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Resumo

LEAO, Andréia Teixeira. Regulacdo socialmente compartilhada e corregulacdo
entre estudantes no trabalho em grupo: revisao integrativa e proposi¢des para a
inclusao de alunos com TEA. Orientadora: Siglia Pimentel Hoher Camargo. 2024.
147f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Federal de Pelotas, Pelotas,
2024.

Esta pesquisa buscou analisar as possiveis contribuicdes de intervengdes que
envolveram a regulacao socialmente compartilhada e a corregulagéo no trabalho em
grupo para elaborar proposi¢cfes visando a participacdo e interacdo de alunos com
autismo no contexto inclusivo. A regulagdo socialmente compartilhada pode ser
percebida como uma competéncia necessaria para o envolvimento ativo dos alunos
nas tarefas colaborativas, e a corregulacdo como um suporte importante para a
autorregulacdo do individuo e/ou vivenciar episoddios de regulacdo socialmente
compartilhada. Para isso, foi realizada uma revisdo integrativa nas bases dados
Scopus, Erick, Scielo e Science Direct para analisar as possiveis contribuicdes que os
estudos apontam sobre intervencdes que envolveram regulacdo socialmente
compartilhada e corregulacdo entre estudantes para o trabalho em grupo. Foram
encontrados 11 estudos no periodo de 2012 a 2023 e identificados momentos em que
ocorreu a regulacdo socialmente compartilhada: discurso compartilhado,
planejamento, monitoramento e negociacao continua (monitoramento e avaliacdo).
Esses momentos podem ser promovidos no contexto escolar ao desafiar os alunos a
planejar, executar e avaliar suas acdes, utilizando estratégias para o alcance de seus
objetivos. A corregulacéo foi percebida diante de situacdes em que o apoio se fez
necessario para que o individuo regule determinadas dimensfes de sua
aprendizagem. Além disso, foi realizada uma entrevista com quatro professores da
sala de aula comum do ensino fundamental e médio, que ja realizaram trabalho em
grupo com a participacdo de alunos com TEA. Os professores expressaram que 0
trabalho em grupo foi desenvolvido por meio das discussfes, mediacao, roteiro e uso
do feedback, considerando os interesses dos alunos. A partir das contribuicdes
encontradas na revisdo e experiéncias vivenciadas pelos professores, foram
organizadas proposicées de trabalho em grupo que permitam a interacdo e
participagdo de alunos com autismo em episodios de regulacdo socialmente
compartilhada e corregulacéao no trabalho em grupo.

Palavras-chave: trabalho em grupo; regulacdo compartilhada; corregulagao;
aprendizagem; Transtorno do Espectro Autista (TEA).



Abstract

LEAO, Andréia Teixeira. Socially shared regulation and co-regulation among
students in group work: integrative review and propositions for the inclusion of
students with ASD. Supervisor: Siglia Pimentel Hoher Camargo. 2024. 147 p. Thesis
(Ph.D. in Education) — Federal University of Pelotas, Pelotas, 2024.

This research aimed to analyze the potential contributions of interventions involving
socially shared regulation and co-regulation in group work to develop propositions for
the participation and interaction of students with autism spectrum disorder (ASD) in
inclusive contexts. Socially shared regulation can be perceived as a necessary
competence for active student engagement in collaborative tasks, and co-regulation is
an important support for individual self-regulation and/or experiencing episodes of
shared social regulation. To achieve this, an integrative review was conducted using
databases Scopus, Erick, Scielo, and Science Direct to analyze the potential
contributions that studies point out about interventions involving socially shared
regulation and co-regulation among students for group work. Eleven studies were
found from 2012 to 2023, and moments of socially shared regulation were identified:
shared discourse, planning, monitoring, and continuous negotiation (monitoring and
evaluation). These moments can be promoted in the school context by challenging
students to plan, execute, and evaluate their actions, using strategies to achieve their
goals. Co-regulation was perceived in situations where support was needed for the
individual to regulate certain dimensions of their learning. Additionally, interviews were
conducted with four teachers from regular elementary and high school classrooms who
had experience with group work involving students with ASD. The teachers expressed
that group work was developed through discussions, mediation, scripts, and the use
of feedback, considering the interests of the students. Based on the contributions found
in the review and the experiences of the teachers, propositions for group work were
organized to allow the interaction and participation of students with autism in episodes
of socially shared regulation and co-regulation in group work.

Keywords: group work; shared regulation; co-regulation; learning; Autism Spectrum
Disorder (ASD).
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Introducéao

As politicas publicas da legislacao brasileira evidenciam a importancia da
educacdo numa perspectiva de educacéo inclusiva (Brasil, 1996, 2008). A educacéao
inclusiva implica no direito de todos os alunos em frequentarem uma sala de aula
comum, incluindo alunos com deficiéncia, publico-alvo da educacéo especial.

A educacdao especial, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei n.°
9.394 de 1996, tornou-se uma modalidade transversal que perpassa diferentes
modalidades e etapas de ensino, sendo oferecida através do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Esse servico busca desenvolver acfes
pedagdgicas que possam complementar ou suplementar a formacao do aluno com
deficiéncia, visando sua participacdo e autonomia no contexto inclusivo, ndo sendo
substitutivo ao trabalho da sala comum.

O AEE pode ocorrer na sala de recursos, ao atender o aluno com deficiéncia
no contraturno de sua escolarizacdo, e através do trabalho em conjunto com o
professor da sala de aula, pensando em possibilidades para promover a
aprendizagem desse aluno. O olhar do professor da sala de aula comum visa a
aprendizagem do aluno junto aos colegas nas diferentes areas do conhecimento. O
professor do AEE foca nas necessidades especificas do aluno publico-alvo do AEE,
visando as habilidades e potencialidades que podem ser desenvolvidas para a
aprendizagem e participagéo do aluno no espaco escolar (Ropoli et al., 2010).

A legislacédo vigente proporciona desafios constantes a acdo docente para
promover propostas educacionais que possam contemplar a todos estudantes,
incluindo alunos com deficiéncia. Torna-se oportuno perceber as diferencas que
constituem a formacado do ser humano, reveladas nas diversas formas de ser e agir
no meio social e em diferentes graus de autorregulacdo dos individuos em relacao

aos seus comportamentos, pensamentos e emogc”)es.
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A partir de experiéncias adquiridas, como professora que ja atuou na sala comum e
atualmente no AEE, percebe-se o quanto os alunos com e sem deficiéncia necessitam
ser estimulados a desenvolverem a sua autonomia na realizacdo das tarefas no
ambiente escolar. O trabalho em grupo pode oferecer oportunidades promissoras para
o desenvolvimento dessa autonomia (Marques et.al 2019). E comum ouvir relatos de
colegas professores sobre o quanto as criangas apresentam dificuldades para realizar
tarefas com independéncia, trabalhar em grupos, organizar-se para estudar ou até
mesmo selecionar aspectos relevantes de uma discussdo em aula. O trabalho em
grupo pode ser uma possibilidade aos estudantes de vivenciarem experiéncias de
interacdo e envolvimento com os colegas, sendo desafiados a organizarem-se
enquanto grupo, percebendo diferentes formas de estudar e pensar sobre um
determinado assunto. Além disso, desenvolvem habilidades e competéncias para
saber ouvir, expressar suas opinides, esperar, argumentar ideias, fazer escolhas e
tomar decisbes. Para isso, 0 grupo precisa ter determinada autonomia e adotar
critérios sobre como agir, lidando, por exemplo, com os possiveis conflitos diante das
divergéncias de opinides.

Essas gquestdes desafiam-nos a refletir sobre as competéncias necessarias e
gue devem ser desenvolvidas pelos estudantes quando envolvidos em um trabalho
em grupo. Destaca-se a importancia da autorregulacéo da aprendizagem para a vida
escolar, considerando que estudantes autorregulados gerenciam seus pensamentos,
sentimentos e comportamentos para atingir seus objetivos e metas, apresentando
assim melhores desempenhos na escola (Ganda; Boruchovich, 2018; Zimmerman,
2008). Os individuos necessitam mobilizar comportamentos em funcao dos objetivos
que desejam atingir, mas também saber lidar com diferentes fatores que podem
interferir na sua aprendizagem, como 0s aspectos motivacionais, cognitivos, entre
outros. A escola ao propiciar condi¢des favoraveis aos alunos, pode instiga-los a
perceber o que devera fazer, para que e porque fazer determinadas acdes e como
proceder para alcancar seus objetivos.

Nessa légica de trabalho, durante a pesquisa no mestrado, trés alunos com
TEA envolveram-se em uma intervencdo ancorada na autorregulacdo da
aprendizagem no AEE e demonstraram evolucbes na sua comunicagdo quanto as
suas iniciativas verbais e ndo verbais (Le&do; Camargo; Frison, 2019). De forma
paralela a esse trabalho, foram realizadas observacdes do desenvolvimento desses

alunos na realizacdo de trabalhos em grupos na sala de aula comum. Essa
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organizacgao foi considerada pelas professoras titulares das turmas como situacéo
propicia para interacdo/comunicacgao entre os alunos.

Foi percebido que, mesmo estando em configuragéo de trabalho em grupo, a
tendéncia dos alunos foi de realizarem as tarefas de forma individual ou por afinidades,
por vezes se ajudavam diante de alguma duvida ou dificuldade. Os alunos com TEA
participantes da pesquisa permaneceram a maior parte do tempo quietos sem
envolverem-se efetivamente junto ao grupo.

Diante dessas vivéncias, como professora e estudante, destaca-se que as
criangas com autismo, mesmo estando inseridas em um grupo, podem nao estar
participando efetivamente, ou seja, interagindo, fazendo escolhas. Inclusive, os outros
membros do grupo, como foi citado anteriormente, podem realizar a tarefa sem um
envolvimento e colaboracdo efetiva, como compartilhar ideias e experiéncias,
estabelecer negociagOes, entre outras possibilidades que poderiam acontecer por
estarem envolvidos em torno de uma tarefa.

Essas questdes refletem na importancia de pensar tanto no processo de
autorregulacdo do estudante para sua aprendizagem quanto nas competéncias
necessarias para o trabalho em grupo. Essas competéncias referem-se a regulacao
socialmente compartilhada, percebida como fator primordial para uma aprendizagem
colaborativa e, por isso, destaca-se a importancia de elementos que exercam a funcéo
de corregulacdo, como um suporte a regulacao individual do estudante e a regulacdo
coletiva no grupo.

Para tanto, o trabalho colaborativo pode ser considerado como oportunidade
promissora ao desenvolvimento dessas competéncias (Marques et al., 2019) na
perspectiva de Educacédo Inclusiva. A educacao inclusiva pressupde a garantia de
direito a escolarizacao a todos os alunos, inclusive alunos com deficiéncia, pois incluir
nao significa somente inserir o0 aluno na escola, mas oferecer espacos de acolhimento
e acessibilidade para sua participacéo e aprendizagem, juntamente aos seus colegas
(Duarte; Pépe, 2015).

Na literatura nacional, o trabalho colaborativo vem sendo difundido
principalmente em relagdo a parceria entre o professor da sala comum com o
professor do AEE, sendo este o profissional que esté a servi¢co da educacao especial.
Em relacdo ao trabalho colaborativo entre alunos, poucos estudos nacionais foram
encontrados: Vioto e Vitaliano (2020), Alves e Hotins (2019), Ortiz (2019), Siqueira
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(2019) e Barcellos (2002) — e a énfase dada foi para o envolvimento de alunos com
deficiéncia intelectual.

Esses estudos apontaram contribuicbes para o desenvolvimento dos
estudantes no trabalho em grupo, destacando a mediacdo como um aspecto muito
importante para que o trabalho colaborativo acontecesse. Diante da auséncia da
mediacao, possiveis relacdes foram apontadas com a pouca participacao e interacao
do aluno com deficiéncia junto aos colegas nas atividades escolares (Ortiz, 2019;
Ramos et al., 2018), ou seja, 0s alunos eram menos propensos a participarem no
grupo quando ndo estavam sendo instigados a pensar e interagir no grupo.

A auséncia do envolvimento do aluno com deficiéncia no trabalho em grupo
também foi percebida nas observacdes que foram realizadas na sala comum durante
a pesquisa realizada no mestrado (Le&o; Camargo; Frison, 2019). A tendéncia dos
alunos foram agrupar-se e realizar a tarefa de forma isolada e, por vezes, ajudando
uns aos outros, com pouca e, as vezes, henhuma participacao do colega com TEA
junto ao grupo.

Isso demonstra que trabalhar em grupo nao implica somente propor tarefas em
gue alunos necessitem se agrupar, mas criar possibilidades para que sejam
desafiados a desenvolverem competéncias e aprenderem de forma colaborativa. A
corregulacédo para a regulacao socialmente compartilhada da aprendizagem pode ser
vivenciada no contexto escolar para a regulacdo de individuos com autismo quanto
aos processos de aprendizagem em diferentes dimensdes (cognitiva, metacognitiva,
motivacional, emocional, comportamental, contextual) e nas ag¢0es individuais
coletivas ao serem desafiados junto ao grupo a pensar no que fazer, por que e como
proceder para alcancar objetivos.

Dessas questdes emerge a importancia de reconhecer que individuos com
autismo, por apresentarem peculiaridades no seu desenvolvimento, como déficits nas
habilidades sociais e disfuncdes executivas, podem ter apoios para 0 seu
desenvolvimento e atuacdo como membro de um grupo. Percebendo e reconhecendo
as especificidades de cada membro do grupo, elementos correguladores podem
oferecer o suporte social para que todos consigam se envolver em situagbes de
regulacéo socialmente compartilhada.

Torna-se importante analisar o0s conceitos de regulacdo socialmente
compartilhada e corregulacao, para que propostas intencionais de trabalho em grupo

possam ser pensadas e aplicadas no contexto escolar considerando as peculiaridades
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de cada aluno. E preciso considerar que a corregulacdo voltada para o
desenvolvimento de individuos com autismo vem sendo enfatizada nos estudos
provenientes da area da neuropsicologia, em contexto clinico, como apoio para o
controle de comportamentos e emocdes. Os dois estudos encontrados no contexto
educacional envolviam grupos compostos somente de alunos com autismo (sem
envolvimento dos pares, com desenvolvimento tipico, como no contexto da inclusao
escolar), com énfase no desenvolvimento de funcdes executivas e controle das
emocdes (Raméa; Kontu, 2012; Figueiredo; Luders; Santos, 2019).

Na perspectiva da autorregulagcdo da aprendizagem (ARA), as funcgbes
executivas e as emocdes se referem aos componentes dos eventos cognitivos e
emocionais, que juntamente com outros componentes, como 0 comportamento e a
motivagdo, agem de forma interativa e ndo isolada, influenciando no processo de
autorregulacao da aprendizagem do estudante (Usher; Schunk, 2017). Os individuos
com autismo podem ser beneficiados no contexto escolar se as propostas escolares
considerarem a influéncia desses componentes no seu processo de autorregulacao,
o que implica no controle e consciéncia do estudante de suas préprias acdes junto ao
grupo.

E importante considerar que os estudos desenvolvidos no ambito inclusivo ja
apontam avancos no desenvolvimento dos alunos com autismo quanto as habilidades
sociais, interacdo e engajamento nas tarefas diante dos comportamentos mediadores
(Crespo, 2020; Ramos et al., 2018). Torna-se pertinente refletir sobre o
desenvolvimento especifico de cada aluno com autismo, pois 0s mesmos podem
apresentar peculiaridades distintas independentemente do nivel de suporte que
necessita. Pensar na regulacdo socialmente compartilhada implica em reconhecer
gue suportes podem ser oferecidos para que os individuos consigam controlar seus
processos de aprendizagem para trabalhar em grupo e dar- se conta do que precisa
ser feito para atingir seus objetivos na realizacao das tarefas, ao terem oportunidades
para expressar suas ideias, fazerem escolhas e participarem ativamente na realizacao
das tarefas.

Evidencia-se, portanto, o potencial que principios da ARA possuem e a
possibilidade de serem explorados nos trabalhos em grupo, vivenciando episédios de
corregulacdo e regulagcdo socialmente compartilhada. Essas possibilidades de
trabalho podem auxiliar o professor a implementar praticas pedagogicas que visem o

desenvolvimento e envolvimento dos alunos com TEA no trabalho em grupo, visando
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a aprendizagem de todos, conforme preconiza os principios da incluséo e do Desenho
Universal da Aprendizagem (DUA).

Por isso, a questdo norteadora desta tese enfatiza quais as possiveis
contribuicbes de intervencdes que envolvem a regulacdo socialmente
compartilhada e corregulagdo entre os estudantes para elaborar proposicoes
visando a participacdo e interacdo de alunos com autismo no contexto
inclusivo?

A partir da literatura especifica, foram analisados e clarificados os conceitos
sobre corregulacdo e regulacédo socialmente compartilhada, bem como suas
implicagcdes em intervencdes desenvolvidas no contexto escolar-

Nessa perspectiva foram realizadas entrevistas com professores que ja tenham
desenvolvido trabalho em grupo envolvendo a participacdo de alunos com TEA. A
partir de experiéncias de quatro professores do Ensino Fundamental e Médio, buscou-
se pensar em proposi¢des intencionais visando a participacdo e interacao de alunos
com autismo no trabalho em grupo, considerando suas peculiaridades.

Defende-se a tese que os estudos sobre ARA no trabalho colaborativo desta
revisao e as experiéncias dos professores do ensino fundamental e médio indicam
que intervengdes que envolvem regulagao socialmente compartilhada e corregulagéo
podem impactar na interagao e participagao do aluno com TEA no trabalho em grupo.
Destaca-se como objetivo Geral, analisar na literatura, as possiveis contribuicdes de
intervencdes que envolveram a regulacdo socialmente compartihada e a
corregulacdo no trabalho em grupo para elaborar proposi¢cdes visando a participacao
e interacdo de alunos com autismo no contexto inclusivo.

Considerando esses aspectos, 0s capitulos desta tese estdo organizados da
seguinte forma:

O capitulo 1 — Perspectivas da Educacao inclusiva — trata sobre o percurso da
educacédo especial a educacao inclusiva e destaca a importancia de reconhecer as
especificidades dos alunos, promovendo oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem para todos. Na subsecao 1.1 — Ambiente colaborativo de aprendizagem
— evidencia-se um ambiente escolar propicio para o processo de ensino e
aprendizagem numa perspectiva de educacdo inclusiva, sendo que o trabalho
colaborativo entre alunos é evidenciado como uma organizagao propicia a interacao,
cooperacao e colaboracao, incluindo a participacdo de estudantes com deficiéncia.

Ressalta-se que é preciso um olhar para o desenvolvimento da autorregulacdo dos
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individuos para que consigam participar efetivamente nas agfes colaborativas junto
ao grupo.

O capitulo 2 — Autorregulacéo da aprendizagem no contexto escolar — ressalta
como ocorre o processo de autorregulacdo da aprendizagem do individuo no contexto
escolar. Evidencia-se a importancia da formacédo de um estudante ativo e agente do
seu proprio processo de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias
necessarias para atuagdo em grupo. A subsecdo 2.1, intitulada Autorregulacdo da
aprendizagem em ambientes colaborativos: regulacdo socialmente compartilhada e
corregulacdo no trabalho em grupo, destaca a importancia de promover situacdes no
contexto escolar para que os membros do grupo necessitem planejar, executar e
avaliar suas acodes para alcancar objetivos em comum. Evidencia-se 0s suportes que
podem exercer a funcdo de corregulacdo para as acdes dos individuos no trabalho
em grupo, priorizando o envolvimento em situagcdes de regulacdo socialmente
compartilhada, sendo essa a competéncia necessaria para o envolvimento ativo dos
membros do grupo para a resolucao de tarefas colaborativas.

O capitulo 3 — O desenvolvimento do TEA e a autorregulagdo da aprendizagem
em ambientes colaborativos — caracteriza o desenvolvimento peculiar de individuos
com autismo e o quanto ambientes inclusivos, que possibilitam interacéo entre pares,
podem favorecer a aprendizagem desses alunos. Evidencia-se a importancia de
promover situacdes favoraveis a regulacdo socialmente compartilhada no trabalho em
grupo, contando com o suporte da corregulacédo para a interacéo e participacédo de
alunos com TEA na resolugéo das tarefas numa perspectiva de educacao inclusiva.

O capitulo 4, seguido de subsecdes, apresenta os aspectos metodologicos da
pesquisa e os procedimentos éticos que foram adotados, enquanto o capitulo 5
apresenta os resultados encontrados. A analise e discussdo dos resultados estéo
contemplados no capitulo 6, seguidos das consideracfes finais, referéncias e
apéndices.

Para maior clareza sobre a investigacdo que foi realizada, a Figura 1 contém
um esquema apresentando o problema, os objetivos da pesquisa e as ideias gerais

sobre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa.
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Regulacédo socialmente compartilhada e corregulagcéo no trabalho em grupo: proposicées
para ainclusédo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)

Problema de pesquisa: Quais as possiveis contribuicdes de intervencdes que envolvem
regulacdo socialmente compartilhada e corregulacdo no trabalho em grupo para elaborar
proposicdes visando a participacao e interacéo de alunos com autismo no contexto inclusivo?

Objetivo Geral:

Analisar, na literatura, as possiveis
contribuicbes de intervengbes que
envolveram a regulacéo
socialmente compartilhada e a
corregulacéo no trabalho em grupo
para elaborar proposic¢des visando a
participacdo e interacdo de alunos
com autismo no contexto inclusivo.

Objetivos especificos:
- Distinguir conceitualmente os termos corregulacédo e
regulacdo socialmente compartilhada nos estudos
encontrados e suas implicacbes para a interacdo e
participacdo de individuos no trabalho em grupo;
- Analisar as possiveis contribuicbes apontadas nos
estudos para a inclusdo de alunos com autismo no
trabalho em grupo;
- Elaborar proposi¢des de trabalho em grupo visando a
interacdo e participacdo de alunos com autismo a partir
das experiéncias de professores que atuam em sala de
aula comum.

Metodologia:

Primeira etapa: Método: Revisdo integrativa.

Questéo para a revisdo integrativa: Quais as possiveis contribuicdes que os estudos apontam
sobre intervencdes que envolveram a regulacdo socialmente compartilhada e corregulacdo entre

estudantes para o trabalho em grupo?

Segunda etapa - Proposicbes de trabalho em grupo

e Participantes: quatro professores que atendem alunos com TEA na sala de aula comum
e que tenham desenvolvido proposta de trabalho em grupo, dois professores do Ensino
Fundamental e dois professores do Ensino Médio;

e Procedimentos e coleta de dados: entrevista com os professores da sala comum e
entrevista com a familia e professores do AEE para a caracteriza¢éo dos alunos com TEA;

e Analise de conteudo das entrevistas dos professores da sala de aula comum;

e Elaboracdo de proposic8es para o trabalho em grupo visando a interagcéo e participagcéo
do aluno com TEA, a partir das contribuigBes obtidas na reviséo integrativa e experiéncia

dos professores.

Fonte: elaborado pela autora, 2023.



1 Perspectivas da educagéo inclusiva na sala de aula

No Brasil, politicas publicas referentes a inclusédo de pessoas com deficiéncia
no ensino tém destaque a partir da Declaragéo de Salamanca (1994), enfatizando o
compromisso de uma Educacdo para todos. A partir disso, ocorreram varias
reformulacbes no ensino, sobretudo o papel da educacéo especial, que direcionava
uma educacao exclusiva para os alunos com deficiéncia através de escolas e classes
especiais.

A importancia da educacdo especial num contexto inclusivo € também
evidenciada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n.° 9.394/1996) e pela
Politica da Educacao Especial na perspectiva de Educacao Inclusiva (Brasil, 2008),
gue reafirmam a obrigatoriedade de praticas inclusivas que contribuem para a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia. A educacéo especial, ao invés de um ensino
isolado a escola comum, passa a fazer parte da proposta pedagdgica da escola, sendo
uma modalidade de ensino transversal em diferentes niveis, etapas e modalidades do
ensino (Brasil, 2008).

A educacdo inclusiva se constitui no direito de todas as pessoas a
escolarizacao, evidenciando a importancia da igualdade e da diferenca como valores
indissociaveis para a organizacdo de uma escola para todos (Brasil, 2008). A
perspectiva da igualdade a educacéo valoriza o direito de oportunidades para os
alunos, o que nédo quer dizer que todos necessitam de oportunidades idénticas. Ha
gue se pensar sobre a igualdade, o que por si s6 emerge muitas questdes: igualdade
entre quem? Igualdade em relacdo a que? E preciso pensar no significado desses
valores para nao correr o risco de entender que todas as pessoas devem ser iguais

em tudo, isto €, em todos os aspectos e sentidos (Mantoan; Prieto, 2006).
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Na perspectiva da igualdade € que se percebe as diferencas existentes entre
as pessoas, dependendo do aspecto que esta sendo evidenciado. Isso quer dizer que
determinada condi¢do sobre um aspecto especifico pode ser propicia para um grupo
de alunos em detrimento de outros e ainda assim variar em relagdo a um outro
aspecto.

A diferenca como experiéncia pode ser percebida diante das vivéncias que
cada individuo possui a partir das relacdes estabelecidas com o meio social em que
ele esta inserido (Carvalho, 2014). Segundo Carvalho (2014), as experiéncias séao
marcadas pelas praticas culturais e politicas que permeiam as vivéncias do individuo
e irdo constituir distintas categorias entre o “eu”, “o outro” e o nos. O significado
atribuido a cada acontecimento é que ira se diferenciar entre as pessoas, inclusive
aguelas que se enquadram numa mesma categoria, como, por exemplo, a deficiéncia
gque possui.

Cada individuo, portanto, ir4 vivenciar distintas experiéncias na relagéo
estabelecida com o0 meio. Isso requer que as individualidades de cada aluno sejam
valorizadas a partir de um olhar atento as experiéncias e especificidades de cada um,
independentemente de comparacdes estabelecidas entre alunos a partir daqueles que
atendem os padrdes considerados ideais de aprendizagem, por corresponderem as
expectativas esperadas pelo professor no desenvolvimento de uma tarefa.

Esse olhar se refere a possibilidade de entender a constituicdo desses alunos
como individuos que se diferenciam entre si, mesmo aqueles que atendem
determinados parametros considerados ideais. A¢des pautadas nos sentimentos de
tolerancia e respeito devem ser analisadas com cuidado, para ndo gerar a ideia de
gue a diferenca determina o sujeito, repercutindo apenas em acdes de cuidados e
acolhimento (Mantoan; Prieto, 2006).

A diferenca como relagdo social € resultado da prépria relagdo que os
individuos estabelecem nos contextos sociais, gerando diversas formas de pensar e
agir no meio em que vivem. No que se refere as pessoas com deficiéncia, as
diferencas sédo percebidas, muitas vezes, através de um olhar assistencial voltado
para os aspectos que julgam estar faltando no individuo e ndo para as potencialidades
e oportunidades que podem ser oferecidas para seu desenvolvimento (Carvalho,
2014).

E preciso refletir sobre as relacdes sociais estabelecidas no ambito escolar,

pois uma pratica excludente pode acontecer se as a¢fes dos professores estiverem
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pautadas nas representacfes de incapacidade e comparacgéo entre os individuos na
sua aprendizagem ou até mesmo na realizacdo de uma tarefa. Exemplo disso é
valorizar o trabalho dos alunos que avancam rapidamente na sua aprendizagem,
considerando os padrbes ideais e esperados pelo professor, e ndo fazer o mesmo
com aqueles que ndo acompanham o mesmo ritmo e estilo de aprendizagem dos
demais, por serem considerados incapazes de realizar determinada acdo da mesma
forma como faz a maioria dos seus colegas ou, ainda, por acreditar que ndo sera
possivel desafia-lo por causa de uma deficiéncia.

A escola costuma negar a existéncia das diferengas, por meio de formas e
instrucdes que ndo consideram que o aprender implica em saber expressar de varios
modos o que se sabe (Mantoan; Prieto, 2006). A educacéo inclusiva implica em
reconhecer as diversas possibilidades de expressdes dos alunos, que podem ser
provenientes de suas experiéncias e relagbes sociais estabelecidas com o meio
(Carvalho, 2014). Cada estudante apresenta caracteristicas que lhe sao peculiares e
gue constituem a pessoa como um ser Unico em desenvolvimento, por isso o préprio
estudante deve servir como parametro para que se possa compreender o percurso de
aprendizagem percorrido.

Os aspectos internos de cada um, como as concepgoes, valores e discursos
gue as pessoas vao adquirindo na relacdo dialética com o meio, caracterizam a
diferenca como subjetividade (Carvalho, 2014). E importante entender os
posicionamentos e sentimentos dos individuos, pois 0s processos subjetivos estdo em
constante desenvolvimento, em meio as mudangas pessoais e sociais.

A associacao das experiéncias, relacdes sociais e subjetividade dos individuos
resultam na formacao da identidade do sujeito. Enquanto a subjetividade se refere ao
sentido das relagcbes estabelecidas no mundo, a identidade se refere ao que o
individuo experimenta nesse processo (Carvalho, 2014). Diante disso, considera-se

oportuno refletir sobre a Figura 2.
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Figura 2 - Pensando sobre a incluséao

Fonte: Fala! Universidades (2020).

Em relacdo a representacao n.° 1, esta sendo proporcionado condi¢des iguais
para as pessoas assistirem ao jogo? Imediatamente é possivel dizer que sim, porque
esta sendo oferecido a mesma quantidade de cubos para todos. Nesse caso, as
condicdes iguais sdo percebidas na comparagdo entre os objetos oferecidos para
cada pessoa e nota-se que o individuo C nao esta tendo a mesma oportunidade de
assistir ao jogo.

Entretanto, ao reconhecermos que as diferencas existem entre as pessoas e
gue cada individuo € um ser Unico e, portanto, possui suas proprias especificidades,
as condicOes iguais para as pessoas assistirem ao jogo implicam em reconhecer a
oportunidade que pode ser oferecida para cada individuo A, B e C. Na representacdo
2, percebe-se que o individuo A, para poder assistir ao Jogo, ndo necessita de cubos,
o individuo B necessita de um cubo e o C dois cubos. Nesse caso, as condi¢des iguais
séo percebidas na comparacao entre as oportunidades pensadas nas necessidades
de cada um.

Os principios de equidade também sdo considerados importantes, como o
principio de justica social utilizado como um mecanismo para repensar leis e politicas
sociais que permeiam as praticas sociais das pessoas (Burci; Santos; Costa, 2017).
Assim sendo, na Figura 2 o principio de equidade pressupde refletir sobre as
condicbes que podem ser oferecidas para que todas as pessoas possam ter a
oportunidade de assistir ao jogo. Nesse caso, seria oportuno disponibilizar a
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guantidade de cubos suficiente para que os individuos utilizem conforme as suas
necessidades.

Em se tratando da pessoa com deficiéncia, a construcdo de sua identidade
pode estar em desvantagem, pois a tendéncia histérica e socialmente estabelecida é
experienciar situagdes segregadas, por ndo se enquadrar em padrdes considerados
ideais, conforme pensa-se que a maioria das pessoas estdo. Priva-se o individuo de
estabelecer novas relagdes com o meio em que vive, como se a identidade fosse algo
fixo e acabado e que, portanto, ndo ha muito o que fazer.

A segregacao foi um movimento marcante no processo historico da pessoa com
deficiéncia que passou a frequentar atendimentos assistenciais e especializados. O
olhar era voltado para os diagnésticos, terapias conforme as patologias, com pouca
énfase a atividade académica (Santos; Velanga; Barba, 2017). Os atendimentos
educacionais eram para corrigir ou compensar as areas defasadas, que eram
procuradas no individuo como a causa do problema e/ou apontadas no diagndstico.
A deficiéncia era vista como uma doenca, constituida a partir de um modelo médico-
clinico (Glat; Fernandez, 2005; Beyer, 1998), em que o fazer pedagdgico pautava-se
nas limitacdes e incapacidades apontadas no diagndstico clinico.

Com o enfoque na escolarizagdo desses individuos, a integracdo, movimento
posterior a segregacao, promoveu a insercao dos alunos com deficiéncia nas classes
regulares de ensino através das classes especiais (Santos; Velanga; Barba, 2017).
Nessa fase, que ocorreu em meados dos anos de 1970 e 1980, o olhar em relacéo as
guestdes educacionais se ampliou, pois 0os alunos com deficiéncia passaram a ter a
possibilidade de frequentar a escola regular.

As classes especiais visavam preparar os individuos para que estivessem
aptos a frequentar uma sala comum, pois o foco estava na adaptacéo desses sujeitos
ao contexto, sem a necessidade de modificar o sistema (Santos; Velanga; Barba,
2017). Essas acOes remetem a ideia de pensar que uma turma de alunos, sem a
presenca de alunos com deficiéncia, pudesse apresentar homogeneidade no seu
processo de aprendizagem e, consequentemente, em sua forma de ser e agir no meio
em que vive.

Para Beyer (1998), a deficiéncia é considerada como um produto do sistema,
devido as atribuicbes e diferenciagbes que categorizam os individuos. Pela tentativa

de facilitar a conducdo das acOes pedagogicas, buscam separar os alunos por
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desempenho, faixa etaria, sexo, classe especial, ignorando assim as especificidades
e peculiaridades que séo proprias a cada um.

Novas vertentes surgem, como o paradigma interacionista, que ressalta a
importancia da relacdo social considerando a deficiéncia um rétulo, um estigma na
sociedade, fruto de expectativas sociais. Ja no paradigma critico materialista, as
relacbes sociais sdo pautadas nas questbes econdmicas e mao de obra barata,
perpassando a ideia da atuagédo dessas pessoas em servico mal remunerado (Beyer,
1998).

Essas concepcgdes permeiam nossos posicionamentos em diferentes situagdes
e areas do saber, mesmo diante do préprio movimento da educacgao especial e novas
propostas consideradas importantes de serem implementadas. Na pratica, os
paradigmas historicos permanecem presentes e coexistem na esfera educacional
(Glat; Fernandez, 2005), manifestados em discursos que muitas vezes sao
incoerentes as acdes e atitudes demonstradas pelas pessoas no meio escolar.

Ampliando o olhar para as mdltiplas possibilidades do desenvolvimento dos
individuos, Carvalho (2014) destaca que as politicas para uma educacao inclusiva
evidenciam os direitos humanos. Isso implica em proporcionar um ambiente que
oportunize a participagdo e interacdo dos alunos para sua aprendizagem,
ultrapassando a ideia de que apenas a presenca fisica no espaco escolar para sua
socializagao ira promover as aprendizagens desses alunos.

Acdes inclusivas na sala de aula devem ser desenvolvidas, considerando que
os alunos apresentam entre si diferentes ritmos e estilos de aprendizagem préprios
da constituicdo de cada sujeito (Duarte; Pépe, 2015). O uso de diferentes estratégias
na sala de aula tem o potencial de enriquecer e favorecer o processo de aprendizagem
de todos os alunos, independentemente da etnia, género, deficiéncia ou quaisquer
outras caracteristicas dos individuos. E preciso conhecer o desenvolvimento dos
alunos e sua forma de agir e compreender o mundo que esta a sua volta. Desmistificar
a ideia de que todos devem seguir 0S mesmaos passos ou que apenas o0s alunos com
deficiéncia aprendem de uma forma diferente devem ser aspectos a serem
considerados no planejamento do professor.

Sabe-se que a busca por uma educacédo inclusiva ndo implica somente na
atuacédo dos professores, mas de uma organizacao do sistema politico e educacional
como um todo (Mantoan; Prieto, 2006). O sistema deve oferecer condicdes

adequadas e suporte para o desenvolvimento de um trabalho que possa contemplar
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a todos os alunos da escola, subsidiando a acdo docente. Entretanto, o olhar do
professor para as multiplas possibilidades de trabalho voltado para o desenvolvimento
da aprendizagem do aluno pode contribuir para que a¢des inclusivas possam de fato
ocorrer nesse ambiente. A inclusdo escolar ndo significa inserir um aluno em sala de
aula, mas prover oportunidades para que todos possam se desenvolver e participar
ativamente numa vida em sociedade (Sassaki, 2010).

Para auxiliar o professor, a gestdo da escola tem um papel importante, pois o
processo de inclusédo dos alunos tem a ver também com as orientacdes e decisdes da
equipe sobre a organizacdo da escola como um todo, desde a entrada e saida dos
alunos da escola, recreio, como também 0 apoio necessario as propostas
pedagogicas do professor que esta em sala de aula. Exemplo disso é quando o
professor da sala de aula comum encontra dificuldade ou, até mesmo, ndo consegue
realizar determinadas atividades pela falta de profissionais de apoio para as criangas
gue necessitariam de maior assisténcia e atengao.

A atuacdo do professor a servico da educacdo especial através do AEE
também se torna importante, a medida que esse atendimento tem a funcdo de
complementar ou suplementar a formacdo do aluno, visando a sua autonomia e
participacdo no ambiente escolar (Brasil, 2009). O AEE é oferecido no contraturno da
escolarizacao do aluno, preferencialmente na sala de recursos da propria escola ou
de uma escola mais préxima, como também em centro especializado escolar (Ropoli
et al., 2010).

E funcdo do professor do AEE identificar as necessidades dos alunos com
deficiéncia, elaborando e organizando recursos pedagdgicos que possam contribuir
para a sua participacdo no contexto escolar (Brasil, 2008). Esse profissional deve
estabelecer um trabalho articulado com o professor da sala comum em busca de
estratégias pedagodgicas que atendam as necessidades e especificidades desses
alunos.

Trabalho colaborativo entre os professores do AEE e sala comum se tornam
importantes para pensar em possibilidades que possam promover a inclusdo dos
alunos com deficiéncia no contexto de sala de aula comum, propiciando os beneficios
e condicdes favoraveis para a participacéo e interacdo desses alunos em ambiente
colaborativo, junto aos colegas de turma. Conforme as necessidades e

especificidades dos alunos, a atuacéo colaborativa de um outro profissional na sala
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de aula pode ser necessaria, pois a figura do monitor ou professor auxiliar pode apoiar
o aluno na realizacao das tarefas e contribuir para esse processo de incluséo.
Torna-se oportuno analisar o desenvolvimento do aluno e perceber que a
atuacao do monitor ou professor auxiliar no contexto de sala de aula comum busca
dar o apoio necessario para que ele consiga se desenvolver visando a autonomia.
N&o podemos correr o risco de pensar que todos os alunos com deficiéncia na sala
de aula comum irdo precisar de apoios especificos na figura de uma outra pessoa na
sala de aula, considerando que a deficiéncia ndo define o sujeito, todos os individuos
independentemente da deficiéncia que possuem irdo apresentar suas particularidades

e especificidades.

1.1 Ambientes colaborativos na escola comum

Constitui-se um desafio desenvolver propostas na sala de aula comum que
possibilitem n&o somente a insercéo e 0 acesso dos alunos, mas a participagéo efetiva
de todos visando o desenvolvimento de suas aprendizagens numa perspectiva de
educacio inclusiva. E importante considerar que a sala de aula é composta por uma
turma que € heterogénea, pois cada aluno possui suas proprias caracteristicas,
experiéncias sociais, formas de expressao, estilos de aprendizagem, entre outros
aspectos que também se diferenciam entre as pessoas.

Percebendo essas especificidades, o professor € desafiado constantemente
em pensar em uma acdo pedagogica que possa favorecer o processo de ensino e
aprendizagem. Nessa perspectiva, € importante ndo somente perceber os contetudos
gue os alunos sabem ou ndo sabem, mas identificar as formas pelas quais o aluno
aprende, como € o seu ritmo de aprendizagem e quais os estilos que melhor
favorecem a compreenséao desses alunos diante de uma tarefa.

Os planejamentos dos professores podem contemplar essas particularidades
se forem pensados em funcdo da heterogeneidade, considerando as mudltiplas
possibilidades de aprendizagem dos alunos. Osarti (2013) destaca que o perigo € que
algumas vezes os professores s6 conseguem visualizar as dificuldades ou aquilo que

o0 aluno ndo consegue realizar, em vez de pensar na pessoa de forma integral,
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considerando suas necessidades, mas também as habilidades adquiridas e
potencialidades.

Com o foco no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, percebe-se na
heterogeneidade humana uma riqueza impar de estimulos para com eles aprender.
Assim, € importante pensar em possibilidades de trabalho acessiveis e flexiveis, de
modo a promover a participacdo e interacdo dos alunos em sala de aula. Para isso,
as atividades em grupo podem ser favoraveis por oportunizar momentos em que 0s
alunos possam dialogar, compartilhar experiéncias, ajudar-se mutuamente.

Entretanto, o fato de os alunos se agruparem para realizar tarefas néo significa
gue estariam trabalhando coletivamente, seja de forma cooperativa ou colaborativa.
A disposicéo das classes pode estar configurada para esse propésito, mas os alunos
podem permanecer focados em tarefas individuais, sem um maior envolvimento
enquanto grupo para atingir um objetivo em comum.

Damiani (2008) ressalta a importancia do trabalho colaborativo como uma
forma de organizacao que pode ser implementada tanto entre os professores quanto
entre 0s alunos. Essa organizacdo implica numa relacdo estabelecida entre as
pessoas que trabalham juntas para alcancar objetivos, compartilhar ideias e
experiéncias e dividir responsabilidades sem hierarquia.

O trabalho cooperativo, segundo a autora, envolve a acdo conjunta de
individuos que realizam acgdes sem a necessidade de haver divisbes de
responsabilidades e preocupacdo com objetivos em comum. Entende-se, assim, que
um grupo pode trabalhar de forma cooperativa e ndo ser colaborativo, mas ndo ha
colaboracdo sem cooperacao.

A colaboracao presume ag¢des que ultrapassam a ideia de cooperacéao, pois 0s
individuos mobilizam comportamentos para escolher suas acdes e ajusta-las em
funcdo de objetivos em comum. Assim sendo, a colaboragdo nao significa somente
envolvimento conjunto de todos os individuos em torno das acbes, mas de
responsabilidades compartilhadas de tarefas (Damiani, 2008).

Jardim (2018) evidencia o trabalho colaborativo como um principio didatico, no
qual o professor organiza sua pratica pedagogica para promover situacdes de
interacdo e aprendizado entre os alunos na sala de aula. A autora destaca a
importancia de criar normas e regras de convivéncia, para que todos do grupo tenham
direito de se expressar, opinar e aprender com 0 outro, pois pode acontecer de

determinadas criancas liderarem a interacdo do grupo, sem ter desenvolvido ainda a
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competéncia na tarefa ou, entdo, uma crianca que teria possibilidade de ajudar os
colegas na realizacdo da tarefa e ndo tem autoconfianca para oferecer suporte ao
grupo.

Na educacdo especial, o trabalho colaborativo vem sendo difundido na
literatura e nas praticas pedagoOgicas dos professores através das pesquisas
colaborativas (Souza; Mendes, 2017). Uma revisdo sistematica, realizada por Souza
e Mendes (2017), sobre esse tema aponta um aumento na quantidade de pesquisas
gue envolveram a acao colaborativa na perspectiva da inclusédo no periodo de 2008 a
2015.

O foco das pesquisas colaborativas, segundo Souza e Mendes (2017),
envolvendo o processo de intervengcao foi na formagdo docente, ou seja, na
importancia de um trabalho colaborativo entre os professores de AEE e sala comum
para a inclusdo dos alunos (Toledo, 2011; Vilarogo, 2014). Os estudos de Borges
(2015) e Melo (2013) demonstram a formacao de outros profissionais que atuam na
educacdo ou saude, enfatizando o uso das tecnologias assistivas com alunos com
deficiéncia.

Percebe-se, diante desses estudos, que o trabalho colaborativo entre alunos
envolvendo intervencdes em sala de aula na perspectiva inclusiva é evidenciado em
menor propor¢ao nas pesquisas. Corrobora com essa percepcao o estudo de Vioto e
Vitaliano (2020), que realizaram uma pesquisa bibliogréafica para identificar estratégias
de ensino que favorecem o desenvolvimento de praticas pedagdgicas envolvendo
alunos com deficiéncia.

Os estudos contemplaram o periodo de 2014 a 2019 e envolviam praticas em
sala de aula. A maioria enfatizou, como estratégia de ensino, a organizacdo de
atividades adaptadas e a disposi¢cédo de recursos aos alunos com deficiéncia como
alternativa pedagdégica que possibilita a participa¢do de todos os alunos no processo
de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva de oportunidades, o Desenho Universal da Aprendizagem
(DUA), a partir da pesquisa de Zerbato (2018), é percebido por Vioto e Vitaliano (2020)
como uma proposta complementar a ideia anterior, em que se busca desenvolver
estratégias que possam contemplar maltiplas formas de expresséao, envolvimento e
de apresentacdo das informacdes, minimizando a quantidade de adaptagcbes

exclusivas a determinados alunos dentre os demais.
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O conceito de DUA surgiu em 1999 nos Estados Unidos, pensando no uso de
estratégias para promover acessibilidade para todos os alunos, tanto no que se refere
aos aspectos fisicos da escola quanto aos processos de ensino e aprendizagem. Essa
perspectiva € proveniente das projecdes lancadas pela arquitetura ao planejar
espacos fisicos acessiveis para todas as pessoas, como, por exemplo, rampas de
acesso (Alves; Ribeiro; Simdes, 2013).

A proposta do DUA desafia o professor a pensar em um planejamento que
envolve acOes flexiveis e acessiveis para a aprendizagem de todos os alunos,
considerando as especificidades de cada um, ou seja, em vez de planejar atividades
especificas para alguns alunos em detrimento de outros, pensa-se em abordagens e
propostas diversificadas que possam contemplar as especificidades de todos os
alunos (Zerbato, 2018). Dessa forma, o DUA consiste em elaborar estratégias que
considerem o envolvimento dos alunos e as multiplas formas de aprendizagens que
podem ocorrer em uma turma de alunos, mesmo sem a presenca de um aluno com
deficiéncia.

A organizagdo da sala de aula e do tempo para realizar as atividades
pedagogicas também foram consideradas estratégias de ensino, em funcdo dos
diferentes ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos. S&o necessarias adequacoes
guanto ao método, técnicas e materiais que possam ser utilizados na pratica
pedagdgica para atender as especificidades de cada um (Vioto; Vitaliano, 2020).

O ensino colaborativo e a aprendizagem colaborativa sdo evidenciados
também como estratégias promissoras a interagcdo e ao envolvimento entre 0s
professores e os alunos (Vioto; Vitaliano, 2020). O foco principal do ensino
colaborativo esta na pratica pedagdgica dos professores da educacao especial e sala
comum para um trabalho em parceria; enquanto a aprendizagem colaborativa volta-
se para a importancia da cooperacao e colaboragédo entre os alunos no processo de
aprendizagem através da interacdo e do apoio de tutoriais.

Pensar em propostas educacionais que propiciem a aprendizagem colaborativa
torna-se importante, considerando que a colaboracéo remete a ideia de interacao
social, cooperacao e envolvimento ativo dos alunos, seja através de duplas ou grupos.
Nessa perspectiva, o trabalho colaborativo entre alunos pode ser percebido como uma
oportunidade que favorece o desenvolvimento dessas acdes diante das interacdes

sociais que séo estabelecidas em torno de uma tarefa.
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Com o foco no trabalho colaborativo entre alunos envolvendo a participacéo
tanto de individuos com deficiéncia quanto aqueles que apresentam desenvolvimento
tipico nas propostas em grupo, foram encontrados cinco estudos nacionais: Vioto e
Vitaliano (2020), Alves e Hotins (2019), Ortiz (2019), Siqueira (2019) e Barcellos
(2002). As referidas pesquisas evidenciaram o uso desse principio de organizagéo na
sala de aula comum para a aprendizagem dos alunos. As bases de dados consultadas
foram Periddicos Capes, Google Académico e Scielo, a partir da combinacdo dos
seguintes descritores: trabalho colaborativo; educacéo especial/leducacao inclusiva;
alunos. O ano de publicacao nao foi delimitado e os estudos encontrados totalizaram
trés artigos, duas dissertacdes e um resumo de dissertacao.

O estudo de Vioto e Vitaliano (2020) ja foi explanado anteriormente e refere-se
ao levantamento de teses e dissertacdes sobre as estratégias de ensino favoraveis
ao processo de inclusdo de alunos, publico-alvo da educacéo especial. Ressaltam a
importancia de implementar estratégias na sala de aula comum que possam atender
as peculiaridades dos alunos.

Na perspectiva da educacéo inclusiva, Barcellos (2002) destaca o trabalho
colaborativo envolvendo a participacdo de alunos com Sindrome de Down e seus
pares, através de um ambiente virtual, em que a colabora¢do ocorria de forma
sincrona, a distancia. Diferentes recursos e funcionalidades, como uso do chat,
votacdo, narrativas em forma de texto, foram pensados para que o ambiente
favorecesse a comunicacgéo, a cooperacao e a construcao de atividades colaborativas
pelos alunos para atingir metas estabelecidas pelo grupo.

Evidenciando o trabalho colaborativo para o processo de aprendizagem de
alunos com deficiéncia intelectual na modalidade de Educacéo de Jovens e adultos
(EJA), Ortiz (2019), em sua dissertacdo de mestrado e, posteriormente, em artigo
publicado sobre os ordenamentos legais, ressalta o trabalho colaborativo como uma
estratégia de organizacdo social das atividades para a resolucdo de situacdes-
problema de equacdes matematicas. A organizacdo da proposta envolveu roda de
conversa com os alunos, didlogo sobre o significado de trabalho colaborativo e
explanacao das atividades.

No didlogo estabelecido com a turma foi enfatizada a importancia do trabalho
em grupo e que ajudar uns aos outros nao significa transferir responsabilidades ou
dar respostas as questbes, mas pensar juntos para encontrar solucdes. Os alunos

formaram os grupos e escolheram um leitor para realizar a decodificacao da atividade;
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a pesquisadora, enquanto professora de AEE, e a professora titular circulavam na sala
e faziam mediac¢des, estimulando a reflexao e participacédo dos alunos no grupo (Ortiz,
2019).

Esse estudo apontou que a mediacdo docente ocorreu através de
guestionamentos para reflexdo sobre o assunto, estimulando a interagéo dos alunos
em grupo e instigando a sua participacdo. Os grupos socializavam a experiéncia,
mostrando para a turma o percurso percorrido para encontrar determinada resolucao,
inclusive, houve alunos que faziam mediacdes, chamando a participacéo dos colegas
para colaborar na resolugéo do problema.

Ficou evidente, nos estudos de Ortiz (2019), que o trabalho colaborativo
ofereceu possibilidades de aprendizagem através do dialogo entre discentes e que 0s
alunos com deficiéncia intelectual (DI) demonstraram avancos no processo de
resolucao de equagdes e maior confianga para realizar a tarefa a partir da mediacao
docente. Como limitagdo do trabalho colaborativo, Ortiz (2019) evidenciou que nos
momentos em que ndo ocorria a mediagcao da professora, através de questionamentos
e instigando o envolvimento do grupo na tarefa, havia pouca interacdo entre os
estudantes no grupo.

A mediacao também foi evidenciada no estudo de Siqueira (2019), ao salientar
a importancia de jogos com regras para o ensino dos numeros racionais em uma turma
de sexto ano, envolvendo a participagdo de um aluno com autismo. O estudo envolveu
uma formacao continuada para trés professores de matematica, levando-os a refletir
sobre como poderia ser pensado e elaborado um jogo, enquanto um instrumento
mediador e colaborador para a aprendizagem dos alunos no ensino da matematica,
numa perspectiva de educagéo inclusiva.

O jogo foi confeccionado de forma acessivel, com alto relevo, figuras na cor
preta e branca, pecas em 3D, pois a proposta consistia em um tabuleiro que envolvia
diferentes fases, conforme os questionamentos de situacfes-problema levantadas
pelo professor. Ele, na figura de mediador, era 0 mestre que tinha a fungéo de orientar
e coordenar as jogadas. E os alunos divididos em grupos teriam que encontrar as
resolugdes. No percurso, poderiam solicitar o apoio das cartas bonus, como: carta
tempo (duplicar o tempo para encontrar a resolugéo); carta da sabedoria (pede um
exemplo ao mestre para resolver a questdo); carta da hipnose (0 mestre ajuda a
resolver a questéo); carta da mudanca (pode trocar de carta); e carta da amizade

(pede ajuda de um colega de outro grupo).
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A mediacdo entre os pares proporcionada pelos professores contribuiu para a
participacdo do aluno com autismo na atividade em grupo, considerando que o vinculo
ja estabelecido entre aluno e pesquisadora, enquanto coordenadora da escola,
contribuiu para que ele se mantivesse na tarefa (Siqueira, 2019). Como aspecto
positivo do estudo foi salientado o trabalho em equipe e a possibilidade de os alunos
realizarem diferentes tipos de registros para encontrar a resolucdo na tarefa,
ajudando-se e trocando experiéncias.

Alves e Hostins (2019) evidenciaram a elaboracdo conceitual por meio da
criacdo coletiva e colaborativa de jogos digitais na perspectiva da educagao inclusiva,
envolvendo um grupo de quatro alunos que frequentavam o terceiro ano do ensino
fundamental. Nesse grupo participaram dois alunos com deficiéncia, um aluno com
diagnostico de autismo associado a deficiéncia intelectual (DI) e uma aluna com o
diagndstico de DI.

A proposta foi realizada através de oficinas para a criagcdo de um jogo digital,
envolvendo um trabalho coletivo e colaborativo entre alunos para a construcdo de
conceitos referentes ao jogo. A primeira etapa, intitulada Envolvimento, promoveu o
estabelecimento de relacbes sociais e confianca entre os alunos, através de
atividades ludicas. A etapa seguinte, denominada Experiéncia, propiciou a ampliacdo
de conceitos e reflexdo sobre os jogos. Posteriormente, a etapa da Transposicao,
referia-se a0 momento de as criangas criarem seus jogos e perceberem a
possibilidade de transpor o projeto do papel para o meio digital. A Ultima etapa foi a
criacdo das diversas fases para a criagcdo do jogo, em que as criangas e 0S
pesquisadores puderam compreender e rever 0 percurso que estava sendo
percorrido.

Nesse processo, foi disponibilizado aos alunos diversos materiais de sucata e
outros objetos para que realizassem suas criacbes. Alves e Hostins (2019)
ressaltaram a importancia de o grupo ter objetivos em comuns para que as acdes
cooperativas ocorressem. Além disso, a mediacdo das pesquisadoras foi primordial
para negociacdes diante de conflitos de ideias. As mediacdes ocorreram através de
guestionamentos, orientacdes e dicas para desafiar os processos criativos dos alunos
(Alves; Hostins, 2019).

No decorrer do referido trabalho, percebeu-se que a heterogeneidade do grupo
fez emergir avangos nos conhecimentos e potencialidades dos alunos ao serem

protagonistas no jogo. Verificou-se que os alunos com deficiéncia foram persistentes
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para realizar tarefas complexas, um deles teve maior envolvimento no grupo ao ter a
possibilidade de expressar suas ideias através de desenhos, enquanto o outro aluno
demonstrou aumento na sua comunicabilidade e participagcado junto ao grupo (Alves;
Hostins, 2019).

O trabalho colaborativo, através desses estudos, sinaliza a importancia de um
ambiente escolar colaborativo que ofereca oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem para todos os alunos, incluindo alunos com deficiéncia na sala comum.
Percebe-se que, apesar do uso de diferentes estratégias pedagodgicas e tecnoldgicas,
a atuacao constante do professor, como mediador do processo de aprendizagem dos
alunos, foi primordial para estimular relagées de interacdo colaborativa entre eles,
participantes dos estudos.

A figura do professor torna-se importante nesse contexto, como alguém que
instiga a reflexdo dos alunos através de problematizacdes e questionamentos,
desafiando o grupo a refletir e avancar nos seus conhecimentos. Para Vygotsky
(2007), a mediacao deve ocorrer na Zona de Desenvolvimento proximal (ZDP), que
se refere a distancia entre o nivel de desenvolvimento real do estudante, ou seja, 0
nivel das fungdes mentais do sujeito como indicativos daquilo que ja sabe fazer por si
mesmo para o nivel potencial, ou seja, aquilo que podera avancar e fazer. A ZDP pode
ser definida como as fungBes que ainda estdo em processo de amadurecimento
(Vygotsky, 2007). Nesse processo, a mediagéo pode ocorrer tanto pela atuagéo do
adulto quanto dos pares que ja tenham adquirido determinado conhecimento ou
habilidade.

Coll e Colomina (1996) destacam a importancia da interacdo entre pares para
0 desempenho escolar, aquisicdo de competéncias e destrezas sociais dos alunos,
bem como para o controle de impulsos agressivos etc. Segundo os autores, nao basta
apenas permitir ou possibilitar a interacdo entre os alunos, como se todos os efeitos
considerados favoraveis pudessem acontecer de forma automatica, € preciso
considerar uma organizacao social que priorize a interdependéncia entre os alunos
gue se envolvem em tarefas para atingir objetivos.

Ao refletir sobre educacédo na perspectiva inclusiva, percebe-se que as
necessidades e especificidades de cada aluno s&o diferentes entre si e que as
relagbes sociais estabelecidas para um trabalho colaborativo exigem habilidades e
competéncias de cada membro do grupo para as ac¢des colaborativas. E relevante

oportunizar situacoes de aprendizagem que possam desafiar o desenvolvimento da
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autonomia e participacao dos individuos na realizacao das tarefas, considerando que
os graus de autorregulacéo dos individuos variam e se fazem necessarios para que
0s estudantes possam agir com independéncia junto aos pares (Rosario et al., 2007).

Considera-se importante entender os processos de autorregulacdo dos
estudantes, uma vez que as tarefas solicitadas podem exigir dos aprendizes
determinados dominios que ainda ndo foram desenvolvidos. Promover um caminho
favoravel para a atuacdo do individuo nas atividades colaborativas implica em
reconhecer que diversos fatores referentes ao processo de aprendizagem dos alunos
podem interferir em suas ag¢des e que 0 contexto escolar pode ser promissor para a

formacao de alunos autorregulados e atuantes no contexto colaborativo.



2 Autorregulacao da aprendizagem no contexto escolar

A autorregulacdo € um tema que tem ganhado destaque no campo da
Psicologia e na Educacédo. A perspectiva social cognitiva, representada por Albert
Bandura (1978, 1986), referencia as relacdes existentes entre os fatores pessoais,
comportamentais e ambientais no funcionamento humano. O individuo age no
ambiente e sofre influéncias desse, mobilizando processos internos e externos numa
relacdo triadica. O comportamento e o ambiente ndo tém papéis determinantes em si,
pois envolvem uma interacao reciproca, juntamente aos processos cognitivos que sao
mobilizados (Bandura, 1978, 1986).

Bandura (2008) destaca o conceito de agéncia humana, em que o individuo é
um agente de uma acao intencional para atingir objetivos pessoais. A autorregulacéo
refere-se ao controle do sujeito que gerencia seu préprio comportamento,
pensamentos e sentimentos, considerando inferéncias internas e externas (Bandura,
2008).

O individuo, entdo, regula seu préprio funcionamento ao mobilizar
comportamentos em funcdo de propdsitos intencionais. Diferentes mecanismos de
autorregulacao e adaptacéao séo utilizados pelos individuos, mesmo em criancgas ainda
pequenas, que vao adquirindo capacidades de planejamento e controle consciente de
seu préprio comportamento diante do seu desenvolvimento maturacional e das
experiéncias que vivencia (Boruchovitch; Bzuneck, 2010).

No campo da educacao, Zimmerman (2002, 2013) é considerado um estudioso
pioneiro sobre os processos de autorregulacédo da aprendizagem (ARA), apoiando-se
nos estudos de Bandura (1986). Zimmerman (2002, 2013) enfatiza a importancia da
ARA como um processo que requer esforcos para aprender a partir da interacédo e da
observacdo. O individuo realiza um planejamento de ac¢des com a finalidade de

alcancar objetivos, executa as mesmas e monitora seu préprio desempenho, refletindo
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se conseguiu ou ndo alcancar seu propdésito inicial, e, se necessario, busca novas
possibilidades para alcancar o que deseja.

A autorregulacéo da aprendizagem nao é definida como uma habilidade mental
ou de desempenho, pois é um processo em que o individuo direciona e gerencia seus
proprios pensamentos, sentimentos e agfes para determinados fins, transformando
suas habilidades mentais em competéncias. Ela se refere aos graus de atuacédo do
individuo no percurso de sua aprendizagem, envolvendo autoconsciéncia,
automotivacao e habilidade comportamental para implementar acées (Zimmerman,
2002).

Isso significa que o individuo pode ter diferentes graus de autorregulacédo em
determinados aspectos em detrimento de outros e que pode desenvolver suas
habilidades e competéncias ao participar ativamente no meio em que vive. As
competéncias sao entendidas como um conjunto de conhecimentos e estratégias
utilizadas de forma coordenada pelo individuo para resolver problemas dentro de uma
atividade (Monereo Font; Badia Garganté, 2013).

O individuo se torna um agente intencional que monitora sua aprendizagem
mobilizando processos mentais, comportamentais e motivacionais que sao
especificos a cada um e ajustados a cada tarefa. Esses processos envolvem
componentes de habilidades para definir metas proximais, escolher estratégias em
funcdo dos objetivos, monitorar o desempenho e reorganizar o contexto social,
gerenciando o tempo e autoavaliando-se, atribuindo causalidades aos resultados
(Zimmerman, 2002).

Os componentes de habilidades podem variar entre as pessoas e serem
desenvolvidos pelo individuo por meio de oportunidades que possibilitem a
participacdo efetiva do estudante na resolucdo de tarefas escolares. Essas
oportunidades implicam em propiciar condi¢des para que o0 estudante possa interagir
no meio em que esta inserido, podendo utilizar estratégias para alcancar
determinados fins (Zimmerman, 2002).

As estratégias de aprendizagem nao significam adotar técnicas de estudo como
passos a serem seguidos pelos estudantes de forma passiva, pois implica em saber
guando, por que e para que determinada estratégia é Util e importante de ser utilizada
em determinadas situagfes (Veiga Siméo, 2004). As estratégias sdo um conjunto de
procedimentos que favorecem o processo de aquisicdo, armazenamento e utilizacéo

da informacao (Goés; Boruchovitch, 2020).
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Assim sendo, estratégias podem ser vistas como um guia que possibilita ao
individuo organizar, recuperar e processar informacdes para alcancar objetivos. “[...]
Um estudante emprega uma estratégia de aprendizagem quando € capaz de ajustar
0 seu comportamento as exigéncias de uma actividade ou tarefa, solicitada pelo
professor e nas circunstancias e vicissitudes em que produz esse pedido” (Veiga
Simao, 2002, p. 52).

O individuo, ao ser desafiado a realizar escolhas e dar-se conta da
aplicabilidade e utilidade das estratégias para suas acles, pode regular seus
pensamentos e comportamentos para executar tarefas. Para tanto, necessita lidar
com as diferentes dimensdes que permeiam o processo de autorregulacdo da
aprendizagem: Zimmerman (2013) o qual menciona as dimensdes cognitivas,
afetivas, motivacional, comportamental e Veiga Siméo (2012) a qual expressa que 0
processo da ARA envolve as dimensdes cognitiva/metacognitiva, comportamental,
motivacional e contextual.

A dimenséo cognitiva € definida como a capacidade do aluno para pensar sobre
o que ira fazer e como ira fazer para entender as informacdes (Ganda; Boruchovitch,
2018; Frison, 2007). Envolve o uso de estratégias de aprendizagem que podem
favorecer o processo de compreensdo do estudante e armazenamento de
informacgdes, como o sublinhar, organizar mapas conceituais, resumos.

A dimensdo metacognitiva € definida como a capacidade do estudante de
refletir sobre seus préprios pensamentos (Flavel, 1979), ou seja, o individuo pensa
sobre o0 que sabe e visualiza 0 que é preciso fazer em funcdo de um objetivo. Nessa
relacdo, aciona diferentes mecanismos, como fatores cognitivos e emocionais, que ao
serem pensados pelo sujeito resultam nos ajustes necessarios para a eficacia de suas
acles. Engloba, assim, 0 uso de estratégias para planejar suas a¢cdes, monitorando e
regulando o seu aprender, como: organizar um plano de atividade, analisar se esta
compreendendo determinados temas e pedir ajuda para sanar duvidas ou
dificuldades.

A dimensé&o motivacional se refere a uma forgca que move o estudante a realizar
acOes em funcao de objetivos (Ryan; Deci, 2000, Ganda; Boruchovitch, 2018). O aluno
pode se esforcar e manter-se persistente na realizacdo da tarefa ao gerenciar os
processos motivacionais e controlar os fatores psicolédgicos. A regulagdo da motivacao
nas tarefas envolve as tentativas do estudante para lidar com suas crencgas

motivacionais, como: orientacdo na tarefa para determinados fins, autoeficacia
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(julgamento de competéncias), interesse pessoal, percep¢cdes quanto a dificuldade e
crencas do valor da tarefa (Pintrich, 2004).

Esses aspectos tém a ver com a motivagao intrinseca, que pode surgir quando
o estudante transforma a tarefa em algo prazeroso (exemplo: transformar a tarefa em
um jogo). A motivacao pode ser extrinseca também, quando a énfase do esfor¢o esta
nos fatores externos, apos a conclusdo da tarefa, como as recompensas externas
(exemplo: tirar boas notas) ou quando o estudante se permite fazer algo que gosta
(exemplo: soneca, conversar com amigos) (Ryan; Deci, 2000). As estratégias a serem
selecionadas pelos estudantes para regular a motivacdo dependem da natureza da
motivagdo (Bzuneck; Boruchovitch, 2020). Por isso, a importancia de utilizar
estratégias que possam estimular o interesse situacional, considerando que tanto os
fatores internos quanto externos podem impulsionar a motivagao no individuo.

A dimensdo afetiva se refere a capacidade de regular emog¢Bes que séo
responsaveis pelo funcionamento psicoldgico das pessoas, junto com a cogni¢ao e o
comportamento (Bzuneck; Boruchovitch, 2020). Tratando-se de emocbes
académicas, os estudantes vivenciam emocOes positivas, como satisfacdo e
esperanca, e emog¢des negativas, como frustracdo, raiva e vergonha, que podem
interferir na autorregulacdo da aprendizagem dos estudantes e no proprio
desempenho.

Essa dimensdo mantém uma relacdo com a motivacdo, pois as emocdes
positivas/negativas podem ou néo elevar a motivacado do estudante na tarefa. Isso
porque quando o estudante vivencia emocdes positivas, é grande a probabilidade de
se sentir satisfeito, realizado e motivado a seguir em frente. As emocdes negativas
podem provocar sentimentos que levam a desmotivacdo e desesperanca da
possibilidade de atingir seus objetivos.

Regular as emocgbes positivas e negativas sdo importantes para que o
estudante consiga compreender seu proprio comportamento e utilizar estratégias que
possam driblar os diferentes sentimentos negativos de fracasso ou frustragao. O apoio
dado aos individuos € fundamental para que possam perceber como lidar nessas
circunstancias.

A dimensdo comportamental se refere ao esforco do estudante para realizar a
tarefa, envolvendo consciéncia e controle para organizar o tempo, necessidade de
pedir ajuda e mudanca de atitudes para alcancar seus objetivos. Engloba o uso de

estratégias que permitam ao aluno ter um comportamento ativo ao seguir
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determinados passos como acédo reguladora do seu préprio comportamento (Veiga
Siméao, 2004; Duarte; Frison, 2012).

Na dimensdo contextual, os aspectos fisicos e sociais do ambiente s&o
considerados relevantes e podem influenciar no processo de aprendizagem do
estudante. O contexto fisico refere-se ao local e aos materiais para a aprendizagem.
E o contexto social diz respeito as relagcdes sociais estabelecidas (Zimmerman, 1989).

Considera-se importante pensar no ambiente propicio a aprendizagem como
0 espaco adequado para realizar uma tarefa, a organizacao junto aos pares de como
a tarefa devera ser realizada e a selecao de materiais que deverao ser utilizados. Para
tanto, o estudante necessita se envolver em situacdes desafiadoras que |he
possibilitem lidar com esses fatores no percurso de sua aprendizagem, considerando
gue a escolha e o controle sdo duas condi¢cdes primordiais no processo de
autorregulacao da aprendizagem (Polydoro; Pelissoni, 2020).

Destaca-se a importancia de promover um ensino que possibilite a formacgéao
de estudantes proativos, que possa selecionar recursos e estratégias para alcancar
0s objetivos. Para apoiar a formacdo desse estudante, a regulagdo externa em
determinadas dimensfes na aprendizagem do individuo pode acontecer, porém,
Polydoro e Pelissoni (2020) salientam que se todas as dimensdes forem reguladas
externamente, o individuo pode se tornar passivo ao apresentar apenas reacdes em
funcao das condi¢bes de ensino.

Salienta-se a importancia de se pensar no uso de suportes temporarios que
possam auxiliar o aluno no seu processo de autorregulagéo. Isso implica numa acéo
pedagogica que ofereca oportunidades as criancas para tomarem decisbes e
desenvolverem sua autonomia, ao invés de serem direcionadas o tempo todo a
realizar atividades, por vezes, sem flexibilidade por parte do professor.

No contexto da pré-escola, Moreira e Veiga Simao (2019) salientam que as
oportunidades podem variar em diferentes graus de liberdade na autorregulacdo e
propiciar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos a partir dos
guestionamentos a seguir:

O qué? (dimenséo dos objetivos de aprendizagem): o professor pode oferecer
para as criancas a possibilidade de fazerem opcdes diante de hipbteses apresentadas

pelo educador e serem questionadas sobre 0 que estdo a fazer em uma atividade;



39

Por qué? (dimensdo da intencionalidade, do motivo): o professor pode
promover situacdes para que as criancas consigam encontrar a razao da tarefa,
estimulando-as a refletir sobre suas escolhas;

Como? (dimensdo da estratégia, escolhas): oportunidade para realizar
escolhas, como, por exemplo, os pares com quem fardo um trabalho e os materiais a
serem utilizados;

Onde? (dimensao contextual da aprendizagem): oportunidade de partilha entre
as criancas, diante dos diversos ambientes de aprendizagem que podem ser
explorados pelo educador;

Quando? (dimensao temporal da aprendizagem): oportunidade para que as
criancgas percebam o espaco de tempo em que a tarefa deve ser realizada e que esse
tempo pode variar em determinados momentos;

Com quem? (dimenséo social da aprendizagem): oportunidade para que a
crianca faca escolhas com quem faréo ou néo a tarefa, percep¢ao de que os pares ou
0 préprio professor possa ser recorrido diante de alguma duavida ou dificuldade,
lembrar de pedir ajuda.

O ARA, dessa forma, é um processo multidimensional por envolver as varias
dimensdes e um processo ciclico por caracterizar um movimento continuo e constante
entre as fases: antecipacdo, execucao e autorreflexdo (Zimmerman, 2013). Cada

processo apresenta subprocessos, que serdo explicitados posteriormente a Figura 3.

Figura 3 - Fases e subprocessos da ARA

FASE DE EXECUGAO

Autocontrole
Autoinstrugao
Imaginacéo
Foco da atengéo
Estratégia da tarefa
Estrutura ambiental
Procura de ajuda

Auto-observagéo
Monitoramento metacognitivo

Autorregistro
FASE DE ANTECIPACAO FASE DE AUTORREFLEXAO
Andlise da tarefa Autojulgamento
Estabelecimento de objetivos Autoavaliagdo
Planejamento Estratégico Atribuicao causal
Crencas de automotivacgéo/valor Autorreacéo
Autoeficacia Autossatisfacéo/afeto
Expectativa de resultados Adaptativa/defensiva
Interesse na tarefa/valor
Orientagédo as metas

Fonte: Adaptado do modelo de Zimmerman (2013, p. 142).
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Na fase da antecipacao, o estudante analisa a tarefa, observa o ambiente e
define o objetivo a ser alcancado, planejando suas acdes de forma estratégica sobre
0 que ira fazer e como fazer. Esse planejamento envolve as iniciativas do individuo
para tomar decisdes e realizar escolhas, tendo que lidar com suas crencas de
automotivacido sobre a aprendizagem (Zimmerman, 2013; Avila, 2017).

A autoeficacia, uma das variaveis da automotivacdo, refere-se a crenca do
individuo sobre suas capacidades para aprender; enquanto a variavel das
expectativas dos resultados se refere as crencas sobre as consequéncias que podera
acontecer. O interesse na tarefa tem a ver com o valor que o individuo atribui aquilo
gue é conquistado pelos seus préprios méritos, enquanto a orientacdo as metas
refere-se ao valor atribuido ao percurso de aprendizagem para o alcance de metas
(Zimmerman, 2002).

Na fase da execucdo, o estudante implementa as estratégias que havia
planejado na fase anterior, desenvolvendo subprocessos referentes ao autocontrole e
auto-observacdo do comportamento (Zimmerman, 2013). Para o autocontrole, o
individuo utiliza métodos e estratégias para alcancar os objetivos, podendo estruturar
o0 ambiente e procurar ajuda, mantendo o foco na tarefa. Na auto-observacéo, o
estudante monitora sua propria aprendizagem, utilizando registros que Ihe permitem
perceber causas e consequéncias no percurso da tarefa.

Na fase da autorreflexdo, o estudante estabelece comparacbes entre a
concretizacdo da tarefa com o planejamento que havia realizado, ou seja, reflete sobre
0 seu proprio percurso de aprendizagem, analisando se os objetivos foram ou néo
alcancados. Envolve, assim, processos de autojulgamento e autorreacao
(Zimmerman, 2002).

No autojulgamento, o estudante autoavalia seu proprio desempenho na tarefa,
podendo perceber as causas ou consequéncias do SUCesso Ou insucesso escolar.
Diante disso, ocorre a autorreacdo, que envolve o sentimento de satisfacao,
considerando o objetivo alcancado ou a necessidade de realizar alteragbes que julgar
necessarias, indicando o movimento ciclico das fases da autorregulacdo da
aprendizagem.

Torna-se importante oferecer oportunidades que favoregcam a participacao dos
estudantes nas interacdes, usufruindo de experiéncias que possam contribuir ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias para gerenciar suas proprias agoes.

As competéncias autorregulatérias podem ser estimuladas e aprendidas desde a
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infancia, sendo enriquecidas pelo contexto, experiéncias vivenciadas e resultados
alcancados (Moreira; Veiga Simao, 2019). Sao entendidas pela oportunidade dada ao
estudante de observar as acfes de outra pessoa, que pode servir de modelo para
realizar determinada tarefa. E por meio de feedback que o individuo tem a
possibilidade de realizar transferéncias do que aprendeu para novos contextos.
Nessa perspectiva de aprendizagem, Schunk e Zimmerman (2007) ressaltam
o desenvolvimento de competéncias autorregulatérias, o que compreende
observacdo, emulacdo, autocontrole e autorregulacdo. Essas competéncias, sendo
estimuladas no meio social, podem ocorrer através da observacao, quando o individuo
V€ ou ouve instrucdes que se tornam referéncia para seus proprios comportamentos.

Na sala de aula, a referéncia para o aluno pode ser o professor ou colegas de
aula durante a interacdo, sendo que 0os comportamentos observados podem servir
como um guia para o desenvolvimento de habilidades do aluno na execucao das
tarefas. A emulacéo ocorre quando o desempenho demonstrado pelo estudante tem
por base a representacdo da acdo, ou seja, aquilo que é observado em algumas
circunstancias sao reveladas pelos estudantes nas habilidades ao fazer imitacdes
conforme o modelo observado (Schunk; Zimmerman, 2007).

Quando o estudante comeca a demonstrar independéncia nas tarefas,
internalizando habilidades conforme o modelo, processos internos sdo mobilizados no
individuo ao realizar a tarefa, apoiando-se diretamente na sua representacdo mental
(Schunk; Zimmerman, 2007). Esses autores apontam que o individuo esta
autorregulado, quando utiliza suas habilidades e estratégias em diferentes contextos,
de forma independente, para alcancar seus objetivos de aprendizagem. Isso significa
gue o individuo domina o uso de habilidades e estratégias e, se hecessario, reorganiza
suas acoes, considerando a influencia de fatores internos ou externos
a ele, para alcancar objetivos.

Diante disso, evidencia-se a importancia de situacfes interativas no contexto
escolar que estimulem os alunos a pensarem no que, como e para que vao fazer
determinada tarefa, oferecendo possibilidades de serem ativos na sua aprendizagem,
ao terem que tomar decisOes, fazer escolhas e refletir sobre suas acdes. Cada
estudante possui diferentes ritmos e formas préprias de aprender, por isso a escola
necessita promover situagbes de aprendizagem que possam contribuir para a

participacéo e aprendizagem dos alunos, contemplando as especificidades.
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Considerando a importancia do trabalho em grupo como uma proposta que
pode estar voltada para a aprendizagem de todos os alunos, € importante levar em
conta o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem de cada membro do
grupo. O professor pode promover, por meio do trabalho colaborativo, situacoes
problematizadoras que desafiam a regulacdo compartilhada de aprendizagem dos
alunos ao terem que planejar, executar e avaliar tarefas utilizando estratégias e

recursos como alternativas possiveis a resolucdo de situa¢des-problema.

2.1 Autorregulacao da aprendizagem em ambientes colaborativos: regulacéo

socialmente compartilhada e corregulacao no trabalho em grupo

Diferentes modelos de autorregulacdo da aprendizagem (ARA) foram
identificados por Panadero (2017) em uma revisdo de literatura para analisar e
comparar agqueles que apresentaram embasamento tedrico e empirico consolidado.
Nesse estudo, foi destacado os seguintes modelos: Zimmerman (1986, 1989, 2000),
Boekaerts (1988, 1991), Winne e Hadwin (1988), Pintrich (1989, 2000), Efklides (2011)
e Hadwin, Jarvela e Miller (2011).

Panadero (2017) constatou que esses modelos apresentam semelhancas e
diferencas entre si, em funcao de diferentes enfoques e areas envolvidas (exemplo:
regulacdo da emocdo, aprendizagem colaborativa) para entender variaveis que
podem influenciar na aprendizagem dos estudantes. O autor percebeu que os
modelos apresentam uma estrutura integrativa e coerente para que os individuos
possam se tornar mais estratégicos, devendo ser consideradas as diferencas
existentes entre a populagdo, circunstancias, estagio de desenvolvimento dos
estudantes ou nivel educacional.

O tema sobre autorregulacédo é amplo e complexo, sendo que os enfoques das
pesquisas variam, como, por exemplo: Boruchovitch e Bzuneck (2009), que focam
mais nas questdes motivacionais; e Pintrich (2000), que foca nas questdes contextuais
do ARA, diversificando as discussdes em torno do tema. Sob o mesmo modelo e tema,
as questdes podem se diferenciar em fung¢édo de outros aspectos, como o nivel de
desenvolvimento dos alunos quando se trata, por exemplo, das relagbes entre o

ensino fundamental e superior.
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Sobre esses aspectos, embora interfiram na consisténcia dos resultados das
pesquisas sobre o tema, Panadero (2017) enfatiza que os diversos modelos
possibilitam aos pesquisadores e professores analisarem e adequarem aqueles que
julgarem pertinentes para as intervencdes e pesquisas. Ressalta-se a importancia de
pesquisas empiricas e teodricas que possibilitem o avangco dos conhecimentos e
validacdo de modelos existentes no campo educacional.

Tratando-se de ambientes colaborativos de aprendizagem, Hadwin, Jarvela e
Miller (2011) focam na importancia da regulacéo socialmente compartilhada, para a
qual os individuos, ao realizarem tarefas em grupos, necessitam regular acdes
coletivas para alcancar objetivos. Essas ac¢des coletivas ocorrem quando os membros
dos grupos compartilham ideias, realizam negociagbes, controlam e monitoram 0s
pensamentos e crencgas na execucao de estratégias para determinado fim (Hadwin;
Jarveld; Miller, 2011).

Pensando de forma estratégica, o grupo deve mobilizar comportamentos em
funcao daquilo que esta para fazer e do que busca alcancar, tendo que lidar com a
influéncia de fatores cognitivos, comportamentais e motivacionais para regular as
acOes a serem realizadas na coletividade. A agéncia coletiva, segundo Bandura
(2001), envolve esforcos dos individuos, coordenados por meio de a¢fes intencionais
e independentes na relacdo que se estabelece no meio em que vive.

Além disso, durante a interagdo, apoios sociais voltados para 0S processos
regulatorios dos individuos ou do proprio grupo podem ser oferecidos de forma
intencional, exercendo a funcdo de corregulacdo. Nesse sentido, Bandura (2001)
enfatiza a agéncia proximal, referindo-se a acéo do individuo em prol da regulacéo do
outro para que possa atingir seus objetivos.

A corregulacéo é o suporte social oferecido de forma estratégica para ajudar o
individuo a controlar seus proprios processos cognitivos, motivacionais, emocionais e
comportamentais para a tomada de consciéncia revelada nas acdes coletivas e de
monitoramento de cada membro atuante em um grupo (Hadwin; Jarvela; Miller, 2011).
Segundo os autores, a corregulacdo exerce a funcdo de apoiar a regulacdo do
estudante para agir com autonomia junto aos membros do grupo na realizagao das
tarefas.

Entéo, o apoio pode ocorrer tanto pela acdo entre os individuos quanto no uso
de recursos tecnoldgicos (exemplo: timer para organizar agdes dentro de um periodo)

em relacdo aos processos regulatérios dos membros do grupo. A existéncia desses
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elementos é considerada correguladora, diante da fungcdo que ocupa para regular 0s
processos regulatorios tanto nas acdes individuais quanto coletivas do grupo.

A interacdo entre os pares é considerada um fator de suma importancia para
gue o grupo consiga regular a tarefa partilhada (Marques, 2016). As amizades e 0
auxilio entre os pares sédo percebidos por Marques (2016) como fatores que
favorecem a regulacdo partiihada. Em contrapartida, os fatores que dificultam o
desenvolvimento dessa competéncia tém a ver com a dificuldade do grupo para
encontrar um consenso de ideias, gerir relacdes de tempo e cumprir o plano.

Infere-se que a proposta do trabalho em grupo deve ser planejada de forma
intencional pela agéo docente, subsidiando os alunos na realiza¢ao das tarefas. Saber
lidar com as divergéncias de ideias e estabelecer negocia¢fes séo fatores importantes
gue podem ser orientados pelos professores, estimulando o grupo de alunos a pensar
e definir estratégias como possiveis resolucoes.

Em ambientes colaborativos ha trés tipos de regulamentos: a autorregulagcéo
da aprendizagem (processo regulatério individual do sujeito), a corregulacéo (suporte
ao processo regulatério para a autonomia de um individuo ou do grupo para a
regulacdo socialmente compartilhada); e, por fim, a regulacdo socialmente
compartilhada (referente aos processos regulatérios que sdo compartilhados,
exemplo: os alunos, ao realizarem um planejamento de acfes, compartilham ideias,
afeto, motivacdes, influenciando no processo regulatério dos membros envolvidos)
(Hadwin; Jarveld; Miller, 2011). Nessa perspectiva, a corregulacédo e a regulacéo
socialmente compartilhadas podem ser consideradas processos distintos, mas que
por vezes se mesclam pelo envolvimento do grupo e influéncia nos processos
regulatérios dos individuos entre si.

A regulacdo socialmente partihada € considerada uma competéncia
fundamental para o trabalho colaborativo, sendo esse um contexto propicio para tal
(Marques, 2016; Marques et al.,, 2019). Isso quer dizer que, enquanto o trabalho
colaborativo se refere a uma organizacdo que envolve principios relacionados a
divisdo de responsabilidades, envolvimento dos membros do grupo nas decisdes e ha
realizacéo das tarefas, a regulagéo partilhada volta-se para as possibilidades de como
o individuo poderia atuar para desenvolver e utilizar habilidades/competéncias
necessarias para tal acao.

Veiga Simao e Freire (2007) pontuaram que as competéncias para o trabalho

em grupo devem ser exercitadas, como: ter o momento de falar e saber ouvir os
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colegas do grupo, bem como cada um fazer sua parte no trabalho, mas também
envolver-se no coletivo em torno de uma mesma acéo. Aprender a cooperar é
necessario para criar uma base de colaboracdo, considerando que nem todas as
tarefas sdo propicias para o trabalho em grupo e que grupos pequenos podem
favorecer as relacdes de amizade e de aceitacéo.

As tarefas ndo necessitam ser somente solicitadas ou guiadas o tempo todo
pelo professor, mas exploradas em sala de aula para que o0 grupo possa pensar e
escolher possibilidades de como atuar diante dos desafios. Os desafios podem
provocar a mobilizacdo de comportamentos nos individuos que, ao serem subsidiados
pela corregulacdo, selecionam estratégias na resolucdo de situacdes-problema,
tornando-se mais ativos e colaborativos no grupo que fazem parte.

O professor pode desenvolver propostas intencionais de trabalho em grupo que
considere o processo de autorregulacao dos alunos, incluindo alunos com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), que também poderiam receber os suportes necessarios
para 0 seu envolvimento junto aos pares. Torna-se importante entender as
peculiaridades desses alunos e sua forma de se expressar e compreender o mundo a
sua volta, para oportunizar espacos inclusivos que contemplem o acesso do aluno na

escola e condic¢des favoraveis a sua participacdo e aprendizado no contexto escolar.



3 O desenvolvimento do TEA e a autorregulacéo da aprendizagem em

ambientes colaborativos

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) € considerado um transtorno do
neurodesenvolvimento em que o individuo apresenta uma diade de
comprometimentos nas areas da comunicacao/socializacdo e/ou comportamento
(DSM-5, 2014). A crianga com TEA tem a tendéncia de apresentar dificuldades na
comunicacdo reciproca e interagir em diferentes espacos sociais e seu
comportamento é repetitivo com foco de interesse restrito (Whitman, 2015).

Os estudos sobre TEA, comumente denominado de autismo, iniciaram-se a
partir de pesquisas realizadas pelo psiquiatra Leo Kanner (1943). Em seu artigo “Os
transtornos autistas do contato afetivo”, ele ressaltou a busca por entender as
peculiaridades existentes entre as criancas na area das relacbes sociais,
comunicacéo e linguagem e inflexibilidade para ndo variar o ambiente (Riviére, 2004).
O psiquiatra relaciona os comportamentos apresentados pelas criangcas com a falta
do contato afetivo, atribuindo a falta de capacidade da crianca para estabelecer
relagbes sociais, alteracdes na linguagem e comunicagao.

De forma independente, o estudo de Hans Asperger (1944), intitulado “A
psicopatia autista na infancia”, assinalou caracteristicas semelhantes as que foram
apontadas por Kanner (1943). No entanto, evidenciou que as criancas, denominadas
de Asperger, apresentavam um desenvolvimento tipico na linguagem, com certas
peculiaridades referentes a forma de expressao através de uma fala
descontextualizada, entonacdo diferenciada ou a falta dela como instrumentos de
comunicacdo. Constatou, também, uma expressao ndo verbal apatica, envolvendo

gestos inapropriados ao contexto (Whitman, 2015; Riviére, 2004).
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Conforme o DSM-IV (2014), verséo anterior do manual vigente, a classificagdo
de autismo e Sindrome de Asperger eram diferentes categorias dentro de um grupo
denominado de Transtorno Global do Desenvolvimento. Atualmente, conforme o
DSM-5, houve uma juncdo dessas categorias juntamente ao Transtorno Global do
Desenvolvimento sem outra especificacdo, compondo, assim, uma Unica
nomenclatura denominada de Transtorno do Espectro Autista.

Nesse diagndstico, estdo presentes as variagbes e comprometimentos que
eram classificados em diferentes categorias na versao anterior. O DSM-5 classifica o
TEA conforme as necessidades de apoio: nivel 1, exigindo apoio; nivel 2, exigindo
apoio substancial; e nivel 3, exigindo apoio muito substancial.

As caracteristicas das criancas com TEA variam de uma crianga para outra,
diferenciando-se tanto na intensidade quanto nas areas de comprometimentos.
Mesmo que as criangas apresentem diagnosticos iguais referentes ao nivel de
gravidade, as diferencas persistem em funcdo de outros fatores que exercem a
influéncia no seu desenvolvimento, como os estimulos recebidos e o contexto em que
vivem (Sanini; Sifuentes; Bosa, 2013).

A crianca que apresenta o desenvolvimento infantil tipico de sua faixa etaria,
ao nascer esta inserida num contexto social em que, ao receber cuidados, estabelece
lacos de afeto e apego. Nessa relacdo, ocorre uma sintonizacao afetiva entre bebé e
adultos, sendo que o foco de atencao do bebé se concentra no adulto (Tomasello,
2003). Segundo o autor, por volta dos seis meses a crianca estabelece uma relacéo
diadica através de expressOes faciais, troca de olhares e sorrisos responsivos.
Mantém uma relagdo com o proximo ou manipula objetos, ou seja, sua atencao esta
voltada em um aspecto e ndo no outro. Entre os nove e 12 meses, 0s comportamentos
vao se modificando e a crianca comeca a ampliar suas referéncias e estabelecer uma
relacao triadica. Nessa relacdo, a atencdo da crianca esté tanto no adulto quanto no
objeto/evento, ou seja, consegue alternar sua atencdo ao mesmo tempo, como: olhar
para o adulto e apontar para o que deseja (Tomasello, 2003).

Ao fazer novas descobertas, a crianca utiliza sinais para mostrar desejos,
procurar objetos de interesse e utilizar expressodes faciais diante de situagdes que esta
por acontecer, como, por exemplo, ser pega no colo (Porcitancula, 2016). Ao ampliar
sua forma de comunicagdo/interacdo, apropria-se de condutas simbolicas nas
brincadeiras, como imitacéo, jogo de faz de conta, e utiliza-as no dia a dia para

alcancar determinadas finalidades, como, por exemplo, chamar a atencdo de alguém.
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Esse processo ocorre de forma diferente no desenvolvimento de uma crianga com
TEA, pois sua tendéncia é demonstrar pouco contato visual, pouca ou nenhuma
participagdo da crianga em brincadeiras de imitagdo e jogo de faz de conta. Pode
apresentar comportamentos com padrdes repetitivos e restritos, com inflexibilidade as
mudancas de rotinas (Whitman, 2015).

Assim sendo, a tendéncia das criangas com TEA é se isolar, muitas vezes mais
por ndo conseguir entender as exigéncias do meio do que por uma recusa intencional
(Camargo; Bosa, 2012) para compartilhar experiéncias. Déficits nas habilidades de
atencdo compartilhada também s&do apontadas, sendo esses 0s precursores da
linguagem e relagdes sociais (Zanon; Backes; Bosa, 2015; Tomasello, 2003).

As habilidades de atencdo compartilhada se referem a capacidade do individuo
em coordenar a sua atencao (seguir atencao, dividir a atencéo, direcionar a atencéao
ao outro) para outras pessoas durante a interacdo/comunicacdo dentro de um
contexto social. Essas habilidades podem ser desenvolvidas por meio das intera¢des
sociais, a partir dos estimulos que desafiam o individuo a manifestar comportamentos
verbais e nao verbais com reciprocidade (Bosa, 2002).

A forma de comunicacédo estabelecida pela crianca com TEA varia muito, uns
nao adquirem a fala, outros desenvolvem sua linguagem verbal e depois regridem.
H4, ainda, criancas com TEA que comecam a utilizar a linguagem verbal em
momentos diferentes do que geralmente se espera em relacdo ao estagio do
desenvolvimento infantil de criancas tipicas de mesma faixa etaria (Orra, 2012).

Outro aspecto que se evidencia na comunicacao de algumas criangas com TEA
€ a ecolalia, que ocorre quando a crianca repete palavras ou frases com a mesma
entonacdo do interlocutor ou quando repete informacbes que ouviu em outros
contextos. Segundo Baptista et al. (2002), a ecolalia pode ser um ato comunicativo de
expressdo da crianca, mas também pode ser considerada uma dificuldade em
entender as informacdes que ouve. Por isso, é importante contextualizar as
manifestacbes ecoladlicas, ou seja, relacionar essas manifestagdbes com as
experiéncias do contexto social, criando possibilidades para que a crianca utilize
diferentes formas de interagdo/comunicacdo, podendo ser compreendida pelo
proximo.

Na escola, é possivel que os alunos com TEA apresentem comportamentos
gue podem ser considerados inadequados ou indesejaveis, por ndo corresponderem

aquilo que socialmente € esperado para determinado momento. A tendéncia desses
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alunos é ter pouco ou nenhum envolvimento em atividades colaborativas, preferindo
se isolar (Porciuncula, 2016).

Na convivéncia social, 0s comportamentos podem ser considerados desejaveis
guando as habilidades sociais representam valores de respeito mutuo durante a
interacdo, e indesejaveis quando os comportamentos contrariam esses valores (Dell
Prette; Del Prette, 2017). Geralmente, as pessoas que apresentam comportamentos
desejaveis sdo inseridas em grupos, criam lagos de amizade; enquanto aqueles que
apresentam comportamentos indesejaveis, sejam eles ativos (agredir, desrespeitar,
manipular) ou passivos (isolar-se, omitir-se) sdo associados a comportamentos
problematicos (Dell Prette; Del Prette, 2017), podendo repercutir na falta de
oportunidades nas atividades em grupos.

Em individuos com autismo, os comportamentos podem estar associados as
dificuldades relativas ao uso das habilidades sociais e ndo simplesmente como uma
caracteristica permanente em funcédo do diagndéstico. O professor, ao conhecer as
especificidades do aluno, pode pensar em propostas que possibilitem a sua
participacdo e interagdo, pois os comportamentos, segundo Del Prete e Del Prete
(2019), néo sao fixos e podem variar no individuo em funcéo dos estimulos recebidos
pelo meio social.

Para o desenvolvimento de habilidades sociais, Hartup (1989) enfatiza a
importancia de as criangas vivenciarem relacionamentos verticais e horizontais a partir
das interacdes sociais. As relacdes verticais ocorrem entre a crianga com outra pessoa
mais experiente, como o0 apego a professora, pais ou irmdo mais velho. E as
horizontais se dao entre companheiros de mesma faixa etaria, através de situacdes
de trocas de experiéncias e comportamento mutuo.

Esses dois tipos de relacionamento exercem funcdes diferentes e importantes
para o desenvolvimento das habilidades sociais. A relacdo vertical, ao oferecer
seguranca, aconchego e protecdo, favorece as habilidades sociais basicas e
fundamentais para o desenvolvimento de estruturas internas no individuo. E a relacéo
horizontal amplia as interagcfes, ao ter que lidar com os colegas em situacdes de
cooperacao, competicao e resolugcéo de conflitos (Camargo; Bosa, 2009; Hartupp,
1989).

Estudos desenvolvidos no contexto de sala de aula apontam para a intervengao
mediada por pares como possibilidades para o desenvolvimento de habilidades

sociais de alunos com autismo (Crespo, 2020; Ramos et al., 2018). Os pares, que sao
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0s colegas da turma que apresentam desenvolvimento tipico, sdo instigados a
interagir e mediar acées no envolvimento do individuo com TEA em atividades ludicas,
como: convidar o colega, dar atengéo e apoio. Tanto Crespo (2020) quanto Ramos et
al. (2018) apontam um aumento na frequéncia de habilidades sociais dos alunos com
TEA.

Ramos et al. (2021) pontuam, também, os efeitos da interacéo entre pares no
engajamento de alunos com autismo na tarefa académica, a partir dos
comportamentos mediadores dos pares como redirecionamento e encorajamento.
Verificou-se que o0 aumento dos comportamentos mediadores dos pares contribuiu
para o engajamento do aluno com TEA na tarefa. Em contrapartida, quando os pares
foram menos propensos a mediacdes, houve também uma reduc¢do no engajamento
académico do aluno com TEA. Isso ocorreu nos momentos em que 0S pares se
envolviam em tarefas mais complexas e abstratas e quando a demanda da tarefa
exigia maior atencao dos pares ou concentragao nas suas atividades individuais.

E possivel inferir que os comportamentos mediadores exerceram contribuicdes
para 0 engajamento na tarefa, mas que outros elementos poderiam também ser
considerados como o suporte para as acdes do aluno com TEA e para os préprios
pares, quando necessitaram alternar o foco de sua atencéo entre a tarefa e acéo
mediadora. E oportuno pensar que outras habilidades podem estar implicadas no
envolvimento dos estudantes nas tarefas escolares, como o uso das funcdes
executivas, que podem ser desenvolvidas e estimuladas nos contextos sociais.

As funclOes executivas referem-se a um conjunto de habilidades cognitivas
(flexibilidade, memoaria do trabalho, atencédo) que os individuos necessitam utilizar
para realizar tarefas (Dias; Seabra, 2013). Segundo as autoras, as habilidades de
funcdes executivas contribuem para a autorregulacao dos sujeitos ao desenvolverem
habilidades complexas de automonitoramento e organizagao.

Um estudo de Dias, Silva e Cordeiro (2019) fez uso da tecnologia durante uma
intervencao neuropsicopedagogica para estimular as fungdes executivas de um aluno
com TEA. Esse estudo destacou ganhos no processo cognitivo da crianga expressos
na consolidacao de informacdes, interacdo com a terapeuta e com os familiares. Na
perspectiva da professora, o aluno melhorou o seu desempenho para realizar tarefas,
como também no interesse e convivio escolar.

Ao estimular as funcgdes executivas dos alunos com TEA, o foco esta no

desenvolvimento das habilidades e potencialidades e ndo somente nas areas que
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podem apresentar disfuncdes (Czermainski, 2012), pois novas rotas de aprendizagem
podem ser mobilizadas no individuo a partir dos estimulos recebidos. E importante
compreender como a crianga com autismo usa suas habilidades considerando a
funcdo que representa essas manifestacdes no dia a dia (Binss, 2019).

Para apoiar o desenvolvimento da comunicagdo de criangas com autismo,
Binss (2019) destaca uma abordagem meédica fundamentada em principios da
autorregulacdo como colaboragdo, uso de estratégia para autonomia da crianga e
suporte para os demais profissionais. Os participantes do estudo demonstraram
avanc¢os no controle das emoc¢des ao lidarem com os estimulos, pois segundo Binss
(2019), a autorregulacdo tem a ver com o funcionamento executivo, uso e controle de
habilidades para alcancar o que deseja.

Percebe-se, a partir desses estudos, a énfase dada aos comportamentos
mediadores e que elementos, como tecnologia e o0 uso de estratégias, foram utilizados
como um apoio que contribuiu para a autonomia dos participantes. Ha que se pensar
que determinados apoios e suportes poderiam exercer a funcao de corregulacéo para
a regulacao socialmente compartilhada de alunos com autismo no trabalho em grupo,
junto aos pares de desenvolvimento tipico, se esses suportes auxiliarem na regulacéo
dos individuos em torno de tarefas colaborativas, além das mediacdes consideradas
importantes.

Em uma busca de estudos sobre regulagédo socialmente compartilhada para
alunos com TEA nas bases de dados Google Académico, Scielo e Periédico Capes,
com 0s seguintes descritores: regulagdo socialmente compartilhada, sala de aula e
autismo ou TEA, ndo foram encontrados estudos até dezembro de 2021.

Em relacdo a corregulacdo para alunos com TEA, Ledo, Martins e Camargo
(2019) realizaram uma revisdo de estudos nacionais e internacionais nas mesmas
bases de dados enfatizadas anteriormente, no periodo de até dezembro de 2019, cujo
foco foi a corregulacéo para individuos com TEA.

Foram selecionados sete estudos internacionais no ambito da psicologia e da
educacédo. Ao atualizar a busca em 2021, seguindo os mesmos descritores, apenas
um estudo adicional nacional foi encontrado, totalizando oito artigos entre 2010 e
2019.
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Quadro 1 - Caracterizacéo dos estudos encontrados

TITULO AUTOR

The co-regulacion of Emotions Beteen Mothers and their
children with Autism

GULSRUD;JAHROMI, KASARI, 2010.

Searching for pedagogical adaptations by exploring 5
teacher's tacit knowledge and interactional co-regulation in RAMA; KONTU,2012.
the education of pupils with autism

Self.and co-regulation of Anger and Fear in Preschoolers
with Autism Spectrum Disorders: The Role of Maternal GUTTEMBERG et. al, 2015
Parenting Style and Temperament

The Relation between Severity of Autism and Caregiver-

Child Interaction: a study in the context of relationship HOBSON et.al, 2016
Development intervention.

Emotion Regulation and Parent Co-regulation in childreen

with Autism Spectrum Disorder TINGWEISS, 2017

Intrinsic and Extrinsic Predictors of Emotion Regulation in

children with Autism Spectrum Disorder FENNING; BAKER; MOFFITT,2018

A Cross-Sectional Examiniation of the Internalization of
Emotion Co-regulatory Support in Children With ASD.

A interacdo musical do adolescente com Transtorno do FIGUEREDO, C.F;
Espectro Autista em ambiente digital. LUDERS,V.;SANTOS, A.P (2019)

Fonte: Ledo, Martins e Camargo (2019), atualizado pela autora em 2021.

BAKER; FENNING; MOFFITT, 2019

A regulacdo emocional foi o foco principal da maioria dos estudos,
considerando a atuacdo dos pais através do contato fisico, conforto afetivo, atencao
conjunta para que a crianca pudesse lidar em situacfes de medo, raiva, angustia
(Le&o; Martins; Camargo, 2019). Em contexto educacional foi encontrado apenas dois
estudos que focaram em turmas de alunos com autismo.

Rama e Kontu (2012) destacaram a atuagao da professora para direcionar as
acOes pedagogicas e estimular a interacdo entre os alunos. Segundo os autores, a
professora exercia a funcdo de corregulacdo, por realizar orientacbes e
direcionamentos para a interacao e engajamento dos alunos em diferentes momentos
da aula.

Figueiredo, Luders e Santos (2019) apontam para a importancia da interacao
musical entre adolescentes com TEA com uma plataforma digital. Esse recurso
envolveu diferentes situacfes que caracterizavam estados emotivos e cognitivos que
formavam um ciclo de interagdo, onde havia momentos em que a plataforma emitia
reacdo como surpresa diante das acfes dos participantes. A atencdo também foi
estimulada, pois houve momentos em que 0s participantes agiam a partir das
respostas obtidas nas tarefas. A corregulacdo da comunicacédo € evidenciada por
Figueiredo, Luders e Santos (2019) como uma adaptacdo da plataforma com o

participante e vice-versa, corregulando a interagdo musical e o contetdo.
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Nota-se que os comportamentos mediadores e a corregulagédo nos respectivos
estudos foram considerados importantes para o desenvolvimento de criangcas com
autismo. Esses estudos destacaram a importancia dos suportes, seja pelas a¢des dos
pares ou da professora, bem como o uso de estratégias e recursos para 0O
desenvolvimento de habilidades sociais, engajamento na tarefa e regulacdo das
emocdes dos individuos com autismo.

No contexto educacional, os dois estudos encontrados foram desenvolvidos
somente com a participacdo de alunos com TEA com o foco no uso das fungdes
executivas e regulacdo emocional (Rama; Kontu, 2012; Figueiredo; Luders; Santos,
2019). Embora as funcdes executivas e as emocdes estejam mais direcionadas as
dimensbes cognitivas e emocionais da ARA (Usher; Schunk, 2017), é importante
considerar que, tratando-se de aprendizagem no contexto escolar, outras dimensdes
também poderiam exercer influéncia no percurso de aprendizagem de individuos com
autismo, como: metacognitivas, comportamentais, motivacionais e contextuais (Veiga
Siméao; Frison, 2013).

Destaca-se que as peculiaridades do desenvolvimento de individuos com TEA
podem ser compreendidas ndo somente a partir das caracteristicas do transtorno
(exemplo: disfungbes executivas, foco de interesse restrito, dificuldade para
generalizar suas aprendizagens para outros contextos), mas principalmente das
experiéncias que séo vivenciadas no contexto social. Torna-se oportuno enfatizar a
importancia da corregulacdo como suporte necessario, ndo somente para auxiliar
determinado aluno a desenvolver habilidades sociais e regular determinadas
dimensbes para sua aprendizagem, mas também condicbes que favorecam a
regulacéo socialmente compartilhada, a partir do envolvimento e aprendizagem de
todos no trabalho em grupo. Pensando na importancia de uma educacéo inclusiva, é
primordial oferecer oportunidades de forma que todos os membros do grupo, com
suas proprias especificidades, tenham a possibilidade de participar ativamente no

meio em que estéo inseridos.



4 Metodologia

A metodologia desta pesquisa foi dividida em duas etapas. Primeiramente, foi
realizada uma revisdo de estudos que envolveram a regulacdo partilhada e/ou
corregulagédo no trabalho em grupo. E, como segunda etapa, foram realizadas
entrevistas com professores do ensino fundamental e médio sobre suas experiéncias
no trabalho em grupo envolvendo a participagéo de alunos com autismo.

A partir das contribuicdes encontradas na revisao integrativa (primeira etapa da
pesquisa) e da experiéncia dos professores de trabalho em grupo analisados na
entrevista, foram organizadas proposi¢cdes visando a participacdo e interacdo de
alunos com TEA no trabalho em grupo (segunda etapa da pesquisa). A Figura 5

explicita os procedimentos metodoldgicos a serem abordados no decorrer pesquisa.



Figura 4 - Fluxograma dos aspectos metodoldgicos da pesquisa
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Regulacéo socialmente compartilhada e corregulacdo no trabalho em grupo: proposicdes
para ainclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista

Problema: Quais as possiveis contribuicbes de intervencdes que envolvem regulagdo
socialmente compartilhada e corregulacdo para o trabalho em grupo na incluséo de alunos com
autismo?

Metodologia:
Primeira etapa: Método: Reviséo integrativa.

Questédo para a revisao integrativa: Quais as possiveis contribuicbes que os estudos apontam
sobre intervencgdes que envolveram a regulacdo socialmente compartilhada e corregulacéo entre
estudantes para o trabalho em grupo?

Busca de fontes: Scopus, Erick, Scielo, Science direct.
Idioma: portugués e inglés.

Palavras-chave:

¢ Regulagédo socialmente compartiihada de aprendizagem, interacdo social, participacéo,
incluséo, corregulacgéo, trabalho em grupo.

Tipos de artigos: Artigos periédicos avaliados por pares.

Critérios de incluséo:
* publicagdes que envolvem intervengfes educacionais, em grupo, ho contexto escolar,
baseadas nos principios do ARA e direcionadas a estudantes de ensino fundamental e médio;
* ndo delimitar o ano;
* mencionar aspectos que evidenciem principios da autorregulacdo como: agéncia individual
elou coletiva no grupo, controle/consciéncia dos processos cognitivos, metacognitivos,
emocionais, comportamentais e motivacionais, estabelecendo relagdo com a regulacao
partilhada e corregulacao.

Critérios de excluséo:
* estudos que ndo focam na aprendizagem dos alunos e no trabalho em grupo baseados no
ARA.

Segunda etapa — Proposic¢des de trabalho em grupo

* Participantes: quatro professores que atendem alunos com TEA na sala de aula comum e que
tenham desenvolvido a proposta de trabalho em grupo; dois professores do Ensino Fundamental
e dois professores do Ensino Médio.

* Procedimentos e coleta de dados:
* Entrevista com os professores da sala comum;
* Entrevista com a familia e professores do AEE para caracterizar os alunos com Transtorno
do Espectro Autista;
* Analise de contelido das entrevistas dos professores de sala de aula comum.

* Elaboracéo de proposicdes de trabalho visando a interacdo e participagdo de alunos com TEA
a partir das contribui¢cdes obtidas na revisdo integrativa e experiéncia dos professores.

Fonte: elaborado pela autora.
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4.1 Primeira etapa da pesquisa: Reviséo Integrativa

Foi realizada uma pesquisa bibliografica sistematica da literatura sobre os
estudos que envolveram intervencdes fundamentadas na regulagdo socialmente
compartilhada e corregulagcéo para o trabalho em grupo entre alunos. A pesquisa
bibliografica sistematica se diferencia das pesquisas bibliograficas pelos
procedimentos que sdo adotados para a condugao e selegao dos estudos (Botelho;
Cunha; Macedo, 2011).

As pesquisas sistematicas evidenciam etapas a serem seguidas, na tentativa
de minimizar possiveis vieses do pesquisador e podendo ser reproduzidas por outros
pesquisadores. A pesquisa bibliografica/narrativa é utilizada para descrever
determinado assunto, sem adotar passos especificos, pois a apresentacdo do tema
segue o ponto de vista tedrico ou contextual a partir da interpretagéo do pesquisador.
Dentre as pesquisas bibliograficas sistematicas, € possivel encontrar pelo menos
quatro tipos, que sdo: meta-analise, sistematica, integrativa e qualitativa (Botelho;
Cunha; Macedo, 2011).

Neste estudo, o tipo de revisao integrativa é considerado pertinente, pois busca
tragar um panorama das producdes existentes sobre a tematica, podendo incluir
estudos oriundos de diferentes metodologias (sejam experimentais ou nao
experimentais) (Botelho; Cunha; Macedo, 2011). Toronto e Remington (2020)
ressaltam que o tipo de revisédo integrativa e sistematica frequentemente € usada
como sindnimos por apresentarem caracteristicas semelhantes quanto aos
procedimentos sistematicos adotados, entretanto, apresentam diferengas quanto ao
seu proposito e escopo.

O propésito de uma revisdo integrativa € analisar criticamente e de forma ampla
0 que a literatura aponta sobre um determinado tema. E possivel apresentar uma
amostragem diversa da literatura com possibilidades de incluir estudos primarios sob
diferentes perspectivas metodoldgicas, apontando lacunas e necessidades de futuras
pesquisas.

A revisao integrativa seguiu as etapas definidas na Figura 6. Posteriormente,

serao explicitados os procedimentos de cada etapa.
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Figura 5 - Etapas da revisao integrativa

Etapa 2 Etapa 4
Etapa 1 Etapa 3 =F Etapa 5 Etapa &

) . Amgstragem ou - Avalizcio dos
Elaboragao da busca na literatura Extracao dos estudos primarios
CIUEHEF'_da de estudos 'ja':!':':‘ d:'s . incluidos na
pesquisa primdrios estudos primarios revisdo

Interpretacio Apresentacio
das resultados da reviz3o
da revis3o integrativa

Fonte: Elaborado com base em Mendes, Silveira e Galvao (2019) e Botelho, Cunha e Macedo (2011).

4.1.1 Etapa 1: Elaboragido da questao da pesquisa

Essa etapa envolve a definicdo de um problema e a formagao de uma questao
de pesquisa para a revisao a ser realizada e que norteou 0s passos a serem seguidos
no decorrer do estudo. Neste estudo, destaca-se o interesse sobre quais as
possiveis contribui¢cdes que os estudos apontam sobre aregulacdo socialmente
compartilhada e corregulacéo entre os estudantes para o trabalho em grupo na
sala de aula?

A partir desse questionamento, o passo a seguir foi a definicdo de estratégias
de busca, que sao as técnicas que o pesquisador pode utilizar para encontrar os
estudos nas bases de dados selecionadas que possam atender a questao
problematizada para a revisao (Lopes, 2002). Para isso, foi procurado um bibliotecario
da Universidade Federal de Pelotas (UFPel) que auxiliou na verificagdo de técnicas
de buscas, uso de descritores e combinagdes utilizando os operadores boleanos
(AND, OR, AND NOT) que puderam melhor atender a questdo problematica da
revisdo. Essa acgao € evidenciada por Toronto e Remington (2020) como possibilidade
do pesquisador de ampliar o seu olhar as diversas possibilidades de se fazer

pesquisas conforme os objetivos que deseja alcancar.
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Neste estudo foi realizada uma revisdo dos artigos nacionais e internacionais
nas bases dados Scielo, Eric, Scopus e Science Direct a partir de palavras-chave

descritas em inglés. Essas palavras variaram, formando os seguintes descritores:

Quadro 2 — Descritores

shared regulation OR shared regulation of learning AND collaborative learning OR
collaborative work AND classroom AND social interaction.

shared regulation OR shared regulation of learning OR collaborative work AND
classroom AND patrticipation OR engagement.

shared regulation OR shared regulation of tasks AND learning strategy AND group
work AND classroom AND social interaction

(shared regulation) OR (shared regulation of tasks AND learning strategy AND group
work AND classroom AND participation or engagement

co-regulated learning AND collaborative learning OR collaborative work AND
classroom AND social interaction

co-regulated learning AND collaborative learning OR collaborative work AND
classroom AND participation or engagement

co-regulated AND learning strategy OR strategy on task AND group work AND
classroom AND social interaction

co-regulated AND learning strategy OR strategy on task AND group work AND
classroom AND participation or engagement

As buscas foram realizadas em setembro de 2022. Dessa forma, os estudos
gue foram publicados apo6s esse periodo ndo constardo nesta revisao, entretanto um
dos artigos que foram selecionados nesta revisao teve sua publicagcéo online em 2022,

embora na referéncia conste 2023.

4.1.2 Etapa 2: Amostragem ou busca na literatura de estudos primarios

Nessa etapa foram definidos os critérios de inclusao e exclusao para selecionar
os estudos. Esses critérios foram pensados a partir da definicdo problematizadora e
das possiveis variagbes tematicas que os estudos poderiam abordar (Mendes;
Silveira; Galvao, 2019).
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Nesta pesquisa, os critérios de inclusdo foram publicacbes que envolveram
intervencgdes educacionais de trabalho em grupo na sala de aula, baseados nos
principios da ARA, como: envolver autoeficacia dos estudantes, agéncia individual/e
ou coletiva no grupo e controle dos processos cognitivos, emocionais,
comportamentais, motivacionais e metacognitivos.

O ano nao foi delimitado, por se tratar de um tema recente no campo
educacional, e foram selecionados os estudos direcionados a participacdo de
estudantes do ensino fundamental e médio. Foram excluidos os estudos que nao se
referiram a aprendizagem dos alunos em grupo na sala de aula baseados na ARA e
também aqueles que versaram sobre esse tema, mas ndo mencionaram aspectos
sobre regulagéo socialmente compartilhada e corregulagao.

Mendes, Silveira e Galvao (2019) enfatizam o uso de softwares gerenciadores
de referéncias bibliograficas para as revisdes integrativas, pois séo ferramentas que
podem auxiliar na organizagdo do banco de dados, localizar informagdes, como
autores, idiomas e verificar duplicagdes de estudos, inclusive formar grupos para
participagdo de outros pesquisadores. Neste estudo foi utilizado o gerenciador
Mendley, que apresentou fungdes basicas que auxiliaram o revisor a organizar o
banco de dados e agilizar o processo de pesquisa, adequando-se as especificidades
do estudo.

Para minimizar vieses na sele¢do dos estudos, um segundo revisor, de forma
independente, analisou os estudos selecionados conforme os critérios que haviam
sido definidos (Apéndice C). A porcentagem de concordancia foi de 100 %, ou seja,

os estudos selecionados estavam coerentes com os critérios adotados no estudo.

4.1.3 Etapa 3: Extracdo dos dados dos estudos primarios

A extracdo dos dados ocorreu por meio do seguinte um instrumento a ser

preenchido para cada estudo, conforme a Figura 7:
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Figura 6 - Matriz para extracao dos dados

Ohjetivo da revisdo: CJuais as possiveis contribuigdes que os estudam apontam sobre regulacio
socialmente compartilhada e corregulagio entre estudantes para o trabalho em grupo?

Dados do Estudo

Autor:

Pais: Idioma:

Titulo: Ano de publicagdo:

Peridgdico

Intengdo do artigo

Objetivo:

Questdo da pesquisa:

Hipdteses:

Idade do alunos

Quem conduziu a intervengdo:

Houwve participacdo de aluno com deficiéncia: Tipo de deficiéncia;:

Quantos alunos envolvidos no grupo:

Participantes

Tipo de pesquisa:

Etapas da Condugio da pesquisa:

Descrigdo da da intervengdo:

Tipo de andlise:

Resultados

Conceito de regulagio soclialmente compartilhada:

Conceito de co-regulacdo:

Descricdo da atuagdo dos alunos:

Descricio da atuagio dos professores:

Principais resultados do estudo

Conclusio do estudo

Limitagdes apontadas no estudo:

Fonte:

adaptado de Kriiger (2020), com base em Toronto e Remington (2020).

As informagbes foram retiradas de cada estudo para, posteriormente, ser

realizada uma sintese dos resultados.

4.1.4 Etapa 4: Avaliagao dos estudos primarios incluidos na reviséo

Nesta etapa é que os estudos foram analisados de forma detalhada. E possivel,

neste momento, realizar escolhas, podendo optar pela analise estatistica, listar fatores

referentes ao efeito de uma variavel e excluir estudos diante dos delineamentos
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encontrados. A avaliagao critica ocorrera diante da analise da questao da pesquisa e
sua importancia, a adequagao da metodologia dos estudos, perceber se os estudos
apresentam respostas as questdes de pesquisas e pesquisas futuras (Mendes;
Silveira; Galvao, 2008).

Além desses aspectos, Toronto e Remington (2020) destacam, também, os
fatores relacionados com a presenca do viés do pesquisador e aprovacao ética. Essas
autoras enfatizam que é preciso compreender o significado de rigor metodolégico
diante dos conceitos quantitativos e qualitativos que permeiam os resultados das
pesquisas.

A perspectiva de conceitos quantitativos tem o propdsito de estabelecer
relagbes causais entre variaveis, ou seja, verificar a ocorréncia de uma relagédo
funcional de causa e efeito nos fendmenos. Busca-se controlar os efeitos de variaveis
estranhas, minimizar possiveis vieses do pesquisador, critérios para selegao e
mensuragdo de dados, a fim de que o estudo possa ser replicado por diferentes
pesquisadores e contextos (Nunes; Walter, 2014).

Os conceitos qualitativos apresentam uma abordagem mais relacionada com
as questdes contextuais, emocionais, experiéncias no ambito social para entender
questdes relacionadas ao “Como” e “Por que” dos fendmenos. Busca-se interpretar
fendmenos que sao especificos e particulares a uma determinada realidade, portanto,
varias verdades s&o validas e peculiares (Williams; Boylan; Nunan, 2019).

A confiabilidade dos estudos qualitativos, segundo Williams, Boylan € Nunan
(2019), pode ser percebida a partir de quatro componentes:

e Transferibilidade: quando o estudo permite ao leitor estabelecer relagdes

entre as descobertas conceituais de um estudo para outros contextos;

e Credibilidade: tem relacdo com a veracidade das informacbes entre as

historias dos participantes e a interpretacédo que é feita pelo pesquisador;

o Reflexividade: refere-se ao olhar reflexivo do pesquisador, que se envolve e

exerce influéncia no objeto de estudo;

e Transparéncia: € quando o estudo expde e explica o porqué das escolhas,

procedimentos e estratégias adotadas na realizagéo do estudo.

Pensar sobre as diferentes perspectivas na condugao da pesquisa é necessario
para que se possa definir uma forma de avaliar os aspectos metodolégicos dos

estudos. Nessa fase, ndo se trata de comparar metodologias, mas perceber se os
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estudos apresentam rigor metodoldgico na condugao das pesquisas, considerando as
diferentes perspectivas e especificidades do design adotados.

As pesquisas adotaram diferentes tipos de design, como: estudo de caso
multiplo e embutido, pesquisa de estudo de caso, estudo randomizado, observacdes
gravadas em video, delineamento transversal, mineracdo de processos, pesquisa
guase experimental, modelos bayesianos, MdRQA (investigar a dinamicidade

temporal dos processos) e estudo exploratorio com design de pesquisa qualitativa.

4.1.5 Etapa 5: Interpretacao dos resultados da revisao

Essa etapa se refere a analise e discussdo dos resultados encontrados, ou
seja, é quando o revisor realiza comparagdes, identificando semelhangas/diferengas
entre os estudos e lacunas existentes para futuras pesquisas (Mendes; Silveira;
Galvéao, 2008). A Figura 9 apresenta a sequéncia de etapas que foram realizadas na
revisdo integrativa deste estudo totalizando 11 estudos, sendo respectivamente 7 do

Ensino fundamental e 5 do médio.
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Figura 7 - O processo de revisao integrativa

Estudos encontrados nas bases de dados:
Regulacio partithada: n=3316
Corregulagio: r= 768

Exclusio de duplicata: n=4
L:ima d;:lmfu..lo: r:j?‘im € Definigdo operacional: intervengdo de trabalho em grupe na sala de aula; mencionar
palavia chave. =3/ —— | algo sobre regulagao socialmente compartilhadae/ou coregulagio e/ou apresentar
aspectos referentes aos principios da ARA como; autoeficacia dos estudantes
agéncia ndiviual e/ou coletiva, controle dos processos cognitivos , emocionais
comportamentais, motivacionais, metacognitivos.
Reunides | Estudos pré-selecionades: n=38
( observadores)
criténios de exclusdo: estudo que trata das
Leitura na integra n=28 .|da dimensdes da ARA, mas niio estabelece
. relagdo com a regulacdo partilhada e/ou
cotregulacio.
] Ensino Fundamental n=7
Estudos selecionados n=06 —— | Ensino médio n=5
Ensino Supeniorn=14
Pos graduagie=2
Avaliagdo da qualidade Estudos incluidos n=11 —
metodologica : o — | matnz de sintese
B ( ensino fundamental & média)

Fonte: elaborado pela autora com base em Botelho, Cunha e Macedo (2011).

Nas bases de dados selecionadas para a pesquisa foram encontrados 3.316
estudos referentes ao termo regulacdo socialmente compartilhada e 768 estudos
envolvendo a palavra corregulacdo. Foram excluidos quatro estudos que estavam
duplicados.

Diante da leitura dos titulos, resumo e palavra-chave, foram selecionados 471
estudos, restando 38 estudos a partir da definicdo operacional: estudos que
contemplem intervencao de trabalho em grupo na sala de aula, mencionar algo sobre
regulacdo socialmente compartilhada e/ou corregulacdo e/ou apresentar aspectos
referentes aos principios da ARA, como: autoeficacia dos estudantes, agéncia
individual e/ou coletiva e controle dos processos cognitivos, emocionais,
comportamentais, motivacionais e metacognitivo. Na leitura na integra de 38 estudos,
foram excluidos os estudos que tratavam das dimensdes da autorregulacdo da
aprendizagem, mas que nao estabeleceram relacdo com a regulacdo socialmente

partilhada e corregulagao, totalizando, assim, 26 estudos. Desses 26 estudos: sete
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estudos séo do ensino fundamental, cinco do ensino médio, 14 do ensino superior e
dois da pés-graduacéo.

Para esta pesquisa, foram selecionados os artigos referentes ao ensino
fundamental e médio. Assim sendo, foram encontrados 11 estudos que evidenciaram
a tematica desta pesquisa, sendo construida uma matriz conceitual a partir de
questdes norteadoras de analise, como:

- Quais os conceitos de regulacao socialmente compartilhada e corregulagao

que os estudos apresentam?

- Que teorias subsidiam essas definicbes?

- Quais a caracteristicas da intervencdo apontadas nos estudos?

- Quais as caracteristicas dos estudantes que se envolveram na intervengao?

- Os estudos evidenciaram a participagao de alunos com deficiéncias? De que

forma?

- Como foi a atuagao do professor durante a intervencao?

- Que contribuigbes sdao apontadas no estudo sobre a regulagéo socialmente

compartilhada e corregulagdo? Ha aspectos relacionados a interagdo e

participacado dos alunos no trabalho em grupo? Quais?

4.1.6 Etapa 6: Apresentacao da reviséo integrativa

Essa etapa consiste em apresentar informacdes detalhadas sobre os
procedimentos e estratégias de buscas que foram adotadas no estudo. Assim sendo,
foi elaborado um documento, através de um fluxograma, que contempla a descrigao
desses aspectos e uma sintese sobre os principais resultados analisados nos estudos
(Mendes; Silveira; Galvao, 2008; Botelho; Cunha; Macedo, 2011).

O fluxograma e a sintese dos resultados seré&o apresentados no capitulo 8.
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4.2 Segunda etapa da pesquisa: Proposicdes de trabalho em grupo

A Figura 8 apresenta as etapas que foram desenvolvidas nesta parte do estudo,

e, posteriormente, a explanacdo de cada momento realizado.

Figura 8 - Etapas para organizagao das proposicoes

N
. Procedimentos e Andlise dos Organizac&o das
Participantes id ~ )
consideracfes dados proposicoes
éticas
_ Analise de Caracterizag&o
Professores de Ent;'eVBta Codm 0s contetdo das dos alunos na
sala de aula protessores da entrevistas dos perspectiva do
comum. sala ggmum, AEE professores da professor de AEE
alunos com TEA.
> ) )

4.2.1 Participantes

Para participar nesta etapa da pesquisa, os professores ja teriam que ter
realizado a proposta de trabalho em grupo envolvendo a inclusdo de alunos com
autismo. Esses alunos deveriam demonstrar algumas habilidades desenvolvidas,
como: seguir instrucdes, uso da linguagem receptiva e expressiva para se comunicar
com os colegas e professora, permanecendo em sala de aula em torno de tarefas em
grupos, necessitando de pouco suporte de aprendizagem, compativel ao nivel 1 do
Transtorno do Espectro Autista.

A partir desses critérios estabelecidos e ap0s 0 consentimento da
mantenedora, os participantes foram selecionados através do contato com as escolas
municipais. Justifica-se a escolha de quatro participantes devido ao interesse de

pensar sobre proposi¢des de trabalho em grupo que possa atender as especificidades
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de cada aluno com TEA no Ensino Fundamental e Médio; essas etapas da educacéo
basica correspondem a selecédo dos estudos encontrados na revisao integrativa.

Participaram do estudo dois professores que atuam na sala de aula comum no
ensino fundamental e dois no ensino médio de escolas publicas municipais. No ensino
fundamental, os professores lecionam a disciplina de Lingua Portuguesa e Historia no
sétimo ano. No Ensino Médio, as disciplinas foram de Artes Visuais (Arteterapia) e
Lingua Portuguesa, no segundo e primeiro ano do ensino médio.

Para ter mais informacfes sobre o desenvolvimento do aluno com TEA que
possam subsidiar a caracterizacdo dos alunos, foram entrevistados os pais/familiares
(APENDICE B) e os professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
na parte sobre informagdes sobre 0 aluno com autismo que atendem 0s respectivos

alunos no Centro de Atendimento ao Autista Dr. Danilo Rolin de Moura.

4.2.2 Procedimentos de coleta e consideracdes éticas

Buscando cumprir as normas previstas pela orientagdo do Conselho Nacional
de Saude, de acordo com a a Resolucdo n.° 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude, a proposta do estudo foi encaminhada para o Comité de Etica através da
Plataforma Brasil (Brasil, 2012), considerando a importancia das questbes éticas
guando as pesquisas envolvem a participacdo de seres humanos. Foi solicitado o
termo de anuéncia a Secretaria Municipal de Pelotas, RS, para conduzir o estudo nas
instituicdes municipais (APENDICE D) e autorizacdo das mesmas (APENDICE H). A
pesquisa foi explicada as instituicdes, pais e professores, sendo de livre arbitrio a
participacdo e garantido o sigilo e identificacdo dos participantes. Apds a anuéncia da
Secretaria Municipal e a partir da indicacdo da coordenacdo pedagogica, a
pesquisadora conversou com 0s professores na escola, explicitando a proposta da
pesquisa. Os professores, ao estarem de acordo, assinaram o termo de
consentimento livre esclarecido (APENDICES E e F).

A entrevista foi organizada através de um roteiro (APENDICE A) e ocorreu em
uma sala reservada na escola, sendo gravada em audio, com duragdo aproximada de
60 minutos. Foram realizadas, também, entrevistas com professores do AEE
(APENDICE A) do Centro de Atendimento ao Autista Dr. Danilo Rolim de Moura e
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familiares dos alunos com TEA (APENDICE B), que ocorreram em sala reservada e
de forma individual, durando em torno de 30 minutos.

Foi fornecido o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), para os
professores (APENDICES E e F) e para os pais dos alunos com TEA (APENDICE G),
explicitando os objetivos e os procedimentos adotados na pesquisa. O material
referente a entrevista (consentimento e audios) estd mantido em um armario da sala
do Grupo de Pesquisa em Autismo e Incluséo (GEPAI) e/ou em formato digital por
cinco anos, sendo incinerado apés esse periodo.

A participacgéao foi de forma voluntaria, sendo garantido o anonimato e sigilo dos
dados de identificagcdo. O estudo ofereceu riscos minimos aos participantes da
pesquisa, atrelados ao processo de entrevista, como desconforto, vergonha ou mal-
estar frente aos questionamentos, no entanto, as questdes da entrevista foram
cuidadosamente elaboradas e conduzidas de modo a evitar tais riscos.

Caso ocorresse algum desconforto, a pesquisadora teria todos os cuidados na
tentativa de identificar e realizar ajustes que se fizerem necessarios em conjunto com
o participante. No entanto, em qualquer momento, o participante poderia, se assim
desejar, optar por desistir da sua participagdo na pesquisa sem que iSso acarretasse
prejuizos pessoais, profissionais ou financeiros.

A pesquisa pode contribuir para a pratica pedagogica dos professores por terem
a oportunidade de refletir sobre proposicdes intencionais que considerem a inclusio
de alunos com TEA no trabalho em grupo. Os alunos com TEA poderao ser
beneficiados ao envolverem-se em proposi¢cdes que considerem as suas
peculiaridades de desenvolvimento, visando sua colaboragéo nas atividades junto aos

pares.

4.2.3 Andalise dos dados

Nessa etapa, as entrevistas dos professores da sala de aula comum foram
transcritas para categorizacao e posterior analise. O objetivo foi coletar informacées
sobre o trabalho em grupo na perspectiva dos professores com a participacao de

alunos com autismo.
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Nessa etapa foram transcritas as entrevistas dos professores da sala comum,
sendo analisadas posteriormente. Foram adotadas trés etapas como procedimentos
de andlise do conteudo (Bardin, 1977):

e Organizacdo do material: foi realizado o levantamento do material para ser

analisado, ou seja, a transcricdo das entrevistas dos professores da sala de

aula comum foi organizada para posterior analise;

e Codificacdo: foram realizadas marcacgdes de palavras, frases e expressoes

no texto, envolvendo o tema como unidade de registro e a pertinéncia como

unidade de contexto. A enumeracao dessas marcacoes foi organizada a partir
da presenca (ou auséncia) de assuntos referentes ao trabalho em grupo;

e Categorizagcdo: significa agrupar em categorias as partes que foram

marcadas a partir de associacdes que foram encontradas. Neste estudo, as

agrupac0Oes ocorreram a partir das semelhancas e diferencas encontradas nas

expressodes destacadas no texto.

4.2.4 Organizacao das proposicoes

A partir da andlise das informacdes obtidas sobre o trabalho em grupo na
perspectiva dos professores da sala de aula comum e das contribuicdes percebidas
na reviséo integrativa referente aos momentos de tarefas colaborativas que mais
ocorreram episodios de regulacédo socialmente compartilhada e das diversas formas
gue ocorreram corregulacdo, a pesquisadora realizou proposi¢cdes visando episédios
de regulacdo socialmente compartilhada e corregulacéo na inclusdo de alunos com
autismo. Para isso, foi necessério tracar um perfil individual do aluno com autismo, a
partir da entrevista com os pais ou responséavel (APENDICE B) e com a professora do
Atendimento Educacional Especializado (APENDICE A). Os alunos nio foram
observados em aula.

A intencéo foi entender a perspectiva do professor sobre o trabalho em grupo
envolvendo alunos com TEA, para elaborar proposi¢cbes fundamentadas nos
resultados encontrados na revisao integrativa sobre regulagdo socialmente
compartilhada e corregulacéo, visando a participacao e interacdo desses alunos no

ambiente inclusivo.



5 Resultados

Este capitulo dividido em subtdpicos apresenta no 5.1. os estudos encontrados
da etapa 1(revisao integrativa). No 5.1. 2 buscou-se explicitar conceitualmente os
termos: regulacdo socialmente compartilhada e corregulacdo a partir dos estudos
encontrados; e no 5.1.3 as implicacBes das intervencdes que envolveram esses
conceitos para o trabalho em grupo.

No 5.2 denota os resultados da etapa 2: entrevistas realizadas com professores
do Ensino Fundamental e Médio, bem como professores do AEE e responséaveis

pelos alunos com TEA.

5.1 Resultados da etapa 1: Revisao Integrativa

Os estudos foram realizados entre 2012 e 2023, em diferentes paises como:
guatro estudos na Finlandia, dois na Turquia, um no Chile, um na Bélgica, um no Reino
Unido e um nos Estados Unidos. Os resultados encontrados sdo explanados no

Quadro 2, nenhum estudo foi encontrado no Brasil.



Quadro 3 - Estudos encontrados na revisao
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IDENTIFICACAO

INFORMACOES

INTERVENCAO

SINTESE DOS RESULTADOS

Estudo 1: Self and social
regulation of learning
during collaborative
activities in the
classroom: The interplay
of individual and group
cognition

Autor/Ano: Grau e
Whitebread (2012)

Pais: Chile.

Objetivo: explorar a ocorréncia
de aspectos de autorregulacao
social durante as atividades
colaborativas em aulas
regulares de ciéncias do ensino
fundamental.

Participantes: Alunos de
terceiro ano do ensino
fundamental (8 a 9 anos).

Design: estudo de caso mdltiplo
e embutido.

Reunido com os professores
para planejar cinco sessofes de
treinamento para atividades
colaborativas. Todas as
propostas direcionavam ao
contetdo relacionado a
fotossintese, crescimento das
plantas, interacdo entre seres
Vivos e meio ambiente,
classificagéo dos seres vivos. A
atividade envolvia uma
producéo grafica sobre o tema
ou producdo textual.

Criancas de 1° ciclo demonstram capacidades de se
envolverem em situagbes de regulacdo compartilhada,
em relacé@o a tarefa. Os aspectos sociais no trabalho e
de regulacdo se relacionam; o grupo que teve maior
colaboracdo foi quem mais apresentou frequéncias
individuais de regulacdo partilhada. As frequéncias
foram quantificadas a partir do envolvimento do aluno na
tarefa coletiva: porcentagem da atividade regulatéria
(coletiva - regulacdo partilhada), regular a atividade do
outro membro do grupo (corregulacdo), regular sua
propria atividade (autorregulacdo). Nos dialogos
estabelecidos poderiam ou nao vir a ser caracterizados
como regulacéo partilhada e corregulagdo, dependendo
de como os membros do grupo dessem continuidade a
discussdo que estava sendo estabelecida. O estudo
aponta correlactes entre 0s aspectos sociais da
regulacéo e o nivel de engajamento na atividade.

Estudo 2: Intensive
studying or restlessness
in the classroom: Does
the quality of control
matter?

Autor/Ano: Westling et
al. (2017)

Pais: Finlandia

Objetivo: identificar os padrées
de regulagdo que ocorrem nas
aulas e explorar essas relacdes
com o comportamento dos
alunos na tarefa e o tom
emocional na sala de aula.

Participantes: alunos de 72 e 82
séries do ensino fundamental
(13 a 15 anos) em disciplinas
optativas e de idiomas.

Foi observado 146 aulas de 90
min., durante trés semestres, ou
seja varias propostas foram
implementadas pelo professor,
em que se analisou as questdes
referentes a regulagdo tanto em
relacéo a tarefa quanto ao
comportamento ( didlogo,
discusséo estabelecido).

Padrdes de regulacdo da aula referem-se a forma de
regulamento: regulacdo docente, regulacdo partilhada e
regulacdo competitiva. Esses aspectos se diferenciam
pela quantidade e qualidade do controle que o professor
exercia nas aulas, tendo impacto no tom emocional e
comportamento dos alunos.

A regulacdo compartilhada sugere a autonomia e o
engajamento do aluno nas aulas, quando os professores
apresentam uma visao clara “para onde estamos indo”,
direcionando ou convidando a participagao dos alunos,
gerando nos mesmos autonomia e seguranca pela
oportunidade de saber o que devera ser feito.

Estudo 3: Changes in
primary school students’
use of self and social
forms of regulation of

Objetivo: explorar como os
alunos usam a autorregulacéo,
a corregulacédo e a regulacao
socialmente compartilhadas de

Os alunos realizaram atividades
em grupo sobre tépicos sobre o
sistema do corpo humano. O
professor utilizou sequéncia de

Uma das principais descobertas deste estudo é que
houve mais interacdo e envolvimento do grupo em
episédios de planejamento e monitoramento na
realizacdo da tarefa. Esse aspecto, segundo os autores,
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IDENTIFICACAO

INFORMACOES

INTERVENCAO

SINTESE DOS RESULTADOS

learning across
collaborative inquiry
activities

Autor/Ano: Ucan (2017)

Pais: Turquia

habilidades cognitivas,
processos motivacionais e
emocionais mudam ao longo do
tempo durante tarefas de
investigacdo. Fornecer
evidéncias empiricas sobre as
mudancas no uso de processos
SRL, CoRL, SsRL ao longo do
tempo na sequéncia de tarefas
e investigacao colaborativa.

Participantes: alunos de 72
série nas aulas de Ciéncias.

Design: uma abordagem de
pesquisa de estudo de caso.

propostas semelhantes a cada
sessdo. A sequéncia envolvia
fases denominadas:
envolvimento, exploracgéo,
explicacéo, elaboracéo e
avaliacao.

A aula iniciava com uma parte
introdutéria realizada pelo
professor, que buscava articular
0 tema aos conhecimentos
prévios dos alunos, estimulando
o interesse, a curiosidade e o
dialogo com toda a turma.

refere-se em termos de regulacdo cognitiva (aspecto
cognitivo da regulacdo). Os resultados apontam que as
taxas referentes aos episddios de autorregulacdo e
regulacdo socialmente compartiihada de aspectos
motivacionais e emocionais expressaram uma tendéncia
crescente entre 0s grupos, podendo ser em funcao dos
desafios vivenciados e superados pelo grupo e também
estar relacionado ao maior contato entre os membros do
grupo, devido a convivéncia e relagbes estabelecidas
entre os mesmos com o0 passar do tempo. Nao foi
abordado neste estudo aspectos referentes a
corregulagéo.

Estudo 4: Peer Feedback
Mediates the Impact of
Self-Regulation
Procedures on Strategy
Use and Reading
Comprehension in
Reciprocal Teaching
Groups

Autor/Ano: Schiinemann
et al. (2017)

Pais: Alemanha

Objetivo: destacar o papel que
0s processos de regulacdo
social desempenham em tornar
eficaz o trabalho em equipe dos
alunos em grupo de ensino
reciproco (RT) - uma atividade
de sala de aula na qual os
alunos assumem o papel do
professor em sessées de leitura
em pequenos grupos.

Participantes: 12 turmas de
quinta-série.

Design: estudo randomizado de
claustros alunos de 12 turmas
de quinta série que praticaram
uma abordagem estratégica de
leitura.

Alunos divididos em grupos,
ambos se envolveram num
ensino reciproco - atividade em
aula para a compreenséao de
textos, em que os alunos
assumem o papel de professor
na conducdao de tarefas em
grupo, envolvendo orientacfes e
uso de estratégias como:
esclarecer (identificar
significados e termos
desconhecidos seguido dos
passos de como fazer); resumir
(identificar personagens ou ideia
principal do texto e escrever
com suas proprias palavras); e
guestionamentos (momento que
o aluno no papel de instrutor faz
perguntas sobre os paragrafos
escritos). Todos 0s passos eram

Ensino reciproco ocorre quando os alunos, junto aos
seus pares, realizam a leitura de um texto aplicando
estratégias de leitura. Nessas circunstancias, os alunos
devem interagir e alternar a lideranca do grupo. O foco
do respectivo estudo esta nos processos de regulacdo
social em grupos para compreender 0s textos.

Foi percebido que envolver os alunos em pequenos
grupos em atividades de autorregulacédo pode aumentar
o trabalho em equipe para realizar a tarefa, bem como a
gualidade no feedback do grupo. Os procedimentos de
autorregulacdo neste estudo foram: estabelecimento de
metas, monitoramento e avaliacao. Esses
procedimentos podem ser eficazes para que os alunos
possam estruturar seus processos de aprendizagem em
grupo. Houve um aumento na qualidade do feedback do
ensino reciproco entre os alunos através do
monitoramento, sem precisar permanentemente do
suporte do professor.

Verificou-se que o grupo de ensino reciproco com
procedimentos autorregulatérios estava mais consciente
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modelados pelo instrutor, ou
seja, mostravam, na pratica,
como fazer a tarefa, havia
também o aluno que fazia
funcéo de capitdo do didlogo,
cujo papel era fazer
guestionamentos sobre os
textos que foram lidos no
decorrer da aula. Os alunos em
equipes poderiam escolher os
textos que gostariam de ler e
foram instigados a escrever uma
mensagem para o colega que
ndo estava presente na aula,
devendo relatar o que fizeram e
0 que haviam aprendido na
aula. O outro grupo, além de se
envolver no ensino reciproco,
como descrito anteriormente,
também se envolveu em um
treinamento de instrugdes
explicitas referentes a como
regular atividades a partir de
praticas autorreflexivas:
estabelecimento de metas,
automonitoramento no uso de
estratégias e autoavaliacao
referente ao esfor¢o obtido na
tarefa.

No estabelecimento de metas, o
instrutor mostrava formas de
como estabelecer metas em
relacdo a estratégia a ser
utilizada na compreensao de
textos; e metas em relacdo ao
resultado (Quantos pontos vocé

da importancia de fornecer feedback uns aos outros por
meio do estabelecimento de metas e processos de
avaliagdo que haviam sido adotados na realizacdo da
tarefa. O autor evidencia que esses efeitos que
ocorreram corroboraram com a ideia de que os
processos de corregulacdo podem ser promovidos,
diante de atividades autorregulatérias e de dispositivos
de monitoramento estruturados em pequenos grupos
colaborativos. A corregulagéo contribuiu para melhorar a
internalizacdo de processos regulatérios e desempenho
referentes a estratégia de compreensdo na leitura.
Evidencia-se que os procedimentos autorregulatorios
contribuiram também para que os alunos dividissem
responsabilidades pela aprendizagem do grupo e, assim,
corregulando efetivamente uns aos outros. Nos
resultados desse estudo ndo foram abordados aspectos
relacionados a regulagdo socialmente compartilhada de
aprendizagem.
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guer ganhar no teste da leitura).
O automonitoramento é a
funcéo atribuida ao capitao do
grupo de monitorar o uso de
estratégia a partir de uma folha
gue apresentava informacdes
de como o capitao poderia e
deveria fazer perguntas aos
colegas para ajuda-los na
compreenséao do texto; e
também o uso do diario de
bordo, que seria a escrita das
estratégias utilizadas pelos
colegas na realizagdo da
atividade. Nesse diario também
tinha informacdes referentes a
como se tornar bons leitores,
possibilitando que o capitao
desse feedback para o grupo,
Por fim, foi feita a autoavaliagéo,
gue eram perguntas a serem
respondidas individualmente
sobre o texto trabalhado e
escolhido pelo grupo.

Estudo 5: Social
Regulation of Learning
During Collaborative
Inquiry Learning in
Science: How does it
emerge and what are its
functions?

Autor/Ano: Ucan e Webb
(2015)

Pais: Turquia

Objetivo: identificar quando e
como a corregulacdo e a
regulagdo compartilhada dos
processos metacognitivos,
emocionais e motivacionais
emergem e funcionam durante a
aprendizagem de investigacdo
colaborativa em ciéncias.

Participantes: ensino
fundamental, 7° ano.

Os alunos trabalharam em
grupos na disciplina de ciéncias
sobre o corpo humano. Os
alunos estudaram sobre sistema
digestivo, sistema nervoso e
sistema excretor. A introducéo
de cada topico era apresentada
pelo professor, que procurava
sondar os conhecimentos dos
alunos, estimulando o interesse
e curiosidade dos alunos a partir

Durante o planejamento, ambos os grupos de alunos
vivenciaram situacdes de planejamento compartilhado.
Em relacdo ao monitoramento metacognitivo, os alunos
expressaram as trés formas sociais de regulamento. Na
avaliagdo houve alguns episédios de regulacdo
partilhada.

A corregulagéo dos processos metacognitivos ocorreu
pela falta de compreensdo na tarefa ou diante das
dificuldades encontradas pelo grupo. O processo de
corregulacédo, na maioria dos casos, teve a funcdo de
estimular os membros do grupo a refletirem e
esclarecerem pensamentos e ideias, reformulando
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Design: observacdes gravadas
em video, entrevista de

de discussfes em torno do
tema.

concepgbes iniciais. A regulacdo emocional e
motivacional compartilhada foi importante para manter

recordacao . Os alunos realizaram atividades | interacdes reciprocas e relagdes positivas no grupo.
colaborativas propostas pela Percebeu-se que episddios de regulacdo compartilhada
professora, nas quais deveriam | influenciaram no processo de discussao no grupo e que
investigar temas elencados a corregulacao proporcionou a qualidade positiva nessas
através de um roteiro de interacbes sociais (nha maioria dos episodios de
perguntas. Posterior a cada regulacéo partilhada).
atividade colaborativa, havia A regulacdo compartilhada de processos metacognitivos
uma discussdo com toda a ocorria quando havia diferentes pontos de vista entre os
turma sobre a temética membros do grupo. Houve, também, a énfase a
abordada. regulagdo emocional e motivacional compartilhada
expressa pela autorregulagdo de um dos membros do
grupo.
Estudo 6: Developmental | Objetivo: Cinco sessoes de jogos Percebeu-se que a autorregulacdo co e socialmente

differences in young
children's self-regulation

Autor/Ano: Zachariou e
Whitebread (2019)

Pais: Reino Unido

* Estudar o desenvolvimento da
autorregulacdo com a idade e
maturacao;

* Estudar se a autorregulagédo é
adquirida em um dominio
especifico para um modo geral
ou vice-versa.

Participantes: alunos do ensino
fundamental (idade dos alunos
seis anos - ano 1, e oito anos -
ano 3).

Design: delineamento
transversal (comparacéo entre
diferentes faixas etérias e
mapear diferencas em nivel de
desenvolvimento regulatorio de
criangas por meio de
brincadeiras musicais).

musicais: jogo de bater faltas,
jogos de circulo, jogo de
movimento, jogo de canto, jogo
musical. Esses jogos envolviam
brincadeiras livres e guiadas.

compartilhada apresentou mais frequéncia em criancas
de oito anos do que criangas de seis anos, durante
brincadeiras musicais, tendo um maior aumento na
regulagdo socialmente compartilhada. Isso vai ao
encontro de que as habilidades de autorregulacdo se
desenvolvem com o passar do tempo. Os
comportamentos de regulagdo metacognitiva e de
regulacdo emocional podem ocorrer na faixa etaria de
seis a oito anos e a regulagdo do conhecimento
metacognitivo, provavelmente, permanece estavel nessa
faixa etéria ou pode ser desenvolvida em um ritmo mais
lento. Destaca-se que ndo somente o controle e
monitorizacdo foram percebidos nesse estudo, como
também comportamentos de planejamento e
monitorizacdo emocional/motivacional na faixa etaria
dos seis a oito anos. A regulacdo emocional/motivacional
também pode ser percebida como um processo de
amadurecimento no desenvolvimento da crianga. Este
estudo também indica que junto como o processo de
autorregulacdo, o desenvolvimento de habilidades de
corregulacdo e regulacdo compartilhada também se
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desenvolvem de seis a oito anos, em se tratando de
linhas gerais, podendo se diferenciar em relacdo ao
dominio de menor a maior escala. Este estudo destaca
gque o planejamento e monitoramento ndo sao
predeterminados por uma habilidade especifica de uma
crianca na tarefa e que podem ser aperfeicoados a partir
das oportunidades de tarefas que propiciem o
planejamento e monitoramento. Sugere-se que
habilidades autorregulatérias, regulacdo socialmente
compartilhada e corregulagcdo sejam estimuladas desde
0s oito anos, principalmente em contextos naturais dos
alunos.

Estudo 7: Examining the
Interplay of Knowledge
Construction and Group-
level Regulation in a
Computer-supported
Collaborative Learning
Physics Task

Autor/Ano: Zabolotna,
Malmberg e Jarvenoja
(2023)

Pais: Finlandia

Objetivo: explorar como a
regulacéo da aprendizagem em
nivel de grupo se manifesta em
relacé@o a construgéo do
conhecimento colaborativo
durante as interacdes sociais de
alunos do ensino médio em uma
tarefa de aprendizagem
colaborativa apoiada por
computador.

Participantes: alunos do ensino
médio (13 a 14 anos - 82 série).

Design: Mineragéo de
processos.

A aula foi dividida em trés
partes:

13- aula introdutéria conduzida
por um pesquisador, antes do
desenho colaborativo

22- uma sessao do desenho
colaborativo no laboratério

32- aula para que os alunos
pudessem compreender e
aprofundar os conceitos
estudados

Episodios de regulacédo compartilhada ocorreram quase
duas vezes a mais que a corregulacdo, nas fases:
compreensdo da tarefa, planejamento e uso de
estratégia, exceto para a avaliagdo, momento esse que
ocorreu a corregulacdo duas vezes mais que a regulacéo
partilhada. Foi percebido que a corregulacédo pode ser
um caminho entre o aluno e a construgdo do
conhecimento de forma colaborativa.

Percebeu-se que a regulagéo socialmente compartilhada
teve relacdo com a negociagdo e co-construcdo de um
conhecimento compatrtilhado, a corregulacao em relagéo
a colaboracao associa-se ao compartilhar/comparar.

No planejamento foi onde mais apareceu episédios de
regulacéo, sendo mais frequente a regulacao partilhada,
sendo uma etapa importante para que ocorram as
interacBes colaborativas. Assume-se que a idade dos
participantes e a forma de composicdo dos grupos
podem exercer influéncia no processo de colaboracéao.

Estudo 8: Promoting
metacognitive regulation
through collaborative
problem solving on the
web: When scripting does
not work

Objetivo: investigar os
processos regulatorios que
entram em jogo quando 0s
alunos individuais trabalham de
forma colaborativa na resolucéo
de problemas de informacéo na

O estudo trata de propostas
sobre resolucéo colaborativa de
problemas baseados na web,
contemplando um roteiro de
colaboracéo. Dois grupos (seis
turmas em cada grupo) de

N&o houve melhoria significativa entre os grupos, na
hipétese de aumentar a regulacdo partiihada na
intervencdo que utilizou o roteiro na sala de aula.
Entretanto, foi percebido o efeito em relacdo ao
desempenho do grupo que utilizou o roteiro, em relagédo
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Autor/Ano: Raes et al.
(2016)

Pais: Bélgica

web e se esses podem ser
apoiados pelo fornecimento de
um script de colaboragéo aos
alunos.

Participantes: alunos do ensino
médio (9° e 10° anos).

Design: pesquisa quase
experimental ou estudo de
campo quase experimental.

alunos realizavam propostas no
computador, sendo que um dos
grupos ficava de posse do
roteiro e o outro ndo. O roteiro
focou na atribuicdo dos papéis,
mecanismos de distribuicao e
sequenciamento de tarefas.

N

a etapa de comparar véarias fontes e entrar em um
consenso sobre a utilidade das mesmas.

Os autores apontam que essas diferencas entre os
grupos analisados, de forma qualitativa, apresentam
indicativos para possiveis explicagbes sobre o grupo
bem-sucedido e mal-sucedido em relacdo ao
desempenho. O grupo bem-sucedido seguiu o roteiro,
conscientes dos papéis que deveriam exercer no grupo,
enquanto o grupo mal sucedido negligenciou o roteiro,
havendo uma colaboracdo desequilibrada devido a
lideranca e dominancia de um dos membros do grupo.
Foi salientado, também, sobre a importancia de priorizar
0s papéis emergentes dos membros, que podem ocorrer
durante o trabalho em grupo, sem que esteja descrito no
roteiro, caso contrario, o roteiro pode dificultar a
espontaneidade individual e expressdes especificas de
cada aluno. Salienta-se a importancia de um trabalho em
grupo que dé opcdes de escolhas para que os membros
do grupo possam assumir papéis coerentes aos seus
pontos fortes, esse aspecto é salientado pelos autores
como possiveis contribuicdes para o bom desempenho.
Destaca-se que houve uma melhora na consciéncia
metacognitiva dos alunos na resolucéo de problemas de
forma colaborativa, expressa nos seus posicionamentos
e argumentos diante de afirmacdes advindas de diversas
fontes.

Portanto, a implementacdo da proposta melhorou a
consciéncia metacognitiva dos alunos e a regulagéo
compartilhada leva a uma melhor co-constru¢do do
conhecimento. N&o foi abordado nos resultados
aspectos referentes a corregulacao.

Estudo 9: Individuals in a
group: Metacognitive and
regulatory predictors of
learning achievement in
collaborative learning

Objetivo: investigar como as
interacbes metacognitivas dos
grupos, a regulagdo em nivel de
grupo e a precisdo do
monitoramento metacognitivo

Foram propostas tarefas para
serem realizadas em grupo de
forma colaborativa. Os
professores formaram os grupos
em busca de uma composicao

Este estudo apresenta indicativos de relacdes entre
conceitos, sem a pretensdo de demonstrar relagbes de
causa e efeito. A interacdo metacognitiva € evidenciada
como uma relacdo positiva para 0 sucesso da
aprendizagem.
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Autor/Ano: Haataja et al.

(2022)

Pais: Finlandia

dos individuos juntos preveem o
desempenho de aprendizagem
dos alunos.

Participantes: ensino médio
(alunos de 13 anos).
Design: modelos bayesianos.

mais homogénea possivel, com
base em aprendizagens
anteriores percebidas pelos
professores em cursos
anteriores. A proposta envolvia
a aula invertida, em que
primeiro os alunos estudavam
0s topicos da disciplina de
ciéncias antes de cada aula. A
aula iniciava com a
apresentagdo do professor
sobre o topico ja lido pelos
alunos, considerando que cada
aluno ja havia tido
conhecimento sobre o assunto
para participar em atividades
colaborativas para um maior
aprofundamento sobre o tema.
A tarefa colaborativa envolvia
experimentos praticos, onde
cada grupo recebia um tema
para ser investigado.

Foram oferecidos os recursos
necessarios para a realizacao
da experiéncia, considerando
gue antes do grupo iniciar a
tarefa, eles teriam que dialogar
sobre os seguintes
guestionamentos: qual é o
objetivo de sua colaboracdo? O
gue vocé fara para atingir seus
objetivos?

ApOs a realizagéo da tarefa, o
grupo deveria discutir sobre a
questdo: “Como vocés

Conforme for a interacdo metacognitiva e a precisédo do
monitoramento, é que a corregulacéo entra em destaque
como um estimulo de transicdo para a autorregulagao
individual ou regulagdo socialmente compartilhada no
grupo. A corregulacdo e a realizagdo da tarefa foram
positivas quando associadas a uma alta frequéncia de
interacBes metacognitivas, e negativas diante da baixa
frequéncia de interacdes. Além disso, quando ocorreu
menor precisdo de monitoramento no grupo, a
corregulacdo tornou-se frequente, influenciando no
aprendizado.

Quando o grupo enfrenta desafios, a corregulacdo pode
ser mais frequente, considerando as diferentes variaveis
gue podem influenciar no desempenho dos estudantes,
como a interacdo metacognitiva e a monitorizagdo
metacognitiva individual. Devido a baixa ocorréncia de
regulacdo socialmente compartilhada, ndo foi possivel
estabelecer relagfes com o sucesso na aprendizagem.
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alcancaram seus objetivos de
colaboracao? Por qué?”

Estudo 10: Examining
shared monitoring in
collaborative learning: A
case of a recurrence
quantification analysis
approach

Autor/Ano: Dindar et al.
(2019)

Pais: Finlandia

Objetivo: investigar a relacéo
entre 0 monitoramento
compartilhado dos processos de
aprendizagem colaborativa e a
sincronia fisioldgica entre
colaboracao dos membros do

grupo.

Participantes: ensino médio
(alunos de 15 a 16 anos).

Design: MdRQA (para
investigar a dinamicidade
temporal dos processos de
aprendizagem colaborativa)

Inicialmente, o professor
apresentou o contetido
velocidade e intensidade da luz
através slides. Foi solicitado que
os alunos utilizassem a web e
realizassem uma redagcéo com
as seguintes orientacdes:

1) projetar um experimento no
gual se possa medir a
velocidade da luz;

2) fazer um desenho sobre o
cenario com argumentagoes;
3) investigar como o
entendimento historico sobre a
velocidade da luz se encaixa em
seu cenario experimental.

A segunda sesséo envolveu o
topico interferéncia e difracdo:
os alunos realizaram duas
tarefas colaborativas seguindo
as orientacdes referentes ao
experimento e proposi¢cées das
tarefas.

Foi constatado que em ambas as sessdes envolvendo a
realizacéo de tarefas colaborativas ocorreram episodios
de monitoramento nas dimensdes cognitivas e
comportamentais, sendo que raramente ocorreu
monitoramento relacionado a motivacdo e emocao.
Entretanto, nesse estudo foi calculado o monitoramento
de forma geral.

O monitoramento compartilhado pode ser refletido na
sincronia fisiolégica entre os membros do grupo, porém,
em algumas das situacdes de tarefas colaborativas. Isso
€ explicado pelo fato de que algumas tarefas
colaborativas exigem sincronia de acdes entre o0s
membros do grupo e outras precisam de coordenacéo e
ndo de agdo conjunta entre eles.

Percebeu-se, também, que as tarefas colaborativas
promoveram monitoramento do comportamento e da
cognicdo. Esses aspectos podem ser considerados
processos de regulacéo socialmente compartilhada que
ocorreram em situacdes de colaboracao.

Os achados desse estudo demonstram que a relagdo
entre a sincronia fisiolégica e o monitoramento pode vir
a ser dependente do tipo de tarefa que estd sendo
realizada e das caracteristicas dos membros do grupo.
Percebeu-se que nem em todos os momentos em que
ocorreu 0 monitoramento durante as tarefas
colaborativas houve a ocorréncia da sincronia fisiologica.
Nos resultados desse estudo ndo foram abordados
aspectos referentes a corregulacéo.

Estudo 11: Uma
estrutura para explorar a
aprendizagem em
pequenos grupos nas
aulas de ciéncias do
ensino médio: o espaco

Objetivo: explorar
qualitativamente a dinAmica
subjacente do trabalho em
pequenos grupos na sala de
aula de biologia do ensino
médio, concentrando-se no nivel

Duas turmas de biologia
deveriam realizar trabalhos em
grupos (grupo de trés a quatro
componentes). Uma das turmas
divididas em grupos
trabalharam sobre as enzimas,

Destaca-se que o ‘“espago triplo na resolugdo de
problemas” refere-se a situacdo em que as trés
dimensdes - cognitivas, social/relacional e afetiva - séo
desenvolvidas mutuamente momento a momento. A
andlise qualitativa aponta os processos da regulagao

socialmente compartilhada percebidos como uma




79

IDENTIFICACAO

INFORMACOES

INTERVENCAO

SINTESE DOS RESULTADOS

triplo de resolucéo de
problemas.

Autor/Ano: Nieswandt,
McEneaney e Affolter
(2020)

Pais: Estados Unidos

de grupo em vez do
comportamento individual do
aluno.

Participantes: ensino médio
(alunos do 9° ano).

Design: estudo exploratério
com um design de pesquisa
qualitativa.

realizando tarefas no laboratério
a partir de questionamentos
como: “Qual fruta contém
enzimas que digerem
proteinas? Que efeito a
temperatura tem sobre a
capacidade de uma enzima

catalisar uma reacdo quimica?...

Para as trés primeiras tarefas
foram propostas algumas
instru¢des quanto ao
experimento.

A outra turma, organizada em
grupos, também trabalhou no
laboratério sobre a fotossintese/
respiracdo, a partir de
guestionamentos
problematizadores como
ocorreu na outra turma,
entretanto, sem orientacfes
guanto ao procedimento do
experimento e possiveis
solucdes. Dessa forma, os
alunos foram estimulados a
organizar um experimento em
gue fosse possivel observar as
relacdes entre fotossintese e
respiracdo celular em um
ambiente aquético, utilizando
plantas e caramujos.

negociagdo continua entre os membros do grupo, que
envolvem aspectos individuais de cada um no decorrer
das diferentes dimensfes, ao monitorar e avaliar
processos individuais e coletivos, realizando ajustes
conforme o meio.

Os resultados apontam para a importancia de analisar os
processos de aprendizagem de pequenos grupos na
perspectiva das trés dimensbes, sendo possivel
observar manifestagbes comportamentais relativas as
dimensfes cognitivas, social/relacional e afetiva. Nao
foram abordados nos resultados aspectos referentes a
corregulagéo.
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5.1.2 Regulacéo socialmente compartilhada e corregulagéo no trabalho em grupo:

entendendo conceitualmente os termos

Na base tedrica dos estudos, conforme o Quadro 2, todos mencionam a
regulacédo socialmente compartilhada e, dessas, oito pesquisas destacaram também
a corregulacéo. Percebeu-se que o tema sobre regulagao socialmente compartilhada
de aprendizagem €& amplo, devido as diversas variaveis (exemplo: cognitivas,
motivacionais, comportamentais...) que podem interferir no processo de
aprendizagem dos alunos, ampliando o leque de tematicas que podem ser abordadas.

Dos 11 estudos, apenas o estudo de Westling et al. (2017) evidenciou a
regulacédo compartilhada como formas de controle das interacfes estabelecidas entre
aluno e professor distinguindo-a da regulacdo competitiva e docente. Nessa
perspectiva a regulacdo compartilhada é caracterizada como possibilidade de o
professor dividir responsabilidades com os alunos, no direcionamento das atividades,
promovendo a participacdo ativa do aluno na aula; a regulagédo competitiva € quando
nao fica claro, no contexto escolar, a quem pertence o controle da aula; e a regulacdo
docente é quando o professor lidera as atividades, organiza e prop8e propostas, numa
relacdo vertical, ou seja, professor diz o que fazer e o aluno realiza.

Os demais estudos, mesmo focando determinados aspectos, como a
importancia das questdes metacognitivas e comportamentais metacognicao,
comportamental em detrimento de outros, apresentam ideias que se complementam.
A regulacdo socialmente compartilihada de aprendizagem é definida como os
processos pelos quais os individuos mobilizam esfor¢os coletivos para regular suas
acOes na realizacdo de atividades em grupo (Grau; Whitebread, 2012; Ucan, 2017;
Schunemann etal. 2017; Ucan; Webb, 2017; Zachariou; Whitebread, 2019; Zabolotna;
Malmberg; Jarvenoja, 2023; Haataja et al. 2022).

Essa definicdo foca nos processos pelos quais os individuos mobilizam seus
comportamentos e acdes coletivas durante o trabalho colaborativo para alcancar um
determinado fim. Considera-se importante pensar na regulacdo socialmente
compartilhada como uma das formas de aprendizagem autorregulada, assim como a
corregulacdo e autorregulacdo (Ucan, 2017; Ucan; Webb, 2015; Zachariou;
Whitebread, 2019; Zabolotna; Malmberg; Jarvenoja, 2023; Raes et al., 2016; Haataja
etal., 2022).



81

Os conceitos sobre regulacdo compartilhada e corregulacdo expressos nos
estudos permeiam o trabalho em grupo entre estudantes durante o trabalho
colaborativo. Enquanto a autorregulacdo, refere-se ao processo individual do
estudante, mas dependente do meio (contexto) que regula seus proprios
comportamentos para alcancar determinado fim, a regulacdo partilhada de
aprendizagem traz a ideia da regulacéo coletiva dos membros do grupo, sincronizados
em torno de uma tarefa, e a corregulacdo como um suporte temporario a regulacéo
de um membro para com o outro (Zachariou; Whitebread, 2019; Zabolotna; Malmberg;
Jarvenoja, 2023).

Durante o envolvimento entre os alunos no trabalho colaborativo, esfor¢os
podem emergir ao terem que estabelecer negocia¢cdes, monitorar seus processos de
aprendizagem em funcdo de objetivos em comum para serem atingidos. O trabalho
em grupo, por meio do trabalho colaborativo, pode ser uma proposta favoravel para
gue os individuos possam desenvolver e aperfeicoar suas habilidades e competéncias
na realizacédo de acles coletivas, ao interagir, compartilhando ideias e estabelecendo
negociagodes.

A corregulacao é percebida como um suporte para que o individuo possa agir
individualmente ou coletivamente, desenvolvendo habilidades e competéncias no
trabalho em grupo, internalizando processos autorregulatorios (Schinemann et al.,
2017). Esse suporte pode ocorrer através da atuacao dos pares ou do proprio
professor, que assume o controle ou estimula as acées do membro do grupo visando
a autorregulacao ou a regulacao partilhada (Zabolotna; Malmberg; Jarvenoja, 2023).

Zabolotna, Malmberg e Jarvenoja (2023), apoiando-se em Hadwin (2017),
amplia a definicdo de corregulagdo como um conjunto de possibilidades que
propiciam aos membros do grupo controle e apropriacao de planejamento, reflexéo e
adaptacdo de suas acdes na realizagdo de tarefas individuais e coletivas. Nesse
sentido, a corregulacdo pode ocorrer entre os membros, diante de situacbes e
recursos que, ao serem explorados, podem estimular as ac¢des dos individuos na
realizacdo de tarefas colaborativas.

Considerando esses aspectos e a participagdo ativa dos individuos nas
atividades colaborativas, a corregulacéo € percebida como um apoio temporario entre
0s membros do grupo que podem orientar papéis, apoiar ou moldar a regulagdo um
dos outros (Ucan, 2017; Schinemann et al., 2017; Ucan; Webb, 2015; Zabolotna;

Malmberg; Jarvenoja, 2023; Raes et al., 2016; Haataja et al., 2022), tendo em vista
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autonomia e engajamento do individuo no grupo. E importante pensar que diferentes
dimensbes na aprendizagem podem ser mobilizadas nesse processo tanto para
vivenciar episddios de regulacdo socialmente compartilhada quanto momentos de
corregulacao.

A fundamentacdo tedrica dos estudos sobre regulacdo socialmente
compartilhada destaca como dimensdes de aprendizagem 0s aspectos cognitivos,
emocionais e motivacionais, sendo esses 0s mais citados pelos autores (Ucan, 2017,
Schinemann et al., 2017, Ucan; Webb, 2015; Zachariou; Whitebread, 2019; Haataja
et al., 2022; Dindar et al., 2019). Outras dimensdes foram acrescentadas, como:
metacognitivas (Ucan; Webb, 2015, Zachariou; Whitebread, 2019; Zabolotna;
Malmberg; Jarvenoja, 2023; Raes et al., 2016) e comportamentais (Haataja et al.,
2022; Dindar et al., 2019). Isso significa que as dimensdes permeiam todo 0 processo
de aprendizagem e devem ser consideradas pelo individuos que buscam regular seu
processo de aprendizagem individualmente e compartilha-los coletivamente.

Em relacéo ao aporte tedrico, sobre a corregulacdo as dimensdes mais citadas
foram as emocionais e motivacionais (Ucan, 2017; Schinemann; Sporer et al., 2017;
Ucan; Webb, 2015). Além dessas dimensfes, os estudos de Ucan (2017) e
Schinemann et al. (2017) destacaram os aspectos cognitivos, e Ucan e Webb (2015)

as dimensdes metacognitivas.

5.1.3 Implicagbes das intervencdes sobre regulagéo socialmente compartilhada e

corregulacédo no trabalho em grupo

Problematizando conceitos sobre regulacdo socialmente compartilhada e
corregulacao, intervencdes de trabalho em grupo foram realizadas nos estudos
envolvendo alunos de faixa etaria entre oito e 16 anos, frequentando o0 ensino
fundamental (anos iniciais e finais) e ensino médio. Os trabalhos em grupo foram
abordados nas disciplinas/propostas de ciéncias, compreensao de leitura de textos,
jogo musical, fisica e biologia.

Para a formag&do dos grupos, trés estudos destacaram que os professores
organizaram o0 mesmo segundo critérios, como: conforme género e habilidade dos

estudantes (Grau; Whitebread, 2012); composicdo homogénea por base de
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aprendizagens adquiridas em cursos anteriores (Haataja et al., 2022); e
homogeneidade de interesses e aspectos da personalidade (Nieswandt; McEneaney,
2020). Em cinco estudos, os alunos se organizaram sem critérios estabelecidos pelo
professor, possibilitando divisbes aleatérias (Schinemann et al., 2017; Zabolotna;
Malmberg; Jarvenoja, 2023; Dindar et al., 2019; Nieswandt; McEneaney, 2020),
grupos heterogéneos em termos de géneros e nivel de aproveitamento em ciéncias
(Ucan; Webb, 2015).

Salienta-se que no estudo de Nieswandt e Mceneaney (2020), os professores
gue participaram da pesquisa demonstraram conducdes diferentes para a formacao
do grupo, sendo organizados com e sem critérios. Os grupos foram constituidos em
torno de trés a quatro alunos (Grau; Whitebread, 2012; Ucan, 2017; Schinemann et
al., 2017; Ucan; Webb, 2015; Zachariou; Whitebread, 2019; Zabolotna; Malmberg;
Jarvenoja, 2023; Haataja et al., 2022; Dindar et al., 2019; Nieswandt; McEneaney,
2020). Outros estudos adotaram a formacéo de grupos com todos os alunos da turma
(Westling et al., 2017; Zachariou; Whitebread, 2019).

O trabalho em grupo manteve relacdo com o contetdo das disciplinas, sendo
desenvolvido diferentes propostas, como: experiéncias, registro de perguntas e
respostas, construcdo de cartaz, posteres, jogos musicais, pesquisas e redacao.
Foram apresentados, também, passos a serem seguidos pelos membros,
evidenciando a importancia do planejamento, consenso de ideias, orientacdes gerais
da tarefa e roteiro sobre o conteudo que os alunos deveriam refletir.

Trés estudos (Ucan, 2017; Schunemann et al., 2017; Raes et al., 2016)
destacaram fases no trabalho em grupo em que os alunos deveriam seguir. Essas
fases se referiam as fun¢des ou papéis que os membros do grupo deveriam assumir
para um trabalho em equipe, focando na responsabilidade de atuar na coletividade,
atribuicdo de papéis, divisdo de tarefas, reflexdo sobre os conteddos e sobre o
trabalho realizado no grupo.

Mesmo que as intervengdes tenham sido conduzidas de diversas formas, 0s
estudos apresentaram momentos em comum, em que mais ocorreu episodios de

regulacéo socialmente compartilhada, conforme a Figura 10.
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Figura 9 - Episédios de regulacao socialmente compartilhada

Episodios de regulacdo socialmente compartilhada nas atividades
colaborativas.

= Discurso compartilhado
= Planejamento
Monitoramento

= Negociacao continua
(monitoramento e avaliag&o)

Fonte: elaborado a partir da leitura dos artigos de Grau e Whitebread (2012), Ucan (2017),
Ucan e Webb (2015), Zabolotna, Malmberg e Jarvenoja (2023) e Dindar et al. (2019).

Conforme a Figura 10, durante o planejamento e monitoramento ocorreram
mais frequéncia de episodios de regulacdo partilhada. Posteriormente, o discurso
compartilhado e negociagdo continua como momentos importantes de colaboracéo
entre os integrantes do grupo.

Pensando sobre o planejamento, Ucan (2017) ressalta que os membros do
grupo se envolvem em situacdes colaborativas de planejamento, podem desenvolver
suas potencialidades e utilizar processos de regulacdo socialmente compartilhada
referente aos aspectos cognitivos, motivacionais e emocionais. Nesse estudo, 0
planejamento é definido pelos seguintes comportamentos: definicdo de metas, fazer
perguntas ou escolhas de como prosseguir na tarefa e atribuir papéis ou
responsabilidades aos colegas na realizacao da tarefa.

Conforme Ucan (2017), o aumento de episodios de regulacdo compartilhada
pode ser atribuido ao nivel de dificuldade nas tarefas, visto que aspectos
motivacionais e emocionais foram mobilizados e compartilhados pelos alunos diante
dos desafios encontrados. Evidencia-se a importancia das relagdes interpessoais e 0
papel de participacdo que os individuos exercem dentro do grupo, pois quanto mais
familiaridade entre os membros, mais confianga se tem para compartilhar a regulacéao
motivacional e emocional repercutindo em formas propicias de colaboracdo (Ucan

2017). A regulacdo motivacional e emocional foi definida como: expressar consciéncia
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de suas proprias experiéncias emocionais e motivacionais (exemplos: encorajar a Si
proprio e seus colegas, fazer elogios).

A regulac@o emocional e motivacional compartilhada também surgiu no estudo
de Ucan e Webb (2015) quando o grupo apresentava prioridades distintas, como
dificuldades para encontrar consenso de ideias na compreensao da tarefa. Através
do planejamento compartilhado no grupo, varios fatores foram pertinentes no
processo de aprendizagem, visto que em se tratando de situacdo coletivas 0s
processos sdo compartilhados pela oportunidade de refletir e tomar decisGes de forma
coletiva. A regulacdo compartiihada de processos metacognitivos também foi
mobilizada pelos alunos, ao experienciarem pontos de vistas conflitantes e incertezas
em relacéo as ideias, tendo que encontrar consenso diante de um plano compartilhado
(Ucan; Webb, 2015).

Zabolotna, Malmberg e Jarvenoja (2023) enfatizam que o maior engajamento e
interacdo entre os alunos aconteceram nos episédios de regulacdo socialmente
compartilhada. Salienta-se, entretanto, que essa colaboracdo nem sempre acontece
com todos os grupos, sendo necessario repensar em formas propicias de estimular a
participacdo dos alunos nas interagdes colaborativas, tanto em relacdo ao
planejamento quanto em outros momentos que Sao0 necessarios para realizar
atividades colaborativas. A regulacdo compartilhada € percebida quando os membros
do grupo explicam como acham que o grupo deve funcionar, e 0s outros concordam
e acrescentam ideias, novas informacdes para aquilo que foi falado pelo colega.

O monitoramento compartilhado também é evidenciado como situa¢des em que
ocorreu a regulacéo partilhada. Conforme Ucan (2017), os alunos pareciam ser mais
guestionadores, sendo que os turnos de conversa foram se estendendo a cada
sessdo. Esse momento foi caracterizado pela demonstracdo dos seguintes
comportamentos: avaliar a compreensao ou a aprendizagem do grupo, monitorar o
progresso real em relacdo ao objetivo da tarefa, questionar para verificar, avaliar ou
melhorar a compreenséao.

Nessa perspectiva de processo de monitoramento compartilhado, com a
influéncia de um aluno capitdo, os alunos construiram e expandiram ideias e
conhecimentos dentro do grupo, ao vivenciar situacdes que envolveram discusséo a
partir de pensamentos divergentes (Ucan; Webb, 2015). Isso aconteceu diante das
reflexdes do grupo, esclarecimento de ideia e troca de informacfes a partir das

diferentes compreensdes no decorrer da tarefa.
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Dindar et al. (2019) destacam que as tarefas colaborativas possibilitaram a
ocorréncia de monitoramento comportamental e cognitivo e iSso repercute na
presenca de regulacdo partilhada referente ao contetdo e colaboracdo dos alunos.
Segundo os autores, o0 monitoramento compartilhado pode estar condicionado ao tipo
de tarefa e caracteristicas do grupo, pois ndo sao todos os momentos de trabalho
colaborativo que levam a sincronia entre os participantes no envolvimento da tarefa.

Em relacéo ao discurso compartilhado, Grau e Whitebread (2012) trazem a
importancia de perceber a regulacdo partilhada ndo somente pelo aspecto da
observacéo do envolvimento do aluno em torno da tarefa, mas também nos discursos
estabelecidos pelos membros do grupo. O autor chama a atencdo que é possivel
observar o engajamento do aluno em torno de uma tarefa e ndo ter essa mesma
repercussao no dialogo estabelecido pelos alunos, pois, por exemplo, a reciprocidade
envolve tanto o0 movimento de engajamento quanto a forma como ocorre a troca de
informacdes através do dialogo estabelecido ou ndo com reciprocidade.

Salienta-se que criancas de faixa etaria em torno de seis a oito anos
apresentam tendéncia a se envolver de forma superficial em volta da tarefa em relagéo
a organizacdao do trabalho em grupo (Grau; Whitebread, 2012). O foco da
autorregulacao desse estudo esta direcionado a regulacdo do comportamento, sendo
uma das dimensdes da autorregulacao da aprendizagem ao nivel de engajamento nas
atividades propostas.

Outro aspecto que € mencionado por Nieswandt e McEneaney (2020) é a
negociacdo continua entre os membros do grupo, percebida, também, como um
momento em que ocorreu a regulacdo socialmente partilhada, quando os individuos,
diante de desafios, mobilizam comportamentos que agem em interacdo com suas
dimensbes cognitivas, afetivas e sociais, monitorando e avaliando seus processos e
de seus pares, ajustando-se ao meio. A regulacao partilhada foi percebida diante da
observacéo de obstaculos no processo de aprendizagem do grupo, nas negociacoes
estratégicas envolvendo pelo menos dois componentes do grupo.

E importante ressaltar que enquanto a regulacgéo partilhada indica envolvimento
conjunto entre individuos e interacdo em torno da tarefa, seja em relacdo aos objetivos
a serem alcancados e reflexdo sobre as acdes do grupo, haverda alunos que
necessitardo de apoio, seja relacionado aos seus processos de aprendizagem ou do
envolvimento desse aluno para o processo de aprendizagem do grupo envolvido em

situacdes de regulacdo partilhada. Surge, assim, a importancia da corregulacao.



87

Considerando as especificidades de cada individuo, a corregulacéo pode aparecer em
diferentes situacdes e formas durante o trabalho colaborativo, conforme o Quadro 3,
gue apresenta os estudos que realizaram discussdes em torno do processo de

corregulacao.

Quadro 4 - SituacGes que ocorreram corregulacdo no trabalho em grupo

A corregulacédo ocorreu

Autor/ano Formas de corregulacéo.

diante...
Grau e Whitebread . o Crianca tentava impor uma outra forma de
Conflito de ideias. . . : ~
(2012) sentir determina situacao.
Procedimentos de .
. ~ - Feedback;
Schiinemann et al. autorregulacao e ) )
; 2 - Apoio ao grupo;
(2017) dispositivos de . .
; - Compartilhar responsabilidades.
monitoramento.
Articulacdo diante de - Alunos solicitaram ou receberam assisténcia;
Ucan e Webb (2015) | equivocos e falta de - Orientacdo do professor ou aluno;
compreenséo. - Estimular os membros do grupo a reflexdo.

- Sugestbes do colega ha execucdo da tarefa;

- Monitorar a¢8es do colega/grupo;

- Sugestbes de como iniciar a tarefa.

- Observar e apontar obstaculos no processo
Desafios (interactes de aprendizagem no individuo e/ou grupo;
metacognitivas). - Mudanca estratégica da acao diante de
direcionamentos do colega.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Grau e Whitebread (2012), Schiinemann et al. (2017), Ucan e
Webb (2015), Zabolotna, Malmberg e Jarvenoja (2023) e Haataja et al. (2022).

Zabolotna, Malmberg | Execucéo da tarefa em
e Jarvenoja (2023) grupo.

Haataja et al. (2022)

Grau e Whitebread (2012) destacaram que episddios de corregulacédo
ocorreram diante de conflitos entre criancas de oito a nove anos. As declaracdes
estavam em torno de um planejamento de uma brincadeira; enquanto uma crianca
tentava organizar a brincadeira, outras tentavam compartilhar suas ideias, e uma
conseguiu impor suas percepgoes e influenciar nos os comportamentos e percepgoes
dos colegas. Nessa perspectiva, o autor enfatiza a importancia de perceber néo
somente a agdo que pode ser visualizada, mas também o discurso.

Salienta-se que a mera contagem da ocorréncia do planejamento e
monitoramento pode nao apresentar informacdes suficientes para identificar a
existéncia de comportamentos reguladores. E preciso atentar-se para os discursos
gue permeiam essas acdes, percebendo, assim, a qualidade da atividade regulatoria,
bem como o tipo de interacao que é predominante.

Ja Schinemann et al. (2017) abordam que os procedimentos autorregulatorios,
gue foram adotados junto ao uso de estratégias na compreensdo de textos,
influenciaram positivamente na estruturagdo dos processos de grupo. Os

procedimentos de autorregulagéo foram: estabelecimento de metas, monitoramento e
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avaliacdo; enquanto as estratégias utilizadas foram: esclarecer, resumir, questionar e
prever.

Percebeu-se que os procedimentos de autorregulacdo e mecanismos de
monitoramento, ao serem explorados no trabalho em grupo, impulsionaram processos
de corregulacdo nos grupos colaborativos, onde os alunos apresentaram melhor
desempenho nas tarefas referentes ao uso de estratégias e compreensao de leitura.
Os processos de corregulagdo aconteceram através da acdo de um aluno
denominado como capitdo do grupo, que realizava acdes conforme consta na folha
correspondente ao capitdo. Havia, nessa folha, as instru¢des explicitas sobre o uso e
estratégia de leitura e feedback (a corregulacdo ocorria diante da acdo do capitéo,
cuja responsabilidade era de atuar no monitoramento do uso da estratégia, fazia
anotacoes sobre as estratégias adotadas pelo grupo).

A corregulacao, na perspectiva de Ucan e Webb (2015), foi percebida em
situacdes em que ocorreu a influéncia dos processos de regulacédo da metacognicao,
motivacdo ou emocdo do outro para auxiliar ou orientar na sua aprendizagem. A
corregulacdo dos processos metacognitivos surgiu pela expressao dos alunos diante
de um equivoco ou falta de compreenséo de ideias sendo percebida entre os alunos
de forma visivel através de uma interagcdo entre alunos ou professor/aluno,
caracterizados por uma contribuicdo desequilibrada em que um orienta e outro
executa.

Zabolotna, Malmberg e Jarvenoja (2023) exemplifica que a corregulacéo pode
acontecer diante das solicitagcbes, um membro explica suas percepcdes de como
deveria ser a execucao da tarefa, enquanto o outro membro do grupo pode concordar
ou reformular ideias, entretanto, ndo acrescenta informacdes. Haataja et al. (2022)
apontam que a relacdo entre a corregulacdo e a realizacdo da tarefa depende da
interacdo metacognitiva. Nesse estudo, a interacdo metacognitiva foi definida como
interacdo focada na tarefa, envolvendo pelo menos dois alunos, em que as pessoas
fazem comentarios sobre seus pensamentos ou sobre o progresso do grupo na
realizacdo da tarefa. A énfase esta nos procedimentos adotados para as operacdes
cognitivas da tarefa. Segundo Haataja et al. (2022) a corregulacdo pode ser mais
frequente quando o grupo enfrenta desafios sendo que a corregulacdo estimula a

mudanca de autorregulacéo para a regulacéo partilhada.
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5.2 Resultados da etapa 2: Trabalho em grupo e a inclusdo de alunos com autismo

5.2.1 Caracteristicas da turma

De forma geral, as turmas foram participativas, cada qual com suas
particularidades. O professor 1 relatou que a turma é bem expressiva, embora tenha
alguns alunos timidos, a maioria dos alunos permanecem focados no inicio da tarefa
e com o passar do tempo a tendéncia € ir perdendo esse foco, necessitando, assim,
do diélogo e orientacédo do professor.

A turma na qual o professor 2 realizou o trabalho em grupo foi bem receptiva a
proposta, ressaltando que o tema da disciplina era de interesse dos alunos. O
professor 3 mencionou que os alunos trabalharam bem, mas que prefere em duplas
por causa do barulho. E o professor 4 mencionou que a turma € acolhedora.

Em relacao a participacéo de alunos com autismo no trabalho em grupo, todos
relataram que os alunos se envolveram na proposta. O professor 1 disse que o aluno
interagiu com o0s colegas, mas néo costuma permanecer em grupo durante as aulas
e diante de duvidas procura somente os professores.

O professor 2 mencionou que o aluno com TEA gostou do tipo de trabalho
proposto, prestou atencao e, inclusive, perguntava se teria aula no dia seguinte e se
precisava de algum material, porém, é quieto e prefere sentar-se sozinho doque em
grupos, se incomoda bastante com o barulho. O participante 3 mencionou que o aluno
com TEA tinha uma professora auxiliar que o ajudava nas atividades, e ele costuma
direcionar suas duvidas somente ao professor. O participante 4 relatou que o aluno se
envolveu nas tarefas e gosta de responder aos questionamentos realizados pela

professora.

5.2.2 Caracteristicas dos alunos com TEA

No decorrer do texto, apresentam-se as caracteristicas dos alunos com TEA,

cujo proposito € descrever as especificidades de cada aluno.
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Aluno 1:

O estudante possui 18 anos, esta no segundo ano do Ensino Médio, comunica-
se de forma verbal, expressando suas ideias e percep¢cOes sobre as coisas.
Demonstra independéncia para realizar as tarefas e rotinas do dia a dia.

Apresenta interesses por jogos no computador e algumas inflexibilidades
comportamentais, como dificuldade para entender piadas e duplo sentido nas
informacdes. A professora do AEE destaca a importancia de manter com o aluno uma
comunicacao direta, clara e objetiva, ampliando, assim, o leque de informac0ées. Ela
mencionou que o aluno tem dificuldades de se inserir em diferentes espagos sociais,
mas se tiver alguém que o incentive e que faca mediacbes, com certeza ele
participaria muito mais.

Gosta de atividades bem desafiadoras, como, por exemplo, légicas, enigmas
e desafios a partir de imagens. Fica frustrado quando ndo sabe sobre um determinado
assunto, entdo, ele sempre procura argumentar aquilo que pensa. Ja participou de
atividades coletivas no AEE, mas seu foco foi mais na tarefa do que estabelecer
interacdes. Fica ansioso quando néo faz a rotina.

Na escola, ele participa das atividades em grupo, expondo suas ideias sobre o
contetdo, mas ndo costuma falar sobre si. Adora dar sua opinido e argumentar sobre
as coisas. Apresenta dificuldade na questédo da organizacdo, como, por exemplo, lidar
com muitos exercicios.

Diante de duvidas, costuma se dirigir a professora, mas s6 pede ajuda quando
realmente necessita. Mantém dialogo com os colegas, mas prefere sentar-se proximo
ao professor.

A mée do aluno relata que ele gosta de ajudar as pessoas e de ouvir musica,
nao tolera o som alto. Costuma falar até concluir a frase, as vezes as pessoas ja
entenderam a sua opinido, mas ele segue falando. Apresenta dificuldades de
expressar verbalmente seus sentimentos e quando esta insatisfeito ou bravo com
alguma coisa, manifesta-se de forma nao verbal, encolhendo o corpo e abaixando a

cabeca. Adora receber elogios.

Aluno 2:
O aluno tem 17 anos, frequenta o primeiro ano do ensino médio. Comunica-se
verbalmente, expressando suas ideias, geralmente nao inicia didlogos e demonstra

dificuldades para falar de seus sentimentos. Apresenta interesse restrito por assuntos
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referentes aos insetos, aracnideos, flor e Egito. Participa das tarefas, atendendo as
solicitacdes da professora durante o AEE e com o auxilio da professora auxiliar na
escola, apresentando dificuldades de coordenagc&o motora fina para escrita e uso da
letra cursiva.

Tem autonomia para fazer pesquisas e consegue reter informagfes que € do
seu interesse ou quando percebe a funcionalidade do tema. Permanece junto as
propostas de atividades coletivas, sem envolver-se em interacdes reciprocas.

Gosta de jogos e assistir videos do Youtube sobre esse tema. A irméa relata que
o0 aluno se sente isolado na auséncia da professora auxiliar na sala de aula, pois nao
consegue acompanhar as atividades propostas.

O professor 2 mencionou que quando o assunto da aula é do interesse do
aluno, ele chega mais atento nas primeiras horas da manh@, caso contrario, tem muito
sono. Gosta de trabalhos manuais através de modelagens e argila, ndo tolera o
barulho.

Diante de duvidas, dirige-se a professora auxiliar. Como potencialidades, o
professor de sala de aula destaca: ser falante e quando focado trabalha
tranquilamente, sendo criativo e argumentativo. Sua dificuldade esta em ouvir o outro,

no sentido de esperar e ficar atento ao que o colega esté dizendo.

Aluno 3:

O aluno tem 12 anos e frequenta o sexto ano do ensino fundamental. Se
expressa de forma verbal, com clareza. Diante de duvidas, costuma recorrer a
explicacdo da professora, mas antes jA demonstra algumas manifestacdes nao
verbais através de movimentos do corpo e da cabeca.

Ele gosta da escola e de ir ao Centro de Autismo, apresenta dificuldade quando
a tarefa envolve copia de conteudo extenso ou muitos exercicios. Diante dessas
circunstancias, a tendéncia do aluno € ficar ansioso, nervoso e desorganizado,
apresentando comportamentos de caminhar de um lado para o outro, mexer com as
maos e chorar. Ao receber elogios, se movimenta, pula e sorri, manifestando
contentamento.

Em relagdo a socializagéo, ele cumprimenta e interage, conversa mais com as
pessoas na medida que as conhece, criando vinculo. No AEE trabalha em duplas, é
guestionador e fica contente em responder as perguntas do colega. Adora atividades

de desafios, charadas, competicdo, tabuleiro. Sua dificuldade se concentra nas tarefas
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gue exigir mais tempo de atencdo e raciocinio légico matemético envolvendo
operacgOes de multiplicacdo e diviséo.

No trabalho em grupo na sala de aula, o aluno permanecia junto aos colegas,
mas nao se envolvia nas interacdes sociais para realizar a tarefa. Seu foco de atencéo
esteve nas orientacdes da professora auxiliar.

A mae relata que o barulho o incomoda, inclusive aqueles mais minuciosos. O
aluno gosta de assistir videos do Youtube que envolvem animais, racas de cachorro,
insetos e mapas. Tem maior aproximacdo com a mae e um amigo preferido, que &

seu primo.

Aluno 4:

O aluno 4 tem 15 anos, frequenta o 7° ano do Ensino Fundamental/ Educagéo
de Jovens e adultos (EJA). E expressivo, estabelece didlogo, articulando ideias e
compartilhando seus interesses.

Apresenta interesse nos personagens dos Pokémons e adora ouvir musicas
segundo a responsavel pelo aluno. Gosta de atividades no computador, pintar e jogar
bola.

Realiza as atividades propostas com atencdo e quando tem duvidas faz
perguntas a professora. Houve momentos em que ele buscou a ajuda de um colega,
gue geralmente é sua dupla nas tarefas ou a professora auxiliar.

Apresenta dificuldade na abstracdo de informacdes na area l6gico-matematica,
considerando o ano de sua escolaridade. Fica contente ao receber feedback da
professora.

No trabalho em grupo, mediado pela professora, o aluno costuma responder 0s
guestionamentos realizados para a turma. Em uma outra turma em que o aluno esteve
presente anteriormente, a professora relatou que ele apenas permaneceu no grupo e

gue se envolvia em conflitos, querendo realizar os trabalhos de forma individual.

5.2.3 Trabalho em grupo na perspectiva dos professores

Os dados obtidos nesta pesquisa, atraves das entrevistas com o0s professores,

foram organizados por categorias. Primeiramente, trataremos da proposta de trabalho



93

em grupo focando na forma como as atividades de grupo foram conduzidas,
ressaltando a importancia das orientacbes dos professores. Posteriormente as
contribuicdes e dificuldades que foram apontadas pelos professores em relacdo ao

trabalho em grupo.

5.2.3.1 Proposta de trabalho em grupo

Os professores explicitaram a importancia da discussao entre os alunos em
torno de leituras solicitadas. A discussdo no grupo era proposta por meio de
guestionamentos sobre o tema que os alunos deveriam responder em grupo, apos a
leitura de textos.

O professor 1 destacou a importancia de considerar os temas de interesse dos
alunos para promover o dialogo. Outras possibilidades foram destacadas pelos
professores 3 e 4, como a utilizacdo de pesquisas, exploracdo de gravuras, pinturas
e obras artisticas, estabelecendo relacdes entre o trabalho da escola as vivéncias dos
alunos.

Ficou evidenciado que o trabalho em grupo sdo momentos de dialogo,
interacéo, troca de ideias, onde o aluno pode ampliar o seu olhar diante de um assunto
a partir das diferentes percepcdes dos colegas. Todos os professores remeteram a
proposta de grupo, envolvendo a ideia de possibilitar agrupamentos em torno de uma
tarefa. Entretanto, os professores 2 e 4 também explicitaram momentos de grande
grupo, onde todos os alunos se envolviam em torno de uma mesma proposta, sendo
as acdes mediadas pelo professor.

Diante da proposta de pesquisa, o professor 4 mencionou que faz um roteiro
para nortear as acdes dos alunos, explicando a todos a importancia de interagirem e
colaborarem na realizagdo das tarefas, pois percebe que é comum uns alunos
trabalharem e outros néo.

Olha, normalmente a gente faz um roteirinho, né, de trabalho e apresenta a
eles, e procura solicitar a eles que fagam primeiro uma pesquisa, que tem que
ser interativa, porque é um problema sério trabalho em grupo, por que
normalmente quando tu fazes em grupo, dois, trés trabalham e os outros sao

carregados nas costas. Essa experiéncia a gente tem, a gente tem (Professor
4).
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O professor 3 também corrobora com essa ideia de que falta engajamento de
alunos em torno das tarefas em grupo.

Por isso, a preferéncia do professor 4 é que a execuc¢do da tarefa em grupo
seja feita na sala de aula, para conseguir acompanhar a participacao dos alunos. Os
professores 2 e 3 ressaltaram que essa também é uma dificuldade, pois o horario
disponivel das aulas as vezes € incompativel com a demanda da tarefa em grupo.

Os professores 3 e 4, ressaltam a necessidade de orientar os alunos para a
escrita do trabalho, indicando a importancia de contemplar introducéao,
desenvolvimento e concluséo. Diante disso, destaca-se a importancia de andar pela
sala, instigando a participacéo e reflexdo dos alunos ao realizarem as propostas em
grupo.

O uso de feedback é salientado pelo professor 4 como um momento em que
os alunos disseram ao professor o que acharam de mais interessante e o que
aprenderam apés a conclusdo da tarefa. Em consonéancia com essa ideia, o professor
3 também ressaltou a sua forma de explicar, que € anotando no quadro os itens
necessarios de serem completados na realizacédo de tarefas.

E depois, sempre a gente pede no final do trabalho que eles fazem, deem um
feedback pra nés do que eles acham que foi mais interessante e que eles
aprenderam mais (Participante 4).

Até pra irem se direcionando né. Mas eu passo no quadro, né, é o tema, que
tem e precisam ter uma pesquisa (Participante 3).

Em relacdo a divisdo de grupos, todos os participantes relataram que o0s
préprios alunos se dividiam, sem critérios previamente definidos. Os professores
notaram que os grupos foram se constituindo por afinidades e por terem opinides
semelhantes.

O professor 4 mencionou que ja tentou escolher os membros para formar o
grupo, mas percebeu que 0s grupos demonstraram desempenhos abaixo do
esperado. Entdo, continua optando por deixar de livre escolha dos alunos a

organizacao do grupo.
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5.2.3.2 Contribui¢cdes e dificuldades do trabalho em grupo.

Na perspectiva dos professores, o trabalho em grupo proporciona
contribuicdes ao processo de aprendizagem dos alunos. O professor 1 ressaltou a
oportunidade ao individuo de perceber diferentes opinides e posicionamentos sobre o
tema, ampliando seus conhecimentos. Salientou, ainda, que no trabalho em grupo os
alunos podem se ajudar, inclusive, incentivando a participacdo daqueles alunos mais
timidos.

E uma coisa que eu noto assim & que eles se apoiam muito assim, um
comecava a gente nota que eles tém uma timidez em comecar a falar, mas
ai quando aquele colega do grupo comegava “ah tu lembra que a gente

discutiu isso”... e al ja convocava aquele para comecgar, né, o mais timido
(Professor 1).

Outra contribuicdo salientada pelo professor 2 foi a questdo da convivéncia e
empatia, devido a aproximacao entre alunos que o trabalho em grupo proporciona.
Esse participante cita um exemplo de que ha alunos que ndo se gostam, e que ao se
aproximarem para realizar o trabalho em grupo comecam a conversar e descobrem
afinidades ou entdo desfazem determinada imagem que havia criado sobre o colega.
Também corrobora com essa perspectiva o professor 4, ao evidenciar que o trabalho
em grupo é produtivo devido a oportunidade de buscar o conhecimento e trocar
informacdes com os colegas.

Em contrapartida o professor 1 enfatizou que os conflitos existentes no grupo

ocorrem em funcdo de que nem todos participam nas conversas realizadas no grupo,
ndo cumprindo com os combinados. O professor 3 mencionou que 0s alunos
comecam a realizar tarefa e ndo sdo todos que terminam e entregam para a
professora a versdo final do trabalho, mesmo diante de varias insisténcias do
professor, inclusive valendo nota para o trimestre.
Esse participante destacou a importancia de orientar os alunos em funcéo do objetivo
do trabalho e que isso n&o significa controlar as agdes do grupo. Outro aspecto
salientado pelos professores 1,3,4 sobre as dificuldades é a quantidade excessiva de
alunos em aula, pois dificulta um atendimento diferenciado.

O patrticipante 1 explica que as conversas paralelas de uma turma pequena séo

bem mais tranquilas; o participante 3 percebe o barulho como algo que dificulta o



96

andamento do trabalho; e o participante 4 salientou que na turma de muitos alunos a

dificuldade de relacionamento é maior.



6 Discusséao

Neste capitulo dividido em subsecdes apresenta-se a discussao dos resultados
sendo que 6.1 Regulacdo compartilhada de aprendizagem e corregulacéo no trabalho
em grupo: aproximacgdes e distanciamentos entre os termos e 6.2 intitulado
ImplicacBes de intervencbes sobre regulacdo socialmente compartilhada e /ou
corregulacdo para a participacdo e interacdo dos individuos no trabalho em grupo
referem-se ao didlogo estabelecido entre os resultados encontrados da revisao
integrativa a partir do referencial tedrico adotado na pesquisa. O 6.3 Trabalho em
grupo na perspectiva de professores e proposicées de trabalho em grupo para a
interagdo e participagdo de alunos com TEA em episodios de regulagdo socialmente
compartilhada busca-se caracterizar o trabalho em grupo na perspectiva dos
professores entrevistados pensando em proposicdes a partir das contribuicbes

percebidas na subsecdo 6.1 e 6.2.

6.1 Regulacdo compartilhada de aprendizagem e corregulacdo no trabalho em

grupo: aproximacodes e distanciamentos entre os termos

As pesquisas que estdo compondo este estudo envolveram 11 artigos de 2012
a 2023, de diferentes paises, sendo que na base de dados selecionados e no periodo
em que foi realizada a busca ndo foram encontrados estudos realizados no Brasil e
0os estudos que foram encontrados n&o citaram a participagcdo de alunos com
deficiéncia no trabalho em grupo. Percebe-se que o tema envolvendo a regulacéo

partilhada e corregulacéo pode ser recente para o campo da educac¢ao, considerando
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gue os anos das publicacdes foram em torno de dez anos e, também, pelo fato de
terem sido encontrados poucos estudos nas diferentes bases que foram consultadas.

Além disso, percebeu-se que todos os artigos, em relacdo a fundamentacao
tedrica, apresentaram informacdes sobre regulacéo partilhada e oito deles também
mencionaram a corregulac¢do no trabalho em grupo. Como aporte teérico da maioria
dos estudos (dez artigos) foram citados autores em comum: Hadwin e Oshige (2011),
Jarvela e Hadwin (2013) e Hadwin, Jarvela e Miller (2017), apresentando discussoes
sobre autorregulacéo da aprendizagem pensada no trabalho de grupo. Somente um
estudo abordou a regulagdo socialmente compartiihada numa outra perspectiva,
enfatizando a regulacéo partilhada como padrdes de controle das interacdes na sala
de aula, tendo como aporte tedrico: Andrews (2007), Bargh e Chartrand (1999) e
Emmer, Evertson e Carolyn (1980).

A regulacdo socialmente compartilhada é uma competéncia necesséaria e
importante para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo. Ela € definida como
0s processos pelos quais os individuos compartilham experiéncias e ajustam suas
acOes para atingir objetivos em comuns (MARQUES, 2016; MARQUES et al., 2019).
Ocorre quando os alunos se envolvem em torno de uma tarefa, dialogando,
negociando, realizando escolhas, tomando decisdes, sendo possivel visualizar
também quando h& uma interlocucéo entre os membros do grupo, com reciprocidade
e envolvimento.

Diferencia-se do trabalho colaborativo, pois esse € um tipo de organizagao
social que envolve momentos de colaboracéo e de cooperacédo, ou seja, momentos
em que os individuos irdo se organizar, colaborar, dividir responsabilidades, mas
também executar partes de tarefas que foram combinadas, seja de forma individual
ou em duplas, de forma cooperativa (Damiani, 2008). A regulacdo socialmente
compartilhada ocorre em episédios em que os alunos séo ativos em torno da divisdo
de responsabilidades, por exemplo: expressam suas ideias, mencionam se
concordam ou nao, influenciando nos processos regulatérios uns dos outros,
ajustando-se diante das decisdes e escolhas do grupo.

Salienta-se que essas ac¢fes envolvem varias habilidades e competéncias,
como: expressar-se, saber ouvir, respeitar a fala do proximo e organizar ideias para
entrar em um consenso. Tais competéncias tem de serem exercitadas no trabalho em

grupo, pois nem sempre as tarefas propostas permitem que 0s alunos sejam
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receptivos as contribuicdes uns dos outros, levando-os a tomarem decisdes em
funcdo de um objetivo em comum (Veiga Simao; Freire, 2007).

O trabalho em grupo pode ser percebido como uma oportunidade favoravel a
interacdo dos alunos que podem desenvolver habilidades e competéncias,
aperfeicoando conhecimentos. Precisamos estar atentos, pois isso pode nao ocorrer
simplesmente pela oportunidade dada aos alunos de se agruparem para realizar
tarefas a partir de orientacdes gerais ou instru¢cdes dadas, sem estabelecer relacao
com a acao pratica.

Exemplos disso séo as explicacdes dadas aos alunos da necessidade de serem
colaborativos, de se ajudarem, de entrarem num consenso, mas ao se agruparem &
possivel que alunos lideres coordenem as acdes dos colegas, realizando divisdes
aleatorias de responsabilidades para que cada um faca uma parte do trabalho, sem
haver a preocupacéo de juntos fazerem escolhas e tomarem decisdes. Outra situagao
seria 0 caso de alunos que realizam o trabalho uns pelos outros, sem se preocuparem
com as decisoes e escolhas de cada um enquanto trabalho de grupo.

Episddios de regulagcédo socialmente compartilhada podem ocorrer quando os
membros do grupo se envolvem ativamente em situacao de colaboracao, assumindo
controle das dimensdes cognitiva, motivacional, comportamental e emocional,
ajustando suas acdes para atingir um objetivo em comum (Marqgues et al., 2019;
Panadero; Jarveld, 2015). Isso pode acontecer a partir das acdes de todos os
membros do grupo, como também diante do envolvimento de alguns integrantes em
funcdo da tarefa ao estabelecer um dialogo com reciprocidade, ou seja, um aluno
influenciando na regulacao do outro e vice-versa nas acoes desenvolvidas e ajustadas
ao meio (Hadwin; Jarveld; Miler, 2017).

E importante pensar que os episédios de regulacdo partilhada tém a ver ndo
somente com a participacdo do aluno na tarefa, mas também com a forma como
ocorre essa participacdo (Marques et al.,, 2019). O envolvimento do aluno em
discussfes estabelecidas no grupo pode ou nao repercutir em episédios de
reciprocidade, tanto nas a¢des quanto nos discursos estabelecidos, conforme Grau e
Whitebread (2012). Para esse autor, o0s membros do grupo podem estar envolvidos
em uma tarefa, compartilhando os materiais, mas o dialogo estabelecido pode ser de
forma vertical, sem reciprocidade, o que caracterizaria a corregulacdo em que um
individuo apoia o outro, influenciando no processo de regulacdo e acbes daquele que

esta recebendo auxilio. E possivel pensar que a corregulacdo pode ocorrer a partir
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do envolvimento do colega, como também em situacBes que sustentam de forma
transicional e flexivel processos metacognitivos relacionados a regulacdo da
cognicao, comportamento, motivacdo e emocdes (Hadwin; Jarveld; Miller; 2017).

A corregulacéo no contexto de trabalho em grupo visa dar suporte tanto para a
autorregulacao individual do sujeito quanto para a regulacdo partilhada visando a
coletividade. Diante disso, percebe-se que ao ocorrer a regulacdo partilhada, os
membros dos grupos estao ativos e participativos numa determinada tarefa do grupo,
em contrapartida, pode haver alunos que em determinadas situacées podem néo estar
conseguindo se envolver, seja por questdes cognitivas, motivacionais ou afetivas, e o
suporte com funcéo de corregulacéo pode contribuir para o desenvolvimento desses
alunos, ao subsidiar o individuo a se regular, participando da tarefa, como também
vivenciar situacdes de regulacéo partilhada junto aos demais colegas.

Torna-se primordial entender o quanto esses dois conceitos se aproximam ou
se distanciam para que possamos pensar em possibilidades de trabalho que possam
favorecer o desenvolvimento dessas competéncias tdo necessarias ao trabalho em
grupo. Ha que se valorizar a importancia que as dimensdes exercem no processo de
autorregulacdo da aprendizagem, para que possamos entender o funcionamento

humano em relacdo a compreenséao das informacoes.

Figura 10 - Sintese sobre as a aproximacdes e distanciamentos entre 0s conceitos:
regulagéo socialmente compartilhada e corregulagéo

Discurso compartilhado \
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Fonte: organizado pela autora.
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A Figura 11 é representada por dois circulos, o maior intitulado regulacdo
socialmente compartilhada e a menor corregulacdo. As setas referentes a regulacéo
socialmente compartilhada representam a reciprocidade de regulagédo entre os
membros do grupo, e as setas da corregulacéo o sentido vertical, ou seja, a regulacéo
de um para o outro.

A regulacdo socialmente compartilhada ocorre durante o trabalho em grupo,
em situagBes colaborativas em que os individuos estéo ativos e envolvidos uns com
0s outros em torno de uma tarefa. Compartilham experiéncias através das discussoes
estabelecidas e agbes desenvolvidas, trocando ideias e ajustando suas ac¢fes de
forma reciproca, ou seja, os individuos regulam e compartilham seus processos de
autorregulacao em diferentes dimensdes, sejam elas cognitivas, afetivas, emocionais,
comportamentais, motivacionais e metacognitivas

A corregulacdo € percebida através do apoio entre os individuos e seus
colegas, seja na regulacéo dos aspectos cognitivos, afetivos ou outras dimensdes que
ja foram citadas anteriormente. Esse apoio € complementar e ndo isolado das acdes
gue o grupo esta desenvolvendo, ou seja, a corregulacdo exerce a funcao de um
suporte temporario, flexivel e intencional a regulacdo da aprendizagem do outro ou do
grupo nas diferentes dimensfes voltadas a autorregulacdo do sujeito, e, também,
vivenciando episédios de regulacdo socialmente compartilhada.

Entende-se que ambos os conceitos apresentam essas diferengcas, mas se
aproximam e se entrelacam, representados na intersecao da figura 11, na medida em
gue um dos individuos, ao interagir com o outro, deixa de ter comportamentos
regulados externamente para ndo somente se autorregular, como também influenciar
na regulacéo do outro. Havendo essa troca expressa no comportamento e no discurso
estabelecido, € possivel que ocorra o desenvolvimento de competéncias de regulacéo

socialmente compartilhada.
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6.2 Implicacdes de intervengdes sobre regulacdo socialmente compartilhada e/ou

corregulacao para a participacao e interacao dos individuos no trabalho em

grupo

As propostas de trabalho em grupo foram diversificadas, buscavam verificar a
ocorréncia de episodios de regulagcédo partilhada e/ou corregulacdo no decorrer do
trabalho colaborativo. Isso significa que propostas foram organizadas para que 0s
alunos, ao interagirem, pudessem vivenciar momentos, sejam eles de regulagéo
socialmente partilhada, como também corregulagéo.

Considerando as diferentes faixas etarias envolvidas nas intervencbes €
possivel perceber que processos de regulacao partilhada e corregulacédo podem ser
visualizados nos trabalhos em grupos, mesmo em criangas pequenas de seis a oito
anos, como foi no estudo de Zachariou e Whitebread (2019), no qual predominou um
olhar atento para o desenvolvimento da autorregulacdo, com énfase nas questdes
comportamentais e emocionais em brincadeiras musicais.

Ressalta-se que fatores sociais exercem influéncia no desenvolvimento de
competéncias autorregulatérias (Schunk; Zimmerman, 2007). A observacéo ocorre
diante de comportamentos vistos como modelos e a emulacdo refere-se a
demonstracdo de habilidades proximas ao modelo, a partir de orientacdes e
feedbacks.

Aspectos internos, como autocontrole e autorregulagéo vao se desenvolvendo
ao passo que determinada habilidade € manifestada pelo individuo sem necessitar de
feedback e ainda generalizadas para outros momentos e ambientes (Schunk;
Zimmerman, 2007). Isso significa que habilidades e competéncias autorregulatorias
podem ser desenvolvidas na escola, assim como a regulagéo partilhada em niveis de
dominio de menor a maior escala, conforme for o desenvolvimento e amadurecimento
da crianga (Zachariou; Whitebread, 2019).

Salienta-se a importancia das orientacbes dos professores que visem
desenvolvimento da autorregulacao dos alunos e, em especial, situagdes de trabalho
em grupo que possam favorecer o desenvolvimento da regulagéo partilhada e
corregulacdo, considerando as diferentes dimensdes que permeiam 0 processo de
aprendizagem. Pode-se perceber, a partir dos estudos que compdem a revisao, que

as orientacdes se diferenciaram entre focar na compreensao do contetdo (Zabolotna,
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Malmberg,Jarvenoja 2023, Ucan webb 2015 , Nieswandt,.; Mceneaney, E.; Affolter,
2020 e nas formas como os alunos poderiam atuar no trabalho em grupo
(Schinemann et al 2017; Raes et al 2016 ).

As orientacbes que focavam no conteudo, apresentaram informacdes
referentes aos passos que o grupo deveria seguir para compreender o conteldo,
outras orientacdes deram énfase na forma como o grupo poderia se organizar para
atuar de forma colaborativa. Salienta-se que o professor ndo necessita escolher um
tipo de orientacdo dentre a outra, pois ambas séo importantes de serem contempladas
pensando em condi¢gBes favoraveis aos alunos para compreenderem o contetdo, mas
também fortalecer as acbes necessarias para que se efetive um trabalho em grupo
visando a colaboragéo e autonomia dos estudantes.

Essas orientacdes, a partir de desafios, podem ser promovidos no grupo, por
meio de abordagens que privilegiem as descobertas e o0 ensino explicito de estratégias
gue possam contribuir para a formacédo de alunos ativos (Marques et al., 2019).
Conforme as autoras, o ensino explicito de estratégias sdo possibilidades
desafiadoras ao processo de aprendizagem dos alunos, em que se mostra como
utilizar estratégias como possiveis caminhos para o alcance de metas.

Nessa perspectiva de ensino, somente o estudo de Schiinemann et al. (2017)
explorou, durante a intervencédo, o uso de estratégias através de instrucfes explicitas
e modelagem atribuindo fungbes aos membros do grupo para a compreensédo de
textos. Esse tipo de orientacdo expressa a intencéo dos autores de contemplarem as
acOes relacionadas aos aspectos cognitivos da tarefa, como também as relacdes
sociais necessarias ao trabalho em grupo.

Pode-se dizer que nas salas de aulas em diferentes niveis de escolarizacao,
poucos professores estimulam os alunos ao uso explicito de estratégias de estudo e
de aprendizagem (Gées; Boruchovitch, 2020). Isso refor¢a a importancia de olhar para
esses quesitos nas praticas pedagogicas escolares, principalmente a proposta de
trabalho em grupo, que comumente séo relacionadas as situa¢cdes em que emergem
conflitos, falta de participacdo e envolvimento de todos os membros do grupo,
perdendo o destaque da sua importancia na formacéo do aluno.

Percebe-se que o trabalho em grupo dos estudos apresentou diferentes
explanacdes, como explorar situacbes de experiéncias, registro de perguntas e
respostas, jogos musicais, redacdo, podendo ou nado acontecer episodios de

regulacdo socialmente compartilhada, seja em relacdo a tarefa ou as diferentes
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varidveis referentes a aprendizagem, como as questdes cognitivas, motivacionais,
entre outras. Surge a importancia de pensar que, embora 0s estudos desta reviséo
tenham apresentado conduc¢des distintas, houve em comum momentos em que mais
ocorreu a regulacao partilhada.

Destaca-se 0 planejamento como situacdo favordvel a colaboracao,
envolvendo perguntas e escolhas dos alunos, bem como a definicdo de metas a serem
alcancadas na realizacdo de tarefas. A regulacdo motivacional e emocional foi
compartilhada entre os alunos quando suas percepcdes e sentimentos foram
expressos através de elogios, encorajamento, havendo ajustes em seus
comportamentos para entrar num consenso de ideias diante das divergéncias (Ucan,
2017; Ucan; Webb, 2015).

Outra variavel evidenciada durante o planejamento € a regulacao
metacognitiva, diante do didlogo estabelecido, envolvendo reflexdo sobre seus
proprios pensamentos do que deve ser feito. O planejamento é uma das fases do
processo autorregulatério que o individuo perpassa para regular seu processo de
aprendizagem, que em situagcdo de grupo compartiham suas percepcoes,
estabelecem negocia¢fes e monitoram seus proprios pensamentos (Hadwin; Jarvela;
Miller, 2011).

Situacbes de monitoramento compartilhado também foram favoraveis a
ocorréncia de episodios de regulacdo partilhada, devido as discussdes a partir de
pensamentos divergentes entre o que o grupo se propde fazer daquilo que realmente
foi executado. H& que salientar que o monitoramento pode acontecer devido as
caracteristicas especificas do grupo, que busca executar acdes previamente
planejadas, envolvendo a intencionalidade do grupo em alcangar suas metas (Dindar
et al., 2019).

O discurso compartilhado € um aspecto muito importante, pois permite-nos
refletir que a colaboracao é representada ndo somente pelo envolvimento de agdes
fisicas dos membros em torno de uma tarefa, mas também pela forma que eles
participam e interagem uns com 0s outros através do dialogo que é estabelecido. Para
Grau e Whitebread (2012), a regulagéo partilhada pode ser percebida por meio dos
discursos estabelecidos com reciprocidade, ou seja, ha uma troca de informacdes
entre os parceiros, um influenciando na regulacao do outro e vice-versa.

A negociagdo continua contribui, também, para que os alunos vivenciem

episédios de regulacao partilhada. Obstaculos sé@o percebidos pelo grupo no decorrer
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da tarefa, havendo necessidade da troca de informacdes, talvez outras escolhas ou
modificacdes daquilo que o grupo havia se proposto a fazer (Nieswandt; McEneaney,
2020).

Esses aspectos poderiam ser trabalhados na escola, pois muitas vezes os
alunos podem vivenciar essas situagdes no grupo e nao conseguirem perceber que
meios ou estratégias seriam possiveis de serem adotadas para que possam
efetivamente estabelecer negociacfes, bem como definir e utilizar estratégias para
alcancar objetivos. Outra possibilidade para pensar é que 0s alunos que vivenciam
episodios de regulagdo partilhada podem ser aqueles que j& possuem habilidades e
competéncias para isso, pressupondo o ndo envolvimento de todos os integrantes do
grupo.

Critérios precisam ser analisados e considerados quando se busca a interacao
e a aprendizagem colaborativa de todos os alunos enquanto grupo. Os critérios
adotados nos estudos que compdem a pesquisa variaram entre a organizacdo de
composicdées homogéneas em relacdo ao género, interesses, habilidades e
aprendizagens dos alunos (Grau; Whitebread, 2012; Ucan, 2017; Haataja et al., 2022;
Nieswandt; McEneaney; Affolter, 2020) e a formacé&o de grupos heterogéneos através
de divisbes aleatorias, formacao de grupos mistos (meninos/meninas).

H& que se analisar que mesmo que se busque a homogeneidade em algum
aspecto, a heterogeneidade se faz presente a partir das especificidades de cada
individuo. Exemplo disso € a aprendizagem, pois embora um determinado contetdo
seja compreendido pelos membros do grupo, cada um terd suas proprias percepcoes,
conforme pensa, sente e age em diferentes espacgos sociais.

Os professores podem refletir sobre os objetivos que desejam alcancar ao
propor trabalho em grupo para os alunos, uma vez que a interacdo se torna primordial
para que a tarefa se efetive com éxito. E comum, entretanto, que os alunos encontrem
dificuldade para entrar em consenso de ideias, envolver-se de forma ativa no trabalho
em grupo e cada um fazer efetivamente a sua parte, por isso a importancia de
estimular os alunos a perceberem o significado de trabalho grupo, pensando em como
planejar acdes, que forma poderia ser utilizada para que cada membro possa assumir
funcdes no grupo, para alcancar objetivos, devendo ser estabelecidos em comum
acordo.

Ao serem ser estimulados a perceberem a importancia do trabalho em grupo,

bem como as fun¢gdes que cada membro pode assumir para alcancar objetivos em
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comum, os alunos podem estabelecer relagcdes amistosas. Importante considerar que
o0 grau de confianca e afinidades s&o aspectos favoraveis a ocorrer regulacao
socialmente compartilhada (Marques et al., 2019)

Na perspectiva de interacdo, a corregulacdo pode ocorrer em diferentes
momentos em que a assisténcia do grupo ou do professor se faz necessaria, como
diante de conflito de ideias, falta de compreensédo numa tarefa e execucao de tarefas
em grupo (Grau; Whitebread, 2012; Ucan; Webb, 2015; Zabolotna; Malmberg;
Jarvenoja, 2023). Nota-se que a oportunidade dada aos alunos de se agruparem para
realizar trabalhos em grupo podem ser favoraveis para que os alunos vivenciem esses
momentos podendo dialogar, se ajudar e lidar com as divergéncias de ideias, sendo
o professor o mediador, aquele que instiga a participagédo dos alunos, questionando e
estimulando o envolvimento de todos na resolucéo das tarefas.

Declaragdes dos membros do grupo sobre como pensar ou proceder na tarefa,
monitorar as agdes dos colegas e sugestdes de como iniciar uma tarefa sdo formas
de corregulacdo que foram acontecendo no decorrer do trabalho em grupo (Grau;
Whitebread, 2012; Ucan; Webb, 2015; Zabolotna; Malmberg; Jarvenoja, 2023). O
membro ou membros do grupo, ao receberem assisténcia, podem regular suas ac¢oes,
ajustando-se ao meio, por isso, ressalta-se que a corregulagéo tem a ver ndo somente
com o que se deve fazer em uma tarefa, mas também apoiar as questdes referentes
a atuacdo do individuo como parte integrante de um grupo.

Salienta-se como um diferencial, em relacdo a implementacéo da intervencao
dentre os demais estudos, a proposta de Schinemann et al. (2017) e Haataja et al.
(2022). O primeiro estudo explora o trabalho em grupo na compreensao de textos,
com o uso de procedimentos autorregulatérios, como estabelecimento de metas,
monitoramento e avaliagdo e 0 uso de estratégias: esclarecer, resumir, questionar e
revisar. Enquanto o segundo menciona a importancia dos desafios e da interacao
metacognitiva para a corregulacao.

Entende-se que essas intervencdes ampliaram as possibilidades da atuacgéo
do grupo para realizar tarefas; o estabelecimento de metas desafia os estudantes ao
didlogo, percebendo a intencionalidade de suas a¢fes; 0 monitoramento perpassa a
ideia de analisar constantemente o que esta sendo feito, enquanto a avaliacdo
propicia a ideia de rever todas as etapas percorridas, refletindo sobre todo o processo.

O uso de estratégias complementa a proposta do trabalho, uma vez que as mesmas
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sdo caminhos necessarios de serem trilhados para compreender o contetdo, como
foi a compreensao de textos (Goés; Boruchovitch, 2020).

Haataja et al. (2022), segundo estudo considerado pertinente, evidenciam a
importancia de situacdes desafiadoras através de experimentos. Antes da realizacao
do experimento, questionamentos foram explorados, cujo foco esteve na colaboracéo
do grupo (exemplo: qual € o objetivo de sua colaboracao? O que vocé fara para atingir
seus objetivos? Como vocé fard para alcancar seus objetivos de colaboragédo?).

No decorrer do experimento, esteve presente a interacdo metacognitiva
expressa nas discussdes do grupo, através de questionamentos, como: “quais sao 0s
objetivos”; “essa nao é a primeira tarefa? sobre volume?” (Haataja et al., 2022). Esses
guestionamentos, focados nos aspectos cognitivos da tarefa entre as discussdes do
grupo, viabilizaram a corregulacdo dos comportamentos dos individuos voltados para
o desenvolvimento de a¢des relacionadas a tarefa.

Outras formas de corregulacdo foram promovidas através do feedback sobre o
ato de compatrtilhar responsabilidades, observar e apontar obstaculos no processo de
aprendizagem dos colegas ou do grupo e monitorar as a¢des do colega. Isso
contribuiu para uma melhora na internalizacdo dos processos regulatorios e no
desempenho dos alunos para utilizar estratégias (Schiinemann et al., 2017). Enquanto
Haataja et al. (2022) destacam a interacdo metacognitiva e monitorizagdo como
fatores importantes para a relagdo da corregulagdo ao sucesso na aprendizagem.

Diante disso, considera-se pertinente pensar em intervencdes no ambiente
escolar que possam contribuir para a organizacdo do grupo na perspectiva de
colaboracdo como também no processo de compreensdo do conteudo. Torna-se
importante destacar que a corregulacao pode favorecer a interacao e participacao dos
alunos nas atividades em grupo, uma vez que apoia a regulacédo do aluno para se
envolver na realizagéo de tarefas.

As formas de corregulacdo mantiveram relacdo com diferentes dimensodes da
aprendizagem autorregulada, como a interacdo metacognitiva relacionada a
dimensdo cognitiva e metacognitiva; monitorizacdo referente a dimenséo
comportamental; e ajuda podendo ser relacionada a dimensdo emocional. E
importante valorizar a aprendizagem do aluno de forma integral, considerando as
diferentes dimensdes do processo de autorregulacao da aprendizagem. Isso implica

em valorizar as diferencas de aprendizagens dos alunos, uma vez que determinada
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dimenséo na aprendizagem de um aluno pode ndo ser a mesma necessidade do
outro.

Salienta-se a relevancia de propostas no ambiente escolar que possam
favorecer a ocorréncia de episédios de regulacéo partilhada e corregulacdo, pensando
na formacdo de membros do grupo que apresentam caracteristicas especificas de
cada um. Percebe-se que os enfoques dos resultados e discussfdes dos artigos que
compuseram esta pesquisa se diferenciaram: cinco estudos focaram somente na
regulacédo socialmente compartilhada (Westling et al., 2017; Ucan, 2017; Raes et al.,
2016; Dindar et al., 2019; Nieswandt; McEneaney; 2020); dois estudos somente na
corregulacdo (Schinemann et al. 2017; Haataja et al., 2022); e quatro estudos
evidenciaram tanto a regulagcéo socialmente compartilhada quanto a corregulagéo no
trabalho em grupo.

Mesmo que os enfoques tenham sido diferenciados, podendo ser em fungao
da teméatica especifica de cada estudo, torna-se importante de entender as
aproximacoes e distanciamentos desses dois conceitos em intervencdes no contexto
escolar, de modo que os alunos, ao serem apoiados por elementos que exercem a
funcdo de corregulacdo, possam autorregular seus processos de aprendizagem de
forma a participar e interagir nas tarefas em grupo.

Torna-se emergente pensar que o trabalho em grupo organizado pelo professor
possa ser desenvolvido de forma estratégica, ou seja, com a intencionalidade de
propor situacdes favoraveis que desafiam os alunos a vivenciar episédios de
regulacdo partilhada e corregulagdo. Conhecendo as especificidades dos alunos é
possivel pensar que a corregulacéo aconteca ndo somente pelo acaso, mas de forma

intencional, considerando as particularidades de aprendizagem dos alunos.

6.3 Trabalho em grupo na perspectiva dos professores e proposi¢coes de trabalho em
grupo para a interacao e participacdo de alunos com TEA em episédios de

regulacédo socialmente compartilhada.

A proposta de trabalho em grupo desenvolvida pelos professores que foram
entrevistados teve por base o didlogo com os alunos e orientacbes dos

comportamentos necessarios para a realizacdo do trabalho em grupo. Diversas
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oportunidades foram oferecidas pelos professores para que os alunos pudessem se
agrupar e trabalharem juntos em torno de tarefas, como leitura de texto, responder
guestionamentos sobre o que foi lido e criacdo de obras artisticas.

Nota-se que essas oportunidades podem propiciar momentos de colaboracao
entre os alunos pelo fato de poderem compartilhar ideias, opinides e experiéncias.
Entretanto, € comum perceber, conforme relata os participantes, a dificuldade de
envolvimento dos alunos em torno da tarefa em grupo, inclusive para concluir a verséao
final de um trabalho a ser entregue ao professor.

Torna-se importante pensar: por que determinados alunos ndo seguem as
orientacdes que foram dadas? Sera que a proposta da tarefa foi compreendida?
Houve trocas de ideias e combinados entre os colegas? E aqueles alunos que
seguiram as orientacfes, suas opinides foram ouvidas e aceitas? Conseguiu expor
suas percepcdes?

Possiveis respostas poderao surgir quando nos propormos a refletir sobre a
autorregulacao dos alunos como sujeitos ativos de sua propria aprendizagem, tendo
gue lidar com as diferentes dimensfes do processo de autorregulacédo, sejam elas
cognitivas, afetivas, motivacionais, metacognitivas, comportamentais e contextuais.
Torna-se importante pensar se as propostas realizadas no ambiente escolar estao
sendo propicias ao desenvolvimento da autorregulacdo dos alunos, ou seja, se
estamos proporcionando aos alunos condi¢cdes essenciais a autorregulacdo, que,
segundo Zimmerman (2009), € a disponibilidade de escolha e de controle para os
sujeitos.

Torna-se primordial oferecer aos alunos situacfes problematizadoras e
desafiantes que oportunizem momentos de reflexdo e tomada de decisao sobre o que
vao fazer, para que e como fazer. O poder de escolha pode ser exercitado no contexto
escolar quando séo propostas op¢des como possiveis alternativas a serem escolhidas
e percorridas pelos alunos para alcancarem objetivos (Zimmerman, 2009).

Dois participantes mencionaram utilizar um roteiro ou anotagcdes em que 0
docente mostra, de forma escrita, 0s itens necessarios para a realizacéo do trabalho,
como, por exemplo: primeiro fazer a pesquisa, depois ter na escrita uma introducao,
desenvolvimento e conclusdo, dando um norte para a constituicdo da escrita do
trabalho. Nota-se que esse guia pode nortear as agdes do grupo para realizar a tarefa

e os alunos podem ter assumido um papel passivo, ja que as etapas foram
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apresentadas aos alunos cuja tendéncia possivelmente possa ser de apenas seguir
0S passos.

Pensando no desenvolvimento da autonomia dos alunos, tendo em vista
proporcionar situacées que possam promover a autorregulacédo da aprendizagem e,
consequentemente, vivenciar episodios de regulacdo socialmente compartilhada e
corregulacdo no trabalho em grupo, o uso do roteiro pode ser uma estratégia a ser
adotada pelo grupo desde a sua construcao, execucao e avaliagdo. O grupo poderia
ser desafiado a se organizar para planejar o que sera feito, executar o que foi
combinado e avaliar aquilo foi executado, podendo se dar conta do porqué que
determinadas acdes nédo foram concretizadas e o que poderia ser feito ou modificado
para que seus objetivos fossem alcangados. Para isso considera-se importante que
os alunos vivenciem esse tipo de organizacéo de forma pratica em sala de aula, tendo
a oportunidade de entenderem o que se espera que possa ser feito, para que possam
fazer escolhas e controlar seus processos de aprendizagem.

Outra estratégia também salientada por um dos participantes € o uso do
feedback como um momento em que os alunos dao retorno ao professor sobre o que
aprenderam e 0 que acharam mais interessante dos conteudos estudados. Dessa
forma, o aluno tem oportunidade de se avaliar e reconhecer aspectos do conteudo
gue julgar mais significativo. Entretanto, a ideia que pode perpassar é que o feedback
possa servir como um retorno que o aluno deve dar ao professor, sem a pretenséo de
utiliza-lo para outras finalidades, como uma forma de autoavaliacdo e monitoramento
das ac¢des do grupo.

Em se tratando de trabalho em grupo, salienta-se a importancia de propiciar
oportunidades que possam desafiar os estudantes a pensarem com intencionalidade
as acOes do grupo para alcancar objetivos. Isso significa explorar, no contexto escolar,
situacOes problematizadoras que estimulem os alunos a fazerem escolhas e tomarem
decisdes, definindo estratégias em funcéo dos objetivos a serem atingidos, avaliando-
se constantemente.

Diante disso, os alunos terdo que interagir, trocar opinides e ouvir diferentes
posicionamentos, aspectos esses enfatizados pelos participantes como contribuigbes
do trabalho em grupo. Em contrapartida, as dificuldades evidenciadas estdo na falta
de envolvimento de todos os alunos e, também, na questdo de organizacdo dos

grupos, gerando os conflitos.
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Convém ressaltar a importancia de nortear o trabalho em grupo, tanto em
relacdo as etapas necessarias de serem percorridas pelos alunos para a
compreensdo do contetdo, como também na forma de organizacdo do grupo,
estimulando os alunos a perceberem o significado de colaboracao e as funcdes que
cada membro pode assumir para que se efetive o trabalho em grupo.

Lidar com as variaveis citadas pelos participantes, como o barulho e a falta de
tempo para a realizacéo do trabalho em grupo na sala de aula, séo fatores importantes
de serem considerados para que se efetive um trabalho colaborativo. O grupo pode
pensar juntamente com o professor em agcdes ou combinados que pudessem ser
executados em aula para minimizar o barulho diante dos dialogos estabelecidos, como
também é possivel gerenciar o tempo disponivel para cada etapa do trabalho
previamente planejado.

Nesse contexto, essas sugestbes poderiam exercer, talvez, a funcado de
corregulacdo do comportamento, se os individuos conseguirem se autorregular e/ou
vivenciar situacdes de regulacdo socialmente compartilhada. Com isso, ndo se
pretende afirmar que as sugestdes de proposta sejam consideradas solu¢des, mas
chamar a atencdo da necessidade de olhar para a aprendizagem em sua
multidimensionalidade.

Na perspectiva dos professores, as turmas foram participativas de forma geral,
reconhecendo, entretanto, as particularidades dos alunos, caracterizados como
timidos e quietos. Os alunos com TEA se envolveram nas propostas, cada qual com
suas especificidades.

Percebe-se, entdo, a importancia de pensar em possibilidades de trabalho que
possam contemplar a diversidade que existe em uma turma. Isso para que todos o0s
alunos que sejam timidos, quietos ou apresentarem TEA se beneficiem das propostas
de trabalho em grupo na sala de aula, tendo em vista a autorregulacdo da
aprendizagem e a experiéncia de vivenciar situacdes de regulacdo socialmente
compartilhada.

A Figura 12 representa a forma como o aluno com autismo poderia se envolver

em episodios de regulacéo partilhada no trabalho em grupo.
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Figura 11 - Regulacéo socialmente compartilhada no trabalho em grupo envolvendo a
participacao e interacado de alunos com TEA.
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A figura acima representa a formacao de um grupo de alunos em torno de uma
tarefa, vivenciando um episédio de regulacdo socialmente compartilhada. O losango
com flechas ao redor representa a regulacao socialmente compartilhada; os circulos
denominados A, B, C e D representam os alunos; e os circulos coloridos representam
as dimensdes do processo de autorregulacdo da aprendizagem de cada membro
conforme a legenda: preto: dimensao cognitiva; vermelho: dimensao metacognitiva,
azul claro: comportamento; verde: motivacional; laranja: emocional/afeto; e marrom:
contexto/ambiente.

As flechas verticais laranja e azul claro representam as formas como poderiam
acontecer a corregulacdo, pensando em comportamentos hipotéticos de um aluno
com TEA, mas que serviria da mesma forma para um aluno de desenvolvimento tipico.

Supondo que os alunos estariam envolvidos na organizagdo de um
planejamento de como fariam para realizar a leitura de um texto, o grupo discute sobre
0s procedimentos que serdo adotados para realizarem a leitura, um deles escreve
uma lista de acfes que o grupo ira executar.

O aluno C se sente inseguro e sua tendéncia é ficar quieto sem envolvimento
com o grupo; o colega D que estd ao seu lado d4 um apoio, instigando sua
participacao; e o aluno C, ao se sentir seguro, consegue expressar suas ideias. Nesse

caso, 0 apoio exerceu a funcao de corregulacédo na dimensao emocional, que pode ir
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se modificando em outros momentos, dando oportunidade para que o aluno continue
progredindo com autonomia, desenvolvendo suas habilidades e competéncias tanto
de autorregulacdo quanto de regulagéo socialmente compartilhada.

Um segundo exemplo envolve o aluno A, que juntamente com os seus colegas
demoram bastante tempo para concluir as etapas do trabalho. Por esse motivo, o
grupo geralmente ndo consegue concluir as tarefas dentro do tempo disponivel. Foi
colocado na aula um reldgio e o aluno B ficou responsavel por monitorar o tempo de
fala, previamente combinado com o grupo, dando feedback aos colegas. Dessa forma,
os alunos tiveram a oportunidade de gerenciar o tempo disponivel para a
concretizacéo do trabalho. Neste caso a corregulacéo € percebida como andaime, que
significa apoio a regulacdo comportamental.

Pensando em possibilidades de trabalho em grupo direcionadas a participacao
e interacdo de alunos com TEA em situacbes de corregulacdo e/ou regulagéo
socialmente compartilhada de aprendizagem, a Figura 13 retoma aspectos ja
enfatizados sobre esse tema e explicita as formas de trabalho adotadas pelos

professores e as especificidades dos alunos 1, 2, 3 e 4.

Figura 12 - Formas de trabalho dos professores e especificidades dos alunos com
TEA

Formas de trabalho dos participantes/professores

Especificidades dos alunos com TEA

Episddios que
ocorreu regulagio
socialmente
compartilhada no
trabalho em grupo.

Circunsténcias que
ocorreu
corregulagdo no
trabalho em grupo.

*Discussdo no grupo | Questionamentos sobre o
tema da aula)

*Considerar o tema de interesse dos alunos;
*Pesquisa, pinturas, obras artisticas;

*Mediagdo do professor em torno da tarefa;
*Roteiro realizado pelo professor para nortear as

*Feedback dos alunos para o professor;

Aluno 1

Gosta de atividades desafiadoras; ansioso quando ndo faz rotinas ou
guando necessita lidar com muitos exercicios; s0 deixa de falar apos
concluir a Ultima frase por completo;adora elogios; diante de duvidas
procura a professora.

Aluno 2

N&o inicia didlogo; vergonha de falar sobre seus sentimentos;
dificuldade na coordenagdo motora fina e de acompanhar as
atividades; diante de dividas dirige a professora.

Aluno 4

Diante de duvida procura a professora; dificuldade na abstragio das
informagGes; fica contente em receber feedback.

*Planejamento
*Monitoramento
*Discurso
compartilhado

*Conflitos de ideias
*Procedimentos de
autorregulagdo e
monitoramento
* Articulagdo diante
equivocos e falta de

acdes dos alunos ou anotages no quadro; Diante de duvida procura 2 professora; dificudade para fazeracdpia de|  *Negociagdo  |compreensdo
*Horério disponivel incompativel ddemandada  |Aluno3 |conteldos extensos ficando ansioso; adora receber elogios , adora coninua. *Desafios
tarefa desafios, harulho o incomoda. interagdo

metacognitiva)

Fonte: elaborado pela autora.

Discusséao do grupo: o professor poderia langar uma pergunta problematizadora
para que os alunos pudessem estabelecer objetivos e fazer um planejamento das
acOes que o grupo poderia realizar. Esse planejamento pode ser registrado em folhas

de oficio para ser construido um portfélio de aprendizagem do grupo. Na execuc¢ao da
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tarefa, os alunos poderiam seguir o planejamento, que significa reler o que haviam
planejado, realizando as a¢cfes correspondentes.

E importante pensar que os alunos podem realizar as tarefas em trés etapas:
planejamento, execucdo e avaliacdo, podendo demarcar as rotinas do trabalho em
grupo. Isso poderia beneficiar a organizac¢ao do grupo, incluindo os alunos com TEA,
como o aluno 1, que fica ansioso quando néo acontece a rotina.

Tema de interesse do aluno: é possivel desafiar o grupo a pensar e expressar
seus interesses a partir de um tema geral, sendo registrados no portfélio do grupo.
Um ou mais alunos poderiam assumir a funcdo de apoio, dando feedback e
monitorando as ac¢des do grupo. Esse feedback pode ser tanto dar elogios pelo
progresso do grupo quanto avisar que algo que foi planejado ndo foi executado,

podendo exercer a fungcéo de corregulacao para os alunos 1, 3 e 4.

Pesquisas, pinturas, obras artisticas: um aluno do grupo fica com a funcao de
dar apoio as davidas do grupo e assessorar as producdes. Esse apoio poderia exercer

a funcao de corregulacédo para o aluno 2.

Mediacdo: a mediacdo do professor poderia ser a de instigar os alunos a
pensarem no que vao fazer? Como fazer? Para que fazer?

O professor procura nao dar respostas imediatas as questdes, mas estimula o
aluno a lembrar das diferentes formas ja desenvolvidas em outros momentos e/ou
oferecer diversas op¢Bes como possiveis possibilidades.

Horario disponivel incompativel com a demanda da tarefa: o grupo pode ser
desafiado no momento do planejamento a organizar as a¢gfes pensando estimativas
de tempo que deverdo ser cumpridas a cada etapa, para finalizar dentro de um tempo

disponivel. Ter disponivel na aula um reldgio.

Feedback dos alunos para o professor: o feedback poderia servir como um
momento de autoavaliagdo do grupo em que os alunos refletem sobre suas acoes,

verificando se o0s objetivos elencados foram ou ndo alcancados.



Considerag®es finais

Este estudo procurou analisar na literatura as possiveis contribuicbes de
intervencdes que envolveram a regulacao socialmente compartilhada e corregulagéao
no trabalho em grupo para elaborar proposi¢cdes visando a participacéo de alunos com
autismo no contexto inclusivo. Percebeu-se que poucos estudos foram encontrados
com a tematica escolhida nas diferentes bases de dados e podem ser considerados
recentes, pois ocorreram de 2012 a 2023, ndo citaram a participacao de alunos com
deficiéncia e nenhum deles foi desenvolvido no contexto brasileiro.

Percebeu-se que o trabalho em grupo pode ser considerado uma oportunidade
promissora para que o0s individuos possam vivenciar episodios de regulacao
socialmente compartilhada nas atividades colaborativas. Esses episddios podem
ocorrer a partir do momento em que dois ou mais membros influenciam na regulacéo
um do outro e vice-versa, compartilhando experiéncias e expectativas, mantendo um
didlogo e envolvimento reciproco.

Foi identificado na literatura que os momentos em que mais ocorreu regulacao
compartilhada foram: discurso compartilhado, planejamento, monitoramento e
negociacdo continua. Esses momentos podem ser promovidos e estimulados no
contexto escolar, quando o grupo é desafiado a perpassar pelas fases ciclicas do
processo de autorregulacao: planejamento, execucao e avaliacdo.

Diante da falta de compreenséo na tarefa, de desafios e equivocos, um membro
do grupo pode dar apoio ao outro ou ao grupo. Esse apoio, seja através de assisténcia,
feedback ou apontamentos, pode exercer a funcdo de corregulacdo em alguma
dimensédo na aprendizagem do individuo para que ele se autorregule ou vivencie

episédios de regulacdo socialmente compartilhada.
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Numa perspectiva de educacado inclusiva, a importancia da participacdo e
interacdo de todos os membros € importante, por isso presume-se que 0s alunos que
estiverem encontrando alguma dificuldade, seja por timidez, ndo ter compreendido a
tarefa ou alguma especificidade em funcdo do TEA, possa se beneficiar desses
apoios, considerando que esse € um suporte temporario que visa a autonomia e
envolvimento dos alunos no grupo.

E importante refletir que a permanéncia dos alunos em torno de uma tarefa ndo
significa que de fato os alunos estdo vivenciando a regulacdo socialmente
compartilhada, e ter alguém que ajude o aluno de forma permanente também néo
significa que a corregulacdo estad acontecendo a favor da independéncia do aluno.
Esse apoio é temporario e flexivel, em que o aluno tem a oportunidade de fazer
escolhas e controlar seus préprios processos de aprendizagem.

Assim sendo, destaca-se a importancia de intervencgdes de trabalho em grupo
incluindo a participacao de alunos com TEA, que oportunize vivenciar momentos de
partiiha e de troca de ideias e experiéncias através de desafios e situacdes
problematizadores, nas quais o0 grupo possa ir se dando conta da necessidade de agir
de forma colaborativa em funcéo de objetivos em comuns.

Como limitagGes do estudo, destaca-se que outras bases de dados poderiam
ser averiguadas, bem como ter um maior nUmero de participantes nas entrevistas
entre professores.

Considerando a importancia da inclusdo e as contribuicbes que os estudos
apontam para o desenvolvimento dos alunos, entende-se que estudos futuros
poderiam ser realizados de forma empirica, averiguando de forma pratica situacdes
de trabalho em grupo que visem a ocorréncia da regulacao socialmente compartilhada
e corregulacéo, envolvendo a participacédo de alunos com TEA juntamente aos pares

de desenvolvimento tipico que frequentam a mesma sala de aula.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Regulacio socialmente compartilhada e corregulagdo entre estudantes no trabalho em

grupo: _
proposicdes para a inclusdo de alunos com TEA

Pesquisador: ANDREIA TEXEIRA LEAO

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 59627022.0.0000.5317

Instituigdo Proponente: Universidade Federal de Pelotas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer; 5.737.666

Apresentacio do Projeto:

Resumo:

Esta pesquisa busca enfatizar a importancia da regulacdo socialmente compartilhada e corregulagio no
trabalho em grupo entre alunos visando a interagdo e participagdo de alunos com Transtono do Espectro
Autista (TEA) junto aos colegas em um trabalho colaborativo. A regulago socialmente compartilhada e
percebida como uma competéncia primordial para que a colaborag3o aconteca e a corregulagdo, como um
suporte para a regulacdo individual ou coletiva dos membros do grupo para atuar com autonomia na
realizagdo das tarefas. Nessa perspectiva sera realizada uma revisdo integrativa sobre os estudos que
abordem intervencdes fundamentadas nesses conceitos para posteriormente elaborar proposicdes visando
a participagdo e interagdo de alunos com TEA. As proposigies serdo pensadas, por meio da analise de
entravista, a partir das experiéncias de professores gue se envolveram no trabalho em grupo na sala de
aula, atendendo alunos com TEA nesse ambiente. Pretende-se refletir sobre propostas que poderiam ser
favordveis a interagdo e participagdo de alunos com TEA junto aos pares, numa perspectiva de educacio
inclusiva. Os alunos com TEA, por apresentarem peculiaridades no seu desenvolvimento, como déficits nas
habilidades sociais e disfungdes executivas poderiam ter o suporte da corregulagio para o seu
desenvolvimento e atua¢do dentro do grupo, vivenciando situacdes de regulagdo socialmente
compartilhada.
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Objetivo da Pesquisa:
Conforme o pesquisador responsavel:

Objetivo Primarnio:

Analisar na literatura as possiveis contribuiges da regulacio socialmente compartilhada e corregulagcio no
trabalho em grupo e elaborar proposigées visande a participagdo e interagdo de alunos com autisme no
contexto inclusivo.

Objetivos Secundanios:

- Distinguir conceitualmente os termos: corregulacdo e regulac3o socialmente compartilhada nos estudos
encontrados e suas implicagdes para a interacio e participagdo dos individuos no trabalho em grupe;

- Analisar as possiveis contribuigdes apontadas nos estudos para a inclusio de alunos com autismo no
trabalho em grupo;

- Elaborar proposicdes de trabalho em grupo visando a interagdo e participagdo de alunos com autismo a
partir das experiéncias de professores que atuam em sala de aula comum.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Conforme o pesquisador respensavel:

Riscos:

A participacdo sera de forma voluntana, sendo garantide o anonimato e sigile dos dados de identificag3o.
Durante a entrevista, que sera presencial, serdo mantidos todos os protocoles considerando o contexto de
pandemia como: uso de mascaras e alcool gel e distanciamento social. O estudo oferecera riscos minimos
aos participantes da pesquisa atrelados ao processo de entrevista, como desconforto, vergonha ou malestar
frente as questdes da pesquisa. No entanto, as questdes da entrevista serfo cuidadosamente elaboradas e
conduzidas de modo a evitar tais riscos. Caso ocorrer algum desconforto, a pesquisadora terd todos os
cuidados na tentativa de identificar e realizar ajustes que se fizerem necessarios em conjunto com o
participante. No entanto, em qualquer momento, o participante podera, se assim desejar, optar por desistir
da sua participacdo na pesquisa, sem que isso acarrete prejuizos pessoais, profissionais ou financeiros.

Beneficios:
A pesquisa podera contribuir para a pratica pedagogica dos professores por terem a oportunidade de reflefir
sobre proposicdes intencionais, que considerem a incluséo de alunos com TEA no
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trabalho em grupo. Os alunos com TEA poderdo ser beneficiados, ao envolverem-se em proposicfies que
considerem as suas peculiaridades de desenvolvimento, visando sua colaboracio nas atividades junto acs
pares.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:
Projeto de tese apresentado ao Programa de Pés-Graduagio em Educacdo da Universidade Federal de
Pelotas como requisito a para gualificagdo ac Doutorado em Educacao.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatdria:
Vide campo “Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes”.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Pendéncias:

1 - Carta de anuéncia das instituicSes com a concordincia das instituigdes para a coleta de dados

Detalhar com maior aprofundamento como sera realizada a etapa de coleta de dados qualitativa

Resposta: A carta da anuéncia da secretaria da educacfo encontra-se na pagina 80 e foi anexo a
plataforma. Solicito a dispensa da autorizacio das instituicdes pois ainda estou em busca de participantes
que se enquadram nos critérios de incluso que foram estabelecidos no projeto.

A etapa 1da coleta de pesquisa apresenta os criténos de inclus3o para selecionar os professores que séo
os participantes da pesquisa. A partir dos critérios estabelecidos no projeto & apos o consentimento da
mantenedora os participantes serio selecionados através do contato com as escolas municipais. Sera
realizado um sorteio se a escola tiver varos professores que atenderem os critérios estabelecidos sera
realizade um sorteio.

Paginas: 58,59,60

2 - |dentificar em qual(is) escola(s) serdo realizadas as entrevistas, e anexar a(s) carta(s) de anuéncia na
Plataforma Brasil;

Resposta: Apresento na pagina 80 a carta de anuéncia da secretaria da educacgio, autorizando a realizacdo
da pesquisa. Solicito a dispensa da autorizagdo das instituigdes, para este momento, pois a escola ainda
ndo foi selecionada.

3 - Definir os critérios de inclusdo para os parficipantes (professores e familiares). E caso haja mais de 2
professores e familiares que contemplem os critérios de inclusio, de que forma estes

Enderego: Av Dugue de Caxias 250, prédio da Direglio - Témeo, sala o3

Bairro: Fragata CEP: gf.030-001

UF: RS Municipio: PELOTAS

Telefone:  (53)3310-1801 Fax: (53)3221-3554 E-mail: cepfamed@ufpel. edu.br



UFPEL - FACULDADE DE
MEDICINA DA UNIVERSIDADE '%“”““P
FEDERAL DE PELOTAS

Continuagao do Parecer: 5.737 660

serio escolhidos

Resposta: Os critérios dos participantes que sio os professores da sala de aula comum estio explicados
na pagina 58 e59. Sera realizado um sorteio se a escola tiver varios professores que atenderem os critérios
estabelecidos.

O familiar (responsavel pelo aluno com autismo ) e a professora do AEE serdo entrevistados apenas para
tragcar um perfil individual do aluno com autismo, sendo contatados apos a selegdo do professor.  ver
pagina 60

4 - Descrever como sera o recrutamento dos participantes: como se dara a escolha destes, de que forma
serdo convidados 3 participar do estudo

Resposta: Apds o consentimento da mantenedora, sera feito um contato com as escolas para a selegdo
dos os participantes.

A escolha dos participantes ocorrera por indicac3o da coordenagio pedagégica das escolas conforme os
criterios estabelecidos na pagina 59

5 - Descrever com maior detalhamento as etapas 3,4,5 do estudo. Serdo realizades grupos com os
professores que participaram das entrevistas? Serdo incluidos outros professores? De que forma e em
qual local sera conduzida a atividade? Serdo incluidos no estudo os alunos? Se sim, descrever esta etapa
Resposta: Serdo transcritas as entrevistas dos dois professores da sala de aula comum para categorizagdo
e posterior analise.

A entrevista do professor do AEE e da familia sera realizada apenas para tragar o perfil individual do aluno
com autisme.

O local da entrevista sera na propria escola, sendo gravada em 3udio em torno de 60 minutos. N3o sera
realizado observagdo com alunos. Esses aspectos estdo pontuados na etapa 2, pagina 59 e 60.

6 - A pesquisadora afirma que “A partir dos casos de cada professor e considerando as informagdes sobre o
aluno, serdo elaboradas proposigdes”. Incluir o termo anuéncia para esses estudantes que estardo sendo
observados

Resposta: As proposicdes serdo realizadas para cada aluno a partir da andlise das entrevistas na
perspectiva dos professores. Os alunos ndo serdo observados. Esses aspectes foram pontuados no projeto
na etapa 3, pagina 60
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T - Descrever como sera realizada a devolutivas dos dados aos participantes.

Resposta: As devolutivas  aocs participantes estio descritas na etapa 4 pagina 60

A devolugdo dos dados da pesguisa sera dada aos participantes na escola. A pesquisadora ira até a escola
apresentar os aspectos principais da analise realizada sobre o trabalho em grupo na perspectiva dos
professores e a partir disto, explanar as proposigdes pensadas para cada aluno com autismo, considerando
as especificidades e particularidades de cada um.

8 - TCLE: incluir, junto ao conato telefonico, que se trata do CEP da FAMED
Resposta: Ja foi incluido o contato telefénico nas seguintes paginas: 81, 83, 87

9 - TCLE para os pais: modificar a linguagem, de forma que os objetivos do estudo fiqguem compreensiveis
aos pais

Resposta: O termo de consentimento foi reorganizado numa linguagem mais compreensivel & familia.
Anexado na plataforma

10 - Descrever de forma os participantes serdo identificados no estudo, a fim de manter o anonimato da
identidade desses.
Resposta: Para manter o anonimato dos participantes os professores serdo denominados como parficipante

1 e 2 e sera atribuido nomes ficticios para se referir ao aluno (3) com autismo.

Resposta do CEP: Pendéncias atendidas

Consideragtes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 03/11/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1526285 pdf 15:09:13
Outros CartarespostaCEF .docx 03/11/2022 |ANDREIA TEXEIRA | Aceito

15:08:38 |LEAO
Projeto Detalhado / | projetomodificado docx 03/11/2022 | ANDREIA TEXEIRA | Aceito
Brochura 15:03:02 |LEAO
Investigador
Declaracdo de Anuenciaandreiatexsira pdf 03/11/2022 | ANDREIA TEXEIRA | Aceito

Enderego:
Baimmo: Fragata
UF: RS

Telefone:  (53j3210-1201

Municipio:

Av Duque de Caxias 250, prédio da Diregdo - Térreo, sala o3

CEP: 08.030-001

PELOTAS
Fax:

(53)3221-3554
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Rran

ma

concordancia Anuenciaandreiatexeira.pdf 15:00:22  |LEAD Aceito

TCLE/ Termos de  |termodeconsentimentodospaismodificad | 03/11/2022 |ANDREIA TEXEIRA | Aceito

Assentimento / o.docx 14:52:56  |LEAO

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folhaderostocormreta. pdf 02/06/2022 |ANDREIA TEXEIRA | Aceito
15:05:01 |LEAD

TCLE / Termos de  [termodeconsentimentoprofdoAEE docx | 11/04/2022 |ANDREIA TEXEIRA | Aceito

Assentimento / 10:40:22 |LEAD

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | Termodeconsentimentoprofessorsala.do| 11/04/2022 |ANDREIA TEXEIRA | Aceito

Assentimento / cx 10:40:01 |LEAO
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APENDICE A - Roteiro de entrevista com o professor(a)
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Informacdes gerais:
Nome do professor:
Nome do(a) aluno(a):
Telefone:

E-mail:

Informacéo sobre a experiéncia docente:

*Que ano escolar vocé trabalha?

* Como vocé caracteriza a sua turma em relacao a interagao e participacao nas aulas?
*De que forma sao propostas as tarefas?

*Qual a sua percepgao sobre o trabalho em grupo na sala de aula? Contribuicbes e
dificuldades para a aprendizagem dos alunos.

* Os alunos realizam trabalho em grupo nas suas aulas? De que forma?

*Como vocé conduz a tarefa em grupo?

*Todos os alunos s&o participativos nas atividades em grupo? De que forma eles
participam?

*Todos os alunos se envolvem nas tarefas em grupo? Como € a sua atuagao diante

dessa situagao?

Informagoes sobre a aluno com autismo:

*Qual a idade do aluno?

*O aluno gosta da escola?

*Tem amigos?

*Tem um colega predileto? Como é esse colega?

*Quais as atividades que ele mais gosta de fazer?

*Para ele, quais tarefas s&o mais dificeis? Por qué?

*Como ele se comunica? De que forma?

*O aluno expressa suas necessidades, desejos e interesses? De que maneira?

*O aluno costuma pedir ajuda aos professores/colegas? Por qué?
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*O aluno participa de todas as atividades? De que forma participa? Quando nao
participa, por qué?

*Como é o envolvimento do aluno nas atividades em grupo?

*O que o aluno consegue fazer com autonomia? E com ajuda?

*Quais sao as principais habilidades e potencialidades desse aluno? E as
dificuldades?

*O aluno interage no grupo? De que forma?

*Como é a participagao do aluno na sala de aula? E nos outros ambientes?

*O aluno recebe algum atendimento educacional/clinico? Quais sao os profissionais
envolvidos e como é o envolvimento com a escola?

*Como é o envolvimento afetivo, social da turma com o aluno?

*Relate uma proposta em grupo que tenha desenvolvido em sala de aula e como foi 0
envolvimento dos alunos em torno da tarefa incluindo o aluno com TEA.

*Como foi desenvolvida a proposta? Qual foi o objetivo da proposta?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista - pais
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Informacgdes Gerais:
Nome do(a) aluno(a):
Data de nascimento:
Nome dos pais:
Telefone:

E-mail:

Informagoes sobre o aluno com TEA:

*Como seu filho se comunica em casa? E em outros ambientes, como o da escola?
Exemplos

*Quais séo as preferéncias do(a) seu filho(a)? Lugares, jogos, personagens.

*Qual é o ranking de preferéncias dele(a), de forma geral ?

*Quais sao as preferéncias do aluno(a) na escola?

*Com quem seu filho tem maior aproximagao? Como ele expressa seus sentimentos?
*Quais sao suas preferéncias e aversdes sensoriais? (tatil, olfativa, auditiva, visual,
gustativa).

*Seu(sua) filho(a) reage diante de elogios, carinho e atengao? Ele aceita aproximagao
de forma imediata?

*Relate um fato que vocé acha importante sobre a interagcdo e participacdo de
atividades do dia a dia do seu filho junto aos familiares (exemplo: familia assistindo

TV, jogo entre irmao/amigos, um almogo em familia).
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APENDICE C - Protocolo para concordancia entre
observadores PPGE
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Avaliador:

Titulo:

Autor/ano:

Critérios de inclusdo dos estudos | sim | N&o ObservacGes

Intervencdo de trabalho em grupo na
sala de aula

Enfase no trabalho em grupo entre os
estudantes

Mencionar o termo  regulacao
socialmente compartilhada elou
corregulacéo

Mencionar aspectos que evidenciem
principios da autorregulagdo como:
autoeficacia dos estudantes, agéncia
individual e/ou coletiva no grupo,
controle/consciéncia dos processos
cognitivos, metacognitivos, emocionais
comportamentais, motivacionais.
Estudos que evidenciam uma ou mais
dimensdes da aprendizagem
(cognitivo, emaocional, metacognitivo,
comportamental, motivacional), e que
estabelece relacdo com a regulacdo
socialmente compartilhada e/ou
corregulacgéo.
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APENDICE D - Termo de anuéncia da Instituicdo

Através da Faculdade de Educacédo, estamos realizando uma pesquisa que tem
como objetivo analisar na literatura as possiveis contribuicbes da regulacao
socialmente compartilhada e corregulacdo no trabalho em grupo e elaborar
proposicoes visando a participacao e interacdo de alunos com autismo no contexto
inclusivo na sala de aula comum. Para tanto, gostariamos de contar com a
participacdo de professores desta instituicdo para uma entrevista sobre suas
experiéncias relacionadas a inclusédo de alunos com autismo nas tarefas em grupo.

A partir da analise da entrevista, sera descrito o contexto escolar do aluno com
TEA nas tarefas em grupo, na perspectiva do professor(a) da sala de aula comum.
Considerando essa descricdo e informacgdes relativas sobre o desenvolvimento do
aluno através dos pais e professora do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), sera pensado proposicdes, visando a participacdo e interacdo do aluno com
TEA junto aos pares.

As proposicOes serdo fundamentadas nos resultados encontrados em uma
revisao integrativa sobre regulacdo socialmente compartilhada e corregulacédo entre
os estudantes no trabalho em grupo. As mesmas serdo apresentadas aos professores
da sala comum, que deverao preencher um formulario manifestando suas percepcoes
sobre a viabilidade da proposta para o contexto escolar.

O presente estudo podera oferecer contribuicbes para o aperfeicoamento da
pratica pedagdgica dos professores, ao terem a oportunidade de refletir sobre as
proposicdes intencionais, pensadas para a inclusdo de alunos com TEA no trabalho
em grupo. Os estudantes poderdo ser beneficiados no processo de sua
aprendizagem, ao terem a oportunidade de envolver-se em situacdes de trabalho em
grupo que considere o seu desenvolvimento peculiar.

Este projeto € coordenado pela doutoranda Andréia Texeira Ledo e orientado
pela Profa. Dra. Siglia Pimentel Hoher Camargo, da Faculdade de Educacao - UFPel.
A participagdo nesse estudo € voluntaria, havendo necessidade podera ser
interrompida em qualquer etapa, sem nenhuma penalizagdo aos participantes ou a
instituicdo. A pesquisa oferece risco minimo aos participantes, ndo estando nenhum

deles expostos a situacfes que comprometam sua integridade fisica e/ou psiquica
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durante a realizacdo do estudo. A rotina escolar de todos os participantes sera
respeitada, ndo promovendo alteracfes significativas em seu cotidiano. Durante a
entrevista, serd mantido o protocolo sanitério no contexto da pandemia da COVID- 19
(distanciamento, uso de mascara e alcool gel). Havendo constatacdo de desconforto
por parte dos professores(as) ou alunos(as) diante da pesquisa, serdo realizados
ajustes que se fizerem necessarios. Cabe ressaltar que sera priorizado e respeitado
o sigilo e privacidade tanto dos participantes como da Instituicdo na apresentacéo
publica dos dados para fins académicos e cientificos. Gostariamos de sua autorizacao
para realizar o estudo nesta instituicdo mediante convite e consentimento dos
participantes (professores).

Colocamo-nos a disposicao para contribuir com a Instituicdo através do retorno
dos resultados de pesquisa obtidos e a troca de informacgdes a partir de palestras
sobre as proposicdes pensadas para o desenvolvimento do trabalho em grupo
considerando a inclusao de alunos com Transtorno do Espectro Autista.

Para maiores informacfes podem ser contatados a doutoranda pelo telefone
(53) 81169656 ou Comité de Etica em pesquisa pelo telefone (53) 32843820.

Atenciosamente

Eu! 1
responsavel pela instituicao
concordo que 0s
professores e alunos desta instituicdo sejam convidados a participar deste
estudo.

/ /

( ) via do pesquisador Responsavel pela instituicdo
() via do participante



141
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Através do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da UFPEL, estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo
analisar na literatura as possiveis contribuicbes da regulacdo socialmente
compartilhada e corregulacdo entre estudantes no trabalho em grupo e elaborar
proposicdes visando a participacao e interacdo de alunos com autismo no contexto
inclusivo. Para tanto, gostariamos de contar com a sua participagdo como professor
(a) que atua ou ja atuou em sala de aula comum, para uma entrevista sobre suas
experiéncias relacionadas a inclusdo de alunos com autismo nas tarefas em grupo. A
partir da andlise da entrevista, sera descrito o contexto escolar do aluno com TEA nas
tarefas em grupo, na perspectiva do professor(a) da sala de aula comum.

A partir dessa descricdo e considerando as informacdes relativas sobre o
desenvolvimento do aluno através com os pais e professora do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), sera pensado proposi¢des, visando a participacédo
e interacdo do aluno com TEA junto aos pares. As proposi¢ces serdo fundamentadas
nos resultados encontrados em uma reviséo integrativa sobre regulagéo socialmente
compartilhada e corregulacao entre os estudantes no trabalho em grupo.

As proposicoes serdo apresentadas para os professores da sala comum, que
deverao preencher um formulario manifestando suas percepc¢des sobre a viabilidade
da proposta para o contexto escolar. A participagdo nesse estudo € voluntaria e pode
ser interrompida em qualguer momento. Os procedimentos deste estudo
representarao risco minimo aos participantes, sendo estes 0s mesmos presentes na
rotina diaria do participante, uma vez que ndo estardo sujeitos a atividades invasivas
ou privativas de beneficios. Durante a entrevista, sera mantido o protocolo sanitario
no contexto da pandemia da COVID- 19 (distanciamento, uso de mascara e alcool
gel).Em nenhum momento, os participantes serdo identificados diante da
apresentacao publica dos dados para fins académicos e cientificos.

Este projeto é coordenado pela doutoranda Andréia Texeira Ledo sob
orientacdo da Profa. Dra. Siglia Pimentel Hoher Camargo, do Programa de Pés-

graduacédo em Educacao da UFPel. Para maiores informagdes podem ser contatados
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a doutoranda pelo telefone (53) 81169656 ou Comité de Etica em pesquisa pelo
telefone (53) 32843820.
Colocamo-nos a disposicao para contribuir com a Instituicdo através do retorno
dos resultados de pesquisa que podem auxiliar na busca de ac¢des que favorecam a
inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no ambiente escolar.
Este termo sera impresso e assinado por ambas as partes em duas vias, sendo
uma para o participante e outra para as pesquisadoras responsaveis.

Desde ja agradecemos a sua atencao e participacao.

( ) Concordo em patrticipar deste projeto e informo que estou ciente dos objetivos e
procedimentos deste estudo, assim como da garantia do sigilo e privacidade da minha
identidade. Estou ciente de que receberei resposta a qualquer duavida sobre os

procedimentos e outros assuntos relacionados com esta pesquisa.

( ) Entendo, também, que serei livre para retirar-me do projeto a qualquer momento

sem que isso acarrete em prejuizo de qualquer ordem.

Data: / /

Nome do aluno:

Participante: ( ) professora ( ) responsavel pelo aluno

Assinatura do participante:

Assinatura do investigador principal:
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APENDICE F - Termo de Consentimento livre e esclarecido ¢

E )c  (professores do Atendimento Educacional Especializado -
- PPGE
AEE) FakE/UFPal

Através do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da UFPEL, estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo
analisar na literatura as possiveis contribuicdes da regulacdo socialmente
compartilhada e corregulacdo entre estudantes no trabalho em grupo e elaborar
proposicdes visando a participacao e interagdo de alunos com autismo no contexto
inclusivo.

Professores que atuam ou ja atuaram em sala de aula comum participarao de
uma entrevista sobre as experiéncias relacionadas a inclusdo de alunos com autismo
nas tarefas em grupo. A partir da andlise da entrevista, serd descrito o contexto
escolar do aluno com TEA nas tarefas em grupo, na perspectiva do professor(a) da
sala de aula comum.

Gostariamos de contar com a sua participacdo como professor do Atendimento
Educacional Especializado do Centro de Atendimento ao Autista (CAA) para uma
entrevista referente as informacgdes sobre o desenvolvimento do aluno com TEA. Suas
respostas irdo contribuir para entender as especificidades do desenvolvimento do
aluno, pois a partir da descricdo do contexto escolar do aluno e considerando as
informacdes relativas sobre seu desenvolvimento, através de entrevista com o(a