulo apresentamos as analises dos materiais coletados ao
longo do curso e a partir das dez entrevistas realizadas com participantes dos dois
colégios, revelando nossos acertos e equivocos cometidos ao longo do curso de

formacéao, bem como os limites e potencialidades deste estudo.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

5.1 Proposta de anélise

A andlise das entrevistas teve como pressuposto as orientacdes de Albano
Estrela (1994), pesquisador portugués responsavel por uma producdo bastante
significativa no campo da formacéo de professores. Estrela desenvolveu pesquisas
sobre aprimoramento do trabalho docente e a construgéo de cursos de formacéo para
professores por décadas, e inovou na busca de avaliar o impacto destas formacdes
para os docentes.

Sua constatacdo inicial é de que a grande producdo de obras voltadas a
formacéo de professores no final do século passado era a evidéncia dos graves
problemas vivenciados pela educacdo basica e da incapacidade de producdes

académicas que respondessem a isso de modo efetivo:

Se passarmos em revista a literatura pedagogica dos ultimos vinte anos, nao
poderemos deixar de assinalar a verdadeira explosédo de obras que, directa
ou indiretamente, se referem a formacao de professores. Todos estardo de
acordo em reconhecer que 0 éxito ou o fracasso de um sistema educativo
depende, em grande parte, da qualidade dos seus professores, 0 que explica
e justifica a abundancia de obras publicadas neste dominio [...] na nossa
perspectiva, essa abundancia é, antes, um sinal de crise da escola e do
fracasso relativo da investigacdo educacional (Estrela, 1994, p. 53, grifos
Noss0s).

Inspirado pelo naturalismo, Estrela propde assim uma analise das praticas
docentes de forma a identificar comportamentos e promover o que denominou de
“analise objetiva da realidade pedagdgica” (Estrela, 1994, p.11). De acordo com esta
perspectiva, a pedagogia deveria desenvolver seu préprio método cientifico e
experimental, sem depender de outras ciéncias, o que poderia liberta-la de
prescricbes aprioristicas e descontextualizadas. O autor manifestou particular
incOmodo com estas receitas externas de comportamento pois elas, em muitos casos,
levariam a uma desvalorizacao do saber construido pelos docentes ao longo de suas
trajetérias profissionais. Por conseguinte, ao importarmos conceitos e métodos da
economia, psicologia, sociologia - ou qualquer outra ciéncia ja constituida-,
correriamos o risco de trazer elementos que ndao possuem valor e significado aos
docentes, os quais terminam a formacg&o com a sensacao de nao terem recebido uma

contribuicao significativa.
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Assim, nos processos de formacao oferecidos a professores, o passo inicial de
atuacao seria conhecer o campo da intervencdo onde deseja-se intervir, ou seja, a
realidade da sala de aula. A concretizagdo desta etapa exigiria a construcédo de
instrumentos e metodologias préprias da pedagogia, as quais permitiriam a apreensao
da complexa realidade da sala de aula pelo professor. Neste sentido, “As explicagdes
da Psicologia e da Psicanalise sdo-nos necessarias, mas ndo sao as nossas, repita-
se. Os seus dados tém uma fungcdo complementar, ndo substitutiva, nem equivalente”
(Estrela, 1994, p. 393). A teoria exerceria entédo o papel de permitir a compreensao da
realidade e a possibilidade da intervencdo sobre ela. A partir desta logica, o

pesquisador propde um principio e uma metodologia:

O principio assenta numa perspectiva fenomenoldgica: a unicidade da
situacdo é a garantia da identidade e da significacdo do comportamento. A
metodologia decorre de uma visdo etologica do Homem: todo o
comportamento expressa uma fun¢do do individuo enquanto inserido no seu
meio (Estrela, 1994, p. 18).

Desta forma, Estrela sugere a utilizacdo da fenomenologia como principio de
observacéo, a partir do qual cada evento deve ser percebido em sua particularidade.
E, quanto a metodologia para percebermos a pedagogia como um campo, deveriamos
utilizar o registro do cotidiano escolar, do seu “continuum”, pois “tudo se passa quando
nada parece passar-se" (Estrela, 1994, p. 18). A ciéncia, portanto, seria o resultado
de uma observacdo naturalista, ou etolégica - como sugere o autor -, do cotidiano
escolar.

Em nossa pesquisa, dada a familiaridade do pesquisador com os ambientes e
sujeitos envolvidos nos cursos de formacao e nas entrevistas, buscamos considerar
estes elementos em nossa analise e mantivemo-nos atentos aos riscos de distor¢ao
na interpretacdo dos discursos e praticas observados.

Em todo o tempo, mantemos em mente que, um verdadeiro estudo com
professores, como o realizado por Noblit (1995), demonstrou como as trajetorias
profissionais dos educadores tém muito a ensinar aos seus colegas profissionais e
também aos pesquisadores da educacao. Porém, como em qualquer outra pesquisa,
nao carregamos a pretensdo de ser possivel captar todas as relagbes humanas na
complexa realidade dos fenbmenos observados e selecionados para nossas
pesquisas, mas isso ndo nos impediu de realizarmos esforgos para garantir uma

aproximacéao, tanto quanto possivel, em relacéo a realidade.
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5.2 Hipoteses do estudo

Neste sentido, esta investigacao empirica atritou os dados coletados a seguinte
hipétese: os professores, ao receberem uma formacédo alicercada na TSC,
comprovariam gue o ensino de estratégias cognitivas, metacognitivas e emocionais
efetivamente contribui para o ensino em diferentes faixas etarias da educacao basica.

Salienta-se, ainda, quanto aos procedimentos metodol6gicos empregados
nesta investigacdo, que o presente estudo se desenvolveu como uma pesquisa
qualitativa do tipo intervencdo pedagdgica, envolvendo alunos e professores do
Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais).

A pesquisa intervencédo é considerada uma atividade cientifica na medida em
gue se trata de uma acédo com potencial de construir um conhecimento educacional.
No entanto, para que isso se concretize, ela deve entre outros fatores, apresentar um
rigor metodolégico (Damiani et al., 2013). A razdo pela qual nossa pesquisa utiliza
essa classificacao (intervencao pedagogica) justifica-se pelo fato de o presente estudo
apresentar o interesse de produzir um aprimoramento no trabalho pedagdgico
realizado por professores em exercicio, comprometendo-se a realizar também uma
avaliacao coletiva dos resultados obtidos.

Portanto, nosso trabalho pretende responder as necessidades reais de
professores em exercicio, comprometendo-se em dialogar com angustias e dilemas
no dia a dia da profissdo docente, ndo se limitando, portanto, a uma mera producao
de conhecimento tedrico sobre a sala de aula (Gil, 2010).

De maneira geral, acreditamos que producdes deste tipo tém o potencial de
melhorar a aprendizagem dos objetos de conhecimento elencados e previstos pela
BNCC, bem como de colaborar com os professores no desafio de elaborar estratégias
mais eficazes nas escassas aulas de Histéria restantes na grade horaria escolar!’.

Conforme anunciado previamente, acreditamos que, a despeito da grande
quantidade de trabalho a ser realizada no cotidiano escolar, os professores do ensino
basico tém potencial de atuarem como pesquisadores em seus campos de trabalho.
Isso seria possivel, no entanto, apenas na medida em que a preocupacdo com a

execucao das atividades cotidianas ndo os mantenha presos a um ativismo

17 A carga horéria no Ensino Fundamental 1 nas duas escolas € 45 minutos semanais para Historia e
45 minutos para Geografia.
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mecanizado, tampouco entreguem-se a conclusdes aceleradas sobre suas praticas,
por vezes descoladas, tanto da teoria, quanto do rigor metodolégico inerente a
pesquisa cientifica (Teixeira; Megid, 2017).

Conforme anunciado previamente, toda a proposta de formacéo oferecida aos
professores esté alicercada na teoria da autorregulacdo da aprendizagem a partir da
abordagem da TSC, conforme estabelecida por Albert Bandura (2001) e Barry
Zimmerman (2000a).

Sobre os procedimentos de andlise dos dados, sabemos que a agédo sobre uma
realidade pedagogica ndo € uma tarefa simples. Entre os fatores capazes de explicar
essa limitacdo estaria a inexisténcia de um estatuto cientifico da Pedagogia. Conforme
mencionado previamente, a dificuldade de perceber a propria sala de aula - e captar
a realidade cotidiana desta -, através de ferramentas metodoldgicas proprias de
pedagogia, impossibilitaria o professor de enxergar, efetivamente, o que aconteceria
diante de seus olhos (Estrela, 1994).

A andlise dos resultados em nossa pesquisa inspira-se, desta forma, na
perspectiva fenomenoldgica descrita a partir de uma série de experiéncias realizadas
pelo professor Albano Estrela e sua equipe ao longo de varias décadas. Alicercados
na fenomenologia e seguindo a légica da observacdo naturalista, sugere Estrela
(1994, p. 132, grifos nossos):

Partindo do principio de que todo o comportamento € uma expressao
parcial de uma realidade complexa, pretendemos [...] registrar todas as
opiniBes e comportamentos em situacdo, sua interaccdo e articulagdo com as
opinibes formuladas. A comparacdo de diferentes opinides permite-nos
elaborar uma perspectiva global das posicoes.

O autor em questdo nos convida a enxergar a realidade para além de
explicagbes simplificadas e realizadas aprioristicamente, percebendo, em seu lugar,
as manifestagdes e a¢bes dos sujeitos observados e registrando todos as informagdes
possiveis. A comparagdo destas informacdes poderia, por sua vez, oferecer uma
perspectiva mais ampla da realidade. Sobre a reducdo fenomenoldgica, ele

acrescenta:

Ao dizermos que utilizamos a reducéo fenomenolégica pretendemos dizer
gue, para se compreender um fenémeno na sua singularidade e
unicidade, teremos, justamente, de o reduzir a ‘'um fenédmeno’, isto &, ‘despi-
lo’ da significagcdo com que inicialmente o abordamos e ‘localiza-lo’ na
experiéncia vivida dos agentes, isto é, dar-lhe uma significacdo através da
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utilizacdo de um processo analitico de definicdo de niveis de significacéo,
niveis obtidos por sobreposi¢ao dos planos da significacao e da intencéo dos
intervenientes. Naturalmente que partimos, também, do principio de que
todo o comportamento é intencional e, portanto, significativo para o
individuo em situacao (Estrela, 1994, p. 242, grifos nossos).

A analise proposta por Estrela, portanto, visa captar um fendmeno sem que
haja uma classificacéo prévia, o que poderia limitar as possibilidades de interpretacao
do ocorrido. As acles, falas e comportamentos percebidos ndo devem ser
classificadas a partir de modelos prontos e importados de outras ciéncias, mas sim
como o resultado de agdes intencionais dos agentes envolvidos na observagao e
inseridas nas especificidades da realidade em que atuam.

A intencédo, seguindo a proposta do autor, seria a de primeiramente garantir
uma observacdo detalhada dos eventos. Em seguida, submeté-los a uma
problematizacéo, construindo hipoteses explicativas a seu respeito. Entdo, a partir
disso, poderiamos promover uma intervencao capaz de alterar a realidade percebida.

Considerando todo esse conjunto de propostas, em relacdo as entrevistas,

partimos do pressuposto que:

A finalidade das entrevistas a realizar consiste, em Ultima instancia, na
recolha de dados de opinido quer permitam ndo sé fornecer pistas para a
caracterizagcdo do processo em estudo, como também conhecer, sob alguns
aspectos, os intervenientes do processo. Isto €, se por um lado, se procura
uma informacéo sobre o real, por outro, pretende-se conhecer algo dos
guadros conceptuais dos doadores dessa informacdo, enquanto
elementos constituintes desse processo (Estrela, 1994, p. 242, grifos nossos).

O nosso olhar para as entrevistas procurou ndo se limitar as informacdes
oferecidas pelos participantes, mas também aos sujeitos, 0os contextos em que
estavam inseridos e 0s quadros mais amplos envolvendo todas estas informacdées.

A complexa proposta teria como foco a superacdo de dificuldades reais
vivenciadas no cotidiano escolar. Conforme nos alertou Estrela (1994), muitos
docentes atribuem as dificuldades e fracassos de suas praticas cotidianas a fatores
externos a si, e muitas vezes, até elementos distantes da sala de aula ou mesmo da
escola. Esse processo denominado de ‘desculpabilizagdo’ os leva a justificar
episodios negativos e até mesmo a conviver com eles, mas ndo a supera-los. A busca
pela superacéo das dificuldades - e ndo por uma forma de justifica-las ou de sobreviver

a elas-, nos moveu a continuar nossa pesquisa.
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5.3 Andlise dos dados coletados durante os encontros

Conforme mencionado no capitulo anterior, em todos os encontros, formularios
foram disponibilizados para identificarmos as impressdes dos participantes em relagéo
a proposta Dado o grande namero de participantes, acreditavamos que os formularios
eram importantes para termos um feedback geral do processo.

No entanto, identificamos que o tempo oferecido aos encontros (1h30) nem
sempre era suficiente para que todos pudessem se expressar via formularios, a
maioria dos quais ficava sem preenchimento. N&o raras vezes, a discussdo se
estendia e ameacava extrapolar os 90 minutos combinado. Diante disso, optamos por
respeitar o horario de término para honrarmos o compromisso previamente
estabelecido e, com isso, as coletas de informagéo foram comprometidas.

Optamos entdo em propor uma coleta de dados em que o horario reservado
para o encontro seria utilizado para o preenchimento dos formularios atribuidos. Essa
coleta foi realizada no 10° encontro do curso de formacao, e, além das perguntas
objetivas, havia espaco para comentéarios e sugestdes.

A fim de melhor apresentarmos os resultados obtidos no preenchimento dos
formularios, e retomarmos o0s objetivos gerais e especificos de nossa pesquisa,
propomos a seguir uma divisdo tematica das respostas em consonancia com 0s

objetivos gerais e especificos previamente anunciados.

5.4 Percepcéao dos professores sobre a Autorregulacdo da Aprendizagem

A respeito da principal contribuicdo do curso, e de que modo o referencial

BN

tedrico parecia oferecer caminhos Uteis a pratica docente, diversos participantes
demonstraram ter incorporado principios da TSC ao utilizarem em suas respostas
termos especificos como PLEA, a Reciprocidade Triadica, Modelagéo, Autorregulacéo

da Aprendizagem. Vejamos um exemplo:

A reflexdo sobre planejar, executar e avaliar (PLEA) foi uma das reflexfes
mais significativas, pois ha muitas etapas que geralmente passam
imperceptiveis por nés, professores, e que por muitas vezes as fases podem
ser atropeladas pela necessidade de cumprir com prazos, provas (Resposta
ao formulario 2, questéo 1).
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O modelo de aprendizagem inspirado na TSC e proposto as professoras foi
reconhecido como valido e importante em varios relatos. Embora muitos ja
ensinassem ou vivenciassem tais principios - mesmo que de forma n&o consciente ou
fragmentada -, o curso parece ter ajudado na tomada de consciéncia sobre 0s projetos
e na possibilidade de, ao enxerga-lo a partir dos modelos de aprendizagem
apresentados, possibilitar o aprimoramento destes.

A oportunidade de colocar em prética as atividades revelou as docentes o fato
de muitas atividades propostas anteriormente j& levarem em consideracao o processo
de autorregulacéo da aprendizagem. Essa tomada de consciéncia pareceu ampliar,
entre o corpo docente, a confianca na teoria e a necessidade de aprofundar-se em

seus elementos. Vejamos a seguir um relato neste sentido:

Testei uma delas. Acredito que preciso colocar as outras atividades
planejadas e gradativamente inserir outras para poder ter a percep¢do mais
clara da propria teoria na pratica. Ja existem atividades de leitura
desenvolvidas especialmente na area que planejo (Portugués no 3° ano) que
proporcionam o inicio da autorregulagdo em meus alunos. Agora, apés o
inicio dos estudos, posso identificar esse processo mais facilmente e
estimular o progresso da turma (Resposta ao formulario 2, questéo 2).

As leituras propostas como tarefas prévias e aprofundamentos também foram
importantes para alguns participantes compreenderem o0s construtos tedéricos. Alguns
professores registraram suas impressoes e reforcaram a necessidade de nomearmos
processos com 0s quais ja estamos familiarizados, mas ainda nédo sistematizados de

modo mais complexo em nossas mentes:

A reflexdo sobre reciprocidade triddica e a importancia da agéncia humana
para alterar o ambiente, o comportamento e fatores pessoais
(intencionalidade, antecipacdo e autorregulacéo). Sobre a importancia das
fases do planejamento, da execucdo e da autorreflexdo e o papel do
professor (0 que tem mudado minha pratica diariamente). As reflexfes e
leituras sobre estratégias de leitura foram muito importantes para mim, pois
aprendi estratégias que ainda ndo tinha conhecimento e pude utiliza-las
pessoalmente e profissionalmente. As que ja conhecia, passei a utilizar com
mais intencionalidade e propriedade (Resposta ao formulario 2, questdo 1).

O conceito de agéncia humana, citado no relato anterior, revela a apreensao
de um principio fundamental da teoria estudada. A modelagdo também apareceu

como um dos conceitos a serem destacados em relacdo aos ganhos iniciais com o
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curso de formacao. Percebemos como a reflexdo sobre a prépria pratica ocorria e

permitia lancar luz a elementos cotidianos da sala de aula:

As reflexdes mais importantes para mim foram:

- Nossos atos coercitivos e suas implicacdes;

- Estratégias de leitura;

- A importancia da modelacéo (Resposta ao formulario 2, questéo 1).

A modelacao foi extremamente importante em minhas aulas, pensando que
as criancas também aprendem se espelhando no que faco (Resposta ao
formulario 2, questéao 1).

Algumas respostas ndo apresentaram os conceitos tedricos a partir de suas
expressdes formais, conforme foram abordados durante o curso de formagéo. Mas,
por sua vez, sugeriam a apreensao de uma percepc¢ao geral do processo, bem como
de sua importancia na aprendizagem. Essas explicacdes, portanto, embora mais
simples, revelam um ganho na pratica profissional docente, como podemos observar

a seguir:

Compreender que autorregulagdo é um caminho tracado através das minhas
escolhas (pessoais e profissionais) que deve ser percorrido com cautela, de
forma a ser avaliado para que eu decida se devo continuar ou mudar a rota
do que foi planejado (Resposta ao formulario 2, questéo 1).

Outro sinal positivo da realizacdo do curso foi a sensacdo de que,
“naturalmente”, as sugestdes propostas foram incorporadas. A aproximagcdo com o
tema e o sentimento de valorizacao ao ter suas estratégias valorizadas e reconhecidas

pela teoria possivelmente favoreceu este tipo de sentimento. Vejamos:

Desde o inicio ao preparar minhas aulas sempre retomo os temas ensinados
no curso, e hoje me vejo realizando alguns passos como se ja fizessem parte
natural das aulas (Resposta ao formulério 2, questéo 2).

Outro conjunto precioso de relatos recebidos demonstrava a ressignificacdo
das praticas ja anteriormente utilizadas a partir da tomada de consciéncia sobre como

se realiza, efetivamente, a aprendizagem:

Estratégias que ja eram utilizadas, mas que agora tem um novo significado
tanto para o educando quanto para o professor (Resposta ao formulério 2,
guestao 2, grifos nossos).
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De maneira geral, atingimos o objetivo geral desta pesquisa, sendo possivel
oferecer um momento de formacdo especifica e garantir a possibilidade de pensar
sobre a propria prética, valorizando a trajetéria dos profissionais e permitindo uma

troca de experiéncias, como percebemos no relato a seguir:

reeduquei meu olhar para as praticas que ja temos em sala de aula,
reconhecendo estratégias e buscando novas (Resposta ao formulario 2,
guestdo 1, grifos nossos).

A citacdo acima revela um profissional consciente dos proprios acertos, mas
capaz de, ao olhar para sua prépria préatica, reconhecer a possibilidade de um

aprimoramento permanente e continuo através da incorporacéo de novas estratégias.

5.5 Aincorporacao de estratégias cognitivas e metacognitivas

A respeito da metacognicdo e do planejamento, algumas falas também
demonstraram a incorporacdo de estratégias de aprendizagem fundamentadas na
TSC e no modelo de Zimmerman. As estratégias foram apresentadas no curso
organizadas em trés blocos de modo a permitir ndo apenas a percepcdo de suas
diferencas, mas também no intuito de oferecer oportunidades de aplicacdo delas. O
relato a seguir revela como a compreensao do processo ciclico de aprendizagem

estava incorporado na pratica profissional da professora:

Acredito que o que me motiva e me faz refletir cada vez mais é ‘onde eu quero
chegar?’; ‘como chegar?’; € realmente pensar numa aprendizagem efetiva.
Quais estratégias vou usar para que isso ocorra (Resposta ao formulério 2,
questéo 1).

Ao conciliar, neste breve relato, o movimento de reflexdo sobre a prépria pratica
com o uso de estratégias de aprendizagem, a professora em questdo revela ter
conhecimento dos elementos centrais previstos no modelo de Zimmerman. A
transformacdo da pratica dependera, como explicamos no capitulo 2, de outras
variaveis, tais como o senso de autoeficacia do profissional e o dominio de um leque
de estratégias suficientemente adequado para os problemas que desejar enfrentar.
No entanto, percebemos o relato como um passo importante rumo a construcdo de

autonomia e a elevacao da performance.
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Gostariamos de destacar o fato de uma parte consideravel do grupo de
professores ja demonstrar, mesmo apos poucos encontros oferecidos pelo curso, ter
relatado a incorporacdo de algumas estratégias em suas préaticas profissionais.
Atribuimos a isso o fato de termos reservado diversos encontros para a discussdo em
pares e a producdo de uma atividade prética a partir dos elementos discutidos nos
encontros tedricos. Com a logica da infusdo curricular, a resisténcia ou argumentos
contrarios a incorporagdo das estratégias reduzia bastante, e relatos compartilhados
cotidianamente, como 0s que trazemos no paragrafo a seguir, reforcavam a relevancia

do curso nos encontros posteriores:

Tive a oportunidade de acompanhar as professoras polivalentes aplicando e
desenvolvendo atividades buscando trabalhar técnicas de leitura, estudo e
mapas conceituais. Achei muito rico e pude perceber a mudanga no
comportamento de estudos dos alunos (Resposta ao formulario 2, questao
2).

No ambiente escolar é relativamente frequente o questionamento entre pares
a respeito das propostas de aprimoramento profissional oferecidas. Nem sempre ha
espaco ou interesse do docente em confrontar suas percepcdes com aquelas
apresentadas pelo responsavel pela formacao. No entanto, o relato anterior, feito por
uma profissional que ocupa a funcéo professora auxiliar, nos leva a acreditar que entre
os professores poderiam circular comentarios positivos acerca da formacao.

Uma professora bastante experiente e reconhecida no colégio por suas
competéncias relatou igualmente a possibilidade de incorporacdo das reflexdes
oferecidas no curso, e da percepcao de ja estar aprimorando seu trabalho a partir do

que chamou de um “novo olhar”:

Ministro aulas com criangcas que estdo no ciclo de fechamento da
alfabetizacdo. Desde j4, a partir de nossas reflexdes, tenho trabalhado com
leitura mais direcionada, buscando destacar palavras-chave e organizando
as ideias do que foi aprendido. As impress@es foram boas, as estratégias e o
novo olhar colaboram para aprimoramento da aprendizagem (Resposta ao
formulario 2, questéao 2).

A mudanca na pratica dos professores revelou também uma alteracao na forma
como os estudantes se relacionam com seus mestres. Os relatos a seguir demonstram
como o0s estudantes alteraram suas praticas a partir do modelo diferenciado que

receberam de seus professores:
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No fim de cada encontro, sempre penso como vou usar o que foi discutido.
Jé& testei vérias e continuo usando, obtendo dos alunos um feedback muito
positivo, pois percebo mudancas de atitudes (minha e dos alunos) (Resposta
ao formulario 2, questao 2, grifos nossos).

Minhas primeiras impressdes foram:

- Os alunos estdo buscando formas auténomas de compreender o
enunciado, grifando as informacBes relevantes para execucdo dos
exercicios, registrando comentarios e conclusées da aula em seus cadernos
de estudos e fazendo releituras de seus registros.

- As criancas estdo valorizando o tempo e horario de estudos aos quais
se propuseram a estudar e estao registrando o que estudam, seja fazendo
resumos, esquemas e/ou tentando fazer mapas mentais (Resposta ao
formulario 2, questéo 2, grifos nossos).

A preocupacdo em associar a teoria e a pratica revelaram-se bastante
positivas, e confirmaram a possibilidade de aplicacdo dos conceitos estudados. A
descricdo dos processos de estudo e da incorporagdo, por parte das criancas,
estratégias cognitivas e metacognitivas nos levou a acreditar na possibilidade de
disseminacao dos principios da autorregulacdo entre os estudantes, mesmo sem a
intervencao direta do pesquisador.

A transformacao na forma como os estudantes passaram a se envolver em uma
aula, a qual poderia ter sido feita de maneira meramente expositiva, revela o potencial
da aplicacdo da autorregulacdo na alteracdo da percepcao dos alunos sobre suas

responsabilidades em sala, como percebemos no relato a seguir:

Sim, ja realizei atividades com mapas mentais e conceituais em diversos
momentos, como por exemplo, ao concluir uma unidade que trabalha falando
a respeito dos diferentes habitats dos animais, suas habilidades e descri¢cao
fisica. A atividade permitiu que os alunos se envolvessem
completamente no tema e participassem ativamente. Houve pesquisa de
imagens, producéo escrita e producdo oral. A atividade foi realizada em
grupo, o que permitiu a socializacéo das informacgfes e o comprometimento
(Resposta ao formulario 2, questao 2).

Pequenas alteracdes em préticas e conhecimentos ja incorporados e até
mesmo utilizados ganharam novo significado apds algumas semanas de curso. Nao
tratar o ensino de estratégias como algo automatico e oferecer momentos de reflexédo

sobre o préprio desempenho foram algumas das transformacdes relatadas:

Pequenas acfes ja trazem 6timos resultados para o engajamento dos alunos
em sala de aula; Nada é 6bvio, é preciso investir tempo para ensinar
COMO realizar as atividades (como estudar para prova, como revisar uma
guestao, como ler um texto); Os alunos precisam ser incentivados a planejar,
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criar estratégias possiveis para alcancar os objetivos e avaliar o proprio
desempenho durante e ao final do processo; feedback é fundamental
(Resposta ao formulério 2, questéo 1).

Entre as estratégias cognitivas trabalhadas houve um interesse maior em
ambos os grupos a respeito da producdo de mapas conceituais. Atribuimos a isso o
fato de muitos participantes nao terem tanta familiaridade com esta ferramenta, e
também por ndo perceberem, de modo geral, quais eram as justificativas tedricas para
a incorporacdo desta pratica (na sua relacdo com a teoria da aprendizagem).
Acrescentamos também o fato de inexistir, entre os docentes participantes do curso,
um padrao para a producao destes mapas, possivelmente por este assunto nunca ter
sido trabalhado em momento algum, seja no ensino basico, graduacéo, ou até mesmo
em cursos de aprimoramento profissional.

O relato a seguir revela a necessidade de mais intervengdo e aprimoramento
no uso da ferramenta, embora a professora em questao tenha feito questao de afirmar

seu conhecimento prévio e experiéncia na sua utilizacao:

A produg&o de mapa mental pelos alunos ja vinha sendo trabalhada com
frequéncia antes do curso, e apesar deles ainda precisarem da nossa
intervencdo em muitos momentos e de ndo ser o mapa conceitual, tenho
percebido e ouvido dos alunos, ser uma préatica que auxilia nos estudos e
entendimento do que foi trabalhado em sala de aula (Resposta ao formulario
2, questao 2).

Ao longo deste encontro, diferentes ideias de como um mapa conceitual
poderia ser construido e utilizado foram apresentadas. Percebemos também, nesta
introducdo ao tema, um fato curioso. Para a maioria dos participantes, o mapa
conceitual era visto como uma simples forma ilustrada de representacdo de
informacdes. Isso ndo é necessariamente ruim e ineficaz para a aprendizagem de
algum tema especifico, mas de acordo com o0s pesquisadores desta ferramenta, nao
respeitar alguns elementos pode reduzir sensivelmente as potencialidades de
aplicacao desta ferramenta.

Ao perceberem gue 0os mapas conceituais poderiam ser mais profundos e
complexos, um grupo de professores relatou ter alcancado bons resultados, como a
resposta a seguir nos revela: “O mapa conceitual. Foi mais gratificante do que eu

imaginei” (Resposta ao formulario 2, questao 2).
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Embora desconfiada inicialmente, a oportunidade de testar a ferramenta e
perceber sua eficacia transformou o olhar da professora em relacdo ao seu uso,
conforme haviamos previsto. Outros participantes, embora ainda utilizassem o termo
“mapa mental” - o qual sugerimos evitar a fim de relembré-los das peculiaridades do

mapa conceitual -, revelaram ter vivido algum avanco em relacao a esta estratégia:

O mapa mental. A impresséo foi de inovacdo na abordagem (Resposta ao
formulario 2, questéo 2).

Mapa mental - Foi mais tranquilo e produtivo do que eu imaginava. Usarei
mais nas minhas aulas (Resposta ao formulario 2, questéo 2).

A surpresa em relacao ao que se esperava da ferramenta e a oportunidade de
testa-la, comprovando os resultados eficientes que ela produziu ficou presente, como
percebemos, em Varios relatos.

Quanto aos resumos, uma estratégia aparentemente mais comum e conhecida
por todos, acreditamos que a maior contribuicdo do curso foi ajudar o grupo de
professores a perceber como esta ferramenta poderia estar também a servico de
outras disciplinas, e ndo apenas vinculada a estudo da lingua portuguesa. Algumas
perceberam sua potencialidade, por exemplo, na elaboracdo de uma analise em

histéria ou geografia:

Foram atividades muito significativas e poder refletir sobre estratégias de
leitura, escrita e estudo de forma consciente com os alunos foi fundamental.
Eles passaram a reconhecer a importancia dessas estratégias e, alguns
alunos, passaram a utiliza-las em outros momentos da aula e do estudo
(Resposta ao formulario 2, questao 2, grifos nossos).

O relato revela como o novo olhar da professora sobre a utilizagdo dos resumos
alterou a pratica dos estudantes, inclusive em ambientes que extrapolam a sala de
aula. Assim, a aprendizagem é ampliada, e a importéncia conferida as tarefas e
atividades escolares ganha uma outra dimensdo na mente dos alunos, como

percebemos no relato da professora a seguir:

...a questdo do resumo. Propor atividades que resumam o que foi
apresentado (seja audio ou texto) tem sido de grande valia para demonstrar
aos alunos a importancia das habilidades trabalhadas em um &mbito maior,
ndo apenas porque precisam realizar um exercicio especifico. Acho que
tem sido positivo ao tentar conectar com aspectos da vida real (Resposta ao
formulario 2, questéo 2, grifos nossos).
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Alguns comentarios sobre o curso e as estratégias apresentadas, embora
elogiosos, ndo nos permitiram identificar se houve, efetivamente, uma compreensao
do significado e das potencialidades da TSC. Acreditamos que, nestes casos, houve
ao menos ha uma tomada de consciéncia a respeito do processo, ou, na pior das
hipbteses, uma conexao das préticas ja realizadas - embora de maneira simplificada

- com a teoria em si. Vejamos um exemplo:

Na verdade, a autorregulacdo da aprendizagem ja fazemos com os alunos de
4° e 5° ano de uma forma mais "simples", através de autocorrecdo de
atividades, identificar seus erros na avaliagéo e fazer sua autoavaliagdo em
trabalhos em grupo (Resposta ao formulario 2, questao 1).

Sobre o nivel de compreensdo do professor neste processo, 0 proximo
comentario também nos deixa com algumas duvidas e incertezas sobre o nivel de
incorporacao das propostas, pois a construcao da frase € muito fragmentada e faltam-
lhe alguns conceitos chaves da teoria:

O papel do professor abrange  oferecer FERRAMENTAS,
OPORTUNIDADES, INFORMACOES E MUDANGCAS Tracar objetivos-
Planejar — Regular (Resposta ao formulario 2, questéo 1).

Percebemos ainda, no trecho anterior, algumas alteracdes na nomenclatura
dos conceitos debatidos, o que pode indicar a presenca de alguns elementos
discutidos nas discussdes. Neste caso, ha uma troca do termo avaliar por ‘tragar
objetivos” e executar por “regular’, mas o principio do ciclo de eterna reflexdo sobre

decisOes e acOes se mostra presente.

5.6 O senso de autoeficacia dos docentes e o curso de formagéao

O impacto para a vida pessoal também foi destacado pelos participantes.
Mesmo sem terminarmos 0 curso, as provocagdes parecem ter promovido mudancas

significativas nas vidas dos professores, como demonstram 0s seguintes relatos:

Acredito que o curso como um todo, até o momento, traz diferentes reflexdes
de acordo com os encontros. Uma das reflexdes que posso destacar como
mais significativa foi a questdo do uso do nosso tempo 0cioso e como as
ferramentas mostradas no curso nos ajudam a dar aquele préximo passo
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tanto no aspecto profissional, mas também no aspecto pessoal. Sinto que
no meu dia-a-dia sempre me pego pensando que preciso colocar mais
em pratica as ferramentas que temos aprendido, que sim eu sei me
autorregular, mas o que falta, como ja comentei, é sair da inércia inicial e me
colocar em movimento em um sentido mais produtivo e a cada encontro o
fato de ndo as colocar em pratica me incomoda (Resposta ao formulario 2,
questao 1).

O relato anterior € uma prova concreta do papel transformador das reflexdes
promovidas no curso de formacdo. A professora responsavel pelo relato revelou o
impacto das provocacdes sobre o uso do tempo, as quais foram desenvolvidas dentro
da légica explicativa de Rosa (2019) e Han (2019), em consonancia com as
estratégias de organizacdo do tempo propostas a partir do modelo de Zimmerman
(2002).

Alguns participantes relataram um temor inicial em relac@o a faixa etéria dos
alunos e se estes estariam prontos para compreender e incorporar algumas destas
estratégias, ou se a disciplina por eles ministrada conseguiria se conectar com as
estratégias da autorregulacao da aprendizagem. Embora houvesse uma desconfianca

inicial por parte dos educadores:

Percebi que, muitas vezes, as criancas "tiram de letra", atividades que
achavamos ser dificeis demais para a faixa etaria (Resposta ao formulario 2,
questéo 2).

Que muitas atividades que pensavamos ndo ser aplicavel, foi possivel realizar
com muito éxito (Resposta ao formulario 2, questéo 2).

Assim, insegurancgas iniciais foram dissolvidas de modo natural e efetivo, pois
se realizaram a partir de experiéncias pessoais bem sucedidas. Nas aulas de
educacao fisica, a teoria também se mostrou possivel e contribuiu no aprimoramento

de estratégias:

...foi muito importante aplicar na minha sala de aula de Educacéo Fisica. Nos
primeiros encontros achei que fosse ser dificil, mas hoje o curso mudou
minha visdo (Resposta ao formulario 2, questéo 2, grifos nossos).

Outros participantes perceberam o potencial de algumas atividades e
conseguiram conecta-las as praticas e atividades utilizadas por eles anteriormente.

Embora tenham se mostrado otimistas em relacdo ao potencial das estratégias, 0os
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profissionais apontaram a necessidade de mais intervencdes do tipo em suas salas,

pois nao tiveram a convic¢do de que as criancas a repetiriam em outros momentos:

Eu ja testei as estratégias de leitura e a impresséo que eu tive foi de uma
resposta positiva por parte dos alunos, que relataram uma maior
compreenséao dos textos lidos. Entretanto, para que essas estratégias sejam
incorporadas por eles como uma pratica continua, € necessaria a nossa
intervencao constante (Resposta ao formulario 2, questao 2).

Entendemos que este relato também expressa uma preocupac¢do dos docentes
em relacdo a uma certa unidade de pensamento entre o corpo docente de uma
instituicdo. Se vozes muito dissonantes se estabelecem entre um ano e outro, e
professores propfe estilos de aprendizado e premissas contraditorias entre si a
respeito das estratégias de ensino e aprendizagem, as criancas podem ser afetadas
negativamente.

A incerteza em relacdo aos resultados em relacdo a incorporacdo de novas
metodologias, bem como o receio de ndo envolvimento dos estudantes em propostas
que alteram os eixos de protagonismo na aula, conferindo as crian¢as a necessidade
de produzir e se engajar na constru¢cao conhecimento, pode levar muitos professores
a nao se arriscarem no processo. Ha um temor, bastante disseminado, de que “as
aulas saiam do controle”, ou de que “as criangas fagam muita bagunga”. Soma-se a
isso o fato de muitos profissionais nao terem experimentado, com relativo sucesso, a
conducdo de uma aula neste formato. O relato a seguir reforca a possibilidade de
oportunizar momentos de sucesso aos professores a partir de pequenas alteracdes

nas propostas didaticas:

Figuei muito feliz com o resultado das diferentes atividades elaboradas, além
do grande envolvimento por parte dos alunos (Resposta ao formulario 2,
questao 2).

Sem duvida, esta profissional se sentira mais segura ao propor mais

protagonismo as criancas em futuras sequéncias didéticas.

5.7 A importancia dos cursos de aprimoramento profissional

Em paralelo aos conceitos teoricos abordados em todos o0s encontros, a

simples proposta de reflexao coletiva sobre temas aparentemente ordinarios e banais
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do cotidiano escolar, bem como a possibilidade de troca de impressdes entre 0s pares
profissionais, acabou promovendo um movimento de auto avaliacdo bastante
proficuo, conforme revelado por varios participantes. Vejamos um exemplo de

resposta em relacdo aos beneficios promovidos pelo curso:

A possibilidade de estar diante de provocacdes que fizeram repensar minha
forma de ensinar, desenhar novas estratégias para a abordagem dos
conteudos e inovar nas condug@es das atividades (Resposta ao formulario 2,
questao 1).

Esse relato reforca o potencial das formacgdes e a importancia em reservarmos,
em cada encontro, um tempo significativo para que o0s envolvidos possam se
manifestar através de duvidas, exemplos ou questionamentos. Percebemos uma
demanda bastante grande em relacéo a este tempo para a troca entre pares. Em geral,
cerca de 30% do tempo proposto para 0s encontros era utilizado para a socializacéao
de ideias, seja no auditério geral, ou em pequenos grupos.

Avaliamos, a partir de varios comentarios, como positivas, de modo geral, a
conducdo das discussbes durante o curso. Embora tenham surgido criticas em
relacdo a alguns encontros devido ao tempo excedido, a maioria do grupo percebeu

tratar-se de uma excecao ao padréo:

Os encontros se ddo sempre com muito espaco para discussbes, com
flexibilidade e jogo de cintura quando um assunto se estende mais que o
esperado. As aulas seguem um planejamento, mas acontecem ao mesmo
tempo em que se moldam de acordo com as discussbes (Resposta ao
formulario 2, questéo 1).

A respeito do ganho pessoal oferecido nos momentos de trocas entre pares, 0
relato a seguir, de uma jovem professora em inicio de carreira, revela como o encontro

com profissionais experientes é promissor:

Foi possivel discutir e refletir sobre nossas préaticas, tanto no a&mbito individual
como no coletivo, como comunidade escolar. Proporcionaram trocas de
experiéncias e isso foi de grande valia, principalmente para mim que estou
comecando a trabalhar no fundamental 1 (Resposta ao formulério 2, questao
1, grifos nossos).

Uma parte significativa dos participantes vivenciava 0s primeiros anos da

profissdo docente, sendo algumas delas ainda assistentes de classe. Seus relatos
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revelam como o curso teve um papel importante na missao de prepara-las e motiva-

las para assumirem turmas no futuro, conforme demonstra o relato a seguir:

Me fizeram refletir na pratica pedagégica da série e na importancia do
planejamento. Me trouxe mais conhecimentos, e uma vontade enorme de
estar a frente de uma turma (Resposta ao formulario 2, questéo 3).

Esse relato nos deixou particularmente felizes, especialmente por sabermos
gue o abandono profissional nos primeiros anos de docéncia no Brasil € bastante alto.
Embora este seja fruto de uma complexa gama de fatores - desvalorizagéo salarial,
falta de apoio das familias, inexisténcia de estrutura material, entre outros -
acreditamos que a convivéncia e a convivéncia dos jovens professores com pares
mais experientes podem contribuir com novas perspectivas sobre a profissdo e o
impacto positivos dos educadores na transformagao da vida dos estudantes

Um alerta importante se faz necessério em relagdo aos momentos oferecidos
para a troca de experiéncias e impressdées nos cursos de formacao. Alguns
participantes, por motivos diversos, acabam monopolizando os momentos de fala e
excedem-se nos comentarios. Por vezes, exageram nas digressdes e podem distorcer
completamente a temética proposta para aquele momento. Devemos estar atentos as
necessidades pessoais e aos contextos especificos dos grupos com os quais estamos
trabalhando, mas o mediador dos encontros, no entanto, deve estar sensivel ao grupo
como um todo — o qual tende a se aborrecer com o excesso de digressdes - e assim
intervir, sempre que o risco de conclusao dos raciocinios propostos esteja presente.

Outra grave ameaca € ultrapassar o horario do encontro com os participantes,
pois issO impacta negativamente 0s planejamentos pessoais e a logistica de
funcionamento das familias, gerando um desconforto visivel em varios participantes.
Neste sentido, foram exaltadas as iniciativas do curso em garantir os espacos de

didlogo entre os participantes, como relatam os trechos a seguir:

Todos os encontros em minha opinido tém sido de muito aprendizado, mas
destaco os encontros que houveram (sic) as dindmicas e as trocas de
experiéncias, creio que como eu, a grande maioria das pessoas apreendem,
fixam melhor o conhecimento deste modo. Gosto também da forma como o
curso foi planejado e organizado... os diversos professores, a variedade dos
temas, etc. (Resposta ao formulario 2, questdo 1).

Tivemos um tempo ESPECIFICO para refletir, trocar conhecimentos
significativos e aprender mais sobre nossa pratica pedagdgica (Resposta ao
formulario 2, questéo 1).
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Reiteramos, assim, a necessidade de estabelecermos um cronograma capaz
de respeitar as expectativas dos participantes, oferecendo-lhes horarios especificos

para as trocas e reflexdes.

5.8 Os limites e desafios na criacao de cursos de aprimoramento profissional

Sobre a estrutura do curso, a organizacdo e prévio compartiihamento de
informacdes a respeito do calendario, tematicas e textos de apoio também foi elogiada
por parte dos professores, revelando que o0 excesso de improviso e 0
desconhecimento a respeito das formacfes € percebida como um ponto bastante

negativo:

Em primeiro lugar destaco a organizagdo de todo o processo do curso até o
momento, muito bem planejado e consistente. A entrega dos textos
antecipadamente e as dindmicas dos encontros presenciais foram
excelentes, ajudando sempre a repensar minha pratica em sala (Resposta ao
formulario 2, questéo 1).

Algumas reflexdes oferecidas pelos formularios foram bastante genéricas e,
embora demonstrassem algum beneficio a partir das provocacdes e reflexdes do
curso, bem como de uma certa transformacado de postura pessoal a partir disso, 0s
processos ainda se mostraram fragmentados, exigindo novas intervencdes e espacos

para didlogo no futuro. Vejamos alguns exemplos de resposta neste sentido:

No aspecto profissional vejo que as reflexdes giram mais em torno do
ambiente escolar, a comunidade e a quantidade de demandas que temos e
como nos organizar e tirar melhor proveito de tudo isso, assim como mostrar
aos alunos maneiras mais eficientes de estudar. Essas reflexdes que temos
feito eu acredito que vao gerar muitos frutos bons (Resposta ao formulario 2,
questéo 1).

N&o fica claro, neste fragmento, o que exatamente séo “as reflexdes” citadas,
bem como quais maneiras seréo utilizadas para promover mudancgas na rotina de
estudo dos estudantes. Outras observacdes genéricas, desacompanhadas de

informagdes mais precisas podem ser observadas nos exemplos a seguir:
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A importancia dos seguintes elementos: - Disciplina (do aluno e do professor).
- Autocontrole. - Ensinar e reforcar atitudes éticas e morais (Resposta ao
formulario 2, questéo 1).

Trabalhar a reflexdo do aluno com relacdo ao contelido que estuda, como
estuda e possibilidades de estratégias para atingir seus objetivos com os
estudos (Resposta ao formulario 2, questéo 1).

Essa lacuna nas respostas de varios participantes, somada a analise das
entrevistas apresentadas a seguir, nos levou a conclusdo de que as estratégias
metacognitivas deveriam ter sido abordadas de forma mais intensiva. Alguns
participantes relataram dificuldades de compreender o fio condutor do curso, talvez
por ndo terem clareza dos modelos de autorregulacéo da aprendizagem.

Cerca de 20% dos participantes destacaram néo ter realizado qualquer tipo de
atividade em sala de aula a partir das estratégias. A maioria buscou justificar o fato
alegando néo ter tido a oportunidade de fazé-lo devido ao cargo ocupado naquele
periodo, ou demonstrando ndo ter acesso aos planejamentos e estratégias de
aprendizagem definidas em conjunto.

A auséncia em encontros tornava-se, igualmente, um desafio bastante grande
a ser superado. Alguns participantes — por motivos bastante justifichAveis - néo
estiveram presentes em momentos cruciais da apresentacao da teoria e, por isso, nao
conseguiram acompanhar o ritmo das discussbes, perdendo o interesse e,
eventualmente, abandonando o curso.

A respeito das sugestdes sobre como aprimorar 0s encontros, boa parte teceu
elogios a estrutura e organizacdo. No entanto, recebemos alguns comentéarios sobre
a necessidade de mantermos a pontualidade dos encontros, e igualmente
promovermos mais tempo para as discussdes em grupo. Para a pergunta, “Esse curso

seria melhor se...” destacamos as seguintes respostas:

Houvessem momentos de mais troca e discussdo sobre as leituras com os
especialistas que ministram os cursos (Resposta ao formulario 2, questao 3).

Fossem menos corridos (Resposta ao formulario 2, questéo 3).
Se respeitassem o horario de inicio e fim (Resposta ao formulario 2,

guestao 3).

Curiosamente, um dos problemas enfrentados na logistica era exatamente o
de iniciar as atividades no horario marcado. O encontro dos educadores era sempre

motivo de bastante alegria, e percebiamos um grande interesse em conversas
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envolvendo questdes pessoais e profissionais, o que revela a importancia da criacao
de espacos de troca, com regularidade, entre os pares profissionais.

Sobre a estrutura do curso, alternar encontros tedricos com os de produc¢do
pratica parece ter sido um ponto positivo em nossa estratégia, e foi amplamente

destacado entre os participantes neste momento:

Continuasse com a teoria e a pratica, pois esta sendo muito significativo
(Resposta ao formulario 2, questao 3).

...continudssemos fazendo a relacdo entre a teoria e a pratica, para que
sempre possamos aplicar o que estamos discutindo (Resposta ao formulario
2, questao 3).

A sugestdo mais recorrente no colégio 1 foi a inversdo do modelo de encontros
remotos e presenciais'®. Para boa parte deste grupo o encontro teérico poderia ser
remoto, pois a participacdo dos professores € menor diante de uma exposicdo
ampliada. Os momentos de producdo das atividades, por sua vez, poderiam ser
presenciais, pois, segundo eles, haveria maior interesse na troca se todos estivessem
juntos no mesmo ambiente. A énfase da aplicabilidade da teoria e de priorizarmos o
uso pratico da teoria também ocupou boa parte das sugestdes. Para a pergunta: “Esse

curso seria melhor se...” destacamos mais algumas respostas:

Continuasse com a teoria e a pratica, pois esta sendo muito significativo
(Resposta ao formulario 2, questao 3).

As aulas fossem mais préticas (exercendo exemplos) (Resposta ao formulario
2, questao 3).

O intervalo entre os encontros foi de 15 dias. Essa distancia apareceu também
como um elemento positivo, por varios motivos. Sem corrermos o risco de tornar o
curso enfadonho, garantiamos tempo suficiente para a leitura das tarefas prévias e
nao atrapalhamos a rotina de reunibes pedagodgicas do colégio. Vejamos um

comentario neste sentido:

Na minha opinido esta tudo muito bom, o intervalo de 15 dias, nos da um géas
para o proximo encontro. O tedrico antes de elaborar as atividades nos da
muita clareza (Resposta ao formulario 2, questéo 3).

18 Conforme mencionado no capitulo 3, no colégio 2, os professores solicitaram a realizacdo do curso
em formato 100% remoto.
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Um enorme desafio aos que se aventuram em promover cursos de formacao
continuada é adequar os exemplos de atividades e o nivel das discussfes a equipes
responsaveis por faixas etarias muito diferentes. De modo geral, um exemplo
retratando o contexto da educacéao infantil ndo costuma despertar muito interesse em
professores do Ensino Médio. Neste sentido, embora o grupo de professores em
nossos cursos fosse exclusivamente do Ensino Fundamental (Anos iniciais e finais),
os exemplos escolhidos sempre deixavam alguns frustrados ou desinteressados.
Enquanto alguns participantes destacaram como elemento positivo a discusséo e
producdo de atividades sobre o segmento em que atuavam, 0S que nao eram
contemplados, por sua vez, sentiram que a discussdo ndo se adequava a faixa etaria,

conforme percebemos nos depoimentos a seguir:

As propostas continuassem adequadas ao nosso segmento de ensino
(Resposta ao formulério 2, questéo 3).

Fossem apresentadas praticas mais préximas da realidade do Fundamental
| (Resposta ao formulario 2, questao 3).

Conforme mencionei anteriormente, acredito que o curso seria ainda mais
significativo se as praticas apresentadas fossem em salas de aula do
Fundamental | (Resposta ao formulario 2, questao 3).

Professores especialistas tendem a ministrar apenas uma disciplina e, neste
caso, muitos deles sentiram que a proposta de formacao oferecida ndo os atendeu
plenamente. Recebemos, neste sentido, elogios quando a formacdo de pequenos
grupos de especialistas no momento de criacdo de atividades, e criticas pelo fato
desta estratégia ndo se repetir nos encontros tedricos, onde preferimos promover uma
composicdo mais aleatoria, em nome da integracdo geral do grupo. Vejamos dois

exemplos de sugestdes dos especialistas em lingua inglesa neste ambito:

Fossem apresentadas propostas de dindmicas especificas para as
especialistas em inglés (com o exemplo da dinAmica do mapa mental, no qual
ndo foi apresentado uma proposta especifica e fizemos uma atividade de
historia) (Resposta ao formulario 2, questéo 3).

Tivéssemos mais dindmicas em grupos. Os encontros remotos das
especialistas em Inglés foram muito ricos e nos permitiram pensar e repensar
sobre nossa pratica (Resposta ao formulério 2, questao 3).

Como pontos positivos do curso, de maneira geral, foram apontados (1) a
possibilidade de troca com os pares profissionais, (2) a escolha dos textos e materiais
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e a disponibilizacdo para consulta e aprofundamento, (3) o espaco para repensar as
praticas e o papel da autorregulacdo da aprendizagem na educacéo formal; (4) o
crescimento pessoal e a transformacgéo de pratica cotidianas; (5) o formato néo teria
gerado um peso excessivo a rotina das professoras.

Uma de nossas preocupacdes era equilibrar o papel da teoria na conducao das
discussbes e na promocao das reflexdes. Neste sentido, identificamos um acerto

nesse equilibrio, e no relato a seguir percebemos o reconhecimento de nosso esforco:

tivemos uma boa base tedrica que sempre foi retomada de encontros em
encontros e o mais importante foi 0 espaco para troca e dialogo entre os
colegas, deixando os encontros muito ricos! (Resposta ao formulario 2,
questao 3).

A estrutura do curso e a orientagcdo das discussdes parecem promover
reflexdes que extrapolam discussdes cotidianas e burocraticas. Ndo que estas nao
possuam valor ou sejam dispensaveis, mas 0 curso pareceu ter até mesmo o papel
de contribuir na promocao de um ambiente profissional mais saudavel e amigavel

entre os colegas:

Permitiram uma maior aproximacdo da equipe e compartiihamos muitas
experiéncias que talvez ndo teriam sido comentadas sem este espaco
(Resposta ao formulario 2, questao 3).

Embora apenas cerca de 5% dos participantes terem relatado conhecer a
autorregulacédo da aprendizagem e terem tido a oportunidade de se aprofundar nela
durante o curso, o reencontro de alguns professores com esta teoria, agora com olhar

ressignificado pela pratica de sala de aula, também foi destacado:

Pois me permitiram aprofundar/ conhecer muito mais os temas e conceitos
apresentados, alguns conheci na faculdade, mas ndo com a mesma
dimenséo e perspectiva (Resposta ao formulario 2, questéo 3).

Em relacdo as sugestdes, quando acompanhadas de justificativas, sempre
havia maior possibilidade de compreender o incOmodo e o impacto da incorporacao
da mudanca. Um exemplo de uma sugestao interessante foi a criagdo de um espaco

para troca de experiéncias incorporadas e aprimoramento da aplicacao:
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Colocassemos em pratica as estratégias de estudo, fazendo resumos,
resenhas, mapas conceituais e apresentassemos para 0 grupo nossas
producBes para analisarmos acertos e erros (Resposta ao formulério 2,
questao 3).

Alguns comentarios nos revelaram que o impacto do curso pode ser bem
superior ao que previamente imaginamos. Uma das propostas de extrapolacao

aparece no relato a seguir:

Em sala, com os alunos, diversas vezes pude ajuda-los com novas
estratégias e os incentivando a serem autorregulados, em algumas aulas da
pés pude complementar algumas discussfes com a Autorregulacédo e até
mesmo pude aplicar na pratica, em um grupo de amigas que formamos um
clube do livro para ajudarmos umas as outras em estratégias de leitura. Tem
sido um tema extremamente profundo e produtivo para diversas areas
(Resposta ao formulério 2, questéo 3).

E um grupo pequeno, temos maior liberdade de nos expressar, discutimos o
gue fazemos na pratica (Resposta ao formulario 2, questao 3).

O campo final do formulério estava aberto a comentarios, criticas e sugestdes.
Um pequeno grupo, cerca de 10% dos participantes, disse ndo ter mais nada a
acrescentar. Um grupo mais numeroso aproveitou para elogiar e agradecer a

formacdo até entao:

Agradecer pela oportunidade de refletir com pessoas e profissionais
capacitados e dispostos a aprender e compartilhar seus saberes (Resposta
ao formulario 2, questao 4).

Embora o curso tenha sido relativamente longo, com 15 encontros de 90
minutos, alguns participantes sugeriram uma ampliacdo do tempo de discussao dos
temas. A ideia de desmembrar temas em varios encontros sugere uma concentracao
excessiva da teoria, ou ainda, um tempo escasso para a apresentacao das duvidas e

impressdes sobre esta:

Seria mais produtivo se os temas dos encontros fossem desmembrados
para néo ser tdo corrido (Resposta ao formulario 2, questao 4, grifos nossos).

Desmembrar os encontros para ndo serem tdo corridos, sem comprometer
as aulas praticas (Resposta ao formulario 2, questéo 4, grifos nossos).

Desmembrar os encontros para ndo serem tao corridos, sem perder as aulas
praticas (Resposta ao formulério 2, questao 4, grifos nossos).



162

Seria mais produtivo que os encontros fossem desmembrados para que o
aproveitamento fosse mais efetivo, sem comprometer os encontros de
elaboracao da pratica (Resposta ao formulario 2, questao 4, grifos nossos).

Mesmo tendo sido alertados por Rosa (2019; 2022) a respeito do fendmeno da
aceleracdo, possivelmente fomos vitimas da necessidade de cumprirmos nosso
planejamento no tempo sugerido e, inevitavelmente, fomos insensiveis a algumas
necessidades especificas do grupo.

A grande generosidade de alguns colegas foi presente em alguns relatos, o que
nos motiva a continuar com propostas de formacéao semelhantes a esta. Por mais que
sacrificios sejam necessarios, a troca e o reconhecimento entre pares deve sempre
estar presente no ambiente escolar. Finalizamos esta secdo com um relato muito
especial, em que a participante relaciona a qualidade dos docentes no colégio em que

trabalha aos cursos de formacao a eles oferecidos:

Eu gostaria sé de agradecer a oportunidade de fazer parte desse grupo. Hoje,
falamos sobre a questdo de que os profissionais aqui sdo pessoas que sao
‘sedentas’ por saber mais, querendo aprimorar e melhorar sempre. Sou nova
na casa e isso me chamou muito a aten¢&o, e, com esse curso - assim
como em outros - posso ver o porqué desses profissionais serem tao
bons e estarem aqui a tanto tempo. O curso tem colocado em mim a
vontade de sair da mesmice e mudar meu antigo jeito de ser. [...] obrigada
por contribuir com meu crescimento profissional (Resposta ao formulario 2,
questao 4, grifos nossos).

Conforme anunciamos na introducdo desta pesquisa, a chegada de novos
profissionais nas escolas pode gerar muitas angustias e incertezas. A despeito da boa
vontade existente no corpo docente para que esta integracdo e intercambio de
informacBes ocorram, acreditamos que a realizacdo de cursos de aprimoramento
profissional pode estreitar vinculos entre os novos profissionais e aqueles que
possuem mais experiéncia, oferecendo-lhes um espaco adequado para a troca de

percepcdes, e também para o acolhimento adequado dos novos professores.
5.9 Anélise das Entrevistas
As entrevistas, conforme anunciado anteriormente, foram realizadas ao final de

todo o curso de formacao. Dez profissionais foram selecionados a partir do grau de

envolvimento no curso, frequéncia nas reunibes e também de acordo com a
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responsabilidade destes em relacéo a criacdo de sequéncias didaticas e avaliacdes
da disciplina de historia.

A seguir apresentamos as principais conclusdes sobre as entrevistas a partir
de uma divisdo tematica, ou seja, as diferentes respostas serdo apresentadas a partir
de cada das contribuicdes produzidas pelo curso de formacéao e pela incorporacao de
elementos da TSC. Acreditamos que este formato sera mais interessante para futuros
trabalhos de formacdo inspirados por esta teoria, e garantirdo referéncias aos
profissionais interessados em aprimorar as experiéncias aqui descritas.

Ao final, apresentamos as conclusdes gerais a partir desta etapa. Os nomes
das entrevistadas foram mantidos em sigilo e, em seu lugar, utilizamos um namero,
garantindo assim a confidencialidade das respostas. Como anunciado anteriormente,
as perguntas ndo eram rigidas e foram modificadas de acordo com as respostas
oferecidas e o desenvolvimento da entrevista. As respostas apresentadas sao fruto
de uma selecéo das falas mais significativas e que aparentavam revelar o pensamento
das profissionais entrevistadas - bem como o potencial de dialogar, mesmo que
indiretamente -, com os objetivos gerais e especificos desta pesquisa.

5.10 Perfil das entrevistadas

Inicialmente foi solicitado que as entrevistadas compartilhassem suas
trajetorias profissionais e, de maneira livre, enfatizassem os elementos que julgassem
ser importantes de serem destacados. Todas as entrevistadas eram do sexo feminino
e tiveram formacdo em Pedagogia, com excec¢do de uma professora especialista,
formada em Histéria e Ciéncias Sociais, e responsavel por ministrar aulas no Ensino
Fundamental - Anos Finais. Das professoras responsaveis por ministrar aulas no
Ensino Fundamental - Anos Iniciais, duas delas tiveram pedagogia como segunda
formacdo, abandonando uma carreira inicial em outra area para ingressarem como
docentes. Todas somavam, ao menos, dez anos de experiéncia na educacao basica.

Todas as professoras entrevistadas trabalhavam em apenas uma escola com
regime de trabalho integral. A quantidade de aulas por turma entre as entrevistadas
foi de aproximadamente trinta aulas por semana, fora o trabalho remunerado para a
dedicacdo em reunides pedagogicas, completando a carga horaria de 40 horas
semanais. Sobre a formacdo académica, destaca-se o fato de que todas as

profissionais que se formaram até o final da década de 1990 tiveram formac&o inicial
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no curso de magistério, e, posteriormente, realizaram também a faculdade de
pedagogia. A formacdo no magistério parece ter deixado memadrias extremamente
positivas e, em todos os casos, essa formagéo foi mais elogiada e destacada como

diferencial do que o curso superior de pedagogia.

5.11 A contribuicdo de um curso sobre autorregulacéo da aprendizagem:

aspectos gerais

A primeira perguntal® era intencionalmente bastante ampla a fim de oferecer a
liberdade de resposta as professoras selecionadas, e buscava identificar dois temas,
essencialmente. Em primeiro lugar, tinhamos a intenc&o de encontrar quais foram os
elementos mais foram significativos no curso de formacéo promovido de acordo com
a percepcdo dos profissionais envolvidos. A pergunta também tinha a intencdo de
identificar se algum dos elementos tedricos da TSC havia se destacado e, talvez,
tivesse sido apropriado pela profissional.

Cabe aqui uma ressalva importante. Como pesquisador e entrevistadas haviam
sido colegas de trabalho por muitos anos, entendemos que esse tipo de pergunta néo
deveria, obviamente, ser interpretada de maneira ingénua ou alheia a esta realidade.
Uma das estratégias para validar as primeiras informacdes oferecidas inicialmente foi
a realizacao de outras perguntas na sequéncia, intencionalmente criadas para serem
comparadas com ela e, eventualmente revelarem alguma contradigé&o.

De partida, podemos perceber que as primeiras palavras foram positivas e
elogiosas. Todas as entrevistadas, sem excecdo, avaliaram o curso como muito
positivo e valido para suas praticas profissionais e estratégias pessoais de
aprendizagem. Elas teceram muitos elogios e ressaltaram a necessidade de mais
profissionais do colégio se envolverem em atividades semelhantes. Algumas destas
avaliacdes foram confirmadas nas demais perguntas, enquanto outras acabaram, por
falta de argumentos que justificassem os beneficios do curso, sendo objeto de
guestionamentos.

Para a entrevistada n° 1, por exemplo, a despeito dos elogios iniciais, 0
construto da autorregulacéo néo seria capaz de trazer um beneficio concreto quando

estamos lidando com criangas pequenas. Responsavel por lecionar nas séries iniciais

19 Pergunta 1. “Gostariamos que vocé falasse um pouco de sua formagao académica e de sua trajetéria
profissional.”
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do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, a profissional identificou muitas dificuldades
em utilizar, na pratica cotidiana, estratégias de autorregulacdo na turma pela qual é
responsavel. O fato de termos trabalhado presencialmente apos dois anos de aulas
predominantemente remotas também representava, em seu ponto de vista, um
obstaculo extra a incorporacdo das estratégias sugeridas, dificultando a construcéo
da autonomia. A pandemia, acreditava ela, teria gerado problemas extras na medida
em que os alunos se apresentavam ainda mais dependentes e imaturos, em
comparacao com turmas que nao vivenciaram o isolamento social. Assim, embora
bastante elogiado, o curso néo teria efetividade diante da imaturidade das criancas e
do cenario especifico do ano de 2022, os quais revelaram-se como um bloqueio ao
uso das aprendizagens oferecidas no curso. Em tom de justificativa, essa informacao
apareceu ao longo de sua entrevista por diversas vezes.

A Entrevistada n°® 1 também ndo soube apontar estratégias de aprendizagem
incorporadas a partir do curso, embora tenha feito diversas menc¢des positivas sobre
a intencao de organizar o curso. Ela ressaltou o fato de que as formagdes académicas
séo, em geral, ‘muito tedricas’, e que o estagio oferecido no colégio precisa ser muito
pratico e dinamico. Afirmou ja conhecer muitas das contribuicdes trabalhadas no curso
e confessou ter a sensacédo de que as formacgdes oferecidas tendem a subestimar a
experiéncia das docentes de seu segmento. Ao repetir que o curso promoveu ganhos
significativos ao trabalho docente, a profissional ndo conseguiu exemplificar uma
alteracdo pratica. A questao da faixa etaria foi lembrada como um bloqueio para a
aplicacdo da TSC no segmento: “E o que eu quero voltar a te falar, o que, para o
segundo, que néo deu certo, foi pela faixa etaria” (Entrevistada n° 1).

Quando questionada sobre a possibilidade de incorporacdo de estratégias
metacognitivas para o aprendizado especifico de historia, a entrevistada n° 1
acreditava na existéncia de um potencial de transformacéo a partir do curso, porém

apenas nas séries mais avancadas.

Acho muito bacana. Mas para os maiores. O aluno que incorporar essa
autorregulacado, que ele souber trabalhar. Porque de um modo geral, eles tém
mania de decorar, ndo entender. A partir do momento que entendeu, fez um
mapa conceitual. Quem decora daqui um pouco esqueceu tudo (Entrevistada
n°1).

A associacdo da professora entre a realizacdo do mapa conceitual e a

compreensao revelam sua capacidade de distinguir uma tarefa feita de modo
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mecanico de uma atividade capaz de promover uma aprendizagem significativa.
Embora bastante preocupada com a questdo da faixa etaria, ela ainda foi capaz de
reconhecer os méritos e potencialidades das ferramentas.

Entretanto, essa questdo do bloqueio em relacéo a faixa etaria pareceu ser uma
voz isolada, pois as demais entrevistadas posicionaram-se de forma diferente. A
entrevistada n° 8, por exemplo, defendeu o uso deste tipo de estratégia desde as
séries iniciais do ensino fundamental, sendo possivel transformar a pratica das
professoras e a aprendizagem das criangas através da TSC. Para comprovar sua
opinido, ela trouxe exemplos de reflexfes que teria incorporado enquanto elaborava

sequéncias didaticas para seus alunos, tendo a conviccéo de suas potencialidades.

5.12 Incorporacéo de elementos tedricos e crenca na possibilidade de

utilizacdo do curso presentes na fala inicial das docentes

A entrevistada n° 2, uma jovem profissional no inicio da carreira, elogiou
igualmente o curso. Porém, conseguiu, em suas falas, utilizar termos técnicos da
autorregulacéo da aprendizagem aplicados as suas praticas profissionais e pessoais,
0 que sugere uma apropriacao efetiva das estratégias. Ela destacou, de forma mais
especifica, mudancas em suas praticas pessoais, como o uso adequado do seu tempo
livre. A partir de uma reflexdo sobre a forma como organizava seu tempo e
administrava a propria agenda e como distratores, como 0 uso de redes sociais, a
impedia de desenvolver outras atividades ao longo do dia. Percebemos aqui,
claramente, uma reflexdo resultante das provocac¢fes de Rosa (2019, 2022), o qual
demonstrava a incorporagdo do padrdo curto-curto nas experiéncias temporais da
modernidade tardia, ja comentados nos capitulos anteriores. Simultaneamente, a fala
da professora foi mais uma demonstracdo de que as estratégias inspiradas na TSC
sado capazes de oferecer respostas concretas aos problemas e desafios da
contemporaneidade.

A entrevistada n® 3, por sua vez, destacou os elementos que considerou validos
no curso mesmo sem utilizar a nomenclatura trabalhada nas formagdes. Ela atribuiu
elogios ao curso, mas nao conseguiu verbalizar de maneira mais direta e concreta o
porqué desta suposta contribuicdo. Ela destacou e exemplificou as estratégias
cognitivas como as mais significativas para sua pratica: “Eu ndo conhecia diretamente.

A gente estuda algumas vertentes, mas nada aprofundado. [...] Gostei dessa parte de
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parar para perceber, do professor ser esse mediador” (Entrevistada n° 3). Essa fala
parece revelar a importancia de oferecermos tempo as atividades que parecem ser
Obvias e simples aos docentes. Por vergonha, ou receio de expor uma fragilidade,
profissionais podem evitar o levantamento de questionamentos sobre questdes
tedricas e praticas da profissdo. Neste sentido, momentos de troca oferecidos em
cursos de aprimoramento podem ser espacos preciosos de resolucdo de duvidas e
ampliacao do repertério docente.

A entrevistada n° 4 teceu elogios gerais ao curso e destacou, em sua fala inicial,
elementos positivos da formacdo, inclusive para a questdo das parcerias

interdisciplinares:

Ela (a formacédo oferecida) responde a perguntas que nds carregamos. E a
gente conseguiu ver um pouco de resultado no que a gente consegui aplicar
no quarto ano. e vai render parceria em ciéncias humanas e ciéncias da
natureza (Entrevistada n° 4).

As estratégias, nesta fala, revelaram-se também capazes de favorecer as
integracdes interdisciplinares entre areas aparentemente bastante distantes. Desta
forma, além de demonstrar caminhos possiveis ao desafio da interdisciplinaridade, a
TSC pode conferir mais significado e contextualizacdo dos conteludos escolares,
aproximando-o da realidade das criancas.

A entrevistada n°® 4 exaltou igualmente o fato de as estratégias aprendidas

serem, de fato, possiveis de serem incorporadas em sua pratica profissional:

Entdo deu realmente para aplicar. Nao foi um trabalho que tomou um super
tempo apenas para o curso, sem ter relagdo com a pratica. Ela (a formacéo
oferecida) foi capaz de citar diversas estratégias cognitivas desenvolvidas e
discutidas durante o curso, tais como o0 mapa conceitual e a elaboracéo de
resumos. Também citou, com propriedade teérica, a estratégia metacognitiva
do PLEA (Rosario) (Entrevistada n° 4).

Neste relato percebemos a incorporacdo, de maneira clara, de estratégias de
aprendizagem da contribuicdo do professor Pedro Rosario em relacdo ao ciclo da
aprendizagem.

Semelhantemente, falas positivas realizadas inicialmente pela entrevistada n°
5 acabaram sendo comprovadas ao longo da entrevista por meio de exemplos e

afirmacdes, as quais demonstraram concretamente uma transformacéo da percepc¢ao
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da docente. Ela ressaltou, por exemplo, alteracbes na sua visdo sobre atividades

envolvendo a leitura:

Porque, as vezes a gente quer 1a, na correria do dia a dia, passo na leitura
rapida e vamo embora, vamo fazer outra coisa. Entdo isso mostrou pra mim,
no meu dia a dia, na leitura de um planejamento, que as vezes a gente precisa
rever, estudar, criancas que fazem perguntas e a gente precisa responder
adequadamente, sem deixar ddvida. Entdo isso me fez repensar
(Entrevistada n° 5).

A atitude de repensar as estratégias sugere um olhar mais acurado sobre a
estratégia da leitura, bem como a percepcdo da necessidade de uma avaliacdo
constante sobre os planejamentos e 0 processo de execucao, inseridos nos modelos
de aprendizagem.

A entrevistada n°® 6 destacou de inicio uma mudan¢ga em sua postura como
profissional a partir do curso. Ela ndo utilizou a nomenclatura técnica neste momento,

mas demonstrou a incorporacao da teoria em sua pratica:

Porque a gente [...] vé muitos alunos, né, desistindo. E teve muita coisa que
eu mudei por causa do curso, as minhas atitudes com os alunos, de mostrar
para o aluno a capacidade que ele tem, de ter a autorregulacéo. A gente néo
usa esse termo, légico com eles, mas a gente vai mostrando em termos
didaticos, mesmo, o quanto é possivel eles chegarem no que a gente quer né
(Entrevistada n° 6, grifos nossos).

No breve relato, percebemos uma acéo intencional, mesmo que néo elaborada
de forma refinada, em busca do desenvolvimento da autoeficacia nos estudantes.
Embora muito empolgada com o curso e suas contribuicbes, essa docente ndo
verbalizou termos técnicos da teoria em seu relato e ndo conseguiu se lembrar,
espontaneamente deles. Ao mencionarmos, no entanto, exemplos de estratégias
cognitivas e metacognitivas - como mapas mentais e elementos de feedback -, ela
confirmou a incorporacao dessas estratégias em sua pratica.

Sobre a alteracédo das praticas pessoais, a entrevistada n° 7 declarou que, ao
longo dos quinze encontros de formacgéo oferecidos, foi possivel perceber em sua

rotina pessoal a incorporacdo de estratégias desenvolvidas no curso:

A forma como eu li o primeiro texto do curso, e o ultimo, foram diferentes. J4
usei estratégias que eu trouxe paraa minhavida, diferentes ja. Eu lembro
gue vocé trouxe o primeiro texto, e vocé perguntou, como é que vocés leram.
Eu lembro direitinho quando vocé trouxe isso. Ah, eu fui riscando. Eu fui
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anotando. Eu ja fui fazendo algumas anotacfes, né. Como a gente ja mudou
também a postura (Entrevistada n° 7, grifos nossos).

A influéncia da modelacéo sobre a aprendizagem foi marcante na fala desta
professora. A utilizacdo desta estratégia em sua pratica e a comprovacado de sua
eficicia pode contribuir para uma alteracao efetiva na sua prética profissional.

A entrevistada n® 7 enfatizou, a respeito das estratégias incorporadas, a
necessidade de estabelecer metas pessoais e profissionais que sejam alcancaveis
nas faixas etarias correspondentes. Para tanto, um dos caminhos seria a
fragmentacao dos objetivos a serem atingidos em pequenas acoes, a fim de permitir
a identificacdo das pequenas conquistas ao longo do processo de aprendizagem e

alimentar a motivacado do aprendiz na busca pelo conhecimento:

O que o curso também acho que trouxe um pouco para mim é essa coisa de
pequenos objetivos, pequenas agbes, em que vocé vai, é possivel fazer
nessas pequenas acdes, a volta, avaliar, mudar de rota, procurar outras
atividades. Eu acho que tanto na vida pessoal, quanto profissional
(Entrevistada n° 7).

A entrevistada n°® 8 mencionou, espontaneamente, estratégias cognitivas e
metacognitivas incorporadas em suas praticas, revelando que os elogios iniciais

tinham, efetivamente, sido incorporados:

Principalmente, dar mais autonomia para essas criancas, e o trabalho em
grupo. Acho que a gente ainda esta muito enraizado numa escola tradicional,
onde o professor vai induzindo. E até que ponto nos deixamos as criangas a
pensarem a fazer? N&o que nos boicotamos, mas, a partir do que
vivenciamos no curso, pensamos, sera que nisso ndo consigo fazer um mapa
conceitual, e trazer? Entdo o mapa conceitual, imagina, a gente nunca tinha
dado no primeiro ano. E nés trabalhamos em ciéncias da natureza e
colocamos também em ciéncias humanas [...] Tema, subtema, assunto
principal, pode grifar, pode usar a caneta. Enfim. Foi dado todo esse material
para que eles conseguissem usar. Ficou muito claro, a capacidade. N&o é
porque sdo criangas menores. é como o professor vai intervir. Como ele
vai orientar, para que eles consigam, entendeu? E um trabalho - ndo quero
usar a palavra dificil - mas que ta demandando, tira um pouco a estabilidade
do professor, tira aquele conceito de ah eles sdo pequenos, ‘ah, ndo da pra
fazer’, mas da. Estou dando esse exemplo, mas tem muitas outras coisas que
d4 pra fazer em Ciéncias Humanas (Entrevistada n° 8, grifos nossos).

O destaque em sua fala revela a importancia das intervencdes dos docentes
durante o processo de autorregulacdo. A despeito de visdes incorretas sobre o
processo, a professora teve a oportunidade de reconhecer quao fundamental € a acao

correta, além de vencer o temor em relacdo a novas estratégias didaticas capazes de
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oferecer mais protagonismo as criangas. Reforca ainda a possibilidade de intervencao
ja no primeiro ano do ensino fundamental, contradizendo a fala da sua colega, a qual
negava essa possibilidade.

Sobre o0 uso das estratégias em sua prética profissional cotidiana, a
entrevistada n°® 8 mostrou-se bastante incomodada com o0 excesso de
direcionamentos oferecidos pelos docentes as criancas no dia a dia da escola. Ela
defendeu a ideia de que, ao oferecemos atividades néo desafiadoras ou roteiros de
execucao muito prontos e mecanizados, estariamos impedindo que o envolvimento e
o0 protagonismo das criancas ocorram de forma mais efetiva. Tal conclusdo esta
alinhada a teoria da autorregulacao e revela, novamente, a incorporacao de pilares
fundamentais da TSC pelo grupo de participantes. A transformacao parece ter sido
resultado de uma autorreflexdo, o que sugere um impacto maior das a¢des concretas.

Vejamos como isso ocorreu na fala da professora:

Porque normalmente, quer dizer, vocé dava todo o procedimento, o0 passo a
passo. Entdo assim, questionei muito mais. Claro que essas aulas precisam
ser bem-preparadas, para que esses alunos possam resolver esses
problemas. Porque muitas vezes com a intencao de passar esse conteddo
vocé vai dando essas respostas, e até que ponto esses alunos estéo parando
para pensar e refletir? (Entrevistada n° 8).

O paragrafo anterior demonstra como a execucao de tarefas e a apresentacao
de contetdos de forma expositiva passou a ser questionada de forma mais efetiva.
Sem negar a importancia e eficacia da exposicdo, novas possibilidades foram
oferecidas e incorporadas.

A entrevistada n° 9 ressaltou, de maneira geral, a contribuicdo do curso na sua
percepc¢do sobre a dindmica do seu trabalho e em prol da constru¢cdo de uma viséao
de responsabilidades compartilhadas entre docentes e discentes. Para ela, o excesso
de atribuicbes no dia a dia da escola pode nos levar a uma mecanizacdo das
atividades. As respostas revelaram a incorporagdo da reflexdo sobre o ato de

aprender de acordo com a TSC, bem como a uma reavaliacdo da pratica profissional:

Uma coisa que eu continuo errando, errando ndo. Uma questdo do tempo. O
tempo come o que a gente deveria fazer. O que ficou muito claro pra mim é
a importancia dos alunos conhecerem as habilidades que eles seréo
avaliados pelo professor. Dos alunos participarem do processo ensino-
aprendizagem. Eu acho que muitas vezes a gente ndo faz isso porque
guando vocé vé, principalmente uma pessoa que tem muitas aulas como eu,
vocé tem que entregar prova aqui, uma semana ali, e de repente a prova tem
gue sair [...] a importancia de se estabelecer metas em conjunto com o aluno.
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O aluno tem que saber, tem que ser sujeito da sua aprendizagem, saber onde
ele errou, a questdo do feedback, a questdo ai que eu tenho que olhar com
maior cuidado (Entrevistada n° 9, grifos nossos).

A necessidade de atribuir ao estudante uma parcela de responsabilidade no
processo de aprendizagem fica clara no relato anterior, o qual também revela algumas
acOes praticas para que isso se concretize. A professora menciona a necessidade de
anunciar aos estudantes onde pretendemos chegar, e, ao final do processo, oferecer
um feedback preciso sobre o0 processo, ou seja, ndo uma devolutiva classificatoria e
sem significado, mas um olhar individualizado sobre o trajeto percorrido.

A modelacéo, elemento importante na TSC, também teve um lugar de destaque
na fala desta professora. Sobre um caso especifico de organizacdo do tempo e

estratégias metacognitivas, ela menciona:

Entdo uma coisa eu fui aprendendo no caminho. Eu me lembro de um dos
encontros que ndés tivemos vocé conversando com um aluno que tinha, que
tava com dificuldade de se organizar. Que vocé marcou um hordrio separado.
Um encontro. E vamos 14, o que a gente pode fazer, o que a gente pode
melhorar. Isso foi bem interessante. Tudo isso, mexeu muito. E entdo, em
razdo disso, algumas dinamicas em sala de aula foram alteradas
(Entrevistada n° 9).

O exemplo oferecido sobre a contribuicAo dada a um estudante com
dificuldades néo serviu de modelo absoluto, mas com certeza exerceu influéncia sobre
o trabalho da professora e gerou reflexdes importantes.

Finalmente, a entrevistada n°® 10 destacou que o0 curso serviu para ajuda-la a
rever conceitos ja trabalhados durante a graduacdo. Ela mencionou perceber um
grande potencial de transformacdo com a utilizacdo da TSC, mesmo diante de

pequenas alteracdes na pratica:

Achei muito legal o didlogo entre a teoria e a pratica. As préprias producdes,
mas levando em considera¢cdo a nossa propria rotina de sala de aula. Aquela
sensacdo de que ndo precisava criar nada extraordinario, nada novo. Mas
olhar para o planejamento [...] acho que todo o processo foi uma provocacao
muito positiva. E eu entendo que para minha vida pessoal também. S6 faco
academia todos os dias por causa do curso (risos) da autorregulacdo
(Entrevistada n° 10).

O ganho na vida pessoal e a énfase na aplicabilidade do curso estdo em
consonancia com as sugestdes apontadas pela literatura para a incorporacgéo efetiva

das estratégias. Conforme mencionamos no capitulo 2, ao ser testemunha da
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possibilidade de transformacéo, o docente torna-se, naturalmente, um multiplicador
destas estratégias. A entrevistada n° 10 foi capaz ainda de, espontaneamente,
destacar o nome de autores e de conceitos fundamentais da TSC, revelando que os
elogios iniciais sobre o curso nédo foram palavras vazias, mas transformaram-se em

repertorio pessoal e, de fato, alteraram sua pratica:

A teoria ficou consistente. Agora eu entendo o que quer dizer agéncia
humana. Quando ele fala sobre PLEA, que foi uma coisa que a gente
trabalhou muito. Todos os principais pilares. Que a gente foi vendo assim. Eu
consigo ter claro, é, da onde ele queria, os autores que a gente estudou, nao
s6 o Bandura, o Zimmerman, a gente falou também sobre o Pedro Rosario,
esses principais autores. Foi trazendo tudo isso. Entdo traz uma consisténcia
para aquilo que a gente precisa olhar (Entrevistada n° 10).

A autora deste relato destacou a importancia do curso para a construcdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas com seus alunos. Sua fala revelou, mais uma
vez, o dominio de elementos tedricos e a construcdo de um novo olhar como docente,

mesmo em pouco tempo de contato com a TSC:

E para a rotina de estudos, para a avaliagéo, entdo, usar a agenda, como um
marcador de tempo para olha, quanto tempo a gente tem aqui, qual a melhor
forma de organizar esse estudo pare essa disciplina. Mas tem um feriado no
meio, vai estudar ou ndo vai no meio de semana? Entdo a gente foi criando
um roteiro de estudos e os alunos muito honestos, se tinham cumprido ou
ndo, os alunos trazendo que ajudou [...] Muitas vezes, eles, eles nao
conseguiam nem fazer uma conexdo entre tudo que estava sendo aprendido
ali. Por exemplo, a gente estudou os diferentes tipos de calendario, porque a
gente estava falando em diferentes formas de marcar o tempo. Como a
humanidade marca o tempo. Primeiro, uma leitura sem intervencao. Acho que
isso fazia muita diferenca. E a gente organizou o trabalho de um jeito que a
gente tinha que explicar diferentes formas de contar o tempo, né. Entdo, a
gente foi usando essa estratégia. Sem intervenc¢do. E eles tinham muito o
habito de interromper. Eles interrompiam para perguntar palavras que eles
ndo dominam. A ideia de nao interromper para captar a ideia geral, e ai a
construgdo daquele conhecimento ia por meio de “ah sobre isso”, “sobre
aquilo”, e ai eles iam construindo ali, e eu entrava s6 arrematando com
informacdes que talvez tivessem ficado de fora. A ideia do mapa mental eles
usaram muito para estudar, a gente criou mapas mentais. Na verdade, mapas
conceituais, a gente foi colocando ali, palavras que ligavam uma ideia a outra,
e acho que ajudou muito (Entrevistada n° 10).

A énfase na diferenca entre 0os mapas conceituais e mapas mentais,
mencionada ao final do relato, foi um dos destaques apresentados no encontro para
enfatizar a necessidade das conexdes e da hierarquia entre os assuntos apresentados
graficamente, elemento que distinguiria 0 mapa conceitual de uma mera

representacao grafica de ideias (genericamente denominadas de mapas mentais). Ao
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corrigir a nomenclatura, acreditamos que a professora, diferentemente de outras

participantes ja mencionadas, lembrou-se desta diferenca.

5.13 As estratégias referenciadas pela Teoria Social Cognitiva e o ensino de

Historia

Uma das questbes tinha a intencdo especifica de identificar o impacto das
estratégias utilizadas na aprendizagem de histéria®®. Vale ressaltar que um dos
critérios de escolha das entrevistas em meio a um universo grande de participantes
era o fato de serem responsaveis, a0 menos em algumas aulas da semana, por
ministrarem aulas de histéria. Neste sentido, esta pergunta focava na questdo das
estratégias de aprendizagem e o seu eventual impacto na aprendizagem desta
disciplina. A pergunta também visava identificar a percepcao da professora em relacéao
as diferencas teoricas entre estratégias cognitivas e metacognitivas.

A entrevistada n° 2, repetidas vezes, enfatizou na sua fala o impacto positivo
das estratégias metacognitivas no campo do planejamento e da organizacdo do
tempo. Esse elemento € particularmente interessante, pois trata-se de uma
profissional com uma formacéo tedrica bastante sélida, inclusive com experiéncia
internacional, cuja contribuicdo recebida com o0 curso mostrou-se bastante
significativa. Essa énfase nos aspectos positivos incorporados parece sugerir a
importancia dos cursos de autorregulacdo, mesmo para profissionais qualificados,
bem formados e experientes. Portanto, confrmamos nossa hipétese de que o
conhecimento tedrico e a experiéncia profissional podem ser enriquecidos com
dindmicas simples e os beneficios para a disciplina de histéria - e todas as outras - €
inegavel.

A entrevistada n° 3 destacou especialmente a importancia das estratégias
cognitivas na aprendizagem da historia enfatizando o risco de a disciplina tornar-se
apenas uma atividade de memorizacao no ensino fundamental. O uso de estratégias
cognitivas como o resumo e 0 mapa conceitual seriam formas de evitarmos uma
reproducdo mecanica destes conceitos. As estratégias metacognitivas seriam, por sua

vez, utilizadas como uma espécie de referéncia aos pais que pretendiam auxiliar no

20 Pergunta 4: “Vocé acredita que o estudo de estratégias cognitivas e metacognitivas contribuiu para
o aprendizado na disciplina de histéria?”.
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estudo de seus filhos. O passo a passo na conducdo dos estudos teria ajudado,
inclusive, aos pais que carregam percepcoes limitadas sobre a aprendizagem de
historia, a ndo reproduzirem modelos mecanizadas e sem significado a seus filhos.

A entrevistada n° 4 admitiu ndo ter estudado estratégias inspiradas na
autorregulacédo na sua formacao, mas demonstrou entusiasmo ao relatar a mudanca

na sua pratica, especialmente ao utiliza-lo a servigo do ensino de historia:

Foi uma novidade. N&o tinha visto na graduacdo e nem na pos. Achei
importante, porque a gente fala muito sobre as familias, sobre habitos de
estudo. E as pessoas ndo sabem nem onde comecar. [...] Isso d4 um norte
para as familias, onde elas podem comecar (Entrevistada n° 4).

A professora em questdo mencionou também - a despeito da importancia das
estratégias metacognitivas para a formacdo das criancas - o fato de ndo ter
conseguido incorpora-las em sua pratica a partir do curso. De fato, consideramos esta
percepcao importante e avaliamos que a estruturacédo do curso de formacéo deveria
ter promovidos mais agbes a fim de garantir uma melhor compreenséo destas
estratégias, bem como no entendimento do modelo de Zimmerman.

A entrevistada n°® 5 destacou a possibilidade de uma formacdo. como a que
oferecemos aos professores, no desenvolvimento da criticidade das criancas no
contexto das ciéncias humanas, evitando posturas excessivamente pragmaticas,
reproducdes enciclopédias de dados e acbes voltadas apenas para o bom

desempenho em provas pontuais:

a gente quer que as criancas saibam que, independente de qualquer prova,
ela leve isso pra sua vida e ela estabeleca relacbes com esses
conhecimentos que ela tem aprendido, e quando a crianga segue esse
caminho de planejar, de trabalhar esse conteldo, e depois ela se avaliar e ter
um feedback do professor, € muito bacana. E outra coisa também, eu preciso
melhorar como eu fago os meus feedbacks, eu preciso ser mais objetiva
(Entrevistada n° 5, grifos nossos).

Em sua resposta percebemos também um destaque sobre as preocupacdes
da BNCC em relagéo a conexao dos conhecimentos com a vida, bem como sobre a
possibilidade de utilizar a estratégia metacognitiva do feedback em um contexto de
autoavaliacdo de sua propria pratica como docente. A entrevistada n° 5 ressaltou
ainda a conexdo das estratégias com outras formacdes oferecidas pela escola em

anos anteriores:
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Vem totalmente ao encontro com 0 que a gente citou, os blocos que acabei
de citar (Taxonomia de Bloom), né, que chega la no aplicar e criar, mas para
a crianga conseguir esse nivel de aplicar o que ele aprendeu e depois criar
em cima disso, ele precisou de toda uma estratégia de estudo, de
aprendizagem, né, que possibilita isso. Entdo tem tudo a ver uma coisa com
a outra (Entrevistada n° 5).

Acreditamos que esta conexao percebida e destacada por esta professora
revela sua valorizacdo em relacdo as estratégias aprendidas, bem como a atribuicéo
de significado a estas, na medida em que elas seriam parte de uma engrenagem
sofisticada e necessaria a pratica escolar na ardua misséo de aprender.

A entrevistada n° 9 foi a segunda professora a ressaltar a importancia do curso
para sensibilizar seu olhar em relacéo as atividades realizadas em grupos. Mesmo se
tratando de uma profissional responsavel por ter realizado atividades muito bem-
sucedidas no passado, a formacao parece ter Ihe provocado em relacéo a este tema,
e permitido novas percepcoes a respeito de sua atuacao como docente.

Mais uma vez identificamos um elemento de confirmacdo das nossas
hipoteses: sem a pretensdo de oferecer um conhecimento inédito ou totalmente
revoluciondrio, mas ao tocar em diversos temas sensiveis a realidade docente de
forma a considerar o conhecimento prévio das participantes, um curso de formacéo
continuada pode garantir importantes portas de acesso ao conhecimento e, de alguma
forma, contribuir para transformacdes da pratica profissional. O relato a seguir

corrobora com essa percepcao:

Poder fazer a retomada, para trabalho em grupo. Para as relacdes
interpessoais. Eu comecei a ver a formacdo em grupos de uma forma
diferente. Essa questdo de que a gente as vezes fecha os olhos mesmo. Tem
aquele que assume a lideranca, ah, ele é 6timo. E a gente fecha os olhos
para os outros, porque o trabalho est4 sendo entregue, ta saindo. Mas néo
era verdade (Entrevistada n° 9).

A fala revela como simples propostas podem gerar novas reflexdes, aléem de
lancar olhares inéditos sobre os trabalhos realizados, sem desqualificar as atividades

ja exercidas ou ignorar 0s acertos e méritos destas.
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5.14 Conhecimentos prévios e apropriacdes significativas em relacdo a Teoria

Social Cognitiva

A terceira pergunta?! tinha a intencdo de verificar se os comentarios iniciais
teriam, de fato, originado uma transformacéo da pratica. Entendemos que colegas de
trabalho procuram agir com cortesia com pesquisadores colegas (Bardin, 2020) e
identificamos inicialmente que todas as entrevistadas teceram muitos elogios ao
curso. Portanto, Ihes foi perguntado quais exemplos de estratégias da autorregulacéo
da aprendizagem incorporadas poderiam ser citadas a titulo de exemplo. Essa seria
uma forma de ilustrar e comprovar a contribuicdo e a suposta transformacéo
incorporada.

Vale lembrar que, de maneira geral, as participantes do curso nao tinham
grandes conhecimentos sobre a TSC e a Autorregulacao da Aprendizagem. Cerca de
5% dos patrticipantes disseram ter tido algum contato com a teoria, mas nao tinha se
aprofundado nela.

A entrevistada n°® 5 confessou ndo ter conhecimentos prévios sobre o
referencial teorico utilizado na formacdo. Porém, ao longo do curso, debrucou-se
sobre o tema, pesquisando-o e logo convenceu-se das potencialidades para a sua
pratica. Ao longo de sua exposicdo, esta entrevistada foi capaz de comprovar as
impressdes positivas iniciais sobre o curso de formagdo por meio de exemplos
concretos de incorporacao das estratégias. Isso foi percebido, por exemplo, quando,
nas perguntas seguintes, ela conseguiu apontar elementos de transformacéo a partir
do curso, citando trés estratégias cognitivas quando questionada sobre 0s usos

concretos da teoria:

O que j& esta incorporado, é pedir que a crianca tenha um primeiro contato
com a leitura, que ela grife o que ela acredita ser importante, e depois de
discussfes, do trabalho de compreenséo dos textos, e do que ele suscita para
estabelecer relagdes com outros conhecimentos e tudo mais, € fazer ai né o
resumo os esquemas, e principalmente, o mapa conceitual. Isso faz toda a
diferenca para a crianga que consegue chegar neste mapa, daquele que s6
fica limitado a uma leitura (Entrevistada n° 5).

21 Pergunta 3. Vocé ja conhecia ou ja utilizava as estratégias apresentadas no curso? Como vocé as
avalia? Vocé incorporou alguma das estratégias apresentadas no curso em sua pratica docente?
Descreva-a.
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A entrevistada n° 7 destacou sua expectativa no inicio do curso e percebeu, em
seu decorrer, que sua vasta experiéncia docente ja a havia permitido, intuitivamente,
utilizar diversas daquelas estratégias apresentadas nas formagcfes e comprovar sua
eficAcia. Nas impress@es gerais a professora demonstrou que estava atenta as
leituras sugeridas para aprofundamento e tarefas prévias, citando espontaneamente
trés autores lidos durante o curso e demonstrando seu incébmodo por ndo os conhecer

antes da formacéo oferecida:

mas isso me incomodou, a gente ta falando de autores que eu nunca havia
escutado. Me provocou um pouco para eu tentar ler um pouquinho, estou um
pouco desatualizada, de autores que eu nunca tinha escutado. Quando vocé
traz novos autores, novas visdes. Me provocou pra saber: quem s&@o esses
ai? (Entrevistada n° 7).

O compromisso dos docentes com seu aprimoramento profissional fez-se
presente neste relato, e em muitas acdes e comportamento percebidos ao longo do
curso. Fomos testemunhas de profissionais incansaveis, comprometidos com leituras
prévias e, mesmo tendo trabalhado ao longo de todo o dia, esforcaram-se para
transformar cada encontro em um momento de aprendizado efetivo. Acreditamos que
esse espaco de troca permite o fortalecimento do senso de autoeficacia coletiva, ou
seja, da crenca na capacidade do grupo de profissionais na realizacdo de tarefas
especificas, além de oferece modelos de comportamento positivos e inspiradores a

toda a equipe.

5.15 Impressdes sobre 0 uso de estratégias cognitivas no ensino de Historia

A entrevistada n° 3 defendeu a importancia da conversa e discusséo do tema
entre os pares profissionais, bem como da troca de experiéncias. Até para que 0S
profissionais saiam do automatico e possam desenvolver um olhar mais sensivel as
diferentes formas de aprendizagem de seus estudantes. O diadlogo entre pares pode
também servir de alerta aos professores, 0s quais, sujeitos a inumeras atribuicoes e
prazos cada vez mais apertados, podem automatizar suas sequéncias didaticas e
reduzirem a interacdo com seus alunos, massificando estratégias didaticas e
avaliativas as quais, inevitavelmente, ndo atingirdo de modo significativo, a todos.
Perpetuam-se, desta forma, o fracasso de alguns e o sentimento de incapacidade e

derrota, de outros. Sobre a aprendizagem de histéria, afirmou a professora:
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Tem gente que é mais ouvindo. E é interessante, porque a gente percebe
isso. a gente sabe quem ouve mais, quem ta rabiscando mas ta ouvindo.
Quem. Séo estratégias de autorregulacdo também né, que as criancas tém.
Mas a gente pensa que precisa comecar a olhar pra isso de outras formas
(Entrevistada n° 3).

Em relacdo a esta questdo, a entrevistada n® 4 demonstrou entusiasmo ao
mencionar sua experiéncia com a utilizacdo de estratégias cognitivas na pratica,

relatando, inclusive, uma alteracdo na postura das criancas:

[...] era chato esse momento de tarefa. Eles s6 liam, ndo queriam estudar, s6
gueriam brincar. Se vocé tem esses recursos, fazer uma lista, grifar, fica mais
estimulante, eles tém um passo a passo. Por exemplo um texto sobre a
escraviddo. Eles liam duas vezes o texto e diziam: ‘ndo aguento mais ler’. Ler
sobre isso. Era super chato (Entrevistada n° 4).

A professora demonstrou preocupacdo com a falta de interesse das criancas
em Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental - Anos Iniciais. A respeito desta
percepc¢ao da docente, responsavel por elaborar sequéncias didaticas desta disciplina
paratodas as professoras da turma em que leciona, o curso teria oferecido alternativas
metodoldgicas de ensino: “Porque se a gente ficar s6 no discurso, eles s6 escrevendo.
E um contetido que precisa estimular mais eles né. E meio desafiador explicar pra
eles” (Entrevistada n° 4).

Ela também ressaltou o que, a seu ver, é o principal beneficio da teoria para a
aprendizagem de ciéncias humanas, a saber, as contribuicdes para a realizacao das
tarefas de casa. Ao menos trés vezes, durante a entrevista, essa contribuicao foi

mencionada:

S&0 poucas as criangas que vao sozinhas né. Principalmente no fundamental
1. Entéo, aprendendo mesmo a se planejar, a se organizar, a ter um passo a
passo sobre como comecar, como estudar. Facilita. Porque € muito contetdo,
muito texto, muita informacao que precisa absorver. E eles ndo sabem nem
como comecar a estudar sozinhos. Em sala de aula é tudo muito direcionado,
né. O passo a passo. Ai eu penso que favorece bastante em casa, nas tarefas
de casa (Entrevistada n° 4).

Acreditamos que a estratégia de atribuicdo de tarefas utilizada no curso - de
oferecer tarefas prévias de preparacdo para 0s encontros a partir de leituras e
elaboracao de anotacdes sobre as informacdes compartilhadas -, pode ter servido de

inspiracéo a esta professora, a qual decidiu aplicar algo semelhante em suas aulas.
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A entrevistada n° 5 destacou o0 avanco obtido na elaboracdo de sequéncias
didaticas na disciplina de Ciéncias Humanas a partir do uso de estratégias inspiradas

na TSC na elaboracdo de uma linha do tempo pelas criancas:

Eu figuei pensando como foi bacana, comparado aos outros anos que a gente
ndo tinha esse trabalho, esse ano foi muito bacana quando eles fizeram a
linha do tempo. Entdo, quando a crianga faz a linha do tempo, entéo, ela tem
gue construir essa linha né, colocar o ano, colocar em poucas palavras, o que
significa aquela data, ali naquela linha. Entdo no ensino de histéria isso é
maravilhoso, pois ela passa a ter no¢éo do tempo. Ai depois a gente trabalhou
a questdo da matematica, proporcdo, tempo, periodos. Entdo isso sO
acrescentou. Antigamente, quando ndo tinhamos esse trabalho, era muito
mais dificil pedir para a crian¢a fazer uma linha do tempo. [...] E eu acho que
essa facilidade se deve (pausa) porque na linha do tempo vocé tem que ter
contelido e andlise de sintese muito grande (Entrevistada n° 5).

A entrevistada n° 6 revelou a possibilidade de utilizacdo das estratégias na
elaboracao de trabalhos e pesquisas em que os estudantes sdo protagonistas. Em
tempos de inteligéncia artificial e muitos trabalhos prontos na internet, os critérios de
elaboracdo das propostas precisam ser claros e suficientes para criar obstaculos que
levem as criancas a aprendizagem e a manutencédo do foco naquilo que realmente

importa ser realizado (Meirieu, 1998). De acordo com esta professora:

Ent&o eu usei muito o feedback, até nos critérios de avaliagcdo que eu passo,
eu uso o termo feedback. Tem aluno que acha que eu avalio porque acho
lindo: ‘Se acho feio dou nota baixa’. Nao, tem trabalho feio que atendeu os
critérios. Tem trabalho maravilhoso que néo atingiu os critérios e néo vai tirar
10,0 (Entrevistada n° 6).

Sobre a utilidade do curso para a aprendizagem em ciéncias humanas,
entrevistada n® 7 demonstrou preocupacdo nao apenas em oferecer objetos de
conhecimento aos seus alunos, de forma desconectada da realidade, mas também
em garantir que os estudantes desenvolvam o0s procedimentos necessarios para

incorpora-los e compreendé-los:

Em atividades diarias, ou atividades que eu ja tinha usado em outros anos,
me vez rever algumas. Até falar ndo, isso aqui ndo ta legal. Isso aqui eu ndo
tenho nenhuma provocac¢do, nenhuma mudanca, eu néo té contribuindo em
nada na autorregulacdo do meu aluno, da minha prética (Entrevistada n° 7).

O alvo da educacéao, neste caso, parece deslocar-se do mero oferecimento de
informacdes, rumo a construcdo efetiva da autonomia dos sujeitos. Esse novo olhar

teria impactado sua producédo de atividades e sequéncias didaticas em Ciéncias
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Humanas, especialmente quanto ao uso das estratégias metacognitivas, conforme
identificamos na ideia de refletir sobre o propdsito de cada atividade sugerida e

“replanejar” para “atingir esses alunos” no relato a seguir:

O que eu mais enxergo € nessa area [...] € 0 que eu mais enxergo essa
guestédo de aplicar essas novas estratégias e reavaliar as estratégias que eu
ja trabalho, se eu t6 trazendo mesmo esse movimento. Isso que mais me
provocou. As vezes eu olhava alguma atividade. Principalmente a gente que
comecga a trabalhar com matriz (roteiro de atividade)7. Eu pensava que
movimento eu vou querer com essa atividade? Meus alunos tem como trazer
alguns elementos? Eu tenho como é orienta-lo é isso traz um acréscimo?
Entdo, eu acho que, sem davida nenhuma, pode ser que por uma viséo, por
eu estar muito envolvida na disciplina, mas eu acho que a que mais provocou,
foi em ciéncias humanas. A teoria, 0 curso, eu nao conseguia pensar em outra
coisa, a ndo ser replanejar, e pensar em novas acdes, para atingir esses
alunos. Sem davida nenhuma (Entrevistada n° 7).

Apesar da pouca idade das criancas, a intencdo estimulada pela teoria em
conceder autonomia as criancas, além de necessaria, pode servir como elemento
motivador para o desenvolvimento de aprendizagens significativas. A identificacao
com os temas abordados em ciéncias humanas seria fundamental para a criacédo de
um vinculo de identidade com a crianca, ainda imersa numa légica muito concreta de
vida e, neste sentido, as estratégias autorregulatérias poderiam contribuir de modo
significativo de acordo com a entrevistada n° 8:

As vezes a gente subestima esses alunos: “ah, eles sdo pequenos!” E
aparece (sic) coisas maravilhosas. Algumas hipoteses que a gente nem tinha
pensado, eles apresentam. Resolucéo de problemas que assim, nos deixam
surpreendidos. Para a gente, ciéncias humanas nas idades iniciais € muito
gostoso porque parte da vivéncia deles, nome, moradia. Sempre deles.

A conviccao de que é possivel, efetivamente, trabalhar estratégias nas aulas
de ciéncias humanas com criancas nas séries iniciais do Ensino Fundamental - anos
iniciais. Producdes diferentes acabaram por propiciar aos estudantes - mesmo de
pouca idade - a experiéncia de observar pontos de vistas diferentes do seu e,
igualmente, validos. Perceber a realidade na sua multiplicidade de interpretacdes e
evitar leituras rasas ou fatiadas da realidade constitui-se em uma das competéncias
centrais para a disciplina de Historia na BNCC Esta afirmacéo ficou explicita na fala

desta professora:

Vou dar o exemplo dos mapas conceituais. N6s demos imagens e algumas
palavras chave. Alguns ja estao alfabetizados e outros estdo no inicio. e 0
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grupo. Assim, eles escolheram. Como grande parte da sala ja estdo
alfabetizados, ajudavam naqueles que estava comecando na leitura com a
identificacdo das palavras. dai eu apenas disse, nds vimos slides, ouvimos
musicas, enfim, agora vocés vao colocar nesta folha para a professora como
vocés poderiam organizar esse tema. E ai foi muito interessante, porque cada
grupo apresentou essa separacao de imagens de uma maneira, so que cada
um tinha uma logica. E na hora que eles iam apresentar, e outro grupo
tinha pensado de outra maneira, Eu perguntava: ‘Podemos colocar o tema,
subtema desta forma?’ ‘Sim, podemos’. E agora outro grupo, totalmente
diferente: ‘Ta correto?’ ‘Sim, esta correto’. Entdo foi muito valido (Entrevistada
n° 8, grifos nossos).

A entrevistada n° 9, referindo-se as contribuicdes da TSC para a disciplina de
histéria, ainda destacou a importancia de um olhar individualizado para cada um dos
estudantes em questao, o que seria potencializado pelo uso de estratégias inspiradas

nesta teoria:

A gente tem muitos alunos que ficam pelo caminho, que ndo entendem.
Alguns se apropriam mais rapidamente. O ritmo é completamente
diferenciado. Cada um é um. Entao acho que vale a pena investir sim, mas é
um trabalho arduo. E ai o professor tem que ter consciéncia, e que nada muda

da noite para o dia (Entrevistada n° 9).

Ao refletir sobre esta mesma questdo, a entrevistada n° 10 ressaltou outro
elemento suscitado pelo curso, o qual para ela faria a diferenca na hora de ensinar a
disciplina de histéria. Para ela, a diferenca estaria na tomada de consciéncia de alguns
estudantes em relacdo a prépria responsabilidade, estabelecendo uma
responsabilidade compartilhada com seus professores. Ao enxerga-los como sujeitos
interessados em suas aprendizagens, a possibilidade de transformacé&o positiva seria
potencializada:

E sabe o que me pegou muito. Eles comegaram a pensar por que, pra que
eles estavam na escola [...] Trazer pra ele a importancia de por que a gente
estuda aquilo. e depois ver ele se saindo muito bem. E isso eu vejo que é a
principal contribuicdo para a disciplina mesmo [...] A gente ta colocando os
alunos numa zona de desconforto o tempo todo. Espero que ndo estejam
(confortaveis)! No sentido positivo, pedagégico da provocacdo. No sentido da
seguranca. Que € o papel do professor, inspirar confianca. Que os alunos
entenderem que eles tém espaco para errar, eu comecei a fazer intervencdes
até individuais, para alunos que nao tinham um desempenho satisfatorio.
Alunos que (até me emocionei agora), alunos que tinham muita dificuldade,
que a partir do momento que encontraram melhores estratégias se sentiram
mais seguros (Entrevistada n° 10).

Acreditamos que, ao garantir um espacgo seguro para a tentativa e erro, bem

como ao demonstrar confianca na possibilidade de realizacao das tarefas, a docente
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em questdo promove uma contribuicdo impar na construcdo da autonomia dos

estudantes.

5.16 A formacgéo continuada como constru¢cdo de um ambiente dialégico e

promotor da agéncia pessoal e coletiva dos educadores

Em meio a todas as atribui¢cdes profissionais e pessoais, recebemos relatos de
que a formacgdo oferecida servia de refrigério ao grupo de profissionais reunidos.
Percebemos, por meio das entrevistas e relatos oferecidos durante a formacéo, a
importancia de espacos de troca e posicionamento, onde a palavra é oferecida aos
educadores e seus pontos de vista sdo considerados e valorizados.

A entrevistada n° 7, ao relatar exemplos do que teria incorporado com o curso,
tocou em um dos pontos que considera mais importantes quando 0 assunto € a
formacdo continuada de professores. Independentemente do tema, ela enxerga as
formacdes como uma forma de desacelerar a rotina dos profissionais e oferecer um
momento em que podem olhar para a prépria pratica, e entdo se reavaliarem. Esse
desconforto produzido ao olharmos para nossas proprias incoeréncias e limitacoes -
intencional do ponto de vista pedagdgico e estrategicamente promovido -, parece ser

possibilitado reflexdes importantes para esta professora, a qual relatou:

Ent&o esse curso trouxe esse movimento, né, na minha vida profissional, que
com o tempo, vou ser bastante sincera, a gente vai esquecendo. Talvez pelos
anos de experiéncia, por estar dentro de uma instituicdo, vai te dando um
pouco de seguranca, vai te deixando mais confortavel. O curso me provocou
um pouco. Perai, vocé ndo tem tanta certeza. Esse eu acho que foi o maior
ganho. Novos autores. Organizar esse meu trabalho, primeiro eu né, com
essa intencionalidade. Esse movimento de tragar objetivos, planejar, rever o
gue nao da certo, né, isso pra mim foram os pontos principais (Entrevistada
ne 7).

A quinta pergunta?? questionava as professoras a respeito do potencial que o
curso de formacao poderia trazer se fosse aplicado no colégio em que atuam o0s
demais educadores, inclusive de outros segmentos. A intencéo era analisar, para além
de afirmacdes genéricas e cordiais sobre a formacéo, quais teriam sido 0s pontos mais

marcantes da teoria e da proposta de formacéo oferecida.

22 Pergunta 5. Vocé acredita que os demais professores do colégio serdo beneficiados se participarem
de uma formacao semelhante? Justifique.
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A entrevistada n° 1 ressaltou os beneficios dos encontros presenciais com
profissionais que dividem outras séries e, eventualmente, outros segmentos,
reforcando o que a literatura estabelece a esse respeito (Sadalla; S&-Chaves, 2008).
Essa interagdo entre os profissionais do colégio, além de conferir identidade ao corpo

docente, parece ter sido um momento agradavel:

A gente gostou muito daqueles encontros que a gente juntava em grupo. Nao
de ficar sentado s6. Légico tem que ter a parte tedrica. Mas a gente gosta
muito de reunir em grupo, de conversar. Muitas vezes, quando era teoria, ir
14, ficar escutando, era presencial, e quando era em grupo, que a gente gosta
de conversar, era online. Poderia inverter um pouco, mais coisas praticas em
grupo, presencialmente. Porque era muito gostoso (Entrevistada n° 1).

A entrevistada n° 5 apontou um dos grandes desafios das formacdes atuais e
mesmo na incorporacdo das estratégias compartiihadas no curso, a saber, a
concorréncia com outras atividades ja definidas pela escola e o excesso de atribuicbes

dos docentes:

Infelizmente a gente vive correndo com, né, conteddo, periodo de avaliagao,
né, e trabalhar a fundo como a crianca deve se planejar e tudo mais, eu acho
gue a gente poderia trabalhar mais, e acho que isso pode ser até um desafio
para 2023, mas que as criangas sao capazes sim, ndo tenho davida. Ta.
Muitas eu ouso dizer que conseguiram, mas se a gente aprofundar mais um
pouco eu acho que a gente consegue um resultado de um nimero maior
ainda (Entrevistada n° 5).

Esta professora, além de muito experiente, € uma importante referéncia para a
instituicdo, e mesmo assim deixou claro que retomar principios educativos e
elementos tedricos trabalhados anteriormente seria uma tarefa fundamental para
todos os profissionais do colégio, fato que Ihes ajudaria a manter a motivagao para o
trabalho e alimentaria a crengca nos impactos positivos que a educacéao poderia trazer

aos estudantes:

Esse trabalho me faz acreditar cada vez mais na educacéo. [...] Quando
a gente acredita que a criangca ndo vai memorizar, mas ela vai ter um
conhecimento e que isso vai se tornar significativo, que ela vai incorporar
essa aprendizagem. Ai, ndo tem o que questionar. Entendeu. Entdo, so, esse
curso sO me fez acreditar cada vez mais que vale a pena investir nesse
planejamento, na aprendizagem significativa, que vale a pena vocé
buscar diferentes ferramentas, e ensinar, ndo simplesmente o ensinar
conceitos, dar conteddo, mas o ensinar a aprender. E isso faz toda a
diferenca (Entrevistada n° 5, grifos nossos).
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A troca entre pares foi, portanto, mais uma vez ressaltada como algo de
extremo valor. As reunides pedagogicas estdo tdo permeadas de assuntos
burocraticos e procedimentais que, infelizmente, a troca de experiéncias e angustias
sobre a sala de aula acaba por se tornar um elemento menos importante e para o qual
nem sempre ha tempo suficiente.

O curso pareceu também criar, diante da acelerada e densa agenda proposta
as criangas, um momento de reorganizacdo e refrigério a partir de atividades que
apresentavam uma estratégia diferente das rotineiras exposi¢des ou da realizacao de
exercicios. Diante desta consciéncia, os professores poderiam, intencionalmente,
construir sequéncias didaticas inovadoras, quebrando um movimento automatico e

entediante para docentes e discentes:

E a gente parece que vai entrando né, nesse sistema. Num ciclo tdo grande,
de desafios. Vocé néo retoma, ndo pensa em novas estratégias, ndo pensa
em novas ac¢des. Nem sempre o ambiente, vocé ja promoveu um ambiente
desastroso de cobranga, de tanta coisa (Entrevistada n° 7).

A entrevistada n°® 9 deixou claro, em sua resposta, como algumas provocacoes
feitas durante o curso de formacéo com a equipe de professoras foram Uteis mesmo
para as profissionais com larga experiéncia e reconhecida qualidade na realizacao de
seus trabalhos. Ela confessa a existéncia de um desconforto inicial com a
apresentacdo de informacfGes até entdo desconhecidas, bem como de novas
estratégias apresentadas em formacbes que envolvam diretamente os pares
profissionais, mas a incorporacéo de algumas delas parece carregar um potencial de

promover alteracdes significativas na pratica e no olhar das professoras:

‘Eu sai da casinha’, literalmente. Vocé sabe disso. Eu fiquei enlouquecida,
porgque ndo era o que estava acostumada. Mas hoje eu acho muito legal esse
olhar para outras estratégias, que ndo s6 aquelas perguntas diretas, pergunta
e resposta, pergunta e resposta, aquela prova insipida, aquela ‘coisa seca’
(Entrevistada n° 9).

A TSC seria ainda, de acordo com essa entrevistada, um elemento de grande
valor para reverter preconceitos em relacao a disciplina de historia, especialmente em
relacdo aqueles que ainda a enxergam como uma tarefa de simples memorizacéao e

reproducéo de dados sem significado com a realidade concreta do presente:
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Mas acho que € um exercicio diario. E um investimento constante. Porque
aquela mentalidade que histéria é decoreba. Eu ndo vou bem em historia
porque eu nao tenho uma boa memoria. ela ainda prevalece. Inclusive na
cabeca de muitos pais. Eu ja ouvi pais, nem sei 0 nimero de vezes. Sentar
na minha frente e dizer, ‘olha meu filho ndo tem boa meméoria, entdo ele ndo
vai bem em histéria’ (Entrevistada n° 9).

O relato revelou como um problema detectado inimeras vezes pela profissional
nao se tratava de uma dificuldade isolada ou pessoal, mas consistia em um grande
dilema para todos os que se propdem a ensinar os conhecimentos histéricos em sala
de aula. Acreditamos que esta tomada de consciéncia favorece a troca de sugestbes
e a busca de alternativas capazes de promover a superacéo deste e de muitos outros

desafios vivenciados cotidianamente pelos educadores.

5.17 Estratégias na elaboracao e conducédo do curso destacadas positivamente

A elaboracdo e compartilhamento de um calendario prévio para 0os encontros
do curso foi bastante elogiada, bem como o compromisso de manté-lo e de
realizarmos o anuncio das tarefas com antecedéncia. A entrevistada n° 7 destacou
seu incbmodo em outras formacgdes oferecidas no passado em relacdo as mudancas
nas datas das atividades, bem como com a inclusao de temas e tarefas ‘surpresas’ ao
longo das semanas de curso. O desconhecimento e as mudancas eram vistas como
excesso de improviso, e ndo como uma adaptacao necessaria. A qualidade dos slides
e a conducdo das discussdes também foi ressaltada pela entrevistada n° 7 como

elementos positivos:

[...] foi extremamente organizado, trazendo leituras um pouco mais de
antecedéncia, isso ajuda. N&o da pra trazer a leitura da sexta pra segunda.
Nao da. Entéo, esse sistema de montar um Classroom, trazer ali a motivacao.
Olha pessoal, para essa semana tem uma pequena leitura. para a préxima
semana, ja tragam isso. Isso trouxe uma estrutura, uma seguranga pra gente.
Vocé ta lidando com um grupo também exigente, né. O grupo vai falar, ndo
vou sair, ndo vou vir aqui para qualquer coisa. Vocé tem que me convencer
gue o negécio é bom mesmo.

A organizacdo de um espaco virtual para o compartilhamento de todas as
informagdes serviu, portanto, como ferramenta de convencimento das possibilidades

gue o curso ofertaria as docentes. Essa é uma importante caracteristica a ser

incorporada por aqueles que desejam organizar cursos de formacao continuada.
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A entrevistada n° 8 também enfatizou a importancia dos slides e dos momentos
de explicagdo da teoria, bem como da retomada dos textos trabalhados: “O que eu
tinha em duvida, vocé com aqueles slides, coloridos, vocé colocou imagens, vocé
colocou todas as estratégias de um slide para nos atrair, e ai fica dindmico”. Muitos
educadores tratam a estética das apresentacfes e a organizacdo das informacdes
como tarefas menores e desnecessarias. No entanto, os relatos reforcam a
importancia de investirmos ndo apenas no conteldo de nossas exposi¢cdes, mas

também no formato de nossas apresentacoes.

5.18 Erros estratégicos e limites do Curso de Formacao

Uma das perguntas realizadas solicitava a opinidao das participantes a respeito
das possiveis alteracfes a serem promovidas no curso de formacéo para que ele se
tornasse mais significativo e capaz de garantir contribuicdes concretas para o dia a
dia dos docentes?3. A ideia era abrir espaco as professoras participantes da formacéo
para que trouxessem um olhar especifico sobre elementos praticos e tedéricos de um
curso de formacédo, bem como estimulassem-nas a uma reflexdo sobre as formacgdes
e as dificuldades de construir uma proposta capaz de atender tantas expectativas em
cenarios desfavoraveis.

Os educadores sentem, de modo geral, um movimento constante a respeito da
necessidade de (re)pensarmos a pratica pedagdgica, o papel dos pais e a interacédo
com as criancas. Ha décadas a escola é vista e tratada como uma instituicdo em crise.
No entanto, nem sempre um mergulho profundo na teoria é bem-vindo nos espacos
reflexivos dos educadores, por diversas razées. Curiosamente, as formulas magicas
de agentes externos, muitas das quais desprezam 0s conhecimentos e trajetdrias
profissionais dos professores, sdo igualmente desprezados.

Neste complexo cenério, buscamos identificar os limites do curso oferecido a
partir dos discursos das entrevistadas e oferecer, desta forma, uma contribuicdo aos
que desejarem avancar na discussdao a respeito dos cursos de aprimoramento

profissional.

23 Quinta pergunta: Vocé acredita que os demais professores do colégio serdo beneficiados se
participarem de uma formacdo semelhante? Neste sentido, vocé gostaria de sugerir alguma alteracao
na estrutura do curso? Justifique.
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Sobre esta tematica, a entrevistada n° 1 enfatizou a necessidade de discussoes
praticas nos cursos de formacéo, e sempre que possivel, da promocéo de conversas
entre as profissionais. Reconheceu a importancia dos encontros tedricos e dos textos
oferecidos, mas deixou claro sua preferéncia por encontros que permitam maior troca
experiéncias, o que seria mais prazeroso e valido para a pratica profissional. O fato
de que alguns encontros da formacéo oferecidos as professoras terem ocorrido em
semanas carregadas de compromissos pedagdgicos foi enfatizada pela professora
como um obstéculo para o andamento do curso. Por mais que houvesse o interesse
de participar das propostas, a ndo realizacdo das tarefas prévias ou até mesmo a
auséncia nos encontros tornou-se relativamente comum durante a formacao.

A entrevistada n° 4 sugeriu - a despeito da opinido da maioria sobre a alta
exigéncia do curso oferecido e o grande niumero de encontros promovidos ao longo
do ano -, uma ampliacdo da estrutura para, ao menos, 18 meses, ao invés de 10. Para
ela, essa alteracdo permitiia que mais estratégias pudessem ser testadas e
aprendidas: “Eu acho que poderia ser mantido. Que poderia ser uma carga horaria de
1 ano e meio. Acho que faltou na nossa formacéo, enquanto professor. E quanto mais
ferramentas de autorregulacéo as criancas tiverem melhor” (Entrevistada n° 4).

A heterogeneidade percebida entre os participantes torna mais dificil a tarefa
de regular exatamente quantos encontros devem ser realizados e qual deve ser a
profundidade das discussdes. Uma consulta prévia com o corpo docente e uma
sintonia com as expectativas dos gestores pode nos aproximar de um equilibrio neste
sentido.

Sobre a estrutura da formacao, outra sugestdo, conforme ouvido de outras
profissionais (Entrevistadas n° 1, 3, 4 e 6), foi a de inverter o formato das formacodes
tedricas e praticas. Assim, 0s encontros tedricos e expositivos seriam remotos,
enquanto a elaboracédo de propostas didaticas a partir da teoria far-se-ia de modo
presencial. O formato hibrido foi unanimemente recordado como uma facilitacdo para
a promocéao dos encontros e um dos ganhos em relacdo as vivéncias no tempo da
pandemia. No entanto, todas igualmente admitiram que se envolvem mais em
atividades presenciais, as quais promovem maior interacdo e garantem o foco nos
temas debatidos.

A entrevistada n° 5 ressaltou a dificuldade de equilibrar os compromissos e
expectativas oficiais da escola com outras atividades de formacédo de professores,

reforcando a necessidade de uma sintonia na oferta de cursos de formagéo
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continuada e uma construcdo cuidadosa de um calendario capaz de equilibrar a

guantidade de atribuicdes docentes:

A gente tinha uma mudanc¢a de metodologia, e a gente tinha que se adaptar
as orientaces da (nome da assessoria externa contratada pelo colégio). Isso
gerou uma ansiedade no grupo, pois era muita coisa que mudava a nossa
metodologia. E acho que as pessoas ficaram receosas, de terem todas as
mudancas, toda a assessoria [...], mais 0 curso. Ficaram com medo do
acumulo de tarefas, entdo isso acho que assustou (Entrevistada n° 5).

Além disso, essa educadora reforgcou a necessidade de que mais educadores
participem da formacdo oferecida, a fim de que um impacto efetivo pudesse ser
promovido entre os estudantes. A sugestdo oferecida para convencer as demais
professoras a participarem das formacdes foi muito interessante, comprovando sua
crenga no impacto positivo do curso. Seria necessario, em sua opinido, convencer as
professoras, a partir de um exemplo pratico, sobre a importancia das estratégias e da

validade da teoria oferecida:

T pensando aqui que para criar impacto, num encontro para convencer 0s
outros a participarem, seria colocar as professoras como se fossem alunas e
dar um texto pra elas, alguma coisa neste tipo, e ver como elas lidariam se
elas tivessem que apresentar aquele conteldo, em quarenta minutos de
preparo para isso. Que estratégias sera que elas usariam, o que elas fariam,
para conseguir. E ai a partir do repertério do que elas tém, do que elas sabem
sobre 0 assunto, ou ndo, ai a gente fazia a propaganda do curso (Entrevistada
n° 5).

A entrevistada n° 6 destacou, a partir de conversas realizadas com as
participantes do curso, a importancia de serem exigidas menos atividades de
producdo pratica a partir das estratégias aprendidas, pois, segundo ela, isso
sobrecarrega as professoras, jA cansadas e tendo de lidar com o excesso de
atividades docentes. Vale lembrar que a proposta de criacdo de atividades praticas
respondia a uma angustia inicial do corpo docente, segundo a qual as formacdes
deveriam dialogar com necessidades reais, e que todas as propostas foram sugeridas
dentro da l6gica da infus&o curricular. Essa contradi¢éo, no entanto, parece inserir-se
dentro da l6gica da aceleracao (Rosa, 2019; 2022). Sobre esta angustia a professora

relatou:

Mas eu acho que a gente tem que reduzir a quantidade de atividades que tem
gue ser desenvolvida (no curso), porque a cada tema a gente exigir uma
atividade e ai 0 que que eu via, vinha um outro tem que dava pra gente linkar
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com aquela atividade [...] entdo quer fazer tudo de novo. [...] Talvez o aplicar
pode ser um trabalho no final do semestre, ou do outro semestre, onde eles
tém que aplicar na sala, para ter um retorno, né, juntar os temas, ver o que
que ele quer, talvez isso seja mais valido, eles reclamem bem menos
(Entrevistada n° 6).

A entrevistada n° 7 reconheceu a necessidade de cursos de formagdo como o
gue lhes foi oferecido e fez mencgdes positivas em relacéo aos intervalos curtos entre
0s encontros. Vale lembrar que o intervalo entre os encontros era de duas semanas,
em meédia. Embora o ritmo de trabalho em ambas as escolas pesquisadas seja
considerado alucinante, houve o reconhecimento da importancia deste tipo de

formacéo e a manutencao de um calendario robusto de encontros:

N&o da pra organizar um curso em que vocé trabalha questdes, e que vocé
vai encontrar esse grupo daqui a dois meses. Ndo tem. Essa frequéncia tem
gue ser proxima, como foi, de 15 em 15 dias. Nao da pra ser um tempo maior,
acho que a gente se desmotiva, e perde mesmo, toda uma discussao
(Entrevistada n° 7).

Embora os encontros remotos sejam extremamente praticos e evitem
deslocamentos extras, a professora também manifestou o desejo de formacbes
presenciais: “Vou ser bastante sincera [...] O presencial, pra mim, é fundamental. O
presencial eu ainda acho que é o melhor. Eu t6 ali, inteira” (Entrevistada n° 7).

Sobre a possibilidade de uma sugestdo ou pergunta que ndo tinha sido
elaborada pela entrevista, a professora brincou perguntando, em meio a risadas,
‘quando serda o préximo o curso?” (Entrevistada n° 7). Essas parcerias com
professoras dispostas a aprender e se envolverem genuinamente nas propostas sao
fundamentais para que uma formacdo continuada aconteca de modo efetivo, e o
reconhecimento das contribuicdes possa servir de motivacdo para a participacéo dos
demais profissionais do colégio.

Com relagé@o as sugestbes das professoras sobre a possibilidade de novas
formacdes a partir da TSC, a entrevistada n° 8 reforgou a importancia de que todos os
educadores do colégio recebam formacg&o em relacdo as categorias da autorregulacao
da aprendizagem, a fim de que seja construida uma homogeneidade de praticas:

Precisa ter uma unidade, no colégio. Ndo adianta um professor incorporar, e
outro ndo. Por isso que eu acho importante essa formacgé&o dentro do colégio.
E claro que ndo podemos parar por ai. E ai parte de cada professor estar
revendo e estudando (Entrevistada n° 8).
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Sobre a relevancia do curso para o colégio, a entrevistada n° 9 relatou uma
experiéncia vivida em uma das reunides pedagodgicas regulares, onde praticas
incorporadas do curso foram compartilhadas por professoras que dele participaram:
“Eu vi atividades ali, bem interessantes. Eu acho que esta mudando a cabeca delas
em relacdo a isso. Também mudou a minha, mexeu com a minha também”
(Entrevistada n° 9). Ela destacou igualmente a importancia do curso e a sua relacéo

com a pratica diaria dos educadores em sala de aula:

Vocé nao ficou s6 na teoria. Teoria, pratica, teoria, pratica. E o que eu ougo
de muita gente, a partir do curso, lindo’. ‘E agora, como eu fago isso?’ Vocé
foi ali, no planejamento. Um texto, como eu fago um resumo, como que eu
faco aquilo. E isso apareceu de uma forma muito clara nas atividades
realizadas pelas pessoas que fizeram o curso. Porque o professor, qualquer
pessoa, a gente, na universidade. A gente, ndo adianta, pode fazer dez mil
licenciaturas e dar uma boa aula s6 na teoria. E 0 como fazer também. Eu
acho que, por mais que os cursos que a gente faca digam que é pra
gente mudar nossa pratica, eles acabam ensinando o contetudo. Fica
muito no nivel teérico. E as pessoas rebatem isso (Entrevistada n° 9,
grifos nossos).

Corroborando com esta posicdo sobre os cursos de formacao e seu potencial
de aplicacbes praticas, aquilo que aparenta ser util de forma imediata costuma ser
recebido com mais abertura, segundo a entrevistada n°® 10. J& as reflexdes tedricas,
reveladoras de nossas incoeréncias e capazes de nos desequilibrar, podem promover
incdbmodos maiores. Curiosamente, ela reforcou a importancia de um mergulho mais

profundo na teoria:

Quando o curso era muito de aplicacdo, existe uma abertura maior. Mas
guando o curso vai falar sobre coer¢éo, sobre algumas praticas que séo téo
naturalizadas e que séo, ao meu ver, violentas, ai incomoda. Porque esta te
obrigando a repensar o que é educar. E a principal, pra mim né, o principal
ganho do curso é exatamente isso. Repensar. T6 pensando exatamente
isso. T fazendo isso, ta bom, ta bom, mas eu posso repensar esse processo
de um jeito diferente. Eu entendo que a equipe se beneficia quando esta
realmente aberta a [...] E ndo entende como um fardo estar ali, aprender,
estudar. E ndo como obrigagdo. Acho que a propria teoria explica. [...]
pensando no mundo ideal, de tempo infinito, trabalhar mais a teoria. Ter a
oportunidade de aprofundar mais. O que foi lido, o que eles entenderam. Eu
sei que vocé foi muito comprometido em manter o tempo do curso, as
pessoas estdo cansadas e tal. Mas eu sentia que as vezes, passava algumas
coisas. E por mais que vocé retornava, porque todas as vezes tinha um
pequeno resumo do que foi visto. Talvez encontrar uma forma de trazer,
de forma mais aprofundada, a teoria assim. Essa é a minha dica
(Entrevistada n° 10, grifos nossos).
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A entrevistada ainda destacou o sentimento de alguns participantes do curso,
por ndo terem conseguido perceber o fio condutor que tentamos estabelecer,
acabaram por interpreta-lo como uma ‘colcha de retalhos’ destituida de uma esséncia

ou identidade:

Conversando com uma professora, ela disse é que uma ‘colcha de retalhos,
e ai vai remendando, remendando, fiquei com dificuldade de entender o que
liga aquilo tudo’. Nao é a minha opinido, mas casa com um sentimento de que
€ um sentimento de que queria aprender mais. Aprofundar mais (Entrevistada
n° 10).

Essas consideracdes nos fizeram refletir sobre a necessidade de estratégias
gue verifiguem a qualidade das aprendizagens dos participantes ao longo do curso e,
igualmente, reforcem nestes a necessidade de se dedicarem as leituras e atividades

propostas.

5.19 Reflexdes sobre a formacao continuada a partir das entrevistas

Em todos os encontros buscamos apresentar ou retomar dois elementos
considerados a base da formacédo: o principio de agéncia humana e reciprocidade
triadica de Bandura, e 0 modelo aplicado a educacédo de Zimmerman. Por mais que
essa tematica tenha estado presente em todos os quinze encontros da formacdo,
ainda assim verificamos que alguns participantes demonstraram desconhecer estes
referenciais. Ao ndo enxergarem o fio condutor do curso, tiveram a percepcao de que
as estratégias nao tinham conexao entre si e a mensagem do curso foi comprometida.

Tinhamos a intencéo de nao desmotivar o grupo com o0 excesso de teoria, mas
ao final da formacéo percebemos que o mergulho teérico poderia ter ocorrido de forma
mais solida.

Da maneira geral, foi possivel perceber que dentre os educadores mais
envolvidos e interessados nos encontros de formacéo, e convictos da potencialidade
de transformagéo do curso - explicitadas inclusive na entrevista -, parecem preferir
formacdes totalmente presenciais as formacdes remotas ou hibridas. No entanto, esse
tipo de atividade precisa de um reconhecimento oficial da instituicdo de ensino, a qual
precisa contribuir na escolha das datas e semelhante envolvimento na proposta,

legitimando assim as sugestdes trazidas a equipe docente.
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As formacfes continuadas ndo podem ignorar a realidade das escolas, seus
calendarios ou mesmo a expectativas da coordenacao em relacéo ao trabalho docente
e aos eventos escolares. Todos esses elementos geram momentos de muito trabalho
- inclusive aos finais de semana e feriados. Devemos considerar, portanto, que a rotina
dos professores € muito exaustiva e, durante os eventuais picos de trabalho, a
formacdo continuada pode ser percebida como obstaculo, ou mesmo interpretada
como uma concorréncia em relacéo as atividades pelas quais ha, efetivamente, uma
remuneracao. Visto desta forma, quando ha sobrecarga, a formacéo fica em segundo
plano, ou é simplesmente abandonada pelos docentes.

Pensando desta forma, seria injusto considerarmos eventuais auséncias nas
atividades promovidas pela formagdo continuada ou a néo realizagédo de leituras
prévias e tarefas sugeridas simplesmente como um mero ato de desleixo ou
desinteresse. Sem duvida, um alinhamento com as expectativas e interesses do grupo
pode reforcar o interesse nas reunifes e promover maior engajamento nas atividades.

Vale ressaltar que uma manifestacéo explicita de apoio da equipe gestora aos
projetos de formagdo continuada e o real envolvimento de seus membros nas
formacdes sugeridas podem reduzir a percepc¢éao, por parte dos docentes, de que as
formacdes sdo de menor importancia ou simplesmente descartaveis. Sem que haja
um real envolvimento dos gestores, ndo s6 na promocdo, mas na incorporacao das
novas praticas, corremos o risco de oferecermos uma atividade de pouco impacto na
vida dos envolvidos.

As entrevistas evidenciaram também um ponto importante no convencimento
dos docentes em relacdo as formacbes. Caso ndo sejam convencidos de que a
formacao sera benéfica e realmente Util para a faixa etaria em que trabalham, estes
nao investirdo tempo aprofundando-se nela, tampouco mergulhardo na teoria
proposta. O investimento é considerado alto demais para um retorno visto como
incerto ou duvidoso. Neste caso, o papel de validacdo dos pares ao compartilharem
experiéncias bem-sucedidas tém uma importancia impar. Sugerimos, para proximas
formacdes, um espaco de compartilhamento de experiéncias de sucesso durante as
formacdes, a fim de alimentar o interesse na permanéncia e conclusdo do curso.
Acreditamos ainda que o envolvimento de alguns gestores ou profissionais de
referéncia na organizagéo e realizagdo do curso possam favorecer o envolvimento do
corpo docente na proposta. Isso poderia, por exemplo, modificar situacbées como o

caso da entrevistada n° 1, em que ela se manteve cética a respeito da possibilidade
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de aplicacdo das propostas nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Sua posi¢ao
poderia ter se alterado se as experiéncias de sucesso com colegas de outras séries
tivessem mais destaque entre as atividades e encontros planejados.

Ao mencionar como a TSC contribuiu para um trabalho mais significativo e
menos mecanico nas aulas de Ciéncias Humanas, de maneira geral, as professoras
entrevistadas demonstraram, de modo geral, acreditar que o foco no aprender produz
resultados mais eficazes do que a simples dedicacao voltada para o desempenho ou
conquista de notas. Assim, caberia aos educadores ajudar os estudantes a se
tornarem protagonistas na identificacdo de suas responsabilidades na construcéo
destes conhecimentos, 0 que poderia alterar a atribuicdo de sentidos em relacdo a
escola e contribuiria para a constru¢cdo de uma educacdo efetivamente critica e
transformadora.

E importante ressaltar que, embora tenhamos adotado a estratégia da infusdo
curricular para evitar a sobrecarga de atividades aos docentes, o fato de as formacdes
continuadas serem classificadas a priori como “mais um trabalho” ou “mais uma
entrega a ser feita” por alguns dos participantes. Em principio, qualquer atividade a
ser produzida, mesmo que incorporada a pratica e a planejamentos realizados
previamente, gera a sensacéao de sobrecarga. De acordo com uma das entrevistadas,

0 equivoco é que, nos grupos:

eles querem fazer algo grandioso. Ficou pesado pra eles. Por mais que a
gente falasse, eu entrei em varios grupos, e falava faz algum simples, de uma
hora que vocé vai fazer. Nao, eles queriam fazer algo mirabolante, que ia
levar muito tempo (Entrevistada n° 6).

Talvez o fato de ser uma formacgéo oferecida no local de trabalho e entre os
pares (e superiores) profissionais tenha gerado uma preocupacao excessiva com a
qualidade das producbes, bem como sobre como elas serdo avaliadas pelos
superiores.

Sobre as dificuldades encontradas no mundo pds pandémico com as criancgas,
ainda sdo percebidos déficits em relacdo ao desenvolvimento da maturidade,
compromisso e engajamento dos alunos. Algumas entrevistadas destacaram o
potencial de transformacao presente nas estratégias de autorregulacéo das criancas,

validando ainda mais a importancia do ensino dessas estratégias:
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Acho que, p6s pandemia, eles estdo muito dependentes da gente, querem
tudo pronto, muito facil. Acesso a muita informagdo. Nem sabem se a
informacéo é verdadeira ou falsa. A gente ta num mundo assim em que se
eles néo tiverem esse, esse dominio mesmo de saber se uma informacéo é
valida, saber desenvolver um trabalho sozinho, ele tem que aprender isso na
escola, eu vejo que aqui € um meio, um momento de aprender que eles sédo
capazes (Entrevistada n° 6).

O curso de formacédo oferecido parece também ter promovido, ou refor¢ado,
ndo apenas uma tomada de consciéncia em relacdo ao ensino de novas estratégias,
mas também em relacdo ao aprimoramento de estratégias ja utilizadas pelas
professoras. A provocacdo mediante leituras prévias e durante a troca de experiéncia

entre pares parece promover tal transformacao:

No decorrer do curso, foi tomando uma forma de que, pera, eu ja mais ou
menos trabalho, mas ele n&o tem uma forma, uma organizacéo, parece que
ele ndo tinha uma intencionalidade. Entdo eu ja fazia algumas coisas, eu ja
usava algumas estratégias, mas ndo tinha uma intencionalidade
(Entrevistada n° 7).

Sobre a parte tedrica do curso, em dado momento da entrevista, a professora
ainda mencionou que o primeiro contato com a possibilidade de uma nova formacéao
gera insegurancas. Assim, aos interessados em promover cursos de formacao
continuada a docentes em exercicio, devemos sempre ter em mente o alerta de que,
dependendo de como apresentamos o curso, podemos desvalorizar todos os acertos
realizados pelos professores no passado. Na ansia de convencé-los sobre a
contribuicdo na formacdo podemos, inclusive, agir de forma desrespeitosa com
profissionais competentes e com décadas de experiéncia, além de inestimavel valor

profissional. O relato a seguir nos conscientiza deste risco:

Quando falamos em curso, ha uma resisténcia, mais um curso? As coisas
estdo dando certo, tudo estd caminhando. Essas provocacdes sé&o
extremamente importantes, a forma como vocés abordaram, mesmo nas
partes tedricas, porque tem alguns momentos ndo tem jeito, tem que trazer
essas partes tedricas pra gente, essas provocacdes foram muito muito
importantes. [...] A primeira reacdo é “mais um curso, ndo acredito”. O que
mais pode trazer? E ai a gente vai fazer que tem muita coisa pra aprender,
muitas  estratégias, muitos caminhos, outras possibilidades, né.
Desestruturar, te tirar dessa zona de conforto, de verdade, n&o, todas as
atividades que €, mesmo que eu ja tenho dado essa atividade em outros anos,
com tanta certeza, me fez rever algumas coisas (Entrevistada n° 7).

Além dos compromissos diarios e da sensacao de desprezo em relagdo ao que

as educadoras ja sabem e realizam em suas praticas, ha uma forte critica em relacao
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a cursos repetitivos ou cuja real contribuicio a pratica sdo duvidosos. Esses
elementos foram apontados como as causas principais dos bloqueios em relacao a
novas formacgdes. Neste sentido, a identificacdo dos docentes com o responsavel pela
conducdo das atividades é fundamental. Cremos que por se tratar de um trabalho
humano e dialogico, os responsaveis pela formacdo devem sempre estar atentos ao
seu publico e sensiveis as suas necessidades (Freire, 1987).

A necessidade de convencer os profissionais da importancia e aplicacao
praticas do curso ficaram marcadas nas falas das professoras. Se um dialogo for
realizado na identificacdo das necessidades e angustias mais urgentes dos
profissionais, possivelmente a distancia entre as respostas oferecidas e as perguntas
e angustias reais pode diminuir.

Conforme destacamos, entendemos que sempre existirdo assuntos a serem
tratados entre os professores da mesma equipe, especialmente quando estamos
falando do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, onde as conexfes e parcerias
didaticas sdo muito mais frequentes do que nos anos posteriores do Ensino
Fundamental - Anos finais, ou do Ensino Médio. Neste caso, uma das professoras

participantes deixou uma dica importante para proximos momentos de formacao:

porque tinha o assessor junto, ele foi fundamental para direcionar esse
momento. Sendo a gente se dispersaria. Outros assuntos, assuntos
pedagégicos, entendeu, mas aproveitando que noés estamos aqui, todos
aplicaram a prova tal. A gente aproveitaria 0 momento e transformaria numa
reunido de parceria. [...] eu ndo senti como algo que inibiu o grupo. Nés
estamos sendo vigiados. Pra ver se a gente realmente fez. N&o era isso. Era
realmente um orientador, pra que a gente conduzisse a atividade, tivesse um
inicio. [...] as vezes a gente ia pra uma discussao, e 0 assessor fazia a gente
voltar para o tema (Entrevistada n° 7).

Sobre a importancia do curso para a construcdo de sequéncias didaticas em
Ciéncias Humanas, enfatiza-se como as estratégias da autorregulacdo da
aprendizagem podem ampliar o desejo das criangas para concretizar as atividades,
bem como servirem de antidoto ao excesso de formulas prontas oferecidas pela
tecnologia, internet e Inteligéncia Artificial em relacdo a elaboracdo de trabalhos,

pesquisas ou tarefas:

ndo tem outro caminho a ndo ser dar autonomia para essas criangas, para
que eles consigam realmente resolver esses problemas e eles s6 véo
conseguir através da vivéncia. E ndo do jeito tradicional. e nés temos uma
tecnologia, nés temos uma clientela que tem acesso a muitas coisas
interessantes, e ndo podemos deixar que as propostas que oferecemos, os
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contelidos que apresentamos, que desestimulem essas criancas. E eu vejo,
gue a partir do momento em que eles sdo ativos, que participam desse
processo, entdo inseri-los neste processo, desta aprendizagem, faz toda a
diferenca (Entrevistada n° 8).

A guestado das emocoes e de estratégias para lidar com o tédio e a ansiedade
apareceram nas entrevistas e percebemos que, dada a urgéncia e extremo interesse
nesta tematica, mais tempo deveria ter sido reservado para a exposi¢do e discussao

deste tema:

[...] tinha um encontro que vocé tinha a expectativa de falar em meia hora, e
extrapolou até uma parte de encontro seguinte. E enquanto a gente nao
sentar e for honesto sobre isso. [...] Eu acho urgente discutir com as
professoras, com os professores, essa questdo emocional. Porque isso
acaba sendo papo de sala dos professores, ou entdo de um professor que
esta pra |4 de angustiado, que vai na orientacdo, que explodiu, vai na
coordenacdo. E fica tudo individualizado. E as pessoas acaba pegando como
se fosse o problema delas. E isso acaba acarretando numa baixa autoestima
(Entrevistada n° 9).

Ao analisarmos essas devolutivas e comentérios percebemos que os dois
encontros sugeridos para essa parte da teoria pareceram, de fato, pouco tempo para
construir uma discussao significativa sobre as emocdes e a TSC.

Sobre o formato do curso e a angustia sobre a efetividade das atividades, uma
das entrevistadas (a qual participou da formagéo totalmente remota), discordou da
maioria dos participantes em relagdo ao curso ser presencial ou remoto, mas ressaltou

0s riscos de uma atividade remota:

N&o é o formato que faz a diferenca. E a objetividade. Porque a gente sempre
tem essa sensacgdo, de que esta perdendo tempo. Porque todo mundo ta
correndo. Ent&o se vocé monta um curso de formacgéo e comeca a girar, girar,
porque vocé tem que cumprir uma determinada carga horaria, entdo, as
pessoas ficam. eu ja ouvi depoimentos que as pessoas foram molhar jardim,
foram cozinhar, ligavam la. Ficavam ouvindo. E ndo é o que aconteceu
(Entrevistada n° 9).

No entanto, ao serem consultadas sobre sugestbes de aprimoramento do
curso, metade das entrevistadas manifestou a opinido de que 0s cursos presenciais
Sao muito superiores em qualidade. Isso porque a interatividade entre os pares ocorre
de maneira mais profunda e a atencédo se volta totalmente para a dindmica em
guestao.

Todas as entrevistadas, profundamente envolvidas no curso de formacgéo, ja

tinham passado por muitos cursos, especializacdes ou até mesmo pos-graduacdes



197

stricto senso. Apenas duas das entrevistadas ndo comecaram a trabalhar nos colégios
como estagiarias e progrediram lentamente na carreira, revelando uma tendéncia das
instituicbes de ensino em preparar os profissionais formados nas universidades a
partir de suas proprias necessidades e valores.

A importancia da discussdo em pequenos grupos foi ressaltada pela
entrevistada n° 10: “Achei legal de se dividir em pequenos grupos, porque num grupo
grande nem todo mundo gosta, quer se posicionar. Quando vocé estiver com sua
equipe, acaba sendo enriquecedor de um jeito diferente”. De fato, em momentos
grandes com até quarenta docentes, a possibilidade de interacdo € muito reduzida, e
poucos participantes acabam monopolizando a palavra.

Como ja afirmamos, um dos grandes desafios aqueles que desejam se
aventurar na promocdo de cursos de formacdo é a existéncia de grupos
profundamente heterogéneos, compostos simultaneamente por profissionais recém-
formados e responsaveis por assumir turmas naquele exato momento, e outros que
ja estdo ha décadas dedicando-se a sala de aula. Encontrar um ponto de equilibrio no
oferecimento de discussGes e contribuicbes para esses dois grupos é bastante
desafiador.

Em seguida, apresentamos uma conclusdo, em busca de apresentar,

sinteticamente, as principais reflexdes, avancos e limites do nosso trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

A desconfiangca em relacdo a escola e seus métodos confundem-se com a
propria histéria da educacgédo formal. Os discursos apontando as supostas falhas da
escola e a necessidade de transformacdo da pratica pedagdgica podem ser
encontrados em diferentes contextos, locais e épocas.

Aos educadores em exercicio, além das criticas sobre o trabalho realizado,
sobram desconfiancas e acusacfes. Profissionais de diferentes areas buscam
oferecer caminhos de sucesso e transformacédo da educacdo, muitas vezes sob a
forma de palestras, workshops e cursos de aprimoramento profissional. Boa parte
destes, infelizmente, ndo levam em consideracao a trajetéria dos educadores, bem
como seus conhecimentos acumulados e contextos especificos em que atuam. Por
vezes, formacdes continuadas séo oferecidas sem que haja qualquer conhecimento a
respeito da comunidade escolar, suas caracteristicas e particularidades.

Em nossa pesquisa, buscamos compreender esta realidade em que nos
encontramos de um ponto de vista mais amplo, buscando superar a crenca de que a
transformacdo sera resultado de acdes pontuais oferecidas a professores em
exercicio.

Como forma de oferecer uma alternativa concreta a esta realidade, buscamos
na TSC e na sua aplicacdo a educacao, estratégias capazes de trazer contribuicdes
reais na construcdo de habilidades e competéncias no Ensino Fundamental sem
desconsiderar as trajetérias dos educadores e seus diferentes pontos de vista.

Nossa intencéo, inicialmente, era a de verificar as potencialidades do ensino de
estratégias alicercadas na TSC a professores do Ensino Fundamental - a partir do
modelo de aprendizagem de Zimmerman -, especialmente quanto a apreensdo de
conhecimentos e desenvolvimento de habilidades das Ciéncias Humanas. A hip6tese
era a de que o ensino de estratégias cognitivas, metacognitivas e emocionais aos
docentes pudessem impactar positivamente seus alunos, garantindo-lhes maior
desenvolvimento das competéncias previstas pela BNCC.

Os cursos de formacao foram realizados em dois colégios privados do interior
de Sao Paulo e envolveram cerca de 50 professores do 1° ao 7° ano do Ensino
Fundamental. Ao longo dos quinze encontros oferecidos, foram realizadas discussdes
tedricas sobre as estratégias existentes na literatura sobre a TSC, e os profissionais

foram convidados a refletir sobre os aspectos tedricos, debatendo-os e confrontando-
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0S com suas proprias experiéncias. Num segundo momento, eram convidados a
elaborar sequéncias didaticas, sob a légica da infusdo curricular, a partir das
estratégias debatidas.

Ao longo dos encontros foram coletadas informacdes sobre as impressdes dos
professores sobre o processo em desenvolvimento. Ao final, dez profissionais foram
selecionados para participarem de uma entrevista semiestruturada, pelas quais
buscamos, sob a logica de fenomenologia (Estrela, 1994), identificar os
acontecimentos pedagdgicos a partir de sua manifestacéo e particularidade, buscando
liberta-lo de analises aprioristicas, especialmente trazidas de outras ciéncias.

Para além dos objetivos estabelecidos inicialmente, a realizacdo de trinta
encontros com docentes superou as expectativas inicialmente planejadas. As ricas
reflexdes produzidas nos leva a crer que este tipo de atividade se faz fundamental, e
precisa ser mais explorada por pesquisadores da educacéao.

Identificamos, por meio dos questionarios e entrevistas, que a resisténcia dos
professores em relacdo aos cursos de formacdo parecia estar vinculada a dois
elementos. Inicialmente, langavam duvidas sobre a proposta devido a uma realidade
material: tinham a sensacéo de serem uma atividade a mais em meio a sensacéao de
tempo vivenciada no dia a dia escolar. As horas investidas trariam beneficios para o
trabalho, ou seriam apenas um acumulo de tarefas? A davida parecia ser alimentada
também pelas incertezas em relacdo a validade dos conhecimentos estudados. Essa
teoria faz sentido? Ela diz respeito as minhas necessidades reais? O responsavel pelo
curso conhece minha realidade, e reconhece minha trajetéria como valida?

A producdo de uma formacdo continuada que contemplasse estas questfes
exigiu algumas estratégias. Primeiramente, buscamos reduzir o blogqueio dos
educadores em relacdo ao curso de formacao oferecido buscando um convencé-los
da relevancia teodrico dos encontros. Antes mesmo de apresentarmos a TSC e as
estratégias por ela inspiradas e voltadas a autorregulacédo, procuramos contextualizar
alguns elementos da conjuntura atual a partir de pensadores contemporaneos,
apresentando e discutindo temas como a sensacao de falta de tempo constante, 0s
altos niveis de depresséao e burnout nos dias de hoje, o impacto das redes sociais na
vida cotidiana, entre outros. A intencdo era apresentar uma analise de elementos
centrais da nossa realidade, sobre os quais, embora reconhegcamos a existéncia e
seus efeitos sobre nossas vidas, ndo conseguimos necessariamente nomear ou

produzir uma sistematizagdo robusta a respeito. Ao conectarmos as angustias
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decorrentes da Aceleracdo Social (Rosa, 2019; 2022) e da Sociedade do Cansaco
(Han, 2019) as respostas oferecidas pela TSC, partimos de problemas reais dos
professores e oferecemos, como desejavam, uma alternativa concreta e mensuravel
para a transformacdo de suas préaticas e a mitigacdo de suas angustias diarias em
relacdo a pratica profissional.

A segunda estratégia utilizada para atender as expectativas dos docentes foi
tentar responder ao desejo de aplicagdo pratica do curso por parte dos educadores e,
simultaneamente, promover uma valorizacdo dos conhecimentos construidos pelo
corpo docente a partir de suas praticas e trajetérias pessoais e profissionais. Isso foi
promovido a partir dos espacos de troca de experiéncias e impressdes em grupos
reduzidos, apds cada encontro tedrico. Tendo como ponto de partida as categorias e
de analise e criticas advindas da TSC, buscamos valorizar cada um dos elementos
gue constitui o saber docente e permite seu aprimoramento (Marcelo, 2009), e
mediante uma conducéo cuidadosa das discussdes, evitamos manter a discussao em
apenas um destes campos por acreditarmos que isSso nos impediria de superar 0s
problemas detectados.

A convivéncia com os docentes ao longo dos trinta encontros promovidos
revelou a riqueza e potencialidade destes momentos de estudo e discussao sobre
teoria e pratica. Responséaveis por formacgdes tedricas ampliardo consideravelmente o
potencial de seus cursos se levarem em conta a riqueza do saber acumulado entre os
profissionais em exercicio. Professores devem ser tratados como profissionais
poderosos, na medida em que conseguem criar respostas a problemas concretos em
meio a todas as dificuldades e desafios postos pela educacao nos dias de hoje.

Semelhantemente, ao buscarmos em nossas intervencdes a valorizacdo das
percepcdes e conhecimentos dos profissionais, percebiamos uma mudanca em suas
posturas, tornando-se mais abertos as provocacfes tedricas e interessados em
sujeitar a propria pratica a olhares criticos. Esse espaco serve, para além da
ampliacdo do repertorio dos profissionais sobre a educacdo, como um local onde
ocorre a valorizacdo da teoria e da pesquisa neste campo.

Neste processo de construcao coletiva, servimo-nos de um alerta importante
em nosso processo de analise, a saber, o risco de cristalizarmos nossa posi¢do a
partir do processo de desculpabilizacdo, ou seja, de um movimento segundo o qual
“as dificuldades encontradas no exercicio das suas fungbes docentes levam os

professores a tentar explicar sua falta de éxito através de factores exteriores a escola”
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(Estrela, 1994, p. 352). Embora a desculpabilizacdo possa significar uma estratégia
de sobrevivéncia e manutencdo da saude mental do educador em meio a tantas
pressdes, especialmente em ambientes onde a mudanca real esta ligada a elementos
que extrapolam sua area de decisdo e atuacado; ela ndo € capaz de gerar uma
transformacao efetiva da realidade. Ndo desejamos culpabilizar os docentes pelos
limites da educacédo formal, desconsiderando assim toda a complexa conjuntura em
gue nos inserimos. Em lugar disso, propomos que se tornem pesquisadores de suas
proprias praticas, conectando a profissdo docente, necessariamente, a agdo de um
pesquisador. E, a partir disso, contribuam dentro de suas possibilidades com a pratica
pedagdgica.

A verdadeira superagédo das dificuldades detectadas envolveria, inclusive, a
participagdo de docentes nas problematizagbes sobre o dia a dia na escola,
"ultrapassando atitudes de desconfianca muatua, que até aqui tém tornado o dialogo
dificil ou impossivel” (Estrela, 1994, p. 27). Os professores devem ser convidados a
investigar, cotidianamente, suas praticas e contextos de aprendizagem. Essa
integracdo de todos ao processo de pesquisa sobra a educacéo é fundamental para
promovermos a conexao entre teoria e pratica, bem como para um apropriagcdo mais
precisa da realidade, e ndo de uma projecdo especulativa - e potencialmente

distorcida — da sala de aula. Assim,

A investigacdo também podera ser perspectivada como uma possibilidade de
se estabelecer uma sintese entre teoria e pratica. De facto, o contacto com o
real exige essa sintese: a teoria € sujeita a prova da realidade e resulta desta
como modelo explicativo dos fenébmenos e das suas rela¢gdes. O que equivale
a dizer que a articulacdo entre teoria e pratica se processara através de um
movimento dialéctico entre pensamento e realidade. [...] a pratica da
investigacéo evita a formulacdo de um discurso paralelo ao real (Estrela,
1994, p. 27, grifos nossos).

Ao perceber-se pesquisador da propria pratica, o educador mantém os pés
firmes na realidade, mas evita um olhar reducionista — e por vezes paralisantes — em
relacdo a ela. O professor é o grande conhecedor da sala de aula, do contexto em que
atua. Ele deve ser ouvido, ganhar voz e ter espagos para a troca legitima de
experiéncias. Igualmente, estar aberto a outras vozes, seja de colegas profissionais,
e de pesquisadores em outras realidades.

A pesquisa académica é uma atividade ardua, e sabemos que os cursos de

poés-graduacdo exigem uma disponibilidade de tempo nem sempre existente na
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corrida rotina dos professores. Conciliar longas cargas de trabalho, atribuicbes
pessoais e o0 rigor da pesquisa parecem uma tarefa impossivel. Na tentativa de
aproximar os saberes académicos aqueles construidos no dia a dia escolar, 0s cursos
de formacé&o continuada podem representar o melhor formato de aproximacgao destas
realidades.

A respeito das nossas hipoteses iniciais verificamos, em nossas observacgoes,
a incorporacdo de algumas mudancas a partir das estratégias oferecidas pela TSC.
Quanto aos limites da formacao oferecida, trés alteracdes poderiam ser incorporadas
para melhores resultados em experiéncias futuras a fim de superar as criticas em
relacdo a suposta auséncia de um fio condutor no curso, e da perda de interesse de
alguns participantes, os quais se mantiveram desconfiados em relagdo as nossas
propostas.

Primeiramente, acreditamos que a retomada dos conceitos tedricos em nivel
aprofundado poderia ter sido feita de maneira mais sistematica e aprofundada. Aos
que se aventurarem em pesquisas neste campo, sugerimos a busca por mecanismos
de avaliagdo da aprendizagem desenvolvida ao longo do curso de formacado com 0s
docentes. Se a auséncia da teoria pode esvaziar o potencial de transformacao das
diferentes propostas oferecidas nos cursos de aprimoramento, como podemos, sem
constranger os educadores ja sobrecarregados de atividades, identificar se os
elementos gerais da teoria oferecida estao sendo, de fato, incorporados?

Em segundo lugar, a fim de manter o interesse no curso ao longo de todas as
oscilacdes vivenciadas no ano letivo, poderiamos também ter garantido mais espaco
para o compartilhamento de praticas inspiradas na autorregulacao da aprendizagem.
Alguns relatos positivos quanto a teoria, infelizmente, foram apenas registrados nos
formularios e nas entrevistas, reduzindo o impacto positivo da formacéo entre os
profissionais participantes. Portanto, praticas de sucesso na aplicacdo das estratégias
de autorregulacéo deveriam ter sido compartilhadas, ao longo do curso, pelos préprios
profissionais.

Por fim, ao analisarmos o corpo docente e o seu funcionamento, tivemos
clareza quanto a influéncia e lideranca de alguns membros no corpo docente em
relacdo a percepcdo do grupo sobre o curso e até mesmo a respeito das
potencialidades de transformacdo da TSC apresentada na realidade escolar em que
vivem. Assim, defendemos que a escolha de algumas liderancas entre os docentes,

as quais seriam delegadas tarefas e exposi¢des de conteudos, poderia ter ajudado no
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envolvimento da equipe. Esses professores, 0s quais devem ser referéncia para o
corpo docente, poderiam integrar a equipe responsavel pela elaboracdo dos encontros
tedricos e praticos do curso de formagdo com um olhar privilegiado em relacdo aos
desafios em sala de aula e ao ambiente pedagdgico no segmento em que atuam.

A andlise do material coletado comprova o fato de que quando o professor &
estimulado a pensar sobre suas praticas didaticas, ha um avanco significativo na
compreensao das suas potencialidades e limites da propria pratica. Assim, ele pode
tomar consciéncia do tipo de raciocinio exigido em suas aulas e reorientar suas
estratégias. Por exemplo, ao constatar que o ato de refletir ndo é exigido dos
estudantes, bastando para o sucesso académico em suas aulas uma mera repeticao
de informagdes previamente apresentadas, a simples memorizagao se tornou o centro
da proposta. Se o interesse do docente for outro, serd preciso renunciar a ilusdo do
controle total da sala de aula e apostar em outras dindmicas, as quais podem
transformar positivamente o ambiente escolar e gerar uma abertura a novas
possibilidades de desenvolvimento. Emergem, assim, a promoc¢éo de reflexdes, o
estabelecimento de questdes inéditas e de desdobramentos impensados inicialmente,
mas extremamente importantes, pois estao diretamente conectados com as angustias
e duvidas carregadas por nossos alunos (Cordeiro, 2011).

Cabe ressaltar, mais uma vez, o fato de que atribuir aos discentes um
protagonismo no processo de aprendizagem nao significa eximir os professores de
suas responsabilidades, tampouco desconsiderar os entraves — sociais, politicos e
cognitivos — que inviabilizam a apreensdo do conhecimento pelos estudantes. Pelo
contrario, agir desta forma significa atribuir ao docente a responsabilidade de construir
uma educacdo nao centrada meramente na memorizacdo de fatos
descontextualizados, mas servir de modelo e inspiracdo para seus estudantes em
relacdo ao desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, monitoramento e
avaliacdo da performance, rumo a construcdo da autonomia. Uma verdadeira
educacdo centrada no desvelo dos educadores por seus alunos exige o uso da
autoridade em nome da aprendizagem e da superacédo dos obstaculos e limites de
cada um (Noblit, 1995). Em outras palavras, o desvelo se revelaria numa autoridade
conquistada, ndo para reificar os alunos e instrumentaliza-los a uma causa propria,
mas sim para promover o desenvolvimento coletivo, rumo a emancipacdo e

construcéo das diferentes identidades.
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Neste contexto, disseminar os construtos da autorregulacéo da aprendizagem
a docentes e discentes nao significa curvar-se ingénua e docilmente ao processo de
aceleragédo em curso pela modernidade, em nome de um desempenho que pode nos
levar ao burnout, em casos de sucesso, ou a depresséo, quando nao atingimos o nivel
desejado. Incorporar estratégias cognitivas, metacognitivas e emocionais, e tornar-se
protagonista do processo de aprendizagem €, em lugar disso, permitir a incorporacao
de um patamar minimo de informacdes, favorecendo aos aprendizes uma
compreensao critica da realidade e dos seus nefastos efeitos, sejam eles ecolégicos,
econdmicos ou emocionais.

A respeito do formato de construcdo de um curso de aprimoramento
profissional, ressaltamos a importancia de um conhecimento prévio do corpo docente
que receberd o curso. A experiéncia de cada um deve ser reverenciada e considerada
em todas as dinamicas, reforcando a cultura de integracdo entre a docéncia e a
pesquisa. Neste sentido, percebe-se que o desprezo de muitos educadores por cursos
de formacgdo continuada pode ser resultado de intervencdes que desconhecem o
campo pedagogico, importando meramente formulas e prescri¢cdes de outras ciéncias
(Estrela, 1994), e gerando uma auséncia de ressonancia entre as discussfes e a
realidade pedagogica.

Sem a capacidade de observar criticamente seu ambiente de trabalho, e
carente de ferramentas de apreensao do real, o docente estara potencialmente preso
em sua rotina de trabalho e desenvolvera, no maximo, mecanismos de
desculpabilizacdo para os limites de transformacdo possiveis. Defendemos a
necessidade de gestores escolares criarem e valorizarem calendarios escolares que
promovam, para além de formacOes externas descontextualizadas, um espaco
saudavel, teoricamente fundamentada e com tempo suficiente para promover a
convivéncia entre professores. Acreditamos que essas acbes podem reforcar o
potencial “agéntico” dos professores, seja em relagdo ao que podem fazer
individualmente, seja em relac&o as possiveis realiza¢des coletivas do corpo docente.

Como limite do nosso trabalho, assumimos que a divulgacdo de dados nas
pesquisas entre colegas profissionais sempre estara sujeita a cordialidade dos
educadores, 0s quais podem sentir-se constrangidos de oferecer criticas mais duras
aos processos. Futuras pesquisas podem avancar neste ponto, buscando novos

elementos para a coleta de dados néo afetados por essa questao.
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Sem a pretensao de colocar um ponto final nesse processo, esperamos motivar
outros pesquisadores a se debrucarem sobre essa questdo, qual seja, rejeitar a
dualidade entre teoria e pratica, promovendo a integracdo dos saberes cientificos e
académicos aos caminhos e alternativas construidas cotidianamente nas escolas, e

superarem assim as modestas contribuicbes aqui apresentadas.
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APENDICES

Apéndice 1 - Questionario 1. Dados pessoais e académicos.

Nome.

Idade.

Cargo ocupado na instituicao.

Tempo na instituicdo.

Tempo na profissao.

Formag&o Académica (Graduacao)

Formacao Académica (Pés-Graduacao)

Vocé ja participou de alguma formacéo especifica sobre a Teoria Social Cognitiva?

NG WDN R
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Apéndice 2 - Questionario 2. Impressdes sobre o Ensino de histéria e a BNCC.

9.

10.

11.

12.

13.

Quais sdo suas impressdes gerais sobre as recomendacdes da BNCC para o ensino
de histéria no Ensino Fundamental? Vocé poderia apresentar um exemplo?

Vocé teve alguma experiéncia no ensino de histéria antes da incorporacdo da BNCC?
Em caso afirmativo, vocé diria que € possivel notar alguma diferenca entre sua prética
nos dois momentos?

Como vocé avalia as habilidades especificas para a disciplina de histéria, previstas na
BNCC no ano em que vocé atua?

Como vocé avalia as competéncias especificas para a disciplina de histéria, previstas
na BNCC no ano em que vocé atua?

Ap0s dois anos de imposicao da BNCC, vocé é capaz de dizer quais seriam 0s pontos
positivos e negativos da implementacédo da BNCC para a disciplina de histéria?



Apéndice 3 - Conteudo e cronograma da formacao.

Cronograma do Curso de Formacao
2022

MESES

1° Encontro: Apresentacdo da Proposta

2° Encontro: Estratégia Cognitiva —
Leitura e selecédo de trechos

3° Encontro: Producéo coletiva de
atividade (Leitura)

4° Encontro: Estratégica cognitiva -
Resumo

5° Encontro: Producédo de atividade
(Resumo)

6° Encontro: Estratégia cognitiva - Mapa
Conceitual

7° Encontro: Producdo de atividade
(Mapa Conceitual)

8° Encontro: Estratégia Metacognitiva —
Planejamento

9° Encontro: Estratégia Metacognitiva -
Execucédo e Avaliacéo

10° Encontro: Producao de atividade
(Planejamento, Execucédo e Avaliagao)

11° Encontro: Estratégia Metacognitiva -
Crencas de Autoeficécia, Tarefa e
Feedback

12° Encontro: Producéo de atividade -
(Execucéo, Avaliacdo, Crencas de
Autoeficacia, Tarefa e Feedback)

13° Encontro: Estratégia metacognitiva
- Autorregulacdo das emocdes e da
motivacao

14° Encontro: Producéo de atividade
(Autorregulacéo das Emocgdes e
motivagao)

15° Encontro: Estratégia metacognitiva
- Interacdo Social e Trabalhos em
Grupo

<8}
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Apéndice 4 - Relato sobre a Oficina Realizada.

(1) A partir da vivéncia de hoje, relate as reflexdes suscitadas durante a oficina.
(2) Destaque aspectos que vocé relaciona das discussdes e a sua pratica em sala de aula.
(3) Destaque outro elemento que gostaria de enfatizar em relagcéo a oficina.
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Apéndice 5 - Roteiro da entrevista.

*Nome completo.

*Formacao.

*Tempo de docéncia.

*Tempo na instituicao.

*De maneira geral, como vocé avalia o curso sobre Autorregulacdo da Aprendizagem?
*\Vocé ja conhecia ou ja utilizava as estratégias apresentadas no curso? Como vocé as avalia?

*Vocé incorporou alguma das estratégias apresentadas no curso em sua pratica docente?
Descreva-a.

*\Vocé acredita que o estudo sobre a Autorregulacdo da Aprendizagem alterou sua pratica
enquanto estudante? Justifique.

*Q curso contribuiu para sua percepgao sobre a aprendizagem de seus alunos? Explique.

*Vocé acredita que o estudo de estratégias cognitivas contribuiu para o aprendizado na
disciplina de histéria?

*\Vocé acredita que o estudo de estratégias metacognitivas contribuiu para o aprendizado na
disciplina de historia?

*\Vocé acredita que os demais professores do colégio serao beneficiados se participarem de
uma formacgéo semelhante? Justifique.

*VVocé gostaria de sugerir alguma alteragéo na estrutura do curso?
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Apéndice 6 - Declaracéo de custos e recursos.

Eu, Gustavo Ricciardi Fabregas de Aguiar, responsabilizo-me pelas despesas
decorrentes do Projeto de Pesquisa intitulado O ENSINO DE ESTRATEGIAS
AUTORREGULATORIAS EM AULAS DE HISTORIA A PROFESSORES E ALUNOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL”, sendo estas descritas abaixo:

Quantidade e Valores dos Materiais que Serdo Utilizados na Pesquisa (R$)
Material Quantidade Preco

(Reais)

Resma de papel (A4) 10 300,00
Fotocopias 10 200,00
TOTAL 500,00

Os custos serdo assumidos por meio de financiamento préprio.

Atenciosamente,

Gustavo Ricciardi Fabregas de Aguiar



