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(Paulo Freire)



RESUMO

ANTUNES, Elenice Botelho. Contribuicbes do Pibid: autorregulagcdo da
aprendizagem e formacéo auténoma em foco. 2016. .147f. Dissertacdo de Mestrado
— Programa de POs Graduagdo em Educacdo - Faculdade de Educacdo -
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas/RS.

Os estudos sobre a formacdo de professores na perspectiva do construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem constituem a base de investigacdo na qual se
insere esta pesquisa qualitativa, do tipo estudo de casos multiplos, que teve como
objetivo geral investigar o que revelaram as egressas do curso de Letras e
participantes do Pibid/Humanidades Il, sobre as aprendizagens e sobre a atuacao
autbnoma, tendo como base teoérica e pratica os pressupostos da autorregulacédo da
aprendizagem. Os dados coletados, a partir do relato de trés sujeitos, foram obtidos
por meio de quatro instrumentos: narrativas autobiograficas, cadernos de registros
dos supervisores, andlise de documentos e entrevistas semi-estruturadas e
analisados a partir da Analise Textual Discursiva. A hipotese da possivel
aproximagéo entre o processo de trabalho do Pibid/Humanidades Il e as etapas da
Autorregulacdo da Aprendizagem foi o que gerou o problema desta pesquisa, que
analisou quais contribuicbes o Pibid produziu para a formacdo autbnoma e
estratégica de um grupo de futuras professoras, egressas do curso de Letras. Os
resultados da investigacdo sdo oriundos da analise dos dados obtidos a partir de
trés categorias prévias: Projetando as acdes futuras - Antecipacdo, Realizacdo do
que foi previsto e planejado - Execucdo e Reflexdo: o pensar sobre a propria
atuacdo. Os dados apontaram que o Pibid, por trabalhar com etapas bem definidas
de trabalho (planejamento, aplicacdo do projeto e uma avaliacdo constante),
promove a conscientizacdo e autonomia dos estudantes, oportuniza, ao futuro
docente, experiéncias favoraveis para a aprendizagem, possibilitando-lhe uma
formacdo baseada em estratégias autorregulatorias que o qualificam para o trabalho
em sala de aula. Também pode ser destacado que o periodo de formacao ajudou as
pibidianas a entenderem sobre o que € ser professora e como esse aprendizado
pode ser levado a cabo. O sentimento de confianca e de autonomia para resolugéao
de situacdes-problema, o investimento no estudo de atividades interdisciplinares e
de trabalhos colaborativos, a observacdo dos diferentes comportamentos e
contextos nos quais estdo inseridos os alunos, também séo fatores mencionados
pelas trés participantes como aprendizados importantes adquiridos com o Pibid. O
trabalho desenvolvido ao longo do projeto, segundo as pesquisadas, contribuiu para
a reflexdo do quanto € necessario pensar nas dificuldades dos alunos e se colocar
no lugar do outro, pois o objetivo de aprender a ser professora leva a outro objetivo
maior que é o de ensinar os alunos de forma que estes possam aprender conceitos
gue sejam significativos para suas vidas.

Palavras-chave: Pibid/Humanidades 1l, Autorregulacdo da Aprendizagem,
Formacéao Docente, Autonomia, Ensino.



ABSTRACT

ANTUNES, EleniceBotelho. The school as a training space: A Practical won in Pibid.
2016. 128f ... Master's Thesis - Graduate Program in Education - Faculty of
Education - Federal University of Pelotas, Pelotas / RS.

Studies on teacher training in Learning Self-Regulation of the construct perspective
are the research base on which to insert this qualitative research, study type of
multiple cases, which has the general objective to investigate whether the actions
taken in the classroom, by graduates of the course of Letters and participants
Pibid/Humanities Il reveal learning and autonomous operation with theoretical and
practical foundation in learning self-regulation of assumptions. The data collected
from the report of three subjects were obtained through four instruments:
autobiographical narratives, notebooks records of supervisors, document analysis
and semi-structured interviews. For the analysis was used Textual Analysis
Discourse. The hypothesis of a possible rapprochement between the work process of
Pibid/Humanities Il and the stages of Self-Regulation of Learning was what caused
the problem in this research, which examined what contributions the Pibid produced
for autonomous and strategic formation of a group of future teachers, grads letters
course. The research results come from the analysis of data obtained from the
previous three categories - Anticipation, Execution and self-reflection - and point out
that the Pibid,to work with steps clearly defined work - planning, project
implementation and ongoing evaluation, promotes awareness and autonomy of
students, nurture, to teaching future favorable experiences for learning, enabling you
with training based on self-regulatory strategies that qualify for work in the classroom.
The data also indicate that the period of training helped pibidianas to understand
what is to be a teacher and how this learning can be carried out. The feeling of trust
and autonomy to resolve problem situations, investment in the study of
interdisciplinary activities and collaborative work, the observation of different
behaviors and contexts in which students are entered, are also factors mentioned by
the three participants as important learning acquired with Pibid. The work over the
project, according to the surveyed contributed to the reflection of how much you need
to think about the difficulties of students and put yourself in another's place, for the
purpose of learning to be a teacher leads to a greater goal that is to teach students
so that they can learn concepts that are meaningful to their lives.

Keywords: Pibid / Humanities Il, Self-Regulation of Learning, Teacher Training,
Autonomy, Teaching.
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1 INTRODUCAO

A escola contemporénea precisa lidar com a avalanche de informagdes e com
as transformagfes sociais que acontecem de forma rapida e chegam as salas de
aula. Diante dos avancos tecnoldgicos e das crescentes demandas educacionais,
espera-se que o profissional da educacéo seja capaz de construir e realizar tarefas
que possibilitem, através de seu papel de mediador (VYGOTSKY, 2009), criar
condi¢cbes e meios de aprendizagem que promovam o desenvolvimento dos alunos,
estimulando-os a se tornarem profissionais autbnomos e criticos.

Veiga Sim&o (2004, p. 82) entende a autonomia® “como a possibilidade que
tem o estudante de autorregular o seu processo de estudo e aprendizagem em
funcdo dos objetivos que persegue e das condi¢cdes do contexto que determinam a
consecucgao desses objetivos”.

Entende-se que s6 € possivel ensinar o que se tem capacidade de
compreender. Portanto, para que o professor exerca o papel de mediador
(VYGOTSKY, 2009), entre o aluno e o conhecimento a ser por ele internalizado
torna-se imprescindivel que sua formacdo seja voltada, igualmente, para a
construcdo de um sujeito autbnomo e critico, capaz de refletir, resolver problemas,
realizar tarefas que criem condi¢des favoraveis para conduzir a aprendizagem dos
estudantes. Nesse sentido, Flores e Veiga Sim&o (2009, p. 9) defendem a
importancia do desenvolvimento profissional continuo dos professores e destacam a
"renovagao da profissdo docente (...) a partir da (re) construcdo coletiva da
profissionalidade docente, dos saberes dos professores, das suas praticas e dos
seus propaositos morais mais amplos”.

Por essa razao, a existéncia de profissionais preparados para trabalhar com
demandas complexas e diversas, como as de uma sala de aula, deixa de ser um
desejo e passa a ser imprescindivel na area educacional. Isso requer dos cursos de

formacdo de professores, a promocdo da aprendizagem e o desenvolvimento

! Sera adotada a definicdo de autonomia de Veiga Simé&o (2004), ao longo deste texto.
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profissional dos futuros docentes para a construcdo do que sao 0s seus saberes
(TARDIF, 2012).

Dentro da perspectiva de uma formacédo que garanta os saberes docentes
para os professores, a autonomia, a criticidade e a organizacdo estratégica, 6rgaos
vinculados e financiados pelo governo federal, como a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes?), investem em acées e
projetos que possam contribuir para a formacéao inicial e continuada dos professores.
Seu intuito é atender as crescentes demandas e transformacdes da sociedade da
informagao e comunicagao (global e em rede) para promover melhorias nas escolas
e, consequentemente, elevar a posicdo do Brasil no ranking da educacdo mundial.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) é um
desses exemplos de iniciativa para formacdo de professores. Tem por objetivo
incentivar e valorizar o magistério, assim como aprimorar o0 processo de formacao
docente para o ensino basico. E oferecido para estudantes de licenciaturas para
exercerem atividades pedagdgicas em escolas publicas, contribuindo para a
integracdo entre teoria e pratica e para a aproximacdo entre universidades e
escolas. (BRASIL, 2010).

Parte-se da ideia de que o Pibid pode contribuir para a aquisicdo de
conhecimentos e praticas relacionadas a docéncia por meio de ac¢des colaborativas
entre o grupo de bolsistas®. Essa experiéncia oportuniza ao professor em formacao,
desenvolver competéncias voltadas para a organizacdo do trabalho, pensado a partir
do planejamento, da execucao e da avaliacao sistematica.

Nesta investigacdo de mestrado, € feita a discusséo e analise de possiveis
pontos de aproximacdo entre a sistematica de trabalho do Pibid e o construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA). Frison (2006, p. 279) define um construto
como “aquilo que é elaborado ou sintetizado com base em dados mais simples para
a construgao de uma teoria”. Entende-se que tanto o Pibid, por trabalhar com etapas
bem definidas de trabalho - planejamento, aplicacdo do projeto e uma avaliacao
constante -, quanto o construto da Autorregulacdo da Aprendizagem, que busca

promover a conscientizacdo e autonomia dos estudantes, pode oportunizar ao futuro

Z Adotaram-se as formas escritas Capes e Pibid por serem essas que aparecem nos documentos
oficiais e na pagina do Ministério da Educacdo (MEC).

® A mencao a bolsistas, neste texto, serd especifica ao grupo de trabalho do Pibid, composto por
coordenadores de area, supervisores e bolsistas de iniciacdo a docéncia, também chamados de
pibidianos.
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docente, experiéncias favoraveis para a aprendizagem, possibilitando-lhe uma
formacao que o qualifique para o trabalho em sala de aula. A hip6tese da possivel
aproximacdo entre o processo de trabalho do Pibid e as etapas do construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem foi 0 que gerou o problema desta pesquisa que
analisou quais contribuicbes o Pibid produziu para a formacdo autbnoma e
estratégica de um grupo de futuros professores, egressos do curso de Letras.

ZIMMERMAN (2002) compreende que a autorregulacdo da *aprendizagem
(ARA) ndo € uma habilidade mental ou uma habilidade de desempenho académico;
ao contrério, ela é o processo de autodirecdo pelo qual os aprendizes transformam
suas habilidades mentais em competéncias académicas.

O construto da Autorregulacdo da Aprendizagem é um processo no qual um
aprendiz gerencia, de forma consciente e intencional, os caminhos que empreendera
para a sua aprendizagem, superando as dificuldades e visando alcancar metas
estabelecidas. Para atingir esse objetivo, o aprendiz deve autogerenciar sua
motivacdo, seus sentimentos e suas emocdes, assim como criar ambientes fisicos e
sociais que possibilitem despertar o interesse em conhecer mais e aprender
(ZIMERMMAM, 2002; VEIGA SIMAO, 2004; 2006).

Defende-se que o professor que tem a oportunidade de uma formacao
pautada no construto da Autorregulacdo da Aprendizagem pode contribuir mais
intensamente, por meio de modelos autorregulatorios, para a aprendizagem de seus
alunos. Embora o projeto do Pibid ndo tenha sido orientado por esse construto, é
possivel observar caracteristicas do trabalho, nele levado a cabo, que se aproximam
das etapas de desenvolvimento da autorregulacdo. Para alguns autores, trata-se de
um processo no qual o estudante, para aprender, deve considerar o ambiente fisico,
afetivo e social no qual se encontra (ZIMMERMAN, 1998; ROSARIO, NUNES,
PIENDA, 2006; PINTRICH, 2000; 2003; VEIGA SIMAO; FRISON, 2013). O Pibid tem
como um de seus objetivos promover uma formacédo pautada na autonomia dos
professores, levando em consideracdo o espaco no qual estdo inseridos, ou seja, o
ambiente fisico, afetivo e social das escolas nas quais séo realizados os projetos
(BRASIL, 2010). Essas caracteristicas e o trabalho em fases (ZIMMERMAN, 1998;

* A palavra autorregulacao e as demais do trecho foram adaptadas para o portugués vigente no Brasil
a partir do Novo Acordo Ortografico, assinado em 16 de dezembro de 1990, e promulgado por meio
do Decreto n°® 6583, de 29 de setembro de 2008.
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2013) - antecipagéo, execucao e autorreflexdo - aproximam o construto da ARA e o
trabalho do Pibid, fato que gerou o problema que orienta esta pesquisa

O estudo desta investigacdo tem como contexto o Pibid-Humanidades II° da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel), especialmente o trabalho que envolve o
curso de Licenciatura em Letras. A escolha desse curso esta relacionada ao fato
desta pesquisadora ser formada nessa &rea e ter vivenciado a experiéncia como
participante do projeto, exercendo a funcdo de supervisora, durante quatro anos, no
periodo compreendido entre 2010 e o inicio de 2014. O objetivo geral desta
pesquisa foi investigar o que revelaram as egressas do curso de Letras e
participantes do Pibid/Humanidades I, sobre as aprendizagens e sobre a atuagao
autbnoma, tendo como base teodrica e pratica os pressupostos da autorregulacédo da
aprendizagem.

Os estudos sobre a formacgéo de professores na perspectiva do construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem € a base de investigacdo na qual se insere esta
pesquisa. Acredita-se que oportunizar uma formacdo que propicie o
desenvolvimento do pensamento estratégico para futuros professores, permite que
esses profissionais tornem-se autbnomos e capazes de trabalhar de forma
organizada, a partir da realidade das escolas nas quais estdo inseridos, e
desenvolvam seguranca para lidar com as adversidades do cotidiano escolar. A
possibilidade do desenvolvimento do pensamento estratégico para os professores
impulsionou os estudos desta pesquisadora sobre esse tema.

Na area de formacédo de professores, tém sido desenvolvidas pesquisas tanto
no Brasil como no exterior (GATTI, ANDRE & GIMENES, 2014; GATTI, BARRETO &
ANDRE, 2011; TARDIF, 2012; ABRAHAO & FRISON, 2010; ALARCAO, 1996; 2011;
ANDRE, 2005) com o objetivo de apresentar contribuicdes relevantes nesse campo
investigativo. No entanto, os estudos sobre a formacg&o na perspectiva do construto
da ARA ainda € um campo em expansdo. Por essa razdo, encontram-se poucas
referéncias para essa temética (FLORES & SIMAO, 2009; ABRAHAO & FRISON,
2010; FRISON & SIMAO, 2011) e as que existem s&o recentes.

® O Pibid-Humanidades I, ao qual estava vinculada esta pesquisadora, era formado pelos cursos de
licenciatura em Ciéncias Sociais, Filosofia, Histéria, Letras-Portugués/Literatura, Pedagogia e Teatro.
Posteriormente, o curso de licenciatura em Educacao Fisica passou a integrar o grupo.
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Considerando que o Pibid € uma iniciativa relativamente recente, pois o edital
de abertura para participagdo das universidades, nesse programa, data de
dezembro de 2007, e que ha poucos estudos sobre as contribuicdes e os impactos
de tal programa em relacdo a atuacdo profissional dos seus egressos -
especialmente estudos que se embasam na perspectiva da ARA - € que se percebe
a necessidade de investimento em pesquisas como a aqui apresentada.

Dados do Educacenso de 2007 apontam que cerca de 600 mil professores
em exercicio na educacdo basica publica ndo possuem graduacdo ou atuam em
areas diferentes das licenciaturas em que se formaram. A Politica Nacional de
Formacéo de Professores, instituida pelo Decreto 6755/2009 (BRASIL, 2009), prevé
um regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, para a elaboracao de
um plano estratégico de formacéao inicial para os professores que atuam nas escolas
publicas. Essa acao faz parte do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE), em
vigor desde abril de 2007.

Ribas (2000) alerta para o fato de as pesquisas, desde a década de 80,
demonstrarem que a formacdo continuada, oferecida pelos 6rgdos do Estado aos
professores da rede publica, quase ndo tem surtido efeito, pois falta uma politica
séria de capacitacdo, visto que as propostas implementadas pelos governos sao
descontinuas e nao atendem as necessidades da escola e dos professores. O Pibid,
como programa de formacdo, destaca-se, justamente, por ter continuidade no
trabalho nas escolas e por realizar projetos nos quais os professores das diferentes
esferas (federal, estadual e municipal) trabalham de forma colaborativa com os
bolsistas - agdo que vai ao encontro da politica instituida no Decreto 6755/2009
(BRASIL, 2009)

Para a apresentacdo desta pesquisa, 0 texto esta constituido em seis partes,
de modo a apontar os estudos teoricos que 0 sustentam, a metodologia
investigativa, a analise e discussédo dos dados e as consideracdes finais. Esta
primeira parte, a Introducédo, com a apresentacao geral desta investigacao.

Caminhada percorrida até esta pesquisa, constitui a segunda parte desta
investigagcdo. Traz as reflexdes sobre a atividade profissional e os motivos que
trouxeram esta pesquisadora até o Curso de Mestrado em Educacao

Em Enquadramento tedrico, terceira parte, € apresentado o referencial tedrico

7

gue é composto por dois eixos tematicos: O Programa institucional de bolsas de
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Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e a formacédo docente sob a perspectiva do construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem

A quarta parte, intitulada Percurso metodologico da pesquisa, descreve o
contexto, 0s sujeitos aqui nomeados pibidianas®, os instrumentos de coleta de dados
e 0 método de analise aplicados a esta investigacao.

Processos de trabalho realizados no Pibid € o quinto capitulo e nele séo
apresentados os processos de trabalho do Pibid, em uma das escolas base onde foi
aplicado o projeto.

A sexta parte, Analise e Discussdo dos Dados, apresenta e discute 0s
achados desta pesquisa. E por fim, apresenta-se a dUltima parte com As

consideracodes finais.

® Pibidiano: referéncia feita aos estudantes de licenciatura, bolsistas de iniciagdo & docéncia
participantes do Pibid.
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2. CAMINHADA PERCORRIDA ATE ESTA PESQUISA

Neste capitulo, por tratar dos motivos que me trouxeram até o ponto onde me
encontro: estudante de pos-graduacdo do Mestrado em Educacao; e por apresentar
minhas reflexdes sobre a caminhada profissional; opto pelo ponto de vista em
primeira pessoa, por considera-lo mais adequado para falar de meus sentimentos.

Retorno a um passado distante que remete aos tempos de infancia. Desde
muito cedo, mesmo antes de ir para a escola, descobri que gostava de gente, de
participar de brincadeiras e esportes coletivos, pois essas a¢des permitiam que
interagisse e colaborasse para ajudar outras criancas. Quando brincava com meus
amigos e a brincadeira era de escola, o papel de professora sempre cabia a mim.
Creio que o magistério jA me seduzia, desde essa época, mesmo que pudesse ser
de forma inconsciente. Aos seis anos, ganhei um pequeno quadro de giz de uma tia
que era professora e 0 presente tornou-se meu brinquedo favorito. Era nele que
rabiscava desenhos e o arremedo das primeiras letras que copiava de livros e
revistas. Aos sete anos e ja alfabetizada, dava aula para meu irméo e alguns amigos
- minhas primeiras encenacdes de professora para meus primeiros alunos. Um
tempo depois, creio que esse sentimento de dar aulas foi alimentado pelas
experiéncias na escola, quando atuava como uma espécie de monitora para colegas
com dificuldade em disciplinas como Matematica, Portugués, Geografia, Historia e
Artes. Essas sdo minhas primeiras lembrancas relativas ao sentimento de seguir a
carreira do magistério.

Tudo pareceu mais claro quando terminei o Ensino Médio e precisei optar por
uma faculdade. A duvida era escolher entre os cursos de licenciatura em Matematica
ou em Letras e saber qual me traria mais satisfagdo e aprendizagens, ja que eram
as areas das quais gostava. Acabei optando por Letras, por acreditar que o mundo
da leitura abriria janelas para todas as demais disciplinas e que a Literatura abriria

outras portas magicas para mundos ainda nao visitados. Até esse momento,
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fantasiava sobre as belezas da profissdo: chegar a escola, ser recebida pelos
alunos, encontrar os "pares" para discutir projetos novos. Os problemas e as
dificuldades que pudessem me ocorrer eram como uma sombra que logo eu tratava
de apagar para ndo estragar a fantasia, mesmo sendo alertada por varios amigos
que ser professora ndo me levaria a lugar algum. Contestava bravamente essa
afirmacao por acreditar que poderia conseguir 0 que quisesse sendo professora, ja
que essa profissdo era a base de todas as demais. Se eu conseguisse ser
professora, poderia seguir qualquer outra profissdo, caso nao quisesse mais o
magistério.

Logo que entrei para a graduacdo, em 94, tive a oportunidade de também
comecar a trabalhar em uma escola, como professora contratada. A alegria de ser
chamada de "professora" dissipava qualquer duvida, qualguer medo, qualquer
comentario negativo exposto na sala do cafezinho. A motivacdo vinha da certeza de
gue seria feliz junto dos alunos e nesse universo de tantas possibilidades que era a
escola, mesmo sabendo das dificuldades de toda a ordem que deveria enfrentar.
Creio que essa sempre foi uma certeza que me acompanhou nesses 21 anos de
profissdo: entender que os alunos, apesar de todo o tipo de difamacéo feita pela
sociedade e por muitos professores, sao seres inacabados (FREIRE, 2013) e, por
essa razao, precisam ser ouvidos, respeitados e atendidos.

Esse sentimento de respeito pelo aluno (a) acompanha-me desde a primeira
escola em que trabalhei e a vivéncia com os estudantes de escolas particulares e
publicas pelas quais passei s6 o refor¢cou. Percebo que esse universo diverso, de
tantas escolas, tantos contextos e tantas histérias de vida me enriqueceu como ser
humano e como profissional, despertou curiosidade e a necessidade de estudar
novamente, aticando a busca por qualificacao.

Creio que trabalhar na educacéo € uma escolha mais que profissional, € uma
escolha de vida e, desde a época de faculdade, tornaram-se indissociaveis as
figuras de aluna e a de profissional. Exercitando os dois papéis, penso ha
experiéncia de aprender e como posso contribuir para ajudar os alunos a
construirem seus aprendizados. A construcdo do meu eu profissional foi
transformando-se, a medida que o trabalho também foi, pois a convivéncia com 0s
alunos e os colegas, o exercicio de sala de aula, os problemas enfrentados na

profissdo foram alicercando alguns conceitos e tornando outros movedicos. Essas
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experiéncias levaram-me a entender que diferentes conhecimentos sdo necessarios
para a construcao do trabalho do professor. Isso foi determinante para buscar um
novo rumo para meus estudos e o caminho era o da universidade. Entendo que um
profissional deve ter seguranca no que faz, mas também humildade para se saber
inacabado e imperfeito e, por isso, deve buscar incessantemente por respostas,
mesmo sem saber se as encontrara porque nem sempre hé respostas para tudo.

Minha trajetdria, inquietacdo e curiosidade fizeram-me apostar sempre em
formacéo e, desde que entrei para a area da educacao, busquei cursos, participacéo
em seminarios que pudessem auxiliar na reflexdo e constru¢cdo de um trabalho de
boa qualidade para contribuir para a aprendizagem dos alunos. O grande salto veio
guando participei como bolsista do Pibid, por quatro anos, desempenhando a funcao
de supervisora de escola. Esse fato ja foi mencionado, mas se faz necessario repeti-
lo por causa da importancia que teve em minha trajetéria profissional, pois foi ela
que me motivou a buscar o mestrado. Foi no trabalho de supervisdo com os
bolsistas do Pibid que percebi a necessidade de aprofundar os estudos sobre
educacdo A complexidade dessa atividade exigia conhecimento sobre questbes
referentes a aprendizagem, ao ensino e a formacédo de professores. Da discusséo
desses temas, emergiam muitas davidas para as quais ndo encontrava respostas ou
possiveis compreensdes. Essa lacuna na minha formacao fez despertar o desejo de
voltar aos bancos académicos e aprofundar os estudos sobre essas questfes

Por essa razao, ingressei como aluna ouvinte no Mestrado em Educacao e
um semestre depois, como aluna especial desse mesmo curso. Ao final do ano de
2013, realizei a prova, fui aprovada e, com muito esforco, depois de dez anos de
conclusdo da especializacdo em Literatura Brasileira, retornei aos bancos
académicos em uma area diferente daquela de minha formacéo inicial. Retornei nédo
s6 pela oportunidade de melhorar minha pratica, mas por acreditar que a pesquisa
pode construir a possibilidade de novos caminhos dentro de minha escola e novos
caminhos para o meu saber, enquanto profissional e ser humano. A maxima de que
"s6 sei que nada sei" acompanha-me como um mantra, para manter a humildade, no
bojo de uma profissdo na qual é importante pensar que nunca estamos
completamente prontos e que devemos caminhar na direcdo do aperfeicoamento
constante para a construgdo de novos saberes (TARDIF, 2012) e de novas

possibilidades.
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O trabalho com o Pibid trouxe a oportunidade de ver concretizado um desejo
antigo, dos tempos de graduacao: trabalhar com grupos de pessoas, advindas de
diferentes areas de conhecimento e, especialmente, com o grupo do curso de Letras
estabelecendo uma aproximacéao, de fato, entre a universidade e a escola basica,
para a producédo de uma formagéo docente proxima da realidade.

Sendo este o propédsito do Pibid, trabalhar de forma conjunta e colaborativa,
as inquietacfes que surgiram foram sobre a eficacia da formacdo oferecida pelo
Pibid. Ap6s uma busca em sites e revistas especializadas sobre educacéao, percebi
que varias pesquisas, em diferentes areas, davam conta da formacé&o inicial dos
bolsistas do programa e havia muitos relatos de experiéncias realizadas, durante a
participacdo dos pibidianos no programa. Entretanto, encontrei poucos estudos que
remetessem aos egressos do programa e a forma como estavam exercendo a
funcdo de professores, apos a participacdo no Pibid. Essa escassez fez-me pensar
no cotidiano dos bolsistas que trabalharam comigo, no projeto da escola, e se
estariam utilizando em suas praticas os modelos e as estratégias aprendidas no
programa, com os docentes formadores.

Outros questionamentos foram surgindo, apés o ingresso no mestrado. Os
estudos sobre a autorregulacdo da aprendizagem, na disciplina ministrada pela
professora Lourdes Frison, despertaram minha atencdo para a semelhanca entre
alguns aspectos desse construto e a forma como o trabalho do Pibid era conduzido
na escola. O desenho de Zimmerman (2013), que representa as fases da ARA,
reportava-me a pensar na construcao do trabalho do Pibid, passo a passo. Entender
as minucias que aproximavam esses dois processos fez-me percorrer um longo
caminho nos estudos, pensando nas contribuicdes que poderiam surgir para ajudar
a qualificar o programa e a formacéo de novos bolsistas a partir da perspectiva da

ARA, ideia que resultou nesta pesquisa.
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3 ENQUADRAMENTO TEORICO

A escola ndo deve centrar seu trabalho na transmissao de informacao dos
professores para os alunos, mas em acfes que tornem possivel o ensino de
estratégias, que oportunizem aos estudantes compreender e atuar autonomamente
em seus processos de aprendizagem. A memorizacdo, conforme destacam
Zimmerman e Martinez-Pons (1986) € uma estratégia importante que pode ajudar o0s
alunos a construirem conhecimentos nos processos de aprendizagem, mas nédo
deve ser transformada no Unico objetivo como se vé no cotidiano das escolas.
Aprender implica saber o que fazer com a informacéo recebida. O estudante precisa
abstrair a esséncia do que aprende e transformar os principios dessa aprendizagem
de forma que possa estabelecer uma rede integrada de conhecimentos, capaz de se
sustentar na consciéncia pelo seu carater afetivo (o aprendizado ficou marcado de
forma positiva e significativa) e usual (o que foi aprendido faz sentido para o
estudante de maneira que pode estabelecer relacbes com outros aprendizados e
com sua propria realidade (DUARTE, 2002).

Menciona-se o Pibid como exemplo de formacdo de professores que tem
como proposito produzir transformacdes nos espacos educativos. Esse programa de
incentivo a formacédo docente oportuniza aos bolsistas, estudantes de licenciaturas,
formacao dentro das escolas publicas. Tem como objetivos proporcionar aos futuros
docentes vivéncias no cotidiano escolar, participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolbgicas e praticas docentes de carater inovador, interdisciplinar,
gue possibilitem a resolucdo de problemas identificados nos processos de ensino e
de aprendizagem (BRASIL, 2013). Também sao previstos no documento geral que
rege as normas do Pibid o estudo do contexto educacional, envolvendo diferentes
espacos escolares; o desenvolvimento de a¢des que valorizem o trabalho coletivo e
com intencionalidade pedagodgica clara; planejamento e execucdo de atividades,

desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do
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estudante de licenciatura em formacéao, possibilitando a constru¢do do conhecimento
(BRASIL, 2013).

3.1 Pibid - Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia

Uma questdo cronica na formacao docente, apontada por Zeichner (2010), é
a falta de conexao entre a formacdo que ocorre nas universidades e o campo da
pratica. O modelo universitario de formacao profissional também € discutido por
Tardif (2012), que questiona o papel das faculdades de educagao na formacéo dos
futuros professores.

A escola é o espaco central da atividade docente e, como menciona Tardif
(2012), é o local onde os saberes profissionais dos professores sdo construidos e
ganham sentido em fungcédo dos contextos nos quais sao aplicados. Entretanto, o que
se nota, como igualmente refere Zeichner (2010), € um distanciamento entre os
espacos de formacdo e os espacos de trabalho. Esse problema, segundo Tardif
(2012, p. 270), é gerado por cursos que apresentam uma organizagao curricular

baseada em uma ldgica disciplinar:

[...] os alunos passam certo niUmero de anos a assistir a aulas baseadas em
disciplinas e constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou
durante essas aulas, eles vao estagiar para “aplicarem” esses
conhecimentos. [...]

O foco da formacéo deveria estar na realidade das escolas e dos professores,
mas acaba concentrado no conhecimento tedrico, afastando o ‘conhecer' e o ‘fazer'
na formagéo docente (TARDIF, 2012, p. 271).

A Capes, como forma de amenizar esse hiato na formacao inicial dos
estudantes de licenciatura, criou o Pibid com o objetivo de estreitar as relagbes entre
teoria e pratica e favorecer a insercdo a docéncia (GATTI; BARRETTO; ANDRE,
2011). O Decreto n° 7219/2010 (BRASIL, 2010) regulamenta o programa que foi
proposto e apresentado as universidades, pela primeira vez em 2007, ano de
lancamento dos editais de abertura para adesao das instituicbes de ensino superior
(IES). O diferencial desse programa estd em desenvolver atividades
interdisciplinares, dentro das instituicdbes publicas de ensino basico, a partir de

projeto especifico para cada escola base, levando em consideracdo seu contexto e
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suas particularidades. O grupo de trabalho € integrado por professores da
universidade, professores das escolas bases e estudantes das licenciaturas.

Cada IES vinculada ao programa fica responsavel pela elaboracdo e
execucao do seu projeto institucional (PI), atendendo as demandas da Capes. Esse,
por sua vez, precisa estar relacionado ao regulamento do programa e deve ser
desenvolvido por meio de articulagdo entre a IES e as escolas do sistema publico de
educacao béasica. O Pl é composto por um ou mais subprojetos’ definidos pela area
de conhecimento dos cursos de licenciatura e ambos podem prever acdes
articuladas entre as diferentes areas ou com outras instituicdes participantes do
Pibid (BRASIL, 2010).

O grupo de bolsistas responsaveis pela elaboracdo, organizacdo e execucao
do PI e dos Subprojetos € descrito a partir de suas funcdes e hierarquia, como pode
ser observado a seguir:

- Coordenador institucional: funcdo exercida por professor de licenciatura,
vinculado & IES. E quem responde pela coordenacdo geral do Pibid perante as
escolas, a IES; as Secretarias de Educacdo e a Capes. Juntamente com o0s
professores que compdem os colegiados dos cursos de licenciatura, é responsavel
pela selecao dos coordenadores de area.

- Coordenador de area de gestao de processos educacionais: funcédo exercida
por professor de licenciatura que auxilia o coordenador institucional na gestdo do
projeto na IES e é co-responsavel pelo desenvolvimento e acompanhamento do PI.

- Coordenador de éarea: professor de licenciatura que coordena o subprojeto.
E responsavel por elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades previstas no

’ E importante esclarecer o sentido de algumas palavras que serdo recorrentes ao longo do
texto, tais como programa, projeto e subprojeto. Esse esclarecimento faz-se necessario para que nao
acontecam equivocos porque, embora esses vocabulos parecam sinbnimos seus significados séo
distintos. A palavra programa serd utilizada quando a referéncia for o documento geral que organiza e
regulamenta o Pibid, portanto, todos os demais documentos devem estar em conjun¢éo com as suas
orientagdes. Da mesma forma, utilizar-se-a a palavra programa quando a referéncia for o Pibid como
programa de abrangéncia nacional. A mencdo a projeto sera feita em duas situagdes: ao projeto
institucional (PI), ou seja, o documento que orienta o trabalho de cada IES - no caso desta pesquisa,
0 documento em questdo é o Pl do Pibid/Humanidades/UFPel - ou ao projeto interdisciplinar da
escola (PIE), documento elaborado pelo grupo de bolsistas a partir do contexto de cada instituicdo de
ensino basico, vinculada ao Pl da UFPel. O termo subprojeto sera utilizado para referir o documento
gue regulamenta as acBes de cada area de conhecimento. Para esta pesquisa, 0 subprojeto
referenciado é o da area de Letras.
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subprojeto, bem como participar de comissao de selecdo de bolsistas de iniciacdo a
docéncia e de supervisores para atuar nas escolas.

- Supervisor: funcdo exercida por professor de escola publica de educacao
basica. Atua como co-formador dos pibidianos ao elaborar, desenvolver e
acompanhar as atividades destes. E o responsavel por estabelecer contatos entre a
escola e os bolsistas, entre a universidade e a escola e entre 0s setores da propria
escola.

- Bolsista de iniciacdo a docéncia (pibidiano): elabora e participa das
atividades definidas para o projeto interdisciplinar da escola (PIE) a que esta
vinculado e das atividades desenvolvidas a partir do subprojeto de sua area de
conhecimento.

A portaria n°® 096/2013 trata das atualizacbes e do aperfeicoamento do
regulamento do programa. O documento prevé, ainda, o estudo do contexto
educacional, envolvendo diferentes espacos escolares; o desenvolvimento de acdes
gue valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade pedagogica
clara; o planejamento e a execucdo de atividades, desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do aluno em formacdo, nos
diferentes espacos formativos, oportunizando a constru¢cdo do conhecimento
(BRASIL, 2013).

Destaca-se no anexo |, na secao ll, artigo 4°, no 7° objetivo do documento, a
guestado da formacédo pensada a partir dos espacos formativos:

VIl — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre

instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL,
2013).

O Pibid investe na formacdo dos professores para que se tornem sujeitos
capazes de desempenhar competéncias relacionadas a docéncia, investindo nos
processos de ensino e de aprendizagem, por meio de ac¢des colaborativas. Como
programa de incentivo para a formacé&o inicial de professores, o Pibid apresenta
objetivos que aproximam o ‘conhecer' e o ‘fazer', conforme menciona Tardif (2012).

Em dois objetivos do documento do Pibid, h& referéncias a formagdo dos
licenciandos e professores supervisores, a partir do contexto da escola e do trabalho

integrado:
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IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacéo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V — incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-os
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério (...)
(BRASIL, 2013).

Percebe-se, pelo documento, que ha uma intencionalidade de ver assegurado
o direito de formacao, pensado a partir do contexto da escola e de ac¢bes integradas,
tanto para professores da educacdo basica quanto para os estudantes de
licenciatura. Diante da necessidade de assumir um comprometimento com a
docéncia, acredita-se que o Pibid pode escrever um novo capitulo na histéria da
formacao de professores, pautado na ideia da escola como espaco da atividade

docente e de seus saberes. Para Tardif (2012, p. 15)

(...) o saber dos professores ndo é o ‘foro intimo' povoado de
representacdes mentais, mas um saber sempre ligado a uma situagédo de
trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa
tarefa complexa (ensinar) situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a
escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade.

Leite, Giorgi e Rodrigues (2004) destacam a necessidade de assegurar uma
formacdo continuada de professores que promova a participacao ativa do professor
no projeto politico pedagdgico da escola, sua integracdo com os colegas e alunos;
gue possibilite 0 avancgo a outras formas de trabalho que permitam ao docente saber
lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias dimensdes: cognitiva,
metacognitiva, motivacional, emocional, afetiva, ética, respeitando os valores
universais. Esse ponto também é destacado por Veiga Simao e Flores Assuncao
(2006), como importante para o processo de autorregulacdo da aprendizagem. Para
as autoras, a ARA é um processo multidimensional, porque para aprender cada um
tem um jeito e um tempo especificos, com base em suas vivéncias, portanto, as
dimensdes cognitiva/metacognitiva, motivacional, comportamental e contextual
devem ser consideradas nos processos de aprendizagem.

Observa-se que o Pibid, como programa de formacédo de professores, ao
oportunizar, juntamente com as escolas, espacos para aprendizado dos bolsistas,

caminha nessa direcdo para a construgao dos saberes docentes. Tardif (2012, p. 16)
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entende que os saberes de um professor "sdo uma realidade social materializada
através de uma formacdo de programas, de préticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo
tempo, os saberes dele". Segundo o autor, os saberes seriam "0s conhecimentos, as
competéncias, habilidades (ou aptidoes) e atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que
foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber ser" (TARDIF, 2012,
p. 60). Dentre os objetivos do Pibid esta o de contribuir para que os estudantes de
licenciatura se insiram na cultura do magistério, por meio da apropriacdo e da
reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL,
2013). E possivel perceber, conforme consta no documento geral, que a intencéo é
promover uma formacdo pautada nas relacbes do professor com os diversos
contextos da escola e que estédo relacionados diretamente ao seu trabalho.

E imprescindivel que experiéncias com trabalhos coletivos e interdisciplinares
sejam estimuladas nos cursos de formacdo, pois esse tipo de vivéncia pode
influenciar os professores e os estudantes de licenciaturas a desenvolverem acdes
que viabilizem o trabalho integrado das disciplinas, previsto nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN).

Recentemente, os pesquisadores Gatti et al (2014), a pedido da Fundacgao
Carlos Chagas (FCC), realizaram um estudo avaliativo sobre o Pibid. Nesse
trabalho, apresentam as contribui¢cdes e o alcance que o programa teve de 2009 até
2014. Quando o trabalho foi iniciado nas escolas, em 2009, contava com 3.088
bolsistas, distribuidos em 43 instituicbes federais de ensino superior, participantes
do projeto. No ano de 2014, o Pibid alcangcou o numero de 90.254 bolsistas,
distribuidos em 855 campi, de 284 instituicbes formadoras publicas e privadas,
sendo 29 delas voltadas para as areas da educacéo escolar indigena e do campo
(GATTI et al., 2014).

Ao atingir esses numeros, compreende-se que o Pibid pode ser muito mais
gue um programa de bolsas, pois se torna um espaco, em larga escala, de formacéo
de professores, de incentivo, valorizacdo e aprimoramento do magistério. Alarcdo
(2013) entende que o trabalho voltado para a constru¢cdo em grupo, com diferentes
olhares, com aprofundamento teorico e produzido a partir da reflexdo € uma
ferramenta possivel para a formacdo docente. No que concerne ao conceito de

reflexdo, sera adotada, nesta pesquisa, a ideia de Alarcéo (2011) que relaciona o ato
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de refletir & consciéncia de pensamento. O professor reflexivo € alguém que age de
forma criativa e ndo como mero reprodutor de ideias alheias. A acao reflexiva ndo é
construida de forma isolada, mas no coletivo, com 0s outros professores e agentes
educativos. Por essa razao, cabe as escolas criarem espacos e condi¢cdes para as
reflex8es individuais e coletivas, pensando a si proprias como reflexivas.

Gatti et al. (2014) destacam que, ao longo desses oito anos de programa, €
possivel observar pequenas mudancas nas escolas, mesmo que discretas, no que
diz respeito aos sujeitos envolvidos no trabalho. A forma de trabalho do Pibid
sinaliza para uma mudanca na formacdo dos profissionais, ja que o programa se
propde a iniciar os estudantes das licenciaturas no ensino basico e também
possibilita aos professores das escolas e universidades participantes do Pibid uma
oportunidade de aperfeicoamento. A escola basica torna-se um contexto de amplas
oportunidades de estudos, pesquisa e extensédo (GATTI et al., 2014). Compreende-
se que esse tipo de acao pode potencializar a qualidade do trabalho nas escolas
publicas e nas instituicdes formadoras.

Apesar de ter um periodo relativamente curto de existéncia, o Pibid ja é
reconhecido como uma politica de alto impacto na formacao dos professores. Esse
reconhecimento é dado pela Capes, que vem avaliando a qualidade do programa,
relativamente a formacdo de professores, por meio de encontros nacionais de
coordenadores, da promocdo de inUmeros eventos promovidos pelas instituicdes
participantes e da analise de relatérios anuais, formularios, visitas técnicas, tudo
com a intencdo de aperfeicoar a gestao do programa e induzi-lo a novas fases e
objetivos educacionais.

O expressivo crescimento quantitativo do Pibid; a evolugéo dos editais e da
regulamentacao; a solida adeséo das instituicbes participantes; a procura de
escolas e de secretarios de educacao pelos bolsistas; o nimero de teses,
dissertacbes, monografias, artigos e trabalhos académicos publicados e
apresentados em eventos no pais e no exterior, todos esses sdo
indicadores de sucesso do programa. (Gatti et al., 2014, p. 05-06).

De acordo com Gatti et al. (2014), € intencdo da Capes aperfeicoar
continuamente o Pibid, através do didlogo direto com os bolsistas de iniciacdo a
docéncia, os professores das escolas publicas, os professores das instituicdes de
ensino superior - que atuam nas diferentes disciplinas e areas do curriculo - e os

coordenadores institucionais. S80 as vozes desses protagonistas que mostrardo
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novos indicadores, permitindo o aperfeicoamento de procedimentos internos e a
tomada de novas medidas institucionais que visem contribuir para a consolidacao de
mudancas nas licenciaturas. Corrobora-se, entdo, a ideia desses pesquisadores de

que:

(...) essas mudangas sdo fundamentais para a formacéo de professores em
uma sociedade marcada pela explosdo dos conhecimentos, pelo acelerado
desenvolvimento tecnolégico e pela consequente complexidade dos
processos de inclusdo e desenvolvimento humano (GATTI et al., 2014, p.
05-06).

Ao comparar os objetivos que constam no edital que prevé a criacdo e
implementacdo do Pibid e os resultados apresentados na pesquisa de GATTI et
al.(2014) ja referida, percebe-se que existe uma coeréncia entre o que foi proposto
inicialmente e o que esta sendo feito em larga escala, dentro das universidades e
escolas, por meio do programa. Dos 45.000 participantes do Pibid, segundo Gatti et
al., 38.000 responderam ao questionario da pesquisa, amostra que permite uma
visualizacdo bastante fidedigna do que esta acontecendo. Os licenciandos,
supervisores e coordenadores responderam a questbes variadas sobre o
desenvolvimento dos projetos, contemplando dimensdes sobre as perspectivas, 0s
impactos e desdobramentos no cotidiano da formacdo tanto nas instituicbes
formadoras como nas escolas publicas onde acontece a pratica dos bolsistas de
iniciacao.

Os resultados da pesquisa, segundo Gatti et al. (2014), apontam, em sua
maioria, para a valorizagdo do programa por todos os participantes pesquisados.
Estes responderam a questdes abertas, centradas nas contribui¢cdes do Pibid para a
formacado profissional de coordenadores de area, de professores supervisores, de
estudantes de licenciatura e para a melhoria das escolas. Por meio dos
depoimentos, sao oferecidos inumeros detalhes do trabalho, descrito com
justificativas que permitem compreender as contribuicdes do Pibid para a formacao
dos pibidianos, dos professores, para as instituicdes envolvidas, para os proprios
cursos e para a concepcao de politicas de acdo na area da educacéo.

Também s&o apontados aprimoramentos que devem ser implementados,
como a necessidade do programa tornar-se uma agéao permanente, dado o seu valor

para as licenciaturas nas IES. Isso se deve ao fato dos pesquisados entenderem
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que as aclOes realizadas, qualificam os cursos e seus docentes, melhoram a
formacao dos futuros professores de educacgdo basica, contribuem com a formacgéo
dos professores supervisores e com as escolas participantes, bem como com o
ensino por meio de atividades que despertam a criatividade didatica (GATTI et al.,
2014, p. 104). Outras contribuicdes apontadas pelos pesquisados, relacionadas ao

programa e que sao importantes de serem mencionadas neste trabalho:

O curriculo dos cursos de licenciaturas é posto em questdo e o0s
guestionamentos levam a um repensar o curriculo desses cursos na
perspectiva de interligar saberes da ciéncia com a ciéncia da educacéo.

(...) Ha contribuicdo dos Licenciandos Bolsistas tanto para o curso como um
todo, com questionamentos e propostas, como para 0s demais
Licenciandos, por suas aprendizagens nas vivéncias que tém nas escolas e
gue socializam com os colegas.

Sdo notaveis as agbBes compartiihadas entre Licenciandos, Professores
Supervisores e professores das IES em trabalho coletivo e participativo.

A participagdo no Programa contribui para a permanéncia dos estudantes
nas licenciaturas, para a reducéo da evasdo e para atrair novos estudantes.

O Pibid, como programa de formacao, vai além das acdes em sala de aula,
pois pode contribuir também para discussées sobre as estruturas da universidade e,
principalmente, das licenciaturas. A constatacdo de que ha diminuicdo nos indices
de evasao e de que outros estudantes sao atraidos para a area das licenciaturas ja
€ uma mostra de que o Pibid cumpre um de seus propdsitos que € incentivar a
docéncia. Percebe-se que a Capes sinaliza para esse tipo de trabalho e que o Pibid
pode ser o instrumento que oportunize escrever um novo capitulo na histéria da

formacao de professores.

3.2 O construto da Autorregulacédo da Aprendizagem

Para entender os pontos de aproximacao entre o Pibid e a Autorregulacdo da
Aprendizagem (ARA), faz-se necessario esclarecer do que trata, especificamente,
esse construto. Lopes da Silva (2004, p. 13) esclarece gque se trata de um construto

e ndo de um conceito porque

a autorregulacdo vive na encruzilhada de muitos construtos, vindos de
diversas areas da Psicologia e da Educacdo e embora ja possibilite uma
leitura mais aprofundada e abrangente da aprendizagem que se processa
em contexto escolar, carece de um esfor¢co de integracdo dos diversos
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contributos tedricos e das imensas investigacdes empiricas a que tem dado
origem.

O construto da Autorregulacdo da Aprendizagem caracteriza-se por ser um
processo no qual o estudante® age de forma consciente e intencional, planejando as
acdes e as adaptando as suas necessidades, a fim de atuar sobre a propria
aprendizagem e motivacdo (ZIMMERMAN, 1998; 2013; ROSARIO, NUNES,
PIENDA, 2006; VEIGA SIMAO; FRISON, 2013).

Zimmerman (2002; 2013) percebe a aprendizagem como um processo aberto
que requer uma atividade ciclica por parte do estudante a partir de trés fases
principais: antecipagdo, execugao ou controle volitivo, e autorreflexdo. Diferentes
autores (ZIMMERMAN, 1998; 2013; ROSARIO, NUNES, PIENDA, 2006; VEIGA
SIMAO; FRISON, 2013) consideram a autorregulacdo da aprendizagem um
processo multidimensional, porque envolve componentes pessoais (cognitivo e
emocional), comportamentais e contextuais (sociais).

Rosario (2004), embasado na teoria social cognitiva de Bandura (2008) e no
modelo de Zimmerman (1998; 2013), faz uma nova representacao grafica do modelo
de Zimmerman, com o nome PLEA - Planificagdo, Execugdo, Avaliagdo - um
processo ciclico de autorregulacdo da aprendizagem. O autor entende a
autorregulacdo da aprendizagem como um processo ativo no qual os sujeitos
estabelecem objetivos que norteardo a sua aprendizagem. Com o intuito de alcancar
as metas estabelecidas monitoram, regulam e controlam sua motivacdo e
comportamento. Por essa razéo, torna-se importante oferecer uma formacao
diferente para os estudantes de licenciaturas para que "saibam de uma forma
autbnoma, critica e motivada, assumir um papel construtivo nas suas proprias
aprendizagens ao longo da vida” (LOPES DA SILVA, 2004, p.12) e, principalmente,
para o seu futuro exercicio como docentes.

Os individuos autorregulados sdo capazes de exercer controle sobre o seu
proprio comportamento em interagdo com 0 que ocorre no ambiente no qual se
inserem, levando em consideragdo seus estados bioldgicos, afetivos e cognitivos.

Através da sua capacidade de autorreflexdo e da autorregulacdo, sdo capazes de se

® Cabe destacar que, a referéncia para estudante, neste caso, é para o (a) bolsista de iniciacdo a
docéncia, participante do Pibid, e aluno (a) de um dos cursos de licenciatura, vinculado ao programa.
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perceber como seres ativos e ndo como meros transmissores do que aprenderam
(FARIA & SIMOES, 2002).

A partir dos anos 80, houve um interesse significativo pelos estudos sobre
autorregulacéo da aprendizagem o que gerou um numero expressivo de pesquisas
nessa area. Zimmerman (1986, 1990, 2002), Zimmerman & Martinez-Pons (1986),
Zimmerman & Schunk (2001), Pintrich (2000, 2003), Lopes da Silva (2004), Veiga
Simao (2002, 2006), Roséario (2004), Sa (2004) e Frison (2006, 2007, 2011) séo
alguns estudiosos no campo da Psicologia da Educacdo que tém se dedicado a
pesquisar como os estudantes regulam seus proprios processos de aprendizagem.

Considera-se, no Pibid, importante estimular e desenvolver no estudante
universitario, futuro professor, competéncias que lhes permitam desempenhar um
papel ativo e construtivo nos processos de aprendizagem. Embora o foco de
atencado esteja centrado nas capacidades dos estudantes para regular a sua propria
aprendizagem, as competéncias desenvolvidas pelos professores também sé&o
objeto de interesse e estudo no contexto educacional. Nas escolas, os professores
Sa0 0s principais responsaveis por criar ambientes favoraveis de aprendizagem para
o desenvolvimento dos processos de autorregulacédo nos alunos (VEIGA SIMAO,
2004). Segundo Veiga Simao (2004), a modelacdo metacognitiva € um processo que
consiste em que alguém considerado competente explicite as estratégias, maneiras
de aprender e pensar de forma que se torne um modelo positivo a ser seguido pelos
alunos.

Os fatores pessoais, 0 ambiente fisico e o0 social também sdo considerados
importantes nos processos autorregulatérios. E no ambiente social que se inserem a
modelagem e a instrucdo que funcionam como um primeiro veiculo, por meio dos
quais pais, professores, pares e comunidade em geral transmitem competéncias
autorregulatorias para os estudantes, tais como a persisténcia, o auto-elogio e as
autorreacdes (ZIMMERMAN, 2000). No caso da formacao no Pibid, pode-se dizer
gue o professor em sala de aula, o supervisor e o coordenador do programa séo
modelos que podem contribuir para a construcdo e formacéo dos saberes da
docéncia dos futuros professores.

Veiga Simdo (2002) explica que o ensino baseado no construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) tem como principio aprender a aprender.

Esse processo de autorregulacdo da aprendizagem requer a existéncia de
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conhecimentos, técnicas, estratégias, motivos e desejos que impulsionem a
aprendizagem, despertando no estudante, futuro professor, a ideia de que aprender
€ importante para poder ensinar. A aprendizagem encontra-se diretamente
relacionada com a motivacdo dos alunos (VEIGA SIMAO, 2002). Na visdo de
Bandura (1986; 2002), para uma aprendizagem autorregulada, o sistema pessoal de
crencas é um aspecto importante a ser considerado. Se o estudante ndo acreditar
na sua capacidade, pouco fara para realizar as tarefas, distanciando-se de seus
objetivos. Lopes da Silva (2004, p. 27) esclarece que a acao reguladora acontece

quando o individuo

€ capaz de exercer alguma espécie de controle sobre a sua prépria acéo,
de fazer op¢bes e de perseguir metas em funcdo dos seus préprios
interesses, afetos, emocdes e valores, de planejar e selecionar estratégias
mais adequadas para a acdo, de persistir e de se esforcar para vencer
dificuldades e obstaculos e de interpretar e avaliar continuamente as a¢bes
realizadas, mantendo os procedimentos ou alterando-os de acordo com os
resultados alcangados.

Para reter a informacéo, o aluno antes precisa compreendé-la, atribuir-lhe um
sentido pessoal. Ao "guardar" determinado conhecimento, o estudante é capaz de
transforma-lo e aplica-lo posteriormente, transformando-se em sujeito co-
responsavel pela sua aprendizagem e nas transformacdes que elas provocam,
sejam de ordem comportamental, cognitiva ou afetiva (VEIGA SIMAO, 2002).

Frison (2006), Veiga Simado (2005) e Rosario (2006) destacam que a
consciéncia, a intencionalidade, a sensibilidade ao contexto, o controle e a regulacao
das atividades séo os principios que buscam explicar e compreender o construto da
aprendizagem autorregulada e a concepc¢do das estratégias de aprendizagem. Para
ocorrer a regulacdo das atividades € necessario a integracdo de todos 0s outros
principios citados, ja que a realizagdo de uma agdo "visa criar, construir e
implementar, ajustando estratégias de ensino para que o desenvolvimento das
aprendizagens se direcione intencional e controladamente, considerando as
idiossincrasias do contexto” (FRISON, 2006, p.).

Em outras palavras, trata-se de um processo que exige uma participacao

ativa do individuo. Lopes da Silva (2004. p. 23) explica que

a autorregulagdo exige que o individuo tenha consciéncia dos objetivos a
atingir; conhega as exigéncias da acdo que quer realizar; discrimine e
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organize 0S seus recursos internos e externos para a concretizacdo da
acdo; avalie o nivel de realizagdo atingido e altere os procedimentos
utilizados se o resultado a que chegou ndo o satisfaca.

Considerado um dos primeiros estudiosos a se dedicar sobre 0s processos de
autorregulacao da aprendizagem, Zimmerman (2000; 2002; 2013) estabelece que os
diferentes graus nos quais o0s estudantes atuam em nivel metacognitivo,
motivacional e comportamental, sobre os seus proprios processos de aprendizagem,
determinam o quanto esses estudantes s&o autorregulados.

Baseado na teoria social cognitiva de Bandura, Zimmerman (2000; 2002;
2013) criou uma representacdo grafica, na qual apresenta 0S processos e
subprocessos da ARA, em um modelo ciclico de trés fases autorregulatorias que se
inter-relacionam. Para Zimmerman (2000, 2002, 2013), as fases da ARA de
antecipacao, execucao e autorreflexdo, ndo acontecem isoladamente e nem
obedecem a uma hierarquia especifica, pois essas fases estéo relacionadas entre si,
em uma espécie de movimento livre de "ir e vir" dentro de um conjunto que se
completa.

Abaixo, as fases de antecipacao, de execucao e de autorreflexdo, de acordo

com o modelo de Zimmerman (2002) estdo reproduzidas na figura 1.

Fase de Execug¢ao

Autocontrole
Autoinstrucao
Imaginagdo
Foco da atencéo
Estratégia de tarefa
Estrutura ambiental
Procura por ajuda

Auto-observacao
Monitoramento metacognitivo
Autorregistro

Fase de Antecipacao Fase de Autorreflexao
Analise da tarefa Autojulgamento
Estabelecimento de objetivos Autoavaliagdo
Planejamento estratégico Atribuicdo causal
Crengas de Autorreagao
automotivacao/Valor Autossatisfacdo/ afeto
Autoeficacia Adaptativa/defensiva
Expectativa de resultados
Interesse na tarefa/valor
Orientacado as metas

Figura 1 - Fases e subprocessos da autorregulacédo.
Fonte: ZIMMERMAN 2002; 2013
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A primeira fase da ARA, conforme se observa na figura, é a de antecipacao.
Nessa etapa, o estudante, futuro professor, faz uma andlise prévia da tarefa a ser
realizada, levando em consideragdo seus interesses e expectativas em relacdo aos
objetivos que pretende alcancar. A partir disso, organiza um planejamento
estratégico que o ajude a atingir, de forma possivel, suas metas. Para alcanca-las, o
estudante recorre a estratégias que o ajudardo durante o percurso planejado para a
aprendizagem (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS; 1992).

Veiga Simao e Frison (2004; 2013) destacam que o0s estudantes com
caracteristicas autorregulatérias sdo capazes de estabelecer metas e objetivos, de
planejar suas acdes de forma consciente e intencional para aprender. Por meio da
escolha de estratégias adequadas as suas hecessidades, as suas crencas
motivacionais e emocionais podem manter a concentracdo e o esforco durante o
processo de aprendizagem e realizarem com certa facilidade a tarefa (VEIGA
SIMAO, 2004). De acordo com pesquisas na area educacional (ZIMMERMAN;
MARTINEZ-PONS, 1986; ZIMMERMAN, 2013), estudantes que apresentam
caracteristicas autorregulatorias tém desempenho académico melhor do que os
alunos que ndo desenvolvem tais caracteristicas.

A segunda fase, denominada de execucgéo, acontece quando o estudante,
coloca em prética o planejamento realizado na fase de antecipa¢do (ZIMMERMAN,
2002, 2013). Para esta etapa, levara em consideracdo o autocontrole e a auto-
observacao, pois esses subprocessos estao relacionados com o foco e o interesse
em se manter na tarefa, bem como o monitoramento da mesma, de forma a avaliar
se as estratégias escolhidas para a execucdo da tarefa estdo de acordo com os
objetivos iniciais ou é necessario realizar uma mudanca de percurso para atingi-los
(SCHUNK, 2001).

Na terceira e ultima fase, denominada por Zimmerman (2002; 2013) de
autorreflexdo, ocorre uma analise do percurso realizado pelo estudante até a
execucdo da tarefa. Sao avaliados se a evolugdo na aprendizagem e se o
planejamento inicial foi adequado para atingir as metas estabelecidas. Caso seja
percebido pelo estudante, que seus objetivos ndo foram atingidos ou foram atingidos
parcialmente, é possivel realizar ajustes, observando quais fatores (ambiente,
comportamento, estratégias inadequadas) devem ser alterados para o alcance das
metas iniciais (ZIMMERMAN; SCHUNK, 1998).
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Os resultados percebidos na etapa de autorreflexdo podem influenciar na
motivacdo do estudante para o desenvolvimento de atividades futuras, elemento que
exerce um papel de fundamental importancia nos processos de aprendizagem
autorregulada. Caso a avaliacdo do processo de aprendizagem, feita pelo proprio
estudante, seja positiva, ha uma tendéncia de manter a motivagéo® para continuar,
aumentando seu sentimento de autoeficacia. Para Lopes da Silva (2004), as crencas
de autoeficacia estao relacionadas a forma como sdo construidas e percebidas, ao
longo da escolarizacdo do estudante, as competéncias e aptiddes que levam ao
sucesso ou ao fracasso escolar. Se ocorrer uma avaliagdo negativa, isso pode gerar
uma desmotivagcao e o estudante pode perder o interesse para aprender (SCHUNK,
2001).

De acordo com Zimmerman (2002; 2013), existem estudantes em niveis
distintos de desenvolvimento da autorregulacdo. Isso se deve a forma como cada
estudante tem para controlar os diferentes fatores que interferem em seu
desenvolvimento pessoal, no desenvolvimento de estratégias e de suas
competéncias autorregulatérias para atingir metas. Processos que envolvem
planejamento, monitoria, avaliacdo e alteracdo de comportamentos e sentimentos
permitem que os estudantes tornem-se eficazes e aptos a lidar com tarefas que
exigem progresséo. Experiéncias de aprendizagem que levem o estudante a agir de
forma intencional e consciente, considerando as etapas mencionadas anteriormente,
podem oportunizar o desenvolvimento e promocado da capacidade de autorregulacao
dos estudantes (ROSARIO, 2004).

Pintrich (2000, p. 453) define a autorregulacéo de aprendizagem como:

um processo ativo e construtivo através do qual os alunos definem metas
para a sua aprendizagem e, em seguida, tentam monitorar, regular e
controlar a sua cognigdo, motivacdo e comportamento, orientados e
limitados pelos seus objetivos e as caracteristicas contextuais do meio
ambiente.

Segundo Schunk (2005), ocorre um avango com o0s estudos de Pintrich
porque este autor valoriza 0s processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais e

0 modo como esses processos interagem, considerando que 0S processos

® Schunk (2001) define a motivagdo como o sentimento de autoeficacia, produzido no aprendiz,
quando o mesmo percebe que atingiu um padréo esperado.
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motivacionais s&o introduzidos em todas as quatro fases da aprendizagem
autorregulada, o que torna essa informacdo um fator de originalidade no modelo de
Pintrich (2000; 2004). Para o autor:

a regulacdo da motivacdo e do afeto incluira tentativas de regular varias
crengas motivacionais (...), como a orientagdo para objetivos (motivos para
realizar uma tarefa), a autoeficacia (julgamentos sobre a competéncia para
o desempenho da tarefa), as percep¢cBes da dificuldade da tarefa, as
crencas do valor da tarefa (crencas sobre a importancia, utilidade e
relevancia da tarefa) e o interesse pessoal na tarefa (gosto pela area do
contelido, dominio) (PINTRICH, 2004, p. 395).

Pintrich (2004) destaca que seu modelo esta de acordo com quatro principios
destacados em outros modelos de autorregulacdo da aprendizagem. O primeiro
desses principios evidencia que os alunos sdo participantes ativos do seu processo
de aprendizagem, portanto, responsaveis pela producdo dos seus proprios
significados, metas e estratégias a partir da informacdo que obtém no
ambiente/contexto e na sua propria mente. O segundo principio trata do potencial
gue os alunos tém para controlar algumas atividades da sua aprendizagem, o
guanto sdo capazes de monitorizar, controlar e regular alguns aspectos da sua
cognicdo, motivacdo e comportamento, bem como algumas caracteristicas do
contexto em que estéo inseridos. O terceiro principio trata do conjunto de objetivos,
critérios ou modelos de desempenho, aos quais os alunos recorrem como referéncia
para fazerem comparacdes e avaliarem 0s seus processos de aprendizagem. O
quarto principio esta relacionado aos diversos fatores que podem interferir na
aprendizagem dos alunos. Os processos autorregulatorios dos alunos (ao nivel da
cognicdo, motivacdo e comportamento) podem sofrer Influéncias que podem estar
relacionadas aos aspectos culturais, demograficas ou de personalidade até os
aspectos pessoais e contextuais e o desempenho do individuo ao realizar tarefas.

No quadro elaborado por Pintrich (2000; 2004), e apresentado a seguir
(Figura 2), encontram-se resumidos 0S processos cognitivos, motivacionais,
comportamentais e contextuais que podem ser ativados pelo aluno, ao longo das

quatro fases da autorregulacédo da aprendizagem.



Fases da

autorregulacéao

Fase 1
Antecipacéao,

Planejamento
e Ativacao

Fase 2

Monitorizacéo

Fase 3

Controle /
Regulagéo

Fase 4

Reacdao e
Reflexao

Figura 2 — Fases e areas da Aprendizagem Autorregulada.

Areas da autorregulacéo

Cognicao

Estabelecimento
de metas

Ativacéo de
conhecimento
prévio relevante

Ativacao de
conhecimento
metacognitivo

Consciéncia
metacognitiva e
monotorizacao
da cognicéo

Selec¢do e uso de
estratégias
cognitivas e
metacognitivas
para aprender e
pensar

Julgamentos
cognitivos

Atribuicdes

Fonte: PINTRICH, 2000; 2004.

Motivacdo
Afeto

Adocéo de
orientacao para
objetivos

Julgamentos de
eficacia

Percepcdes da
dificuldade da
tarefa

Ativacéo do valor
da tarefa

Ativacéo do
interesse

Consciéncia e
monitorizacao da
motivacao e do
afeto

Selegéo e
adaptacéo de
estratégias para
gerir a motivacao
e o afeto

Reacdbes afetivas

Atribuicdes

Comportamento

Planejamento do
tempo e do esforgo

Planejamento das
auto-observacgdes do
comportamento

Consciéncia e
monitorizacao do
esforco, do uso do
tempo e da
necessidade de ajuda

Auto-observacéo do
comportamento

Incremento/reducdo
do esforco

Persisténcia/desistén
cia
Procura de ajuda

Alteracéo de
comportamento:
persistir, abandonar

Busca de ajuda
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Contexto

Percepcbes
da tarefa

Percepcobes
do contexto

Monitorizacao
da mudanca
de tarefa e
das
condi¢cdes do
contexto

Mudancga ou
renegociacao
da tarefa

Mudanca ou
abandono do
contexto

Avaliacéo da
tarefa e do
contexto
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Com relacdo a dimensédo motivacional e afetiva — incluida na segunda fase da
autorregulacdo — o estudante deve “estar consciente da propria autoeficacia, dos
valores, das atribuicbes (causas percebidas dos resultados), dos interesses e das
ansiedades” (SCHUNK, 2005, p. 86). Na monitorizacdo realizada, o estudante deve
controlar a sua motivacao (terceira fase), escolhendo e adequando estratégias
diversas, como, por exemplo, estabelecer um dialogo interior estimulador. Na ultima
fase da autorregulacdo, o estudante pode ativar reacbes e reflexdes ao nivel
motivacional e emocional que o levem a aumentar a sua motivacdo quando
considerar que esta diminuiu. O estudante pode atribuir que, de sua parte, houve um
fraco desempenho por ter se esforcado de forma pouco eficiente na realizacdo da
tarefa ao invés de atribuir esse baixo desempenho a pouca habilidade para a
realizacdo da mesma. Orgulho ou irritacdo também podem ser sentidos apds um
bom ou mau desempenho (Schunk, 2005).

Por trazerem de forma didatica os processos, subprocessos e dimensdes do
processo autorregulatério, os modelos de Zimmerman (2002; 2013) e de Pintrich
(2000; 2004) contribuiram para a analise dos dados desta pesquisa e para a
construcéo do quadro 5 (p. 82), adaptado por esta pesquisadora. Nesse quadro séo
reveladas as categorias prévias e estdo representados 0S varios processos
relacionados a antecipacdo, a execucdo e a autorreflexdo da aprendizagem, bem
como a insercdo dos processos autorregulatérios (andlise da tarefa, crencas de
automotivacao/valor, autocontrole, auto-observacéo, autojulgamento, autorreacédo),
atrelados as variaveis da cognicdo, motivacdo, comportamento e do contexto, nas
quais 0 sujeito aparece como agente do processo autorregulatério e deve ter
dominio sobre o ambiente de aprendizagem (LOPES DA SILVA, VEIGA SIMAO, SA,
2004).

3.3 Estratégias de aprendizagem

Um dos papéis centrais do professor em sala de aula € proporcionar aos
alunos experiéncias a partir das quais possam adquirir competéncias e estratégias,
que lhes permitam "gerir seus processos de aprendizagem, adotar uma autonomia
crescente no seu percurso escolar e dispor de ferramentas intelectuais e sociais que
Ihes permitam uma aprendizagem continua ao longo de toda sua vida" (VEIGA
SIMAO, 2004, p. 83).
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As estratégias cognitivas, metacognitivas e motivacionais seriam as
ferramentas utilizadas pelos estudantes para alcancarem seus objetivos. Exercem
papel importante na aprendizagem autorregulada, pois € por meio delas que 0s
estudantes regulam a aprendizagem (ZIMMERMAN, 1989; LOPES DA SILVA;
VEIGA SIMAO; SA, 2004; VEIGA SIMAO, 2004).

E importante destacar que existe uma grande diferenca entre estratégias de
aprendizagem e técnicas de estudo. Veiga Simdo (2004) esclarece que as
estratégias sdo sempre intencionais e conscientes, direcionadas para um objetivo
especifico, relacionado com a aprendizagem. Ja as técnicas de estudo podem ser
utilizadas de forma mecanica sem que, necessariamente, exista um proposito de
aprendizagem (POZO, 1996; VEIGA SIMAO, 2002). "As estratégias dizem respeito a
operacdes ou atividades mentais que facilitam e desenvolvem os diversos processos
de aprendizagem escolar." (VEIGA SIMAO, 2004, p. 80). E por meio das estratégias
gue os estudantes podem planejar, organizar, guardar e recuperar as informacoes
que precisam aprender. Ao agir estrategicamente diante de atividades de ensino e
aprendizagem, supfe-se que 0s estudantes sejam capazes de tomar decisGes de
forma consciente, regulando suas acdes para a realizacdo da tarefa, levando-os a
atingir os objetivos tracados (ZIMMERMAN, 2002; VEIGA SIMAO, 2002; 2004;
2006).

Na escola, cabe ao professor ensinar estratégias de aprendizagem para 0s
estudantes, oportunizando experiéncias favoraveis de ensino, nas quais exercitem a
autonomia e a tomada de decisdo consciente de suas acdes em direcdo ao
cumprimento dos objetivos estabelecidos. O professor também deve oportunizar
para o estudante a avaliacdo consciente do processo de aprendizagem em direcao
ao objetivo perseguido, pois essa acdo permite a mudanca de direcdo, caso seja
percebido pelo estudante que o caminho seguido ndo é o conveniente e, por isso, &
necessario buscar outros adequados a sua meta (ROSARIO, 2004; VEIGA SIMAO,
2004). Para que essas situacdes de aprendizagem ocorram, é importante que 0s
professores estejam aptos a trabalhar com o ensino explicito de sistemas e de
modelos de autorregulacdo. E por meio desses modelos que os estudantes, ao se
apropriarem de seus mecanismos, podem desenvolver processos mentais que lhes

permitam diferentes formas de pensar e de aprender (VEIGA SIMAO, 2004).
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Veiga Simao (2004) destaca a importancia de um ensino que favoreca a
autonomia da aprendizagem, a consciéncia sobre o0s recursos e limitagdes
cognitivas, os interesses e motivacao, as exigéncias da tarefa e o tipo de estratégias
que serdo Uteis para resolver um problema ou realizar uma atividade, pois ao
entender e ter controle sobre esse processo, o0 estudante pode ser bem-sucedido na
aprendizagem.

Monereo et al. (2001) destaca que para que 0s processos de aprendizagem
autbnoma sejam favorecidos € necessario que os estudantes sejam conscientes
para ndo se afastar de seus objetivos, tenham intencdo para persegui-los e estejam
sensiveis as variagdes relevantes no contexto de ensino-aprendizagem.

A consciéncia e a intencdo para a realizacdo de uma tarefa sao primordiais,
pois permitem ao estudante estabelecer objetivos, analisar 0s recursos pessoais e
ambientais necessarios para enfrenta-la, desenvolvendo um plano para reduzir a
distancia que o separa da meta final (ROSARIO, 2002). Segundo Brown (1980),
existem quatro aspectos diferentes de gestdo sobre a tarefa: saber quando, o qué, o
gue € preciso e o que pode ser feito quando se aprende ou ndo se aprende. Veiga
Simdo (2004) complementa que, para os estudantes atingirem esse nivel de
maturidade nos processos de aprendizagem autorregulatéria € necessario que o
professor realize um trabalho pautado nas seguintes questdes:

a) Quais requisitos sdo necessarios cumprir para que se possa produzir a
transferéncia de competéncias autorreguladoras para os alunos?

b) Que tipo de modalidades organizativas e de sequéncias metodologicas
oferecem garantias de uma aprendizagem autorregulatéria?

c) Que formatos de interacdo entre professor e aluno devem ser realizados
para privilegiar uma aprendizagem autorregulatoria em aula?

Para Perraudeau (2009, p. 169), "em uma légica de ensino aprendizagem, as
estratégias dos alunos correspondem as estratégias dos professores.” Entende-se
que seriam estratégias que o professor elege para a realizagdo de uma tarefa em
interacdo com as estratégias escolhidas pelo o aluno. As intervencdes sao
constituidas de componentes que, de acordo com suas caracteristicas, podem
associa-las a dois tipos: aquelas ligadas ao tipo de tarefa proposta e aquelas ligadas
ao tipo de conduta do professor. A partir do tipo de intervencédo proposta pelo

professor, levando em consideracdo os diferentes fatores, podem ser geradas
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possibilidades que permitam aos estudantes superarem as dificuldades de
aprendizagem.

Motivados por tentar entender quais estratégias e como 0s estudantes as
utilizam para aprender os conteudos e realizar tarefas, Zimmerman e Martinez-Pons
(1986; 1989; 1990) realizaram os primeiros estudos sobre 0s processos regulatorios
com estudantes do Ensino Médio. A partir da analise de relatos sobre os estudos,
tanto em sala de aula quanto em casa, 0s pesquisadores encontraram quatorze
tipos de estratégias de aprendizagem, classificadas a partir de trés caracteristicas
autorregulatorias: estratégias pessoais, estratégias contextuais e estratégias
comportamentais (ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986; ZIMMERMAN, 2013).

E importante entender e identificar essas estratégias porque na escola, 0s
formadores, ao colocarem em pratica atividades na sala de aula com os bolsistas,
lancam estratégias a todo instante para realizar tarefas. E possivel dizer que, na
maioria das vezes, ndo h& consciéncia por parte de quem utiliza essa ferramenta.
Ter conhecimento e consciéncia desses meios pode contribuir para o aprendizado
dos estudantes de licenciatura e auxiliar os professores em exercicio, possibilitando-
lhes administrar o préprio conhecimento, organizar o seu aprender e o ensino de

praticas para ensinar, adequado-as ao contexto e aos seus objetivos.

Quadro 1 - Estratégias de Autorregulacdo da Aprendizagem encontradas por
Zimmerman e Martinez-Pons (1986)*

Categoria de estratégia Definicbes

1. Autoavaliagdo Declaragfes indicando a iniciativa do estudante para avaliar
a qualidade ou progresso do seu trabalho, ex.: “Eu reviso
todo meu trabalho para ter certeza de que ele esta certo”.

2. Organizacéao e | Declaragbes indicando a iniciativa do estudante para
transformacéo reorganizar de forma clara ou ndo os materiais de instrucéo
para melhorar sua aprendizagem, ex.: “Eu fago um esquema
antes de escrever o meu texto”.

3. Estabelecimento de | Declara¢des indicando o estabelecimento de metas ou
metas e planejamento submetas educacionais pelo estudante, planejando uma
sequéncia, tempo e completando atividades relacionadas
com as metas, ex.: “Primeiro, eu comego estudando duas
semanas antes dos exames, e “Eu sigo meu ritmo”.

4. Procura de informacfes Declara¢des indicando iniciativa do estudante em se esforcar
para garantir, de fontes ndo sociais, mais informacdes sobre
a tarefa quando a realiza, ex.: “Antes de iniciar a escrever um
texto eu vou a biblioteca conseguir quantas informacdes
forem possiveis sobre o tema”.

5. Manutencéo de registro e | Declaragbes indicando esforgos iniciados pelo estudante
para registrar eventos ou resultados, ex.: “Eu tomo notas das
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monitoramento discussdes na classe”. “Eu mantenho uma lista de palavras
que eu erro”.

6. Estruturacdo do ambiente | Declara¢cBes indicando esforcos iniciados pelo estudante
para tornar a aprendizagem mais facil, ex.: “Eu me isolo de
qualquer coisa que me distraia”. “Eu desligo o radio e entdo

eu posso me concentrar no que eu estou fazendo”.

7. Autoconsequéncias Declara¢Bes indicando iniciativa do estudante para arrumar
ou imaginar recompensas pelo sucesso ou puni¢des pela
falha, ex.: “Se eu fago bem um teste, eu me dou o prazer de
um filme”.

8. Ensaio e memorizacao Declara¢bes indicando iniciativa de esforcos do aluno para
memorizar o material pela pratica explicita ou nao, ex.:
“Quando me preparo para o teste de matematica, eu continuo
escrevendo a férmula até eu me lembrar dela”.

9-11. Procura de assisténcia | Declaragbes indicando iniciativa do aluno, esforcando-se
social para solicitar ajuda de pares (9), professores (10) e adultos
(11), ex.: “Se eu tenho problemas com os exercicios de
matematica, eu pe¢o ajuda a um amigo”.

12-14 Revisédo de anotacdes | Declarac¢des indicando iniciativa do estudante, esforgcando-se
para reler testes (12), anotacdes (13) ou livros textos (14),
para preparar-se para a aula ou testes, ex.: “Quando eu me
preparo para os testes, eu reviso minhas anotagdes”.

15. Qutras Declaracgtes indicando comportamentos de
aprendizagem que sao iniciativa de outras pessoas, Como 0s

professores ou 0s pais, em que as respostas verbais ndo sédo

claras, ex.: “Eu apenas fago o que o professor fala”.

Fonte: ZIMMERMAN; MARTINEZ-PONS, 1986, p. 618; ZIMMMERMAN, 2013, p. 138.

Veiga Siméo (2004) destaca que um dos problemas enfrentados para ensinar
estratégias de aprendizagem é a forma como elas devem ser organizadas e situadas
dentro dos curriculos escolares. Essa dificuldade se deve ao fato das estratégias
serem caracterizadas e divididas em um carater 'situado’, relacionado as disciplinas
especificas, e um carater geral, ja que podem ser relativamente independentes de
cada area de conhecimento. A autora defende a ideia de ensino de estratégias que
articulem esses dois carateres, transformando-as em um eixo transversal que
atravesse as demais areas, transformando o curriculo de uma légica disciplinar para
uma logica transdisciplinar (VEIGA SIMAO, 2002; 2004). Independentemente da
modalidade de organizagdo, entende-se, assim como a autora, que é importante o
ensino de estratégias para a aprendizagem. O trabalho no Pibid, especificamente na
escola que esta pesquisadora atuou como supervisora, desenvolveu algumas das

estratégias apontadas no quadro 1 (3, 4, 5, 8, 9, 10, 11, 12 e 13). Essa observacao
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pbde ser feita a partir do préprio trabalho da supervisora e dos registros escritos
sobre o trabalho, mantidos em cadernos de controle na escola onde foi desenvolvido
0 projeto.

Veiga Simao (2004), desde os anos 90, investiga a natureza e as
caracteristicas das maneiras como os professores entendem como se aprende a
estudar, a gerir o proprio conhecimento, a aprender, como organizam 0 ensino e que
praticas para ensinar selecionam como mais adequadas ou as de suas preferéncias.
Como resultado desses estudos, a autora aponta que 0s professores transmitem aos
alunos suas proprias nocbes do que entendem por uma boa aprendizagem, as
estratégias que lhes parecem mais adequadas e eficientes para aprender o
contetdo, levando em consideracdo sua base de formacdo (CASTELLO,
MONEREO, 2002; VEIGA SIMAO, 2004).

Veiga Simao (2004) a partir dos dados recolhidos nas pesquisas sobre
autorregulacdo da aprendizagem e nas referéncias encontradas na literatura
(JACKSON & CUNNIGHAM, 1994; MONEREO, POZO & CASTELLO, 2001;
YIDIRIM, 1994; CASTELLO & MONEREO, 2000), aponta cinco maneiras diferentes
dos professores entenderem (nem sempre de forma adequada) as estratégias de
aprendizagem. De acordo com determinadas caracteristicas podem ser entendidas
como técnicas e receitas de estudo; como caréater individual e idiossincratico; como
procedimentos; como competéncias mentais gerais; como tomada de decisdo. Com
excecdo da tomada de decisdo, as demais caracteristicas mencionadas, quando
utilizadas no ensino de forma mecanica, deixam de considerar alguns pontos
importantes para a aprendizagem, como a relacdo dos conteudos e a forma de
estuda-los, deixam, inclusive de levar em consideracdo as dimensdes contextuais,
motivacionais e comportamentais.

Perraudeau (2009) também aborda sobre esse fato e chama a atencéo para o
caso de os professores trabalharem com os alunos, priorizando as estratégias de
desempenho e as técnicas de resolucdo em detrimento da reflexdo. Nas tarefas, a
resposta correta e o resultado s&o mais valorizados do que 0 processo e 0 percurso
realizado para conclui-las. Somam-se a essas questbes os dispositivos didaticos
fracamente dominados pelos professores e a escolha de conteddos que criam
situacdes equivocadas de aprendizagem, levando os alunos a utilizarem estratégias

inadequadas que os levam da fragilidade de aprendizagem para a dificuldade
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(PERREAUDEAU, 2009). Como forma de reverter esse problema, o autor sugere
praticas diferenciadas para a aprendizagem (PERRAUDEAU, 1994), que levem em
consideracdo os diferentes niveis e contextos dos alunos para aprender. Como
exemplo menciona o trabalho individualizado com fichas, o trabalho em grupo,
trabalhos interdisciplinares e a diferenciacdo como prética de trabalho e de
avaliacdo. Em todos eles, os processos de aprendizagem e de avaliagcdo levam em
consideracdo o tempo para aprender de cada aluno e o contexto que o envolve.
Perraudeau (2009) também sugere cinco formas de introduzir os alunos nas
aprendizagens: por meio de introducfes dedutiva légica, filoséfica, indutiva, narrativa
e estética. Os modos apontados pelo autor foram aplicados a professores de varias
escolas e devido ao grau de complexidade podem ser reproduzidos com alunos a
partir do 6° ano (PERRAUDEAU, 2009).

A fim de evitar equivocos na aprendizagem e orientar os professores de forma
a trabalharem com principios que favorecam o ensino de estratégias para os alunos,
Veiga Simé&o (2004) sugere métodos de ensino por meio dos quais os professores
podem oportunizar esse tipo de aprendizagem. Entende-se, assim como a autora,
que é importante o professor compreender que para aquisicdo de uma estratégia é
necessario que o aluno aprenda quando e para que determinada técnica e método
devem ser utilizados e quanto pode ser utili para adotar um conhecimento
estratégico.

Nessa mesma linha de pensamento, Lopes da Silva (1994) entende que o0s
professores devem oportunizar aos estudantes, 0 ensino de estratégias cognitivas,
metacognitivas, comportamentais e motivacionais que 0s permitam: a) aprender
estratégias adaptadas e apropriadas aos seus conhecimentos; b) que os estudantes
saibam estabelecer relacdes entre a necessidade do uso de uma estratégia e sua
execucao; c) aprender as etapas de uma estratégia para executa-la; d) desenvolver
atitudes positivas diante das dificuldades e do esfor¢co necessario para desenvolver
uma tarefa; e) conhecer as proprias dificuldades e potencialidades para a realizagédo
de uma atividade; f) compreender a importancia das estratégias como ferramentas
gue podem facilitar e melhorar o rendimento escolar, transferindo de forma gradual o
controle sobre a aprendizagem que era centrada no professor e passa para o aluno;
g) estabelecer comparac¢des do desempenho do estudante consigo e ndo mais com

0s outros e h) estimular acbes e conhecimentos necessérios ao desempenho de
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diferentes tarefas, buscando um resultado satisfatério a partir dos objetivos
estabelecidos inicialmente.

Do ponto de vista pedagogico, Veiga Siméao (2004) expde que 0 ensino e a
aprendizagem de estratégias pode ser feitos em trés etapas: a partir de sua
apresentacdo; de sua pratica com o acompanhamento do professor e da utilizagao
autdbnoma das estratégias por parte dos estudantes. A autora destaca a importancia
dos professores ajudarem os alunos, oportunizando ac¢des por meio das quais
possam formular conceitos e resolver problemas para atingir os objetivos
estabelecidos; possibilitar espacos de discussdo para que 0s estudantes sejam
capazes de identificar os processos (modelacdo de comportamentos) os quais 0s
professores usam para resolucdo de tarefas; envolver os alunos em acdes,
estimulando-os a discutir e identificar as suas etapas na construcdo dos
conhecimentos.

Como exemplo de trabalho do Pibid, cita-se a preparacdo de oficina de
redacado, organizada com o grupo de bolsistas da area de Letras e voltada para os
alunos do Ensino Médio. Na elaboracdo dos recursos para avaliacdo das redacoes
(tabelas de requisitos e de correcédo), as pibidianas, com a ajuda da supervisora
(modelagao), puderam discutir conceitos sobre corre¢éo de textos, confeccionar o
material para correcdo, avaliar e resolver problemas relacionados a coeréncia de
textos e as dificuldades para a avaliacdo. Nesse episodio, foi solicitado as bolsistas
que fizessem registro de seus aprendizados e novos pareceres apds a avaliacao
geral com os alunos participantes da oficina e, posteriormente, com o grupo de area.

A partir da modelagdo, Veiga Simao (2004) sugere que os professores
podem recorrer a alguns métodos e instrumentos para ajudar os estudantes na
construcdo de estratégias. Para melhor compreensao dos exemplos colocados pela
autora, foi organizado quadro explicativo onde constam o método/instrumento e sua
descricéo/aplicacéo:

Quadro 2 - Exemplos que, segundo Veiga Sim&o (2004), os professores podem utilizar para
oportunizar modelos de aprendizagem aos alunos.

METODO/INSTRUMENTO DESCRICAO APLICACAO
Modelagem metacognitiva, | Alguém considerado | A partir de guias ou
interrogacao e auto- | competente na execucao de | questionarios de

interrogacao metacognitiva

uma tarefa atua como um
modelo, explicando e
justificando a estratégia que
coloca em acdo, 0 que
pensa, 0 que faz e por que

interrogacdo metacognitiva,
0 professor desenvolve a
observacdo sistematica e
uma forma orientada para
que os alunos tomem
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faz de um determinado jeito.

conhecimento das
dificuldades para a
realizacao da tarefa. Cria-se
a necessidade de ter em
conta a informacéo
decorrente dessa
experiéncia para avaliar a
acdo realizada o que vai
permitr 0 conhecimento
sobre si préprio, sobre a
tarefa e sobre a estratégia
necessaria para realiza-la.

Questionamento

Os professores colocam
guestbes e levam os alunos
a criarem questdes sobre si
préprios.

Interrogacdo  guiada (0
professor faz perguntas de
maneira encadeada,
integrando no seu discurso a
resposta parcial dada pelo
aluno); interrogacao retérica
(o professor faz perguntas
para as quais nao espera
resposta e que muitas vezes
ele mesmo contesta); e o
didlogo (discutir um tema,
juntamente com os alunos,
analisando os argumentos e
as razdes subjacentes as
conclusdes e as afirmacodes).

Cooperacéo

Os professores incentivam o
trabalho com os alunos,
permitindo que as
estratégias sejam
partiihadas e discutidas, de
modo que possam aprender
uns com 0S outros.

O trabalho de grupo ¢é
encarado como um espaco
de troca de ideias, que
podera servir de modelo de
desenvolvimento de
alternativas de trabalho que
é co-orientado pelo
professor como parceiro de
aprendizagem, estimulando
0s alunos a irem mais longe.

Pensar em voz alta

Os professores solicitam aos
alunos que verbalizem o que
estdo pensando por meio de
exemplos, autorrelatos.

Os relatos orais ou escritos
podem remeter a trés
grandes areas: a)
Conhecimento que possuem
sobre a tarefa; b)
conhecimento  sobre as
estratégias e auto-gestdo do
conhecimento e c¢) atitudes
face a tarefa.

Atitude investigativa e
estratégia de resolugcdo de
problemas

O professor cria modelos e
os utiliza com os alunos

Leva o aluno a questionar, a
formular hipoteses,
experimentar, confrontar,
interpretar resultados etc.

Reconhecimento de tarefas

O professor analisa a tarefa.

De forma particular ou
publica, valoriza alguns dos
procedimentos realizados
pelos alunos.
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As atividades a partir de
uma perspectiva

O aluno observa o}
comportamento de  um
colega a partir da resolucao
de um problema complexo

Tenta identificar quais foram
0s seus planos preliminares
para enfrentar a tarefa, as
dificuldades que encontrou,
0 que pensou para resolvé-
las e de que maneira avaliou
a atividade.

Andlise para a tomada de
decisdes

O aluno, com o apoio do
professor, identifica oS
dados fundamentais para a
realizacdo da tarefa.

Organiza 0s dados
selecionados em algum
sistema de representacdo e
deduz algum principio ou lei
que estabeleca alguma
regularidade ou relacao
causal entre os dados

O plano individual de

trabalho

O aluno registra em uma
grade todo o trabalho a
desenvolver.

Permite controlar o seu
processo de trabalho e
aprendizagem. Surge numa
perspectiva de negociagéo
entre professor e aluno para
a realizagdo do trabalho,
levando em consideracdo o
tempo, as necessidades e
expectativas do aluno. A
concretizagdo do  plano
individual de trabalho
permite ou ndo confrontar o
aluno com sua competéncia
de planejamento e de
realizacgéo, em uma
perspectiva formativa,
levando-o a ser autdbnomo e
responsavel por suas acoes.

O portfélio

O aluno constréi ao longo
das aulas um portfélio.

O aluno relne e organiza
apenas o material distribuido
em aula, anexa os relatorios
de trabalho ao passo que no
portfélio sdo valorizadas
todas as etapas, mesmo
inacabadas, dos processos
de busca e investigagcdo que
os alunos realizam, do
mesmo modo que as
impressdes, opinidbes e
sentimentos despertados
pelo assunto ou pelo
procedimento e formas de
trabalho.

Fonte: VEIGA SIMAO, 2004, p. 91-94.

s

O ensino de estratégias é importante para a promocao da aprendizagem

autorregulada. Compreende-se que € dentro desse processo de ensino que oS

estudantes podem adquirir consciéncia de suas ag¢Oes, podem agir de forma
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intencional e autdbnoma, permitindo-lhes estabelecer objetivos e alcanca-los
(ZIMMERMAN, 2000; VEIGA SIMAO, 2002; 2004). A oportunidade de estudar a
partir da perspectiva da aprendizagem autorregulada possibilita aos estudantes,
desenvolver capacidades para monitorar, regular e realizar, sozinhos, tarefas, ou
com o acompanhamento de alguém mais competente para auxilid-los (pais,
professores, colegas etc.) (ZIMMERMAN, 2000; VEIGA SIMAO, 2002; 2004). As
diferentes formas de pensar e de aprender levam os estudantes a desenvolver seus
processos mentais (VEIGA SIMAO, 2004). O alcance de metas, inicialmente
estabelecidas pelos estudantes, contribui para melhorar o sentimento de

autoeficécia e para manté-los motivados a enfrentar novos desafios.

3.4 O construto da autorregulacdo para a formacdo de professores estratégicos:

uma possibilidade com o Pibid

A atividade de ensinar e aprender constitui-se no cerne da escola. E nesse
espaco que os fatores socioculturais e as caracteristicas individuais dos alunos
devem ser levados em conta, permitindo que exercam o papel de sujeitos ativos e
capazes de desenvolver competéncias e habilidades que gerem aprendizagem,
proporcionando o seu desenvolvimento intelectual (VYGOTSKY, 1998).

Para que o futuro professor possa aprender a atuar de forma consciente e
controlada € importante que no processo formativo sejam oportunizadas
experiéncias nas quais as propostas de trabalho e/ou projetos possibilitem a
"elaboracdo de objetivos e metas, construcdo de planos para a realizagcdo das
tarefas, adocdo de estratégias adequadas e eficazes, monotorizacdo das acodes
planejadas e autoavaliacdo dos processos utilizados e dos resultados encontrados”
(VEIGA SIMAO, 2006, p. 196).

Entende-se que o professor, como mediador do processo educativo
(VYGOTSKY, 1998), tem o desafio de criar condigbes e espacos favoraveis que
oportunizem aos estudantes compreender e aprender estratégias eficazes que os
ajudem na construcédo de seus saberes (ZIMMERMAN, 2000; VEIGA SIMAO, 2002;
2004). Para que o professor consiga vencer esse desafio, sua formagcdo académica
e continuada deve oportunizar o estudo de estratégias que o ajudem na construcao
de uma aprendizagem autorregulada (ZIMMERMAN, 2000; VEIGA SIMAO, 2002;
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2004).

Veiga Simédo (2006) destaca que os cursos de formagdo tém basicamente
dois desafios. O primeiro € integrar 0 ensino de estratégias de aprendizagem, ao
longo dos anos de formacdo do futuro professor, de forma a contribuir para
desenvolver os processos de autorregulagcdo. O segundo desafio é enfatizar o
controle e a autonomia que o professor pode desempenhar na sua aprendizagem,
bem como na de seus alunos, promovendo o desenvolvimento de atitudes e
competéncias, considerando as componentes que integram a autorregulacdo
(comportamental, motivacional, metacognitiva e volitiva) e os diferentes contextos. A
autora complementa que os professores devem ser capazes de "operar mudancas
nas suas intervencbes educativas futuras" (VEIGA SIMAO, 2006, p. 192),
oportunizando o estudo de estratégias aos seus alunos de forma que possam
transferir seus aprendizados para outros contextos.

No contexto do Pibid, a formacdo e a aprendizagem dos bolsistas se da a
partir da organizacao do projeto interdisciplinar e do subprojeto de area. Ambos séo
construidos em etapas denominadas por planejamento das atividades, aplicacdo do
projeto e avaliacdo dos trabalhos®®. Os pibidianos sdo envolvidos em atividades
variadas, levando em consideracdo o contexto da escola, estabelecendo metas
possiveis que possam atender demandas especificas, avaliando o percurso e 0s
resultados para possiveis mudancas e melhorias (BRASIL, 2009; 2013).

Veiga Simédo et al. (2009) destaca que cursos de formacdo que tém os
professores como autores dos seus proprios processos formativos tém mais chances
de éxito. O envolvimento das instituicbes participantes na organizacdo e
desenvolvimento de projetos passa a ser importante, pois estes devem atender as
necessidades e responder a problemas especificos das escolas.

O PI do Pibid/Humanidades/UFPel (2009, p. 02), em consonancia com o
programa geral, vai ao encontro dessa ideia de trabalho focado na discusséo,
elaboracdo e desenvolvimento de estratégias que ainda ndo sdo habituais nos
cursos de formacéo inicial de professores. Sdo pensadas atividades que possam,
"na sequéncia, serem incorporadas em seus cotidianos formativos e com isso elevar
a qualidade das acOes académicas nos seus cursos de Licenciatura” e,

principalmente, na melhoria das escolas.

' Esses termos e etapas foram utilizados a partir dos registros encontrados nas atas e nos cadernos
de controle do Pibid, mantidos na escola onde a pesquisadora atuou como supervisora.
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Embora no programa geral (2013), no Pl (2009) e no Subprojeto de é&rea
(2009) do Pibid nédo exista mencdo a ARA, é possivel observar pontos convergentes
entre o programa e o0 construto. Nota-se que ambos remetem a ideia de uma
formacédo que leve os futuros professores a adquirirem, por meio de seu processo
formativo, autonomia para gerirem suas aprendizagens e transferirem seus esforgos
e estratégias para outros contextos e acdes futuras (VEIGA SIMAO, 2006; BRASIL,
2013).

A construcao do Pl e do Subprojeto de area requer dos bolsistas (licenciandos
e professores formadores) a andlise e discussdao do referencial tedrico que
fundamenta as atividades propostas e desenvolvidas nas escolas. As acbes sao
realizadas individualmente, em pequenos grupos ou com o grande grupo e ocorrem
em etapas distintas (BRASIL, 2009). Esses momentos de discussdo e troca de
informacdes tornam possivel o aprendizado dos bolsistas que se encontram em
diferentes niveis de conhecimentos. Os mais experientes tém a oportunidade de
escutar as duvidas dos futuros docentes e estes, por sua vez, podem expor seus
sentimentos com relacdo ao espaco educacional, relatar o que presenciam sobre o
cotidiano escolar. Lacasa (1994) destaca que os professores experientes diferem-se
dos professores iniciantes a partir de trés caracteristicas: a partir da capacidade de
reter uma grande quantidade de informac&o de maneira significativa; a possibilidade
de controlar as atividades planejadas e executadas e a capacidade de generalizacao
de informacdes adquiridas e a transferéncia para outros contextos.

Tardif (2012, p. 234) salienta a importancia de considerar "o trabalho dos
professores de profissdo como um espaco pratico especifico de producdo, de
transformacao e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimento
e de saber-fazer especificos ao oficio de professor.” A experiéncia de formacéo no
Pibid valoriza esse espacgo, pois 0s professores coordenadores e supervisores
participam das atividades colaborando com suas experiéncias e auxiliando os
bolsistas de iniciagdo a docéncia a construirem seus saberes. O professor, como
menciona Tardif (2012, p. 235), torna-se "um sujeito do conhecimento, um ator que
desenvolve e possui teorias, conhecimentos e saberes de sua prépria agdo." Para
Veiga Simao (2004, p. 99) "o saber irriga a personalidade inteira, da-lhe capacidade

para resolver situagdes dentro e fora de quem o possui (...) a observacao cientifica e
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cultural - que implica atos de experimentacéo direta e execugdo prética - € a chave-
mestra de todo o saber."

No Pibid, € dado ao professor um espaco de protagonismo, ou seja, 0S
professores em formacdo sdo aprendizes ativos e principais personagens do seu
processo de formagdo (OLIVEIRA, 2004). O construto da ARA pode contribui para
reforcar esse papel importante do individuo j& que requer uma participacdo ativa,
autbnoma, consciente e intencional nos processos de aprendizagem (VEIGA
SIMAO, 2006). Pensa-se o Pibid como um espaco possivel para construir saberes,
dividir saberes com as novas geracoes, transforma-los formando uma nova gama de
conhecimentos. E um espaco onde se faz necessario desenvolver competéncias e
capacidades para trabalhar com os diferentes contextos, portanto, € uma formacgéao
que requer, por parte dos participantes, consciéncia, intencionalidade e controle
sobre as tarefas a desenvolver, itens considerados indispensaveis para a
aprendizagem autorregulada (VEIGA SIMAO, 2000; 2004).

Pode-se dizer que a escola, ao abrir suas portas e acolher diferentes vozes
com o Pibid, revela uma nova possibilidade e faceta dos educandarios, pois de
estabelecimento publico ou privado destinado ao ensino coletivo (FERREIRA, 2010),
torna-se lugar de referéncia como centro de aprendizagem e formacéo (Veiga
Siméo, 2004).

O subprojeto da area de Letras (BRASIL, 2009) revela a importancia da
escola e a implicacdo de seu envolvimento nos processos de ensino e de
aprendizagem. Uma de suas metas é a formacdo de um professor pesquisador,
capaz de transformar o espaco da sala de aula em um laboratério, onde o saber é
construido conjuntamente com os demais envolvidos nesse processo.

No PI do Pibid/Humanidades Il, consta a organizacdo de atividades didatico-
metodoldgicas que envolvam os participantes do Pibid com a justificativa de que
esse tipo de atividade é importante porque o desenvolvimento de acbes formativas
transferidas de um grupo para outro, de areas diferentes, € uma oportunidade de
desenvolver uma postura interdisciplinar e de construir uma vivéncia profissional
coletiva (BRASIL, 2009).

Tanto na construcdo do PIE quanto nas atividades de area séao oportunizados
momentos dedicados a coleta de informacdes sobre a escola base e sobre o tema

abordado no trabalho. Os pibidianos também realizam a selecdo, preparacdo e
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confeccdo de materiais que serdo utilizados com 0s grupos e com os alunos das
escolas. Todas as atividades de ensino tém como referéncia os Planos Curriculares
Nacionais (PCN) e o foco € o desenvolvimento de competéncias e habilidades
consideradas importantes para os estudantes da Educacao Basica, ou seja, ha uma
preocupacdo de contextualizar os estudos de acordo com seu publico e as
necessidades especificas de aprendizagem desse grupo.

E comum os alunos das escolas reclamarem que os conte(dos s&o
descontextualizados e que Ihes é cobrado eficiéncia para realizacdo de tarefas que
muitas vezes os proprios professores ndo conseguem cumprir (VEIGA SIMAO,
2004). Em situacdes de aprendizagem, € imprescindivel que o professor, para
ensinar o aluno a agir estrategicamente, seja capaz de aprender e ensinar da
mesma forma. Veiga Simdo (2004) esclarece que, para que isso aconteca, €
necessario que os cursos de formacdo oportunizem aos professores situacdes nas
quais sejam capazes de estimular nos alunos a consciéncia dos processos
cognitivos, metacognitivos e motivacionais. E importante que os professores
possuam "um controle metacognitivo sobre o que € ensinado e como deve ser
ensinado"”, de forma a transferir esse controle para os alunos, para que aprendam e
saibam utilizar técnicas de ensino que favorecam alcancar as metas estabelecidas
(VEIGA SIMAO, 2004, p.102-103), principios da ARA e do trabalho do Pibid.

Veiga Simédo (2004) salienta que processos formativos interativos, trabalho
cooperativo e em equipe séo alguns procedimentos que podem estimular a reflexéao
e a interiorizagcdo. A tomada de consciéncia pode ser favorecida por meio de
atividades que reproduzem e estimulam a préatica reflexiva a partir de trabalhos como
a observacdo mutua, o relato de casos, a representacdo das praticas etc. No
trabalho do Pibid, cabe ao futuro professor a responsabilidade de controlar os
elementos relacionados ao ensino e que proporcionam a aprendizagem dos
estudantes da Educacao Basica, possibilitando seu desenvolvimento.

Entende-se que o Pibid, por adotar uma perspectiva voltada para o trabalho
planejado, reflexivo, levando em consideragdo o contexto, pode contemplar a
formacdo ancorada no construto da ARA, permitindo aos futuros professores a
apropriacdo dos contetidos e a aprendizagem. E na qualidade das intera¢des sociais
gue o estudante vivencia experiéncias de aprendizagem autorregulada, cujos efeitos

podem produzir significados positivos no seu desenvolvimento, modificando suas
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habilidades cognitivas e sociais. Pressupde-se que, ao vivenciar uma experiéncia
positiva de aprendizagem como estudante, o futuro docente possa transferi-la para
suas acoes educativas futuras em sala de aula (VEIGA SIMAO, 2004).

Veiga Siméao (2006, p.199) caracteriza o professor estratégico como alguém

que:

Planeja, regula e avalia sua atividade de ensino; integra o ensino de
estratégias de aprendizagem nas suas programacoes; estabelece relacdes
explicitas entre o que ensina e como ensina; avalia a utlidade das
estratégias, ajuda os alunos a refletirem sobre os processo e decisdes que
tomam quando aprendem; valoriza os progressos dos alunos ndo apenas
em termos de resultados, mas também de processos.

Defende-se nesta pesquisa, uma formacéo que proporcione aos estudantes
de licenciaturas o estudo de estratégias de aprendizagem que possibilitem o seu
desenvolvimento intelectual e profissional. O construto da ARA ajuda a compreender
melhor a aprendizagem e a desenvolver métodos de ensino mais eficazes, com
especial énfase no pensar e no aprender dos alunos e dos professores (VEIGA
SIMAO, 2004). Os futuros docentes sdo desafiados a criar condi¢bes favoraveis
para o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes, de forma a ajuda-los a
assumirem um papel mais ativo, levando-os a dirigir e avaliar seus processos de
aprendizagem (VEIGA SIMAO, 2006).

Dessa forma, entende-se que a escola ndo deve centrar seu trabalho na
transmissdo de informacédo dos professores para os alunos, mas em acdes que
tornem possivel o ensino de estratégias, que oportunizem aos estudantes
compreender e atuar autonomamente em seus processos de aprendizagem. A
memorizacdo, conforme destacam Zimmerman e Martinez-Pons (1986) € uma
estratégia importante que pode ajudar os alunos a construirem conhecimentos nos
processos de aprendizagem, mas ndo deve ser transformada no Unico obijetivo,
como se Vvé no cotidiano das escolas. Aprender implica saber o que fazer com a
informacéo recebida. O estudante precisa abstrair e transformar o que aprende de
forma que possa estabelecer uma rede integrada de conhecimentos, capaz de se
sustentar na consciéncia pelo seu carater afetivo (o aprendizado ficou marcado de
forma positiva e significativa) e usual (0 que foi aprendido faz sentido para o
estudante de maneira que pode estabelecer relacdes com outros aprendizados e
com sua propria realidade (DUARTE, 2002).
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Compreende-se que o Pibid, apresenta as condigcbes para oportunizar aos
futuros professores uma formacdo pautada nos principios da autorregulacgéo,
mobilizando-os a agirem com consciéncia, intencdo e motivacao e transferirem para

seus alunos suas aprendizagens.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

4.1 Contexto da pesquisa

Para entender a dinamica e dimenséo do trabalho do Pibid/Humanidades II,
da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), realizado na escola onde esta
pesquisadora atuou como supervisora, por um periodo de quatro anos, faz-se
necessario mencionar que, inicialmente, o Projeto Institucional contemplou quatro
escolas que serviram de base de trabalho, atendendo o numero expressivo de 3587
alunos. Para fazer parte do grupo, foram selecionados 14 professores supervisores
das seis areas de conhecimento, sendo que desses, cinco eram da area de Letras.
Também foi significativo o nUmero de estudantes de graduacdo contemplados com a
bolsa de iniciacdo a docéncia. Em um grupo de 96 bolsistas, das diferentes areas do
Pibid/Humanidades I, 24 participantes eram da area de Letras. As acdes do PIE, no
Pibid, realizadas na escola destacada no trecho a seguir, € o contexto desta
pesquisa. O grupo de trabalho contava com 27 pibidianos, sendo que desse grupo,
seis eram da area de Letras; dois coordenadores e trés supervisores de escola
(areas de Filosofia, Historia, Letras e Artes). A descricdo do Projeto Institucional
justifica a organizacdo e o0 numero de participantes das escolas base do
Pibid/Humanidades IlI/UFPel (2009)

Uma das formas de planejamento, organizacdo e execucdo de atividades
interdisciplinares é a escola, onde havera um grupo de 27 alunos,
aproximadamente, formados por integrantes das cinco &reas de
conhecimento (Sociologia, Histéria, Filosofia, Lingua Portuguesa e
Sociologia), orientados por um dos coordenadores de &rea e auxiliados por
2 professores-supervisores de uma das areas do Programa (no™ ..., havera,
em funcdo do grande numero de alunos da escola, trés supervisores).
Consideramos desejavel que essas atividades possam também contar com

a participacdo dos professores das escolas participantes do PIBID (PlI,
2009).

O diferencial de ter dois coordenadores e trés supervisores se deu em funcao
da escola atender em trés turnos, uma demanda de quase trés mil alunos, oriundos
dos cursos de Ensino Fundamental séries Iniciais e Finais, Ensino Médio Politécnico,
Ensino Médio Politécnico para Surdos, Ensino Normal (Magistério) e Educacdo de

Jovens e Adultos. Apesar de toda essa diversidade, o trabalho foi centrado nos

1 O nome da escola participante foi suprimido para preservar sua identidade.
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cursos de Ensino Médio Politécnico e no Ensino Normal, devido a demandas
apontadas no diagndstico inicial, realizado pelos pibidianos, que perceberam a
necessidade de contribuir para a aprendizagem daqueles alunos. O Projeto
Interdisciplinar dessa instituicdo, considerando suas particularidades, previu acdes
gue envolveram todo o grupo de bolsistas.

O Projeto Institucional (PI) destaca a importancia de respeitar as
particularidades de cada instituicdo onde sao desenvolvidos os trabalhos realizados
pelos bolsistas ou parte deles. Por levar em consideracdo as singularidades das
escolas e por nao existirem modelos de trabalho aos quais possa recorrer-se para
construir um projeto que contemple a¢es construidas e aplicadas conjuntamente, o
Pl prevé trés tipos de acdes, classificadas como:

- Acdes gerais: comuns a todos os participantes das diferentes areas e
funcdes (alunos bolsistas, professores supervisores e coordenadores de area).

- AcOes interdisciplinares: integradas por todos os alunos, supervisores e
coordenadores ou por grupos de alunos das seis areas de conhecimento, alguns
supervisores e/ou alguns coordenadores, e foram relacionadas com temas
interdisciplinares. Os grupos também poderiam se organizar por area de interesse,
por exemplo, tematicas que estivessem relacionadas a pesquisa em educacao, a
elaboracao e organizacdo de material didatico, a organizacdo e desenvolvimento de
oficinas sobre temas especificos e/ou outros (PIBID/HUMANIDADES/UFPEL, 2009)

- AcOes especificas: eram planejadas, executadas e avaliadas pelos alunos e
pelo coordenador da respectiva é&rea de conhecimento, atendendo as
especificidades definidas nos subprojetos de cada area. Os professores
supervisores e 0s demais professores das escolas base também poderiam participar
dos trabalhos. No caso desta pesquisa, ndo serdo mencionadas as acfes
especificas de outras areas, por ser o curso de Letras o foco de interesse para as
observacdes, analises e discussdo. Essa area tem como acdes especificas
responder as necessidades reais e atuais das escolas no conteddo de Portugués e
Literatura. Como nao era possivel determinar com precisdo quais seriam as
atividades e os assuntos abordados por causa das demandas de cada escola,
projetou-se a realizacdo de estratégias e atividades que desenvolvessem a
capacidade comunicativa (leitura, fala e escrita) dos envolvidos no projeto, tendo

sempre o texto (de modo mais amplo, o género textual) como objeto de estudo, em
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conformidade com as orientacbes sugeridas pelos PCN de Lingua Portuguesa
(SUBPROJETO LETRAS, 2009).

Também constava do rol das acdes especificas da area, dar atendimento
para os demais bolsistas sobre questbes relacionadas a producdo de textos de
diferentes géneros, especialmente, os académicos. Como acdes de sala de aula, os
bolsistas deveriam "acompanhar o trabalho desenvolvido pelo professor de lingua
materna, em aula, debatendo com o profissional e sugerindo atividades didatico-
pedagogicas inovadoras que pudessem contribuir para melhorar a qualidade do
ensino (SUBPROJETO LETRAS, 2009).

E importante destacar que esta pesquisadora além de ter atuado como
supervisora do programa, também participou como professora colaboradora,
cedendo suas aulas para atividades ligadas ao ensino da lingua materna,
colaborando na organizacdo de material para atividades de sala de aula, juntamente
com os pibidianos da area de Letras. Neste caso, além de supervisionar 0s
bolsistas, auxiliando-os nas tarefas dentro da escola, esta pesquisadora também
pdde realizar trabalho colaborativo com o grupo. Essa observacéo faz-se necessaria

porque permitiu uma visdo mais global do trabalho do Pibid.

4.2 Problema de pesquisa e objetivos

Os estudos sobre a formacéo de professores na perspectiva do construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA) sdo a base de investigacdo na qual se
insere esta pesquisa. Para observar se houve contribuicbes do Pibid para a
formacdo dos professores, requer-se um estudo que procure informacdes em um
contexto especifico: as salas de aula. No caso desta pesquisa, € o trabalho realizado
pelas pibidianas, sua atuacao. Essa busca exigiu um olhar atento para as cenas que
se desenrolam nesses espacos nos quais os bolsistas de iniciagdo a docéncia do
Pibid/Humanidades Il, hoje, atuam como professores titulares de turmas. A hipétese
da possivel aproximacdo entre o processo de trabalho do Pibid e as etapas do
construto da Autorregulacdo da Aprendizagem foi o que gerou o problema desta
pesquisa que investigou quais as contribuicdes do Pibid para a aprendizagem e para
a formacdo autbnoma e estratégica de um grupo de futuras professoras, egressas

do curso de Letras.
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Decidiu-se pela abordagem de pesquisa qualitativa por se tratar de uma
estratégia de investigacdo que tem como foco o estudo dos fendmenos em sua
sequéncia natural, no acontecimento das ac¢fes, considerando "0s componentes de
uma situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas” (ANDRE, 2005, p.17).
Bogdan e Biklen (1994) destacam que o ambiente natural fornece a fonte direta dos
dados e que o investigador € o0 seu instrumento principal da pesquisa. Neste caso, a
experiéncia de quatro anos desta pesquisadora como participante do Pibid (periodo
compreendido entre 2010 e o inicio de 2014), exercendo a funcdo de professora
supervisora, colaborou para investigar se/como a formacgao oferecida pelo programa
se materializou nas praticas exercidas, no cotidiano, desses novos profissionais.

Para explorar o problema de pesquisa, o objetivo geral foi investigar o que
revelaram as egressas do curso de Letras e participantes do Pibid/Humanidades II,
sobre as aprendizagens e sobre a atuacdo autbnoma, tendo como base teérica e
pratica os pressupostos da autorregulacdo da aprendizagem.

Também foram estipulados quatro objetivos especificos com intuito de
contribuir para compreender e elucidar o problema:

a) identificar de que forma o Pibid contribuiu para a formagdo das ex-
pibidianas a partir do ponto de vista delas;

b) identificar componentes e estratégias da Autorregulacdo da Aprendizagem
gue aparecem implicitos no projeto do Pibid e no trabalho das egressas;

C) oportunizar as egressas, por meio de autonarrativas, a reflexdo sobre o
trabalho realizado no Pibid, relacionando-o com a prética docente atual;

d) apontar possiveis contribuicdes para o aperfeicoamento do programa a
partir dos dados coletados.

Ao delimitar o percurso da pesquisa e a particularidade do objeto de estudo, a
opcao recaiu sobre o estudo de caso. Para Gil (2010), o estudo profundo e exaustivo
de um ou poucos objetos de maneira que se permita 0 seu amplo e detalhado
conhecimento, caracteriza o estudo de caso. Bogdan e Biklen (1994, p.89)
conceituam o estudo de caso como "a observacdo detalhada de um contexto, ou
individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico”,
por essa razdo o objeto de estudo € bastante delimitado e a area em que se

desenvolve o trabalho deve estar claramente demarcada.
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Nesta pesquisa adotou-se a perspectiva de estudo de casos multiplos (YIN,
2001; 2014). Esse tipo de estudo requer locais e/ou sujeitos multiplos, com mdultiplas
realidades e multiplos significados, considerados importantes para o entendimento
do problema proposto (YIN, 2014).

Os casos séo relativos a trés participantes que trabalham em instituicoes de
diferentes niveis e esferas de ensino e que foram bolsistas de iniciacdo a docéncia
no Pibid. Para compreender quais foram as contribuicdes do Pibid para a formacao
das ex-pibidianas e se tornaram-se autorreguladas para o exercicio da profissdo, a
especificidade do objeto de estudo orientou para a escolha de um ponto complexo: a
atuacao das trés participantes como profissionais. Apesar de o0 grupo constituir-se de
poucas participantes, essa amostra, mesmo pequena, proporciona uma
compreensao detalhada acerca dos limites e das possibilidades da formacéao,
oportunizada pelo Pibid, como uma alternativa de ensino de estratégias para o
exercicio da profissdo docente.

Segundo André (2005, p. 51), o estudo de caso deve atender alguns critérios
como base para a escolha do percurso escolhido para a pesquisa. A autora destaca
trés que entende como imprescindiveis. O primeiro considera se os “[...] objetivos
desejados ou planejados focalizam resultados humanistas ou diferencas culturais e
nao resultados comportamentais ou diferencgas individuais”. Nesta pesquisa, buscou-
se compreender se o Pibid contribuiu para a formacao das ex-pibidianas e o quanto
se tornaram autorreguladas para a profissdo. O respeito e a consideracdo as
informacdes, fornecidas pelas participantes, constitui o segundo critério, pois, no
entendimento de André (2005), existem varios pontos de vista para todo e qualquer
fenbmeno. Portanto, os dados e as informacdes fornecidos pelas participantes
devem ser analisados sem qualquer julgamento que remeta a ideia de certo ou
errado, pois a realidade existe a partir do ponto de vista de quem a contempla. O
terceiro critério trata da “singularidade da situacdo", ou seja, o foco de estudo é

escolhido porque representa "um caso digno de ser estudado” (ANDRE, 2005, p.51).

4.3 Os sujeitos da pesquisa

Apos realizacdo de um levantamento prévio com a coordenadora do Pibid da

area de Letras, verificaram-se quais participantes do programa estariam, a época,
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desempenhando a fungcdo docente, pré-requisito para a escolha do participante da
pesquisa.

A partir de prévia analise com a coordenadora da area do Pibid/Letras, foram
identificados, em um grupo de 24 bolsistas, os ex-pibidianos do projeto que estariam
exercendo a fungéo docente. Posteriormente, foi feito contato por correio eletrbnico,
com oito ex-pibidianas, convidando-as a participarem da pesquisa. Chegou-se a
esse numero porque foram oito participantes do grupo que ingressaram na rede de
ensino e responderam a solicitacdo da pesquisadora. Desse pequeno grupo, apenas
cinco foram selecionadas porque trés nao residiam na mesma cidade da
pesquisadora. A visita a outras cidades acarretaria em custos e na necessidade de
um tempo maior para a organizacao das entrevistas o que poderia comprometer o
cronograma para o0 término do mestrado no tempo previsto. Justifica-se a
predominéancia do género feminino porque, dos estudantes que trabalharam no
Pibid/Letras, apenas um bolsista era do sexo masculino e o mesmo nédo concluiu 0s
trabalhos no Projeto Interdisciplinar da Escola.

Das cinco selecionadas, uma desligou-se da funcédo de professora na escola
em que trabalhava, por ter conseguido uma bolsa para o curso de mestrado. Como
ndo estaria mais na escola no periodo da coleta de dados, esta participante foi
excluida do grupo de sujeitos. Essa mesma ex-pibidiana estava realizando estagio
docéncia no Ensino Superior, requisito solicitado para os estudantes de cursos de
pos-graduacdo que sao bolsistas e, por essa razdo, foi feito contato para que
pudesse participar de um estudo piloto. Prontamente foi aceita a solicitacéo e a ex-
pibidiana enviou sua narrativa contendo reflexdes relativas ao periodo em que atuou
no Pibid. Foi também realizada observacdo de duas de suas aulas, com o objetivo
de estabelecer alguns topicos iniciais para a organiza¢ao do trabalho e do roteiro de
entrevistas a serem desenvolvidos posteriormente.

Segundo Yin (2014), o estudo de caso piloto auxilia na construcdo dos
instrumentos de coleta, principalmente, no que diz respeito ao conteldo, aos
procedimentos e a antecipacao das questdes e dos problemas a serem enfrentados
no percurso da coleta de dados. Os dados da participante do projeto piloto
contribuiram para as primeiras impressdes sobre o trabalho das egressas. Foram
observadas e analisadas a comunicacao da jovem professora com seus alunos, a

existéncia de um planejamento prévio e de alguma mudanca de direcdo nos
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procedimentos didaticos, caso fosse percebido pela professora que os alunos
precisavam de auxilio.

O grupo investigado foi constituido, finalmente, por quatro egressas do
Pibid/Letras/UFPel e que estdo atuando na rede de ensino particular e publica da
cidade de Pelotas. Duas professoras atuam no Ensino Fundamental - anos iniciais,
uma no Ensino Fundamental - anos finais, e uma em um curso de linguas.

Ao dar inicio aos trabalhos desta pesquisa com as narrativas, uma dessas
quatro participantes, professora dos anos finais do Fundamental, desistiu de ser
sujeito da pesquisa, alegando problemas particulares e falta de tempo para contribuir
com a investigacdo. O grupo de pesquisadas, entdo, resumiu-se a trés participantes
que, apos assinarem o termo de consentimento livre e esclarecido (anexo A)
concordando em participar da pesquisa, foram identificadas como Pibidiana 1 (P1),
Pibidiana 2 (P2) e Pibidiana 3 (P3). Essa denominacao foi dada, nessa ordem,
obedecendo ao ano e ao tempo de participacdo de cada bolsista no projeto. As
Pibidianas 1 e 2 participaram, cada uma, durante um ano. A primeira ficou de 2010 a
2011 e a segunda de 2012 a 2013. Ambas estavam concluindo o curso de Letras e,
por isso, ndo puderam participar de novas selecdes para o projeto. A terceira
participante, Pibidiana 3, comec¢ou no projeto em 2010 e permaneceu até o inicio do
ano de 2014. Por cursar os semestres iniciais da graduacdo, a pibidiana pbde
participar de novas selecfes, 0 que permitiu sua permanéncia por mais tempo que
as demais participantes.

Outro critério adotado para a escolha das participantes foi o tempo de servico
das novas professoras (aproximadamente dois anos). Esse critério foi utilizado com
a intencdo de criar uma semelhanca entre o grupo, nesse caso, o tempo de atuacéo
das professoras em sala de aula. Diferentemente de profissionais que ingressaram
no magistério ha pouco tempo, as quatro professoras selecionadas ja possuiam
vivéncias mais prolongadas o que lhes permitiria identificar problemas e situacdes
do seu cotidiano escolar e compara-los com a experiéncia de formag¢do no Pibid.
Nesse caso, trabalhar com um grupo com caracteristicas diferentes (ano, alunos e
cursos em niveis diferentes), mas com uma caracteristica especifica comum ao que
esta sendo analisado (BAUER & GASKELL, 2002) (do grupo selecionado todas as
professoras encontram-se em sala de aula ap6s a passagem pelo Pibid), permitiu

gue a mostra com poucos sujeitos se tornasse uma unidade que representava o
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coletivo dos sujeitos investigados e que pertenciam a uma mesma populacdo
(TRIVINOS, 2001).

No quadro 3, apresenta-se uma sintese com as principais caracteristicas dos

sujeitos.

Principais Participantes da Pesquisa

caracteristicas do

grupo pesquisado Pibidiana 1 Pibidiana 2 Pibidiana 3

Rede de ensino Particular Municipal/Federal Particular

Nivel de ensino que | Curso de lingua | Séries  iniciais  do | Séries iniciais e finais

atua estrangeira Fundamental do Fundamental
Cursos Técnicos
Ensino/Médio

Tempo de servigo Trés anos Trés anos Trés anos

Tempo de atuagédo no | Umano-2010a 1011 | Umano-2012a2013 | Trés anos - 2010 a

Pibid/ Periodo 2013

Trabalho concomitante | N&o Sim. Trés anos. Sim. Um ano.

ao Pibid/ Tempo

Quadro 3 - Caracteristicas do grupo pesquisado

O fato de o grupo pesquisado ndo ser grande e possuir caracteristicas
singulares (atuacdo em niveis de ensino diferentes, com publicos diversos),
contribuiu para a organizacdo desta investigacdo, para que sua realizacdo da
pudesse ser concluida em um periodo curto de tempo que correspondesse aos dois
anos do mestrado. Entende-se que, embora sejam poucos participantes, a aplicacéo
de diferentes instrumentos para a coleta de dados forneceu inimeras informacdes,
as quais puderam ser trianguladas (YIN, 2001). As evidéncias podem surgir de seis
fontes, sugeridas por Yin (2001): documentos, registros em arquivo, entrevistas,
observacdo direta, observacdo participante e artefatos fisicos. Ao expor que as
informacdes colhidas por meio de dois ou mais instrumentos, que convergem para o
mesmo conjunto de descobertas, aumentam a qualidade de estudos de casos, Yin
(2001) explicita a importancia dessa diversidade para a pesquisa. Para esta
proposta, inicialmente, optou-se por trés fontes de evidéncias: narrativas
autobiogréficas, observacdes de aulas e entrevistas semi-estruturadas. No entanto,
apenas as harrativas autobiograficas e as entrevistas semi-estruturadas foram
realizadas, em funcdo de duas das trés escolas onde atuam as participantes nao

terem permitido o acesso da pesquisadora. Essas instituicdbes alegaram nao dar
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permissdo para observagdo de aulas ou outros fins, por entenderem que uma
pessoa estranha ao recinto pode interferir na rotina da escola, na atencdo e no

desempenho dos estudantes.

4 .4 Instrumentos de coleta de dados.

O primeiro instrumento utilizado para a coleta de dados foi a narrativa
autobiogréfica. Esse instrumento € um meio capaz de possibilitar a reconstrucédo da
realidade vivida, de ordenar a experiéncia, apropriar-se dela e de seus significados
particulares e coletivos (BRUNER, 1998), trazendo o passado para 0 presente.
Optou-se por esse instrumento com o objetivo de fazer a triangulacdo dos dados
fornecidos nas autonarrativas e nas entrevistas, para que a mesma realidade
pudesse ser olhada de diferentes pontos de vista.

Essa fonte de evidéncias (YIN, 2001) foi utilizada, também, com o objetivo de
oportunizar as ex-pibidianas a reflexdo sobre suas experiéncias no Pibid com foco,
especialmente, nas praticas de ensino de Lingua Portuguesa que foram trabalhadas
no periodo do projeto. Entende-se que, como profissionais docentes, as ex-
pibidianas poderiam rememorar, por meio das narrativas, as acdes realizadas no
periodo em que foram bolsistas de iniciacdo a docéncia e refletir se o Pibid, como
programa de formacéo, contribuiu para a construcdo de seus saberes profissionais
(TARDIF, 2012).

Abaixo, consta o roteiro prévio que foi elaborado a partir da analise da
narrativa piloto, realizada com a participante, citada anteriormente, que se afastou
da escola para tornar-se bolsista do Mestrado em Letras.

Narrativa

Como participante do Pibid, tiveste uma trajetoria que te proporcionou vivenciar algumas
experiéncias com relagdo a escola e ao trabalho docente. Gostaria que escrevesses, em uma
narrativa:

1) Tuas reflex8es a respeito da forma como entendias a docéncia antes de participares do
projeto Pibid, durante a experiéncia com o grupo e, hoje, como a encaras, atuando como
professora na escola.

2) Quais préticas de ensino julgas teres aprendido com o Pibid e quais continuas utilizando
em tuas aulas (ou ndo)? Por qué? Reflete sobre essas préaticas e como o trabalho, a partir delas,
contribui para o aprendizado dos alunos.
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Ao ler a narrativa enviada pela pesquisada, percebeu-se que havia a
necessidade de reestruturacdo das questdes, de modo que houvesse melhor
compreensao da participante para descrever e refletir sobre os processos de
organizacao do Pibid em fases/etapas, explicando como foi realizado esse trabalho,
de forma que se pudesse perceber as aproximagdes com a autorregulacdo da
aprendizagem. Esse detalhe contribuiu para o novo direcionamento da narrativa,

apresentado a segquir:

A pesquisa intitulada, inicialmente, A formagdo no contexto da escola: Uma pratica iniciada no
Pibid tem como primeira etapa para a coleta de informacdes, a producdo de uma narrativa. Escreve
tuas reflexes a partir dos pontos mencionados abaixo:

Como patrticipante do Pibid, tiveste uma trajetéria que te proporcionou vivenciar algumas
experiéncias com relagdo a escola e ao trabalho docente. Gostaria que escrevesses tuas
experiéncias com o grupo do qual fazias parte, tuas reflexdes sobre as aprendizagens e como o
trabalho, a partir delas, contribui para o teu aprender como professora e o teu entendimento sobre o
papel do professor. Explicita que ferramentas/instrumentos/aspectos especificos da pratica
pedagogica aprendeste com o Pibid e continuas utilizando no teu trabalho e de que forma realizas
no teu cotidiano de trabalho. (Por favor, descrever detalhadamente o processo de organizacdo e
planejamento do trabalho, etapa por etapa).

Frison e Abrah&o (2010, p. 189; ABRAHAO, 2004b; 2008) destacam que, em
Pesquisas diversas, as autonarrativas sao solicitadas por pesquisadores porque se
constituem em registros produzidos

com a intencionalidade de (re)construir a memdria, pessoal ou coletiva,
contextualizando o narrado, segundo o periodo socio-histérico-cultural em
gue se inserem os fatos objeto da narragdo e estabelecendo interacdo e

intercambio entre pesquisador e entrevistado, no decorrer do processo de
investigacao.

As narrativas autobiograficas permitem a reflexdo sobre a formacdo da
identidade profissional que se da pela leitura das trajetorias de vida (profissional e
pessoal) relacionadas aos sentimentos e lembrangas das pessoas envolvidas. Ao
rememorar "seus motivos, angustias, desejos, intencdes" (FRISON, ABRAHAO,
2010, p. 192), buscam referéncias e contribuicbes para a construcdo de sua
identidade como professores. O sentido de identidade profissional é entendido
conforme o conceito de Lessard (1986), que a descreve como a ligacéo profissional
que o professor estabelece com os varios elementos que a constituem (escola,
outros profissionais etc.) com base nas representacdes que os professores adotam a
respeito dos aspectos da atividade docente (FRISON, ABRAHAO, 2010).
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A fim de tentar suprir algumas informagfdes que deixaram de ser coletadas
com as observacdes, foram utilizados os registros dos cadernos de controle dos
professores supervisores (inclusive desta pesquisadora) e as atas existentes do
Pibid, relativas as reunides realizadas na escola. O Projeto Institucional do
Pibid/Humanidades I, o Projeto Interdisciplinar da Escola e o Subprojeto da area de
Letras, documentos referentes ao programa, também foram analisados. Trata-se de
documentos que estdo disponiveis para consulta e podem conter informacdes
importantes para ajudar a entender o objetivo geral desta pesquisa. Segundo André
(2005), o uso de documentos, pode substituir o registro de um evento que o0
pesquisador ndo pdde observar diretamente, complementando informacdes obtidas
por outras fontes e fornecendo base para triangulacdo dos dados.

O outro instrumento de coleta foi a entrevista semi-estruturada (BAUER;
GASKELL, 2002) porque, por meio dela, pode-se apontar fundamentalmente para
elementos que preocupam o investigador (TRIVINOS, 2001). Apés a entrega e
analise das narrativas, propositalmente, foram aplicadas as entrevistas, pois esse
instrumento permitiria preencher possiveis lacunas de informacfes nao
mencionadas nas narrativas. Cada uma das pesquisadas conversou individualmente
com a pesquisadora, em horario e local previamente agendado, sem tempo pré-
estabelecido. As entrevistas foram gravadas, pois esse registro garante maior
fidedignidade na coleta e analise das informacdes. Esse instrumento possibilitou
identificar as experiéncias consolidadas no Pibid e que estavam presentes nas
praticas de trabalho das professoras. Um roteiro prévio de perguntas foi criado a
partir de uma estrutura basica, orientada pela teoria e pelos objetivos da pesquisa.
Notas consideradas importantes sobre o Pibid e recolhidas dos diarios e atas do
trabalho, na escola, também contribuiram para a organizacao inicial da entrevista. O
roteiro de pesquisa, por ser diferente para cada uma das participantes, consta nos
anexos (B).

O roteiro é um guia béasico e direcionado para evitar lacunas (TRIVINOS,
1987). De modo geral, estudos de casos utilizam entrevistas abertas e semi-
estruturadas porque permitem um maior aprofundamento e uma maior riqueza de
detalhes em comparacéo as entrevistas estruturadas (TRIVINOS, 1987; YIN, 2001;
LAKATOS; MARCONI, 1991). O roteiro foi composto por perguntas gerais e

perguntas direcionadas, comparando o seu trabalho de sala de aula com as
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vivéncias do Pibid. Ao longo das entrevistas, surgiram dados que geraram novas
perguntas, sobre como o trabalho de formagéo realizado no Pibid pode contribuir
para as professoras tornarem-se autorreguladas.

Lakatos (1996) destaca que a entrevista (estruturada, aberta e semi-
estruturada) dentre os diversos instrumentos de pesquisa, € um dos mais
importantes, ja& que aponta para 0S objetivos especificos do pesquisador,
contribuindo para o enriqguecimento das informacdes coletadas. Dependendo do tipo
de entrevista, as perguntas podem ser fechadas (entrevista estruturada) e o
entrevistador segue rigorosamente o0 que estd formulado; as perguntas também
podem ser amplas (entrevista aberta) e podem compreender o maximo de
informacBes e detalhes, permitindo ao entrevistador liberdade para conduzir a
conversa que levard ao tema (entrevista semi-estruturada) embora obedecam a um
roteiro previamente definido. Esse ultimo tipo foi 0 adotado para esta pesquisa

Yin (2001) acredita que a entrevista semi-estruturada seja o instrumento que
valoriza a presenca do investigador e que, a0 mesmo tempo, oferece varias
perspectivas possiveis para que o entrevistado tenha a liberdade e espontaneidade
necessarias para contribuir com a investigacéo. Para Trivifios (1987), em pesquisas
de enfoque qualitativo, as perguntas que constituem a entrevista semi-estruturada
ndo nascem a priori. Elas sdo resultados da teoria que alimenta a ac¢do do
investigador e do fenbmeno social que o interessa.

Concluida a fase das entrevistas, passou-se a concretizacdo da terceira
etapa. Esse momento diz respeito ao tratamento dos resultados, as inferéncias e
interpretacbes, a condensacdo e ao destaque das informagBes para analise,
culminando nas interpretacdes inferenciais. Foi 0 momento da intuicdo, da analise
reflexiva e critica (BARDIN, 2006).

4.5 Método de analise

Os dados coletados nesta pesquisa foram submetidos a técnica de Analise
Textual Discursiva, por ser uma metodologia usada para descrever e interpretar o
contetido de toda classe de documentos e textos (MORAES; GALIAZZI, 2006). E

uma abordagem de analise de dados que, na pesquisa qualitativa, transita entre
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duas formas consagradas: a andlise de contetdo e a analise de discurso (MORAES;
GALIAZZI, 2006, p. 118).

Esse tipo de estudo conduz a descricbes sistematicas, qualitativas para
reinterpretar, no caso desta pesquisa, as mensagens encontradas nas narrativas,
nos cadernos de registro dos supervisores e nas respostas produzidas nas
entrevistas semi-estruturadas, realizadas por trés ex-pibidianas, para atingir a
compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum
(MORAES; GALIAZZI, 2006; MORAES, 2011).

O que se pretende € aprofundar e compreender os fenbmenos que se
investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de dados, isto &, a
intencdo nao é testar hipoteses para comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa;
mas a sua compreensao (MORAES, 2003; 2011). No caso desta investigacao, trata-
se de compreender quais as contribuicbes para a formacédo das professoras que
foram bolsistas do Pibid e se autorregularam suas aprendizagens e suas atividades
de ensino.

A Andalise Textual Discursiva é um sistema

auto-organizado de construcdo de compreensdo em que novos
entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a desconstru¢do dos textos do ‘corpus', a unitarizacdo; o
estabelecimento de relagdes entre os elementos unitarios, a categorizagao;
0 captar o emergente em que a nova compreensao € comunicada e
validade" (MORAES, 2013, p.12).

A andlise textual discursiva ocorreu por meio de um processo de
desconstrucdo dos textos narrativos autobiograficos, das informacdes levantadas
nos cadernos de registros dos supervisores e nas entrevistas semi-estruturadas
sobre o Pibid. Apés essa desconstrucéo, ocorreu a reconstrucdo dos fendbmenos a
serem compreendidos (MORAES e GALIAZZI, 2013), a partir dos dados levantados
nos textos, oportunizando nova interpretagdo e compreensao para os elementos que
surgiram (MORAES, 2003). Segundo Moraes e Galiazzi (2006), a analise textual
discursiva propicia duas reconstrucdes concomitantes sobre o texto: o entendimento
sobre a ciéncia e seus caminhos de producdo e o objeto de pesquisa e de sua

compreensao.
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Ao compreender os mecanismos de trabalho do Pibid e a forma como essa
experiéncia se manifesta no cotidiano profissional das egressas, tinha-se a intencéo
de contribuir para abrir novas possibilidades para a formacé&o docente.

Em levantamento feito em sites de pesquisas académicas, ao citar a tematica
Pibid, autorregulacdo da aprendizagem e a formacdo de professores,
aproximadamente 135 trabalhos, que englobam as diferentes &reas (Biologia,
Educacao Fisica, Geografia, Historia, Letras, Matematica, Pedagogia, Quimica), sdo
mencionados. Em cinco desses foi oferecido o recurso de oficinas aos participantes
para oportunizar o estudo sobre os processos autorregulatérios. Como exemplo,
cita-se a pesquisa de Prank (2012), na area de Matemética, que, ao longo da
investigacdo, proporcionou essa experiéncia, com o intuito de ajudar os bolsistas a
se autorregularem. Pode-se dizer que o que pode diferenciar este atual estudo das
pesquisas anteriores € o fato desta pesquisadora, no periodo em que atuou como
supervisora do projeto, desconhecer o construto, pois so teve entendimento sobre o
mesmo ao se tornar estudante do Mestrado em Educacgéo. Por essa razao, o fato de
encontrar os processos autorregulatérios dentro do trabalho do Pibid, sem que os
bolsistas e professores formadores tenham feito um estudo prévio sobre o construto,
até este momento, traz um caréater de ineditismo para esta pesquisa.

E importante destacar que, até 0 momento das entrevistas, as trés pibidianas
da area de Letras, participantes desta investigacdo, desconheciam a expressao
autorregulacédo da aprendizagem. No entanto, ao trabalharem durante o periodo do
projeto, realizaram atividades que obedeceram a etapas de planejamento,
organizacdo e avaliagcdo do trabalho que se aproximam bastante das fases dos
processos autorregulatérios.

Com base nos dados coletados procedeu-se a sua analise e discussédo a
partir de trés categorias prévias: a) Projetando a acdo Futura - Antecipacéo, b)
Realizacéo do que foi previsto e planejado - Execucao e c) Reflexdo: O pensar sobre
a prépria atuagao - Autorreflexao.

Na primeira categoria, foram observados o trabalho inicial do Pibid e a
primeira fase do construto da Autorregulacdo da Aprendizagem. A segunda
categoria traz a analise da organizacdo dos trabalhos praticos do projeto e a
segunda fase da autorregulacédo - execucéo. Na terceira categoria, foram analisados

0S processos de avaliagdo do trabalho do Pibid e a fase de autorreflexdo do
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construto. Dessa Ultima categoria emergiu a subcategoria Tomada de Consciéncia.
Como a intencao era entender a aproximagéo entre o Pibid e a autorregulacéo da
aprendizagem e suas contribuicbes para a formacdo docente, as categorias ja
existiam a partir das definicbes de Zimmerman (2002; 2013) e Pintrich (2000; 2004)
sobre 0s processos autorregulatorios.

A partir dos estudos desses dois tedricos (Figura 3) foram definidas as

seguintes categorias prévias e uma subcategoria que emergiu dos dados:

Antecipacao
Fase 1

Execucao
Fase 2

Subcategoria J

Autorreflexao \ Tomada de consciéncia J
Fase 3 \_

/4

N

Figura 3 Categorias e subcategorias
Fonte: ZIMMERMAN 2002; 2013 e PINTRICH, 2004

O capitulo a seguir, trata da descricdo das ideias principais e como foram

interpretados os dados a partir dos tedricos estudados.
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5 PROCESSO DE TRABALHO REALIZADO NO PIBIB

Para entender o processo de trabalho do Pibid, alvo desta investigacao, é
importante relatar como foram feitas as atividades. Inicialmente, foi proposto pelos
professores coordenadores e supervisores da escola que os bolsistas (divididos em
grupos de seis, com um representante de cada éarea), fizessem o diagnéstico do
espaco escolar, em todas as suas instancias, desde o espaco fisico até o
reconhecimento do publico alvo e do contexto da escola onde aplicariam as
atividades. Foi observado pelos bolsistas que a escola apresentava problemas por
causa do descaso do poder publico e de depredacéo por parte dos préprios alunos.
Este Ultimo grupo apresentava interesses variados, pouca motivacéo, problemas de
relacionamento com outros grupos dentro da escola e ndo se identificava como
pertencente ao espaco escolar da instituicao.

Feito esse diagndstico inicial, os pibidianos apresentaram os resultados para
0 grupo de coordenadores, supervisores e demais bolsistas, em uma reunido
semanal, que acontecia as tercas-feiras pela manha, no auditério da escola. Paralelo
a esse trabalho interdisciplinar, os pibidianos da area de Letras, realizaram
diagndstico sobre as dificuldades apresentadas tanto pelos alunos da escola quanto
pelos bolsistas do grupo. Nessa observacdo, constataram que 0 primeiro grupo
necessitava de atividades e oficinas, voltadas para a redacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), por apresentarem dificuldades de escrita. Esse problema
também foi detectado com o segundo grupo, mas a dificuldade era apresentada nos
textos académicos de diferentes géneros.

Foram montadas duas frentes de trabalho tedrico: uma interdisciplinar, que
buscou referenciais para realizar atividades para atender as necessidades da escola
e outra disciplinar que, no caso do grupo de Letras, foi buscar recursos que
pudessem auxiliar tanto os estudantes como os pibidianos da escola a suprir as
dificuldades para a producdo de textos. Tanto em uma frente de trabalho como na
outra, todos os pibidianos estavam envolvidos com estudos tedricos para dois

projetos, um ligado ao projeto maior (interdisciplinar) e outro ao subprojeto de cada
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area, no caso desta pesquisa, Letras. Em ambos, os bolsistas realizaram atividades
de planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo, para a montagem do projeto
interdisciplinar e das atividades que seriam desenvolvidas, juntamente com seus
pares, nas areas. A proxima etapa, a da aplicacdo das oficinas, compde a fase de
execucao pratica do projeto. Apds cada trabalho realizado pelos pibidianos com as
turmas da escola, eram feitas avaliagdes, com o grande grupo de bolsistas para
julgar como havia sido e o que poderia ser melhorado. A Ultima etapa constituiu uma
avaliacao final de todo o trabalho realizado, a organizacdo teérica e descritiva do
projeto para publicacédo em livro que reuniu os relatos de todas as escolas base do
Pibid/Humanidades II.

O quadro 4, adaptado por esta pesquisadora, sistematiza como era feita a
organizacao do trabalho no Pibid e alguns dos fatores que foram levados em conta.
Esses elementos constam nos registros do Pibid, em cadernos de controle, mantidos
na escola base, e que eram feitos pelos supervisores, a cada encontro com 0 grupo

geral de pibidianos.

Quadro 4- Sistematizacéo do trabalho do Pibid/Humanidades Il - Projeto Interdisciplinar

Etapas da Fatores levados em conta para a
organizacdo do organizacgéo do trabalho no Pibid
trabalho

Perfil dos alunos Dificuldades Contexto

Etapa 1 Analise dos interesses | Desconhecimento dos | Percepg¢fes do contexto.
Diagnéstico e comportamento das | direitos e deveres do
turmas onde seriam | cidadéo.
aplicadas as oficinas. Falta de
embasamento tedrico
Comportamentos
agressivos.
Intolerancia.
Etapa 2 Direito & Memoria dos | Diversidade humana e | Atitudes agressivas e ndo
Estudos tedricos | Oprimidos. cultural. aceitacdo do outro como

O direito a memodria
dos grupos oprimidos,
Bullyin.

O patrimdnio escolar.
A liberdade de

ser diferente e Unico.

expressao.

Etapa 3 | Estabelecimento  de | Percepcgéo de | Entendimento da tarefa.
Planejamento das | objetivos e metas a | dificuldades para
atividades serem atingidos com | realizacdo da tarefa e

as turmas. aceitacdo do outro.
Etapa 4 Aplicacéo dos | Procura de ajuda. Aplicacéo da tarefa.
Execucéo das | trabalhos e adaptacédo Mudanca ou
oficinas das atividades. renegociacéo da tarefa.
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Etapa 5 Julgamentos e | Reagles Avaliacdo da tarefa e do
Avaliacao final mudancas de | comportamentais. contexto.
julgamento.

Quadro 4 - Sistematizacao do trabalho do Pibid/Humanidades Il - Projeto Interdisciplinar
Fonte: Cadernos de controle do Pibid/Humanidades Il, 2010; 2011; 2012; 2013

E possivel observar a partir da descricdo da organizacéo do trabalho, que em
cada etapa do desenvolvimento do projeto, existe um ciclo que envolve o
planejamento, a execucgao e a avaliagdo do trabalho. Para Zimmerman (2000; 2002;
2013) a aprendizagem autorregulada se desenrola segundo trés fases ciclicas — fase
prévia de antecipacao; fase de execucao e fase da autorreflexdo — e em cada uma
delas processos cognitivos especificos sdo ativados pelo individuo que esta
aprendendo (SCHUNK & ZIMMERMAN, 2003; ZIMMERMAN, 1998, 2002,
ZIMMERMAN & SCHUNK, 2004).

Entende-se que a forma de organizacdo do projeto nessa escola base, faz
referéncia ao processo ciclico de Zimmerman, pois em cada etapa de estudo e
preparacdo do trabalho as fases apresentam essa dindmica. Como forma de
compreender melhor a sisteméatica descrita anteriormente, tanto sobre o trabalho do
Pibid como dos processos autorregulatérios nos estudos de Zimmerman, apresenta-
se 0 modelo de Roséario (2004; 2007). E importante ressaltar que este autor n&o
apresenta um novo modelo ciclico da aprendizagem autorregulada, mas representa
o modelo de Zimmerman, a partir de outra forma gréfica e, ao fazé-lo, denomina-o

de PLEA (Planejamento, Execucéo e Avaliacao).

PLANIFICACAO

AVALIACAD  EXECUCAD

PLANIFICATAD FLANIFICATAD

AVALIACAD  execucho wAuACho  EXECUCAD
Figura 4 — PLEA
Fonte: ROSARIO, 2007, p. 23.

Para Veiga Simao, Caetano e Flores (2005) as transformacdes espaciais e

temporais contribuem para novos entendimentos e novos modos de representar o
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proprio processo de mudancga. Essas transformagdes e descontinuidades constituem
um processo importante de melhorias qualitativas para a aprendizagem. Para as
autoras essas mudancgas constituem um processo que €, a0 mesmo tempo, um
produto e o resultado de um processo de aprendizagem que leva a novas formas de
pensar e de entender a pratica (VEIGA SIMAO, CAETANO, FLORES, 2005.).

A sistematizacdo da organizagcdo do projeto do Pibid/Humanidades I, na
escola base referida, vai ao encontro desse tipo de trabalho que quebra com os
padrbes estabelecidos de aulas e busca atender as necessidades do contexto
escolar, propondo mudancas relacionadas aos fatores de interacdo, pessoais e
contextuais, envolvendo os professores formadores e os pibidianos. Veiga Siméao,
Caetano e Flores (2005) entendem a mudanca como um processo complexo,
interativo e multidimensional, intrinsecamente ligado a aprendizagem e ao
desenvolvimento que pressupde a interacdo entre fatores pessoais e contextuais;
que inclui mudancas ao nivel das crencas e das praticas e a articulacdo entre
ambas.

Existe, segundo Arroyo (2007), uma necessidade de repensar a formacéao
docente, j& que os atuais modelos sao idealizados e desconsideram a pratica
concreta dos professores e suas condi¢cdes de trabalho. Para o autor, as instituicbes
formadoras devem incorporar ao discurso e as praticas formativas de ensino
superior uma nova epistemologia na formacdo de professores, mantendo uma
relacdo proxima com as escolas e com as situacdes concretas de trabalho docente,
estabelecendo um didlogo estreito com a realidade. O grande desafio dos sistemas
educativos deve estar centrado em promover um ensino contextualizado em
processos de aprendizagem que preparem os alunos para os diversos conflitos da
vida e que os ensine a questionar e ndo sé dar respostas pré-definidas (ROSARIO
et al, 2008).

De um modo geral, a tradicdo escolar esta centrada em uma organizacao
curricular que privilegia o ensino de longas listas de conteudos. Os professores, por
sua vez, para "vencerem" (grifo meu) as metas, acabam trabalhando com conceitos
fragmentados, descontextualizados e desarticulados das questdes historicas. A falta
de sistematizacdo acaba privilegiando o ensino feito por meio de exercicios
repetitivos que geram apenas a memorizacao de férmulas, nomes e datas, tornando

0 ensino sem sentido e pouco contribuindo para a aprendizagem dos alunos.
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Para tentar alterar essa realidade, a nova epistemologia para a formacéo de
professores, almejada por Arroyo (2007) e defendida por Veiga Siméo, Caetano e
Flores (2005) pode estar representada no Projeto Institucional (Pl) do
Pibid/Humanidades 11?2, do qual fazem parte, hoje, todas as licenciaturas. No
documento, encontra-se expressa a intencdo de um curriculo com foco na
articulacdo entre a sistematizacdo tedrica e o 'saber fazer', contemplando as
dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal (PROJETO INSTITUCIONAL
PIBID/HUMANIDADES II/UFPEL, 2009):

Apresenta, como novidade, a proposta de uma estreita relacdo com a
reflexdo sobre a pratica. Também se orienta, metodologicamente, pela
énfase na didatica especifica (contextualizagcdo), por relagbes com os
curriculos da educagdo bésica e com as pesquisas nessa area. Na
coeréncia desejada entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor (simetria invertida) incluiu-se a concepcao construtivista da
aprendizagem, focada na superacdo de situacdes-problema, no

desenvolvimento de projetos e na interagdo (interdisciplinaridade) entre os
diversos conhecimentos

Percebe-se que existe uma intencionalidade de proporcionar aos participantes
do Pibid uma experiéncia voltada para a escola e seu contexto como o centro do
trabalho. Ao contemplar as dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal,
entende-se que a proposi¢cao busca estudar o espaco e suas diversas relacdes para
compreender como e por que é de um determinado jeito; a partir dessa
compreensao criar mecanismos para produzir mudancas, respeitando a historia e
qualificando o meio; e, por fim, promover a formagcdo ou mudanca de atitudes e
valores em relacdo a informacéo recebida, respeitando a sua realidade e a vivéncia
do ser com o mundo que o rodeia. Essas trés variaveis buscam operacionalizar
mudancas nos sujeitos envolvidos e no espaco escolar que os cerca, por meio do
investimento em pesquisas em sala de aula que tem a avaliagdo continuada e
processual de todos os envolvidos no trabalho como um instrumento para produzir
transformacdes para qualificar a aprendizagem dos futuros professores: (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID/HUMANIDADES II/UFPEI, 2009):

0O Pibid/UFPel comecou o trabalho com o grupo das Ciéncias e Matematica. Logo em seguida, foi
lancado edital para a constituicdo do Pibid/Humanidades do qual, posteriormente, a Licenciatura de
Educacéo Fisica passou a ser integrante. E importante destacar que, tanto o Pibid das Ciéncias e
Matematica quanto o Pibid/Humanidades, trabalhavam a partir do mesmo PIl, embora suas ac¢bes
interdisciplinares fossem distintas, sem colaboracfes entre esses grupos. Em 2014, foram destituidos
0s grupos e transformados em um Unico grupo interdisciplinar, reunindo as licenciaturas dos dois. Os
outros grupos ndo serdo mencionados, neste trabalho, pelo fato da experiéncia desta pesquisadora
estar centrada no Pibid/Humanidades, especialmente, no Pibid/Letras.
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Destaca-se ainda uma proposta de pratica de pesquisa em sala de aula,
principalmente para a compreensdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, dos contelddos da educacdo basica e do favorecimento de
uma interpretacdo autdnoma da realidade na qual o professor ir4 exercer a
sua atividade. Prop8e-se também uma avaliacdo continuada e processual,
orientada para a analise das aprendizagens dos futuros professores, além
do desenvolvimento das acbes formativas voltadas para um enfoque
diferenciado.

Compreende-se que, apesar da alta complexidade que exige o ato de ensinar,
através do planejamento, da colaboracdo e do trabalho em grupo, pode-se alcancar
éxito em acdes voltadas para a formacdo docente. Os conceitos sobre a
autorregulacdo da aprendizagem, embora nao tenham sido abordados com os
pibidianos, sdo trabalhados implicitamente ao longo do desenvolvimento e
organizacao do projeto, fator de grande relevancia que néo pode ser desconsiderado
na formacdo e na aprendizagem dos pibidianos. Ainda é comum os professores
buscarem em cursos de formacao férmulas ou guias que Ihes ajudem a aprender a
ensinar e mostrem-se resistentes a alternativas que exigem iniciativa e criatividade.
Esse padrdao é rompido com o Pibid que requer uma organizacdo de trabalho
diferente, colaborativa e contextualizada.

Flores e Veiga Simao (2009, p. 19) alertam para o risco de

formadores de professores oferecerem 'fotografias instantdneas' para a
pratica a partir de sua prépria experiéncia, pois sem grande assisténcia,
orientacdo e apoio podem tornar-se a Unica forma de atividade de ensino
para os futuros professores.

Com a proposicao de trabalho no Pibid, esses padrées e busca por modelos
sdo quebrados, pois ndo existe férmula pronta ja que cada escola tem uma realidade
e uma necessidade de trabalho especifica. No caso da escola base desta pesquisa,
o Pibid realizou atividades voltadas para a tematica geral dos Direitos Humanos. O
grupo de pibidianos optou por esse tema por entender que a escola € um ambiente
de humanizagéo e de formacédo de cidadaos e, por isso, deve ser um espaco de
desenvolvimento da alteridade e das relacdes de respeito, portanto, ndo pode ser
permissiva com o0 preconceito, com a discriminacdo, com a violéncia, com a
naturalizacéo desses atos (FILHO & SCHIO, 2013).

A partir dessa ideia, as oficinas tanto interdisciplinares quanto disciplinares,
passaram a ser elaboradas pelos bolsistas, juntamente com os coordenadores e

supervisores a partir de topicos especificos que contemplaram as diversas
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probleméticas verificadas no ambito da escola e que estavam relacionadas aos
direitos humanos. Por esse tema abranger um leque grande de assuntos, foram
escolhidos topicos especificos. S&o eles a diversidade humana e cultural, o direito a
memoria dos grupos oprimidos, bullyin, o patriménio escolar e a liberdade de
expressao, todos identificados com o tema Direitos Humanos (FILHO & SCHIO,
2013)

Para melhor entendimento sobre o0s processos autorregulatérios nos
trabalhos, serdo mencionadas apenas quatro oficinas em que o grupo de Letras
trabalhou de forma mais efetiva, trés delas de grupo interdisciplinar - Oficinas de
Sociolinguistica, Analise de Discursos Midiaticos e Concursos de Textos -, todas
relacionadas ao topico Direito a Memoéria dos Grupos Oprimidos e uma de cunho
disciplinar, relacionada diretamente ao ensino de producédo de textos dissertativos,
direcionados para a redacdo do Enem. Nao serdo mencionadas as acdes
especificas de outras areas, por ser o curso de Letras o foco de interesse para as
observacdes e analises. O Subprojeto da area, alinhado com o Projeto Institucional,

traz pontuado o foco de trabalho e as a¢des especificas que devem responder

[...] &s necessidades reais e atuais das escolas no contetdo de Portugués e
Literatura, por isso ndo é possivel determinar com precisdo quais seréo as
atividades e o0s assuntos abordados. Contudo, projeta-se realizar
estratégias e atividades que desenvolvam a capacidade comunicativa
(lendo, falando e escrevendo) dos envolvidos no projeto, tendo sempre o
texto (de modo mais amplo, o género textual) como objeto de estudo, em
conformidade com as orientagbes sugeridas pelos PCNs de Lingua
Portuguesa (SUBPROJETO LETRAS, 2009).

Nota-se, no excerto do documento da area, a intencao de realizar atividades
gue obedecam ao contexto das escolas base e oportunizem aos participantes o
trabalho com textos. Entende-se que a escolha desse item se da em razéo de o
texto ser “uma unidade de sentido, de um continuo comunicativo contextual que se
caracteriza por um conjunto de relagbes responsaveis pela tessitura do texto”
(FAVERO; KOCH 1994, p. 25). Para Marcuschi, “o texto se da como um ato de
comunicacdo unificado num complexo universo de acles alternativas e
colaborativas” (MARCUSCHI 2008, p. 79) que vao além dos limites do
funcionamento das regras fixas, pois também considera as relacdes existentes entre

os individuos. Nesse caso, a definicdo de texto ndo esta relacionada unicamente aos
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elementos linguisticos formais, que se consolidam de forma estavel e invaridvel, mas
também a relacdo com o outro com quem nos comunicamos e ao contexto.

Esse conteudo se presta aos objetivos do programa, pois oportuniza que por
meio dele sejam abordados variados aspectos linguisticos e os mais variados
assuntos.

Ao observar a figura 5, é possivel visualizar e compreender como foi
sintetizada uma parte do trabalho interdisciplinar do Pibid/Humanidades I,
desenvolvido entre os anos de 2010 e 2012, na escola base onde esta pesquisadora

atuou como supervisora do projeto.

Projeto Interdisciplinar

"os Direitos Humanos na escola"

Direitos Humanos

1
?ﬁﬁ%ﬂﬂ:ﬁe Direito & Memdria Bullvin Patriménio Liberdade de
Cultural 28 B[ o Escolar Express&o

Oprimidos

Oficina de Bl Andlise de Discursos
Sociolinguistica Midiaticos
Concursosde N
Textos

Figura 5: Projeto Interdisciplinar "os Direitos Humanos na escola"
Fonte: FILHO & SCHIO, 2013.

A quarta e ultima oficina mencionada anteriormente e do grupo disciplinar,
sera a Unica descrita a fim de melhor apresentar a organizagéo do trabalho de area.
Na verdade, trata-se de um conjunto de sete oficinas que abordaram o
desenvolvimento textual e seus elementos, mas os assuntos discutidos estavam
todos relacionados com a tematica do grupo interdisciplinar. A seguir estdo a ordem,
o conteudo desenvolvido e a proposta de tema das redacdes:

- 12 Oficina: Introdugéo sobre a redag¢do do Enem. Tema: Vaidade x Saude;

- 22 Oficina: Tema e delimitagdo do tema. Tema: Protestos no Brasil;

- 32 Oficina: Escolha dos argumentos. Tema: Limites do Consumo;
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- 42 Oficina: Paragrafo - topico frasal, estrutura, tipos de desenvolvimento de
paragrafo. Tema: Trafico Humano;

- 52 Oficina: Estrutura da redacéao (introducdo). Tema: Relacdo Homoafetiva;

- 62 Oficina: Estrutura da redacéo (desenvolvimento). Tema: Maioridade Penal
e, por fim,

- 72 Oficina: Estrutura da redacao (concluséo). Tema: Tecnologias na
Educacéo.

A figura 6 traz a sistematizacdo do trabalho realizado na area de Letras na

escola base onde atuava esta pesquisadora.

Direitos Humanos

Oficinas de Producao de Textos
Temas

Vaidade x Protestos no Limites do Tréafico Relacao Maioridade Tecnologias
Saude Brasil Consumo Humano Homoafetiva Penal na Educacéo.

Figura 6 Sistematizacéo do trabalho na &rea de Letras.
Fonte: SCHIO & FILHO, 2013.

N&o sera mencionado o passo a passo feito na aplicagdo das oficinas para os
alunos da escola base, especificamente, mas a organizacdo geral do trabalho,
realizado junto da coordenadora e das supervisoras de area (Letras). Para a
preparacdo das oficinas foi feito um planejamento sobre a teoria e 0s recursos que
poderiam ser utilizados, observando, a partir do diagnostico inicial, a
contextualizacdo, as dificuldades encontradas e a aprendizagem dos conteudos por
parte dos alunos.

Depois dos estudos teoricos e discussdes para aprofundamento dos
conceitos que deveriam ser trabalhados, o grupo de bolsistas reuniu material tedrico
e passou ao planejamento de atividades que oportunizassem a aprendizagem dos
alunos com relacdo aos conteudos da redacdo. Apds essa etapa, as seis bolsistas
da escola base, juntamente com a supervisora da area, estudaram e avaliaram o

material elaborado, aplicaram ao pequeno grupo para o possivel aperfeicoamento
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das questdes. Em seguida, com a autorizacdo da coordenadora de &rea e dos
coordenadores de escola, as oficinas foram previamente agendadas para serem
aplicadas as turmas, obedecendo a um calendario organizado a partir de todas as
atividades do Projeto Interdisciplinar. Logo apés a aplicacdo de cada uma das sete
oficinas, as pibidianas reuniam-se com a supervisora da escola, para nova etapa de
trabalho. As redagdes deveriam ser devidamente corrigidas e devolvidas aos alunos
das turmas participantes do projeto. Novo estudo foi necessario, pois as bolsistas
alegaram nao saber como proceder nessa etapa, pois hunca haviam trabalhado com
a preparagdo de material para redagéo e ndo sabiam como realizar a corre¢do da
tarefa. As pibidianas, juntamente com a supervisora, voltaram a nova etapa de
trabalho, comecando por estudar os processos de correcdo de redacbes, depois
para idealizacdo e montagem de uma grade de correcdo, obedecendo aos critérios
de correcdo do Enem, criando justificativas pautadas no referencial e na teoria da
producdo de textos, para apresentar aos alunos os aspectos destacados e que
deveriam ser melhorados em seus textos. Apds a correcao dos textos dos alunos, as
pibidianas realizaram uma avaliacdo sobre essa etapa, apontando os aspectos
positivos e negativos sobre o trabalho.

E importante destacar um elemento que contribuiu para a realizacdo desse
trabalho: a motivacdo das pibidianas para superar um desafio, nesse caso,
compreender o processo de correcdo de textos, de forma que o principio seja
consciente e venha a promover a aprendizagem dos alunos. Segundo Sa (2004.
p.57), "a motivacdo é essencialmente uma funcédo do grau em que as pessoas tém
consciéncia de si mesmas enquanto agentes ativos na construcdo dos seus
pensamentos, crencas, objetivos, expectativas e atribuicbes.” Para a autora, ter
consciéncia de si mesmo e de suas capacidades ou limitacdes, € o que determina a
formulacdo de objetivos, as intencdes e as crencas que estao implicitas as decisdes
e ao desempenho autorregulado (SA, 2004). A vontade de superar um desafio
importante para exercer a profissdo, (entender o principio da correcdo de texto,
baseada em objetivos especificos) impulsionou o trabalho e o desejo das bolsistas
para realizar essa etapa que, em geral, por desconhecimento dos professores ou
falta de tempo, acabam por realizar correcbes que privilegiam o0s aspectos
ortograficos e gramaticais gerais do texto, atribuindo uma nota ampla, sem muita

consciéncia dos processos que estdo imbricados no todo desse trabalho.
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Tanto no trabalho interdisciplinar como no disciplinar a organizacdo do projeto
obedeceu a etapas de diagndstico dos problemas, estudos teoricos, planejamento
das atividades, execucdo do trabalho e avaliacdo. Essas etapas estavam
relacionadas, diretamente, a solucionar problemas que deveriam levar em conta o
perfil dos alunos, suas dificuldades de aprendizagem e o contexto no qual estavam
inseridos. Percebe-se a vontade dos pibidianos de aprender e vencer obstaculos
dentro de suas areas e para melhorar a escola em seus aspectos gerais, por terem
se envolvido de tal forma que passaram a se sentir parte e responsaveis por ela. No
quadro 5, adaptado por esta pesquisadora, esta sintetizada a organizacdo do
trabalho no Pibid/Humanidades Il - Letras e alguns dos fatores que foram
considerados importantes para o projeto, apos o diagndstico realizado na escola.
Conforme foi mencionado anteriormente, esses elementos constam nos registros do
Pibid, em cadernos de controle, mantidos na escola base, e que eram feitos pelos
supervisores, a cada encontro com o0 grupo geral de pibidianos. A sistematizacéo

desses elementos foi feita por esta pesquisadora.

Quadro 5 - Sistematizacéo do trabalho do Pibid/Humanidades Il - Projeto de area - Letras

Etapas da Fatores levados em conta para a
organizacdo do organizacéo do trabalho no Pibid
trabalho
Perfil dos alunos Dificuldades Contexto

Etapa 1 Andlise dos interesses | Desconhecimento dos | Percepg¢des do contexto.
Diagnéstico e comportamento das | processos de

turmas onde seriam | producgéo de texto.

aplicadas as oficinas. | Falta de embasamento

tedrico.

Etapa 2 Direito a Meméria dos | Estudos sobre | Atitudes agressivas e ndo

Estudos tedricos

Oprimidos.

Géneros Textuais.

aceitagcdo do outro como

ser diferente e Unico.

Resisténcia a producéo

escrita.

Etapa 3 | Estabelecimento  de | Percepcgéo de | Entendimento da tarefa.
Planejamento das | objetivos e metas a | dificuldades para
atividades serem atingidos com | realizacdo da tarefa e

as turmas. aceitacdo do outro.
Etapa 4 Aplicacéo dos | Procura de ajuda. Aplicacéo da tarefa.
Execucéo das | trabalhos e adaptacao Mudanca ou
oficinas das atividades. renegociacéo da tarefa.
Etapa 5 Julgamentos e | Reacglbes Avaliacdo da tarefa e do
Avaliacéo final mudancas de | comportamentais. contexto.

julgamento.

Quadro 5 - Sistematizacdo do trabalho do Pibid - Letras
Fonte: Cadernos de controle do Pibid/Humanidades Il, 2011; 2012; 2013.
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Apés essa descricdo do trabalho no Pibid no quadro 5 (p. 82), é possivel
apresentar os dados que foram analisados nesta investigagdo a partir de trés
categorias: a) Planejando a acao futura - Antecipacdo, b) Realizacdo do que foi
planejado - Execucéo, c) Reflexdo: o pensar sobre a prépria atuacdo -Autorreflexao.
Desta Ultima emergiu a subcategoria Tomada de Consciéncia. Enfatiza-se que a
andlise se da, embasada nos processos autorregulatérios, segundo os modelos de
Zimmerman (2000; 2002; 2013) e de Pintrich (2000, 2004), e estéo relacionadas as
acdes desenvolvidas pelas bolsistas. E importante retomar a ideia de que o grupo de
area, na escola base, era constituido de seis pibidianas da area de Letras, mas os
sujeitos desta pesquisa sdo apenas trés participantes, selecionadas de acordo com
as caracteristicas que ja foram mencionadas no item que compde a metodologia e
foi intitulado Os sujeitos da pesquisa.

Como o objetivo geral desta pesquisa foi investigar se as acdes realizadas em
sala de aula, pelas egressas do curso de Letras e participantes do Pibid, revelam
aprendizagens e uma atuacdo autbnoma que tem como pratica e base teodrica 0s
pressupostos da autorregulacdo da aprendizagem € importante relembrar que,
segundo Veiga Simao (2002; 2004; 2006; 2007; 2008); Lopes da Silva (2004);
Zimmerman (1998; 2002; 2013); Rosario (2004); Frison (2006; 2007), trata-se de um
processo pessoal interno e consciente que oportuniza aos sujeitos criar metas e
desenvolver estratégias para alcancar a aprendizagem.

Entende-se que esse processo ndo acontece de forma rapida e em periodos
curtos de trabalho. No caso das pibidianas, participantes desta pesquisa, pode-se
dizer que, para que algum tipo de competéncia autorregulatéria fosse desenvolvida,
levou-se em conta o tempo (de um a trés anos) que cada uma revelou ter
permanecido no projeto, o grau de envolvimento (em atividades e tarefas que
exigiram definicdo de metas e objetivos, foco, motivacdo para conhecer e aprender
conceitos diferentes da sua area de origem e vontade de ensinar) e os modelos de
formadores com os quais as bolsistas se identificaram e, de alguma forma, ajudaram
a constituir a figura profissional na qual se reconhecem.

O modelo vigente de profissional, ainda muito presente nas escolas de
educacado basica, segundo Alarcdo (2011), é aquele que reproduz conteudos pre-
estabelecidos, distanciando-se de um papel ativo, no qual possa atuar como sujeito

social e profissional, criando, estruturando, dinamizando e estimulando situacdes de
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aprendizagem e autoconfianga para os alunos desenvolverem suas capacidades
individuais para aprender. Entende-se que o Pibid trabalha em direcdo a dar um
rumo diferente para formacdo de professores, conforme € mencionado pelas
pibidianas nas entrevistas. Os propositos explicitados no Programa Geral, no Projeto
Institucional e no Subprojeto da area de Letras apontam para a intencionalidade de
criar agdes que oportunizem aos bolsistas experiéncias voltadas para um trabalho
construido no coletivo. Esse intento, de alguma forma, tem por objetivo estimular
situacdes de aprendizagem para professores e pibidianos, permitindo que se tornem
ativos no contexto da sala de aula.

Flores e Veiga Siméo (2009) também entendem que o ser docente deve ser
construido dentro das instituicbes de ensino, a partir de um conjunto de fatores
relacionados ao cotidiano dos professores. Percebe-se, nesta investigacdo, que o
trabalho sistemético, envolvendo o planejamento e a avaliagdo constante das acdes
realizadas no projeto, contribuiu para as pibidianas introjetarem elementos
importantes ao seu fazer profissional e tais elementos, por constituirem as fases
(Antecipacédo, Execucao e Autorreflexdo) dos processos autorregulatérios, ajudaram
as jovens professoras a autorregularem suas aprendizagens e a organiza¢ao do seu
trabalho. Essa constatacdo é possivel, devido ao relato das pesquisadas nas
narrativas e nas entrevistas. Segundo as pibidianas, a experiéncia no Pibid fez com
gue criassem determinada rotina de organizacdo de trabalho e reflexdo sobre a
aprendizagem dos alunos e o fazer pedagogico. Quando questionadas pela
pesquisadora, sobre esse fato ser um processo aprendido na graduacdo, as
pesquisadas compararam 0 seu trabalho com o de outros colegas que nao
passaram pelo Pibid e as dificuldades que estes encontraram, ao longo do estagio,
para organizar o trabalho e, principalmente, pensar na aprendizagem dos alunos.

Para melhor compreender esse processo, passa-se a analise das categorias
e da subcategoria que compdem esta investigacao. A figura 7 (p.85) organizada por
esta pesquisadora, a partir dos modelos de Zimmerman (2002; 2002; 2013) e de
Pintrich  (2000; 2004), apresenta as fases, 0s subprocessos bem como as
dimensdes, elementos necessarios para o entendimento da autorregulacdo da
aprendizagem. E importante dizer que o sujeito aparece como agente do processo
autorregulatério e tem dominio sobre o ambiente de aprendizagem (LOPES DA
SILVA, VEIGA SIMAO, SA, 2004).
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Os elementos que aqui constam foram agrupados de forma a proporcionar

uma visdo global da variedade de componentes que envolvem a autorregulacéo da

aprendizagem. Dessa forma, torna-se inviavel tratar das particularidades de cada

um, pois sao ricos em detalhes e informacdes de tal forma que um elemento apenas

proporcionaria um estudo pormenorizado para tratar de suas especificidades. Por

esta pesquisa ser vinculada ao curso de mestrado, justifica-se que o tempo é

insuficiente para tratar com qualidade do processo como um todo. Por essa razao,

apenas os elementos que compdem as fases da autorregulacédo da aprendizagem

(Antecipacdo, Execucdo e Autorreflexdo) foram previamente determinados como

categoria de andlise desta pesquisa.

Fases (processos), subprocessos e dimensdes da Autorregulacdo da Aprendizagem

Fases ciclicas

Areas/Dimensfes

Autocontrole

metacognitiva e

monitorizagdo da

monitorizacdo do

€ da ARA
subprocessos
da ARA
Cognicao Motivacao Comportamento Contexto

Fase 1 Estabelecimento | Adog¢do de orientagdo | Planejamento do | Percepcbes
Antecipacéo de metas. a meta. tempo e do | da tarefa.
Analise da esforco. Percepcdes
tarefa Ativacdo de Crencgas de do contexto.
Crencgas de | conhecimento autoeficacia. Orientacdo as
automotivacdo/ | prévio relevante. metas.
valor. Ativacdo das crencas

Ativacéo de | de valor da tarefa.

conhecimento

metacognitivo. Ativacdo de interesse

Planejamento pessoal na tarefa.

estratégico.

Afetos/emocdes.

Fase 2
Execucéo Consciéncia Consciéncia e Consciéncia e Monitorizacédo

das condicdes

Atribuicdes.

Busca de ajuda.

Auto- auto-observacdo | motivagao. esforco, uso do da tarefa e
observacéao. da cognicgéo. Selecéo e adaptacdo tempo, contextuais.
Selecdo e uso de | de estratégias para necessidade de AlteracBes nos
estratégias direcionar a ajuda. requisitos da
cognitivas e motivacgéo. Auto-observacdo | tarefa.
metacognitivas do Alteracdes no
para a comportamento. contexto.
aprendizagem. Fortalecimento ou
Procura por enfraguecimento
ajuda. do esforco.
Fase3 Julgamentos Alteracdo de Avaliacdo da
Autorreflexao cognitivos. Reac0es afetivas: comportamento: tarefa e do
Autojulgamento autossatisfacéo. persistir, contexto.
Autorreagdo Atribuicdo causal. | Adaptativa/defensiva. abandonar.
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Tomada de Consciéncia

Figura 7: Fases, subprocessos e dimensdes da Aprendizagem Autorregulada.
Fonte: Adaptado de ZIMMERMAN, 2000; 2002; 2013; PINTRICH, 2000, 2004.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

6.1 As fases da autorregulagédo da aprendizagem

Como ja foi mencionado anteriormente, a autorregulacdo da aprendizagem &
definida por Zimmerman (2000; 2002; 2013) como “o processo autodiretivo através
do qual os aprendentes transformam as suas habilidades mentais em competéncias
académicas” (2002, p. 65). A partir dessa definicdo entende-se que estudantes
autorregulados séo individuos ativos e que dedicam seus esforcos para aprender e
estimular seus pensamentos, sentimentos e comportamentos direcionando-os para
atingir objetivos (ZIMMERMAN, 2002). Dependendo da forma como os alunos
conseguem usar 0S Seus pProcessos pessoais para regular estrategicamente o seu
comportamento e o ambiente de aprendizagem que os rodeia, pode-se dizer que os
estudantes se encontram em menor ou maior grau de autorregulacao
(ZIMMERMAN, 2002).

A teoria sociocognitiva de Bandura (2008), que é a base teérica para a
apresentacao do modelo de Zimermman (2000, 2002, 2013), entende que 0 homem
€ um ser capaz de se antecipar aos problemas, trabalhando em funcéo de que eles
ndo acontecam. Trata-se, portanto, de alguém que é agente da sua prépria historia e
nao um mero espectador.

Destaca-se que a organizacdo de trabalho no Pibid, é voltada para uma
sistematizacdo de atividades nas quais o bolsista deve ter iniciativa. E necessario
pensar nos problemas da escola, detectados a partir do diagnostico, e antever
possibilidades para soluciona-los.

Para Polydoro & Azzi (2008) a capacidade de autorregulacédo é a principal
caracteristica do homem na teoria social cognitiva. As referidas autoras acreditam
que, para conseguir sobreviver e se manter bem sucedido em um mundo complexo,
0 homem precisa sentir-se capaz para realizar acdes, antever possiveis eventos e
calcular seus cursos de acgdo, estar atento as oportunidades e regular seu

comportamento.
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Para Zimmerman (2000; 2002; 2013) a aprendizagem autorregulada é um
processo multidimensional, que abrange componentes pessoais (cognitivos e
emocionais), comportamentais e contextuais (ZIMMERMAN, 1998). Por tratar-se de
um processo aberto, exige do aprendente uma atividade ciclica que se desenrola
segundo trés fases — prévia de antecipacdo; execucdo e da autorreflexdo — e em
cada uma delas processos cognitivos especificos sdo ativados pelo individuo que
estd aprendendo (SCHUNK & ZIMMERMAN, 2003; ZIMMERMAN, 1998, 2002;
ZIMMERMAN & SCHUNK, 2004).

Esse processo ciclico e aberto, identificado no Pibid, ja foi descrito
anteriormente com a apresentagdo das oficinas interdisciplinares e disciplinares.
Retoma-se como exemplo a primeira etapa do trabalho que trata do diagndstico e
dos estudos tedricos feitos com o propdsito de criar atividades que pudessem ajudar
a melhorar determinados aspectos da escola base. A atividade de diagndstico,
estudos tedricos e a avaliacdo do que seria realmente importante para o trabalho da
escola, ja consta como um ciclo menor dentro de um ciclo maior. Retomando a figura
4 (p.66) na qual Rosario (2007) representa 0 modelo de Zimmerman (2002; 2013),
apresentada, neste estudo, na figura 1(p.27), pode-se ter a seguinte leitura do Pibid,

na figura 8, adaptada por esta pesquisadora:

Diagnéstico e estudos téoricos

Planejamento - Estudos teéricos
Sele¢do do tema

Avaliacéo - Diagnostico inicial

Execucéo -
Montagem do projeto

Figura 8: Organizacao do trabalho do Pibid, a partir da representacao de Rosério (2007).

E possivel dizer que o trabalho comeca, propriamente, por uma avaliagcio
inicial (diagnoéstico da escola). Se considerarmos a primeira reunido realizada com

coordenadores, supervisores e todos o0s bolsistas da escola, pode-se dizer que é
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nesse momento que acontece o primeiro planejamento, quando serdo feitas as
primeiras explanacdes sobre o projeto e é mencionado o diagndstico como
ferramenta para observar as questdes da escola. Passa-se, entdo, pelo
planejamento (escolha do tema do projeto, busca de textos com a tematica sobre
Direitos Humanos, discussdes sobre 0 assunto) e vai para a execucao (montagem
do projeto).

Conforme mencionado anteriormente, trata-se de um processo ciclico, aberto
e que nao obedece a uma hierarquia assim como também € discutido por Pintrich
(2000; 2004). Pode-se dizer que depois da execucdo do projeto, realizou-se nova
avaliacdo para observar possiveis melhorias e passou-se por um novo planejamento
e, assim, sucessivamente. Uma nova leitura poderia ser feita e teriamos um novo
desenho da organizacdo do trabalho, pensado a partir da seguinte ordem: 1°
planejamento - reunido inicial, avaliacdo - diagndstico, planejamento- estudos
tedricos, execucdo - montagem do projeto e das atividades, avaliagdo da parte
inicial. Nessa sistematica poderiamos criar varias espirais mostrando um trabalho
que vai tomando forma a partir de uma série de acdes planejadas, executadas,
avaliadas e, assim, sucessivamente. O que o difere de outras organizacbes de
trabalho é a questdo da consciéncia que o grupo tem de desenvolver para a
organizacdo das acdes, que devem ser pensadas a partir de um contexto, com um
publico especifico, mas que se divide em grupos diversos por suas particularidades.

O modelo tedrico apresentado por Pintrich (2000; 2004) traz a autorregulacao
da aprendizagem em um processo de quatro fases distintas, interativas e que nao
obedecem a uma ordem linear ou hierarquica. Trata-se das fases de antecipacao,
planejamento e ativacdo da autorregulacdo; fase da monitorizacdo da
autorregulacéo; fase do controle da autorregulacao; e fase da reacao e reflexdo da
autorregulacdo. O autor destaca que cada uma dessas fases pode desenvolver-se
em quatro areas diferentes de autorregulacdo e de forma simultanea: sdo as areas
da cogni¢cao, motivagdo, comportamento e contexto.

Essas areas sao importantes para o0 entendimento dos processos
autorregulatorios e da organizacéo do trabalho do Pibid. Pode-se observar, a partir
das descri¢cdes das atividades, que as areas motivacao, comportamento e contexto
aparecem expressivamente representadas, conforme algumas caracteristicas

destacadas nos diagndsticos realizados na escola. As expressdes andlise dos
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interesses e comportamento da turma, reacées de comportamento, percepcdes do
contexto, avaliacdo da tarefa e do contexto, percep¢cdo de dificuldades para
realizacdo da tarefa, procura de ajuda, também sdo questdes que no processo de
trabalho do Pibid, sdo destacados como importantes pelas entrevistadas. Abaixo, a
reproducao da fala da Pibidiana 2 destaca a importancia da formacéo do Pibid, para
ajuda-la a entender e pensar no aluno, levando em consideracdo suas dificuldades e

0 contexto no qual esta inserido:

P 2: Eu penso que o Pibid me fez pensar o qudo nés temos que ser
cuidadosos na hora de avaliar um aluno. Como cada um tem uma
especificidade e como, dependendo da atividade que tu propde pra ele, tu
podes favorecer ou ndo. Entdo, tentar pensar que, na hora de elaborar uma
atividade, eu tenho que pensar, sim, que nem sempre o0s alunos vao
responder da mesma forma. Quando tu pensas uma atividade diferente, tu
ja arma esse gancho de mais alunos poderem te responder (ENTREVISTA,
PIBIDIANA 2%).

Veiga Simao (2005) destaca a importancia da participacdo dos
professores em pesquisas intervencao e projetos de formacgéo nos quais possam se
envolver diretamente com o0s processos de aprendizagem dos alunos e entender
esses processos de forma a tomarem consciéncia do seu papel de agentes de
transformacdo. E importante pensarem de forma a sistematizar os componentes
dessas mudangas e a refletrem sobre elas, avaliando-as e propondo novas
transformacdes.

A seguir estdo as discussfes sobre as categorias e uma subcategoria que
emergiu dos dados coletados. Nesse subcapitulo, apresenta-se a aproximacdo
percebida entre a organizagcdo do Pibid e o construto da autorregulacdo da
aprendizagem, bem como as aprendizagens construidas pelas pesquisadas,

egressas do curso de Letras e participantes do Pibid/Humanidades II.

6.1.1: Projetando a acgéo futura - Antecipacéo - Fase 1:

Esta primeira categoria trata da fase de antecipacdo que é anterior ao
processo de aprendizagem e envolve o planejamento estratégico, a analise da tarefa
a ser realizada, a motivagéo pessoal e o ambiente de aprendizagem (ZIMMERMAN,

13 . . 7. .
Nos excertos das narrativas e entrevistas, apresentados ao longo da analise, foram mantidas as falas

originais das entrevistadas, salvo alguns casos, nos quais a audicao ficou entrecortada por outras falas.
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2002; 2013). E nessa etapa que o estudante deve estabelecer metas e objetivos
possiveis para alcancar o que deseja. Esse recurso é considerado um dos
processos mais importantes que caracterizam o estudante autorregulado, pois ao
reconhecer e ter um ponto de referéncia, a escolha de determinados propdsitos,
ajuda a avaliar a eficiéncia de suas acdes enquanto aprende (VEIGA SIMAO;
FRISON, 2013). As crencas de automotivagdo que antecedem o esforco empregado
para aprender, também s&o consideradas importantes nessa etapa, pois séo elas
que direcionam a acdo que conduz para a aprendizagem. Destacam-se as quatro
variaveis importantes desse elemento e que estdo relacionadas a realizacdo da
tarefa: Expectativas de autoeficacia, expectativas de resultado, interesse e o valor
da tarefa e orientacdo as metas (ZIMMERMAN, 2013).

Inicialmente, a organizacao do trabalho do Pibid tem como principio apontar,
a partir de um diagndstico inicial da escola, os problemas mais urgentes e, ao
aponta-los, estabelecer pontos de discussdo, que devem estar embasados em
referencial tedrico pertinente. Dentro desse primeiro momento, pode-se dizer que ja
houve um planejamento inicial, pois ao selecionar o referencial teérico, a partir do
diagnéstico, jA foram estabelecidos os objetivos para o primeiro momento do
trabalho. O relato das trés pibidianas, tanto nas narrativas quanto nas entrevistas,
enfatiza o trabalho exaustivo de leituras e discussdes para sO depois ter um
planejamento préatico. As pesquisadas mencionaram que, inicialmente, sentiram-se
cansadas com a leitura de tantos textos, mas depois perceberam o quanto isso
contribuiu para o planejamento das atividades inter e disciplinares.

As expectativas de autoeficacia sdo os sentimentos que o aprendiz expressa
sobre a sua capacidade para realizar uma tarefa (Bandura, 2008). Estudantes
confiantes acreditam nas suas capacidades, tendem a motivar-se e investir seus
esforgos para a realizagdo das mesmas. No entanto, quando n&do confiam nas suas
capacidades, sentem-se desmotivados para investir na aprendizagem (AZZI,
POLYDORO, 2010). No caso das pesquisadas, entende-se que apesar do cansaco,
sentiam-se motivadas a continuar porque desejavam alcancar uma nova etapa (o
trabalho pratico) que acreditavam ser indispensavel para sua formacao. A Pibidiana
3 mencionou que tinha muitas duvidas quanto a profissdo, que néo tinha certeza se
seria uma boa professora, mas que ao vivenciar o trabalho no Pibid, ndo teve mais

duvidas quanto a sua escolha.
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P3: Quando eu optei por Letras, eu sabia que eu iria trabalhar com alunos
maiores. E ai, eu ndo tinha... Se eu chego la no meu estagio, eu t6 dando
aula pro final do Fundamental, Fun Il, ou dando aula pro Médio. E eu: "Meu
Deus, o que que eu td6 fazendo aqui?" Entdo, o Pibid me ajudou bastante
nisso porque eu fui, eu tive contato bem cedo com turmas de Médio. Antes
de terminar o meu curso, com turmas do Fund I, e eu vi que eu tava no
caminho certo.

Pode-se perceber que elementos como o0 planejamento estratégico, a analise
da tarefa a ser realizada, a motivacdo pessoal e o ambiente de aprendizagem
aparecem evidentes no trabalho. A falta de motivacao que em principio parece afetar
as pibidianas por se sentirem cansadas em razdo da grande demanda de textos
para ler, logo é superada, pois conforme relato das trés pesquisadas existia a
expectativa de resultados com relacao ao trabalho pratico de sala de aula, fator que
as motivava a continuar.

As expectativas de resultado, segundo Bandura (1994) séo as crencgas que 0s
estudantes tém sobre o éxito que pode ser alcancado em uma tarefa. Em teoria,
guanto mais o aprendiz demonstra altas expectativas com relacéo aos resultados de
uma tarefa, mais esse estudante pode motivar-se para realiza-la. Isso pode
contribuir para a busca e sele¢édo de estratégias necessarias durante o processo de
aprendizagem da tarefa. Estudantes com baixas expectativas tém tendéncia a nao
se esforcarem para a realizacdo da aprendizagem. Diversos estudos demonstram
igualmente que objetivos explicitos e desafiadores aumentam e favorecem a
motivacdo (BANDURA, 1994).

A crenca de que seriam professoras mais qualificadas para atuar em sala de
aula e que o Pibid as ajudaria nesse sentido, € um sentimento compartilhado pelas
trés, embora, inicialmente, as Pibidianas 1 e 3, apresentassem uma certa
desconfianca sobre o que se tratava exatamente o Pibid. Entende-se que essa
expectativa da formacao proporcionada pelo Pibid, ajudou-as a manterem o foco no
trabalho. Pode-se dizer que nas atividades da escola, na etapa dos estudos tedricos,
venceram as metas estabelecidas, apesar do cansaco.

A orientacdo para as metas € outra variavel motivacional que pode ser
entendida como a crenca dos estudantes sobre os propdésitos da sua aprendizagem.

Esta variavel estaria relacionada a seguinte pergunta: Por que devo fazer esta
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tarefa? Esse aspecto esta relacionado com os diferentes propositos do porqué o
aprendiz envolve-se na realizacdo de uma tarefa (PINTRICH, 2004).

Segundo as pesquisadas, atuar no Pibid exigia persisténcia, pois o trabalho
requeria muita responsabilidade e o cumprimento de prazos, portanto, quem estava
no projeto "sO por estar" (Pibidiana 3) ndo conseguia permanecer, devido ao alto
grau de cobranca. Quem permanecia tinha interesse em aprender e de ser docente.
O interesse e o valor de uma tarefa sdo variaveis importantes que, respectivamente,
representam o significado (a tendéncia do aluno para considerar as atividades
escolares Uteis e valiosas) e a utilidade (as crencas acerca da importancia, utilidade
e interesse na tarefa sdo favoraveis) que uma determinada tarefa representa para os
objetivos pessoais do estudante (PINTRICH, 2004). Parte-se da ideia que as
pibidianas demonstravam interesse em participar das atividades porque
compreendiam o valor que essa experiéncia teria para sua formacao.

As pesquisadas relatam que o ato de planejar as atividades, tornou-se
recorrente e compreensivel com a participacao no projeto. Duas delas (P2 e P3) que
ja atuavam nas séries iniciais do Fundamental, concomitantemente ao trabalho do
Pibid, relatam que se sentiram mais confiantes e seguras em sala de aula, a medida
que avancavam com o0s estudos tedricos e trabalhos praticos com as turmas. O
planejamento, antes realizado de forma quase mecanica e sem um sentido claro,
passou a ser feito em funcdo do que observavam de suas turmas. Apenas a
Pibidiana 1 mencionou ndo perceber diferenca entre o planejamento durante a
participacédo no Pibid e para as suas turmas.

Atribuiu-se essa questdo, possivelmente, ao fato desta pesquisada ter
comecado a trabalhar quando ja havia saido do Pibid e terminado a graduac&o. No
entanto, a Pibidiana 1 destaca a importancia que tem o planejamento no seu
trabalho e quanto essa experiéncia ajuda-a no decorrer de suas aulas,
principalmente, quando necessita modifica-las rapidamente, ao perceber que seu
planejamento inicial precisa de mudanca de dire¢cdo, pois nem todos estdo

acompanhando.

P1: (...) como eu dou aula, trabalhar a cultura inglesa, trazer aspectos
historicos, geogréficos pra aula, pra aumentar, pra melhorar a qualidade da
aula. Entdo, sempre que eu penso no Pibid me lembro direto da
interdisciplinaridade e do trabalho com musica, de fazer de uma forma
diferenciada. (ENTREVISTA, PIBIDIANA 1).
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Esse fato, de observar a reacdo dos alunos, foi atribuido pela propria
pibidiana, na sua narrativa, ao trabalho do Pibid, pelo fato da pesquisada ter
presenciado nas oficinas com turmas diversas a aplicacdo de atividades que nem
sempre funcionavam, precisando mudar a dindmica da atividade. Essa observacéo
também é destacada pelas Pibidianas 2 e 3 que destacam a importancia do

planejamento:

P2: Entdo, tentar pensar que, na hora de elaborar uma atividade, eu tenho
que pensar, sim, que nem todos os alunos vao responder da mesma
forma...

P3: (...) quando a gente aplicava as oficinas, a gente sabia que nem toda
turma é igual. (...) Talvez, o trabalho que eu fiz com uma turma que foi
megaprodutivo com outra turma n&o vai ser a mesma coisa. Eu preciso de
algo a mais. Cada turma tem o seu ritmo, cada turma tem o seu perfil.

Rosario (2004) destaca que na educacdo ha sempre alguma coisa
acontecendo que foge ao planejamento ou a intencionalidade. Nessas ocasides 0s
professores costumam sentir-se vulneraveis, o que aparece implicito no testemunho
de P2 e P3. A regulacdo do proprio comportamento esta ligada a experiéncia de ser
responsavel por suas proprias acdes, por ter a iniciativa de escolher e dirigi-las. A
esse estado de comportamento S& (2004) d4& o nome de autonomia. A autora
embasada nas ideias de Deci e Ryan (1985) entende que:

(...) a origem da agdo esté no individuo e que, ao longo do desenvolvimento,
se processa a transformacéo das regulagbes externas em autorregulacdes,
sempre que possivel. A necessidade de autonomia (ou autodeterminagéo)
engloba a tendéncia das pessoas para serem agentes, sentirem-se "origem"
de suas acbes e terem uma voz ativa na determinagdo do seu proprio

comportamento (S&, 2004, p.59).

Zimmerman (1998; 2000) destaca que a fase de antecipacdo € o momento
guando o estudante decide o que e como vai fazer em determinado momento de
aprendizagem, projetando o seu futuro. Ao analisar a tarefa, o estudante analisa os
recursos pessoais que devem ser empreendidos, 0s recursos ambientais e 0s
objetivos que deverdo ser estabelecidos para atingir a meta final (ROSARIO, 2002).

A sequir, a figura 9 apresenta de forma sintetizada afirmagbes das

pesquisadas sobre a primeira etapa do Pibid. De forma geral, esses relatos estéao
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relacionando o trabalho realizado no projeto (Diagnéstico dos problemas da escola,
estudos teoricos e planejamento das atividades préticas) com as acdes das

pesquisadas, atualmente, nas instituicdes onde trabalham.

Sobre o planejamento ...

Pibidiana 2 Pibidiana 3

E claro que existem outrosf[Eu ndo tinha nada de
Eu achei que ia ser muitoffatores, mas que a forma como jfplanejamento e n&do precisava
mais pratico, ir 13 (Pibid), ey abordo uma aula, a formajjplanejar nada, eu precisava ter
fazer, e pronto. E ai, ndoJcomo eu organizo o meu plano fjas minhas leituras que eram as
Teve toda a questdo dolde aula, a forma como euljleituras obrigatorias, eu
planejamento e depois dal organizo uma avaliagio, isso fjPrecisava estudar e néo tinha
escrita do projeto que para| colabora, efetivamente, ou nao fj"€NNUMa forma de
mim é bem marcante, comol para que o aluno atinja o fjPl@n€jamento. "Bom, agora tu

. ey " Ill
algo muito positivo objetivo de aprender. tﬁg%ig%eeglgcgjgsoa tua aula!

Pibidiana 1

Figura 9
Fonte: ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS.

Compreende-se que, apos terem passado pela formacdo do Pibid, as
pibidianas ndo s6 aprenderam a planejar como perceberam a importancia dessa
etapa para a organizacdo do trabalho. Ao realizar as atividades consideram outros
fatores como contexto e comportamento, aspectos de relevancia que devem ser
levados em conta no momento de planejar as aulas e pensar na aprendizagem de
seus alunos.

Sachs (2004) destaca que para um desenvolvimento profissional continuo dos
professores qualquer atividade de formacdo deve estar centrada na aprendizagem
desses profissionais que, por sua vez, devem compreender que o ato de mudar
constitui o aspecto central de sua formacdo. A mudanca representa um desafio
significativo para os professores, pois requer flexibilidade de sua parte para
compreender as mudancas do meio, incluindo a sociedade, a tecnologia e 0 mundo
no qual vive.

Flores e Veiga Simao (2009, p. 08) entendem que o saber docente é
heterogéneo e que deve ser construido dentro das instituicdes de ensino, a partir de
um conjunto de fatores relacionados ao cotidiano dos professores. Para as autoras,

existe a necessidade de os cursos de formacao trabalharem a ideia de que
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ensinar implica a 'aquisi¢cdo de destrezas e de conhecimentos técnicos', mas
também pressupde um ‘processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que
significa ser professor e sobre os propésitos e valores implicitos nas
préprias acdes e nas instituicdes em que se trabalha.

Para as autoras, a forma e os propositos das oportunidades de aprendizagem
e de desenvolvimento profissional de professores revelam a complexidade do ensino
e do ato de ensinar. O conhecimento técnico isolado do cotidiano do professor
pouco pode contribuir para situagbes de aprendizagem. Os professores carregam
consigo experiéncias para o espaco escolar de acordo com a fase da carreira em
gue se encontram, com a sua biografia, com o0s contextos em que trabalham. No
entendimento de Flores e Veiga Simdo (2009), os cursos de formacdo também
devem apurar a situacdo dos professores de conviverem com 0 eterno paradoxo
entre o que pregam os meios de formacéo sobre a autonomia dos professores para
ensinar e a vigilancia constante sobre seu trabalho, por parte dos politicos e da
comunidade a quem os professores vivem prestando contas (FLORES &VEIGA
SIMAO, 2009), fatores que também sido apontados por Sachs (2004) como
conflituosos para uma formacao voltada para a aprendizagem.

Compreende-se que os cursos de formacao devem priorizar experiéncias nas
quais os professores possam exercitar a autonomia e aprender sobre 0s seus
saberes docentes (TARDIF, 2002; 2012) e que essa vivéncia sO pode ser
significativa ao ser analisada a partir da relacdo que o professor tem com seu
trabalho em todas as dimensdes.

Tardif (2012) questiona como deve se dar essa formacdo, se através da
experiéncia pessoal, a partir da formagédo recebida num instituto, numa escola
normal, numa universidade, através da troca de experiéncias com outros
professores ou através de outras fontes. Também questiona como essa troca de
experiéncias, durante a formacdo, pode integrar os saberes dos professores de
profisséo e dos profissionais que estdo comegando (TARDIF, 2012).

Pensa-se que o Pibid caminha nessa direcdo para criar condicbes dos
bolsistas do programa entenderem quais saberes servem de base ao oficio do
professor. O saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os profissionais
precisam mobilizar diariamente para realizar suas diversas tarefas, foram
experienciadas ao longo de dois ou trés anos para os pibidianos que conseguiram

participar de mais de uma edicao do projeto. Compreende-se que pela voz das trés



97

pesquisadas nesta investigagao, trabalhar a importancia de saber a natureza desses
saberes e como devem ser adquiridos € necessario para entender o complexo

trabalho do professor.

6.1.2 Realizacdo do que foi previsto e planejado - Execugéo - Fase 2:

A categoria fase de execucdo esta relacionada com 0s processos que
ocorrem durante a aprendizagem, portanto, avalia o planejamento estratégico,
organizado na fase anterior e o coloca em acdo, controlando continuamente seu
curso, efetuando mudancas no momento que considera oportuno para atingir as
metas definidas (ZIMMERMAN, 2002, 2013).

Nessa etapa, considera-se que o trabalho pratico de sala de aula, realizado
pelas pibidianas compde a segunda fase da autorregulacdo da aprendizagem.
Ressalta-se que as trés pesquisadas deram énfase a este momento, pois, conforme
seus relatos, seria a oportunidade de aliar a teoria com a prética, proposta que as

levou a se inscreverem para participar do programa.

(P1) Me lembro que estdvamos todos muito ansiosos pelo momento em que
irlamos para as escolas, trabalhar de forma pratica, visto que sentiamos
essa “falha” da universidade de ndo podermos conhecer a pratica melhor
enquanto aprendiamos a teoria. Desenvolvemos projetos, com base no que
fora estudado, e fomos para as escolas (NARRATIVA, PIBIDIANA 1).

(P2) (...) enquanto os académicos assistem as aulas para adquirir a parte
tedrica, o Pibid permite ao aluno elaborar e aplicar um projeto
interdisciplinar nas escolas (NARRATIVA, PIBIDIANA 2).

(P 3) Durante a semana, desenvolviamos atividades de area (Letras) e
interdisciplinares, onde a cada planejamento e a cada execuc¢éo tinhamos a
oportunidade de vivenciar a rotina de sala de aula, oportunizando
experiéncias (NARRATIVA, PIBIDIANA 3).

Mesmo ansiosas por entrarem em sala aula, havia o receio de que a tarefa
fosse muito dificil ou, no caso, da Pibidiana 1 que novas atividades fossem de sua

responsabilidade.

(P 1) Para qualquer atividade, eu ou alguma outra colega acabava sendo a
responsavel, e as outras apenas nos auxiliavam, por ja termos mais
“experiéncia”. E fato que, se por um lado fiquei chateada por ter sido
sobrecarregada, por outro posso afirmar que aprendi bastante, talvez mais
do que teria aprendido se a situacdo tivesse sido diferente (NARRATIVA,
PIBIDIANA 1).
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O autocontrole e a auto-observacdo dos aspectos do comportamento sao
dois subprocessos que estdo imbricados nesta fase. O primeiro refere-se a
capacidade do estudante de manter a atencdo e o esfor¢co dedicado a tarefa,
utilizando os recursos disponiveis para atingir suas proprias metas (a autoinstrucao,
a imaginacéo, a focalizacdo da atencéo, as estratégias de desempenho, a estrutura
ambiental e a procura por ajuda), apesar de possiveis distracdes que possam surgir
(ZIMMERMAN, 1998; 2000; FRISON, 2007; VEIGA SIMAO; FRISON, 2013).

E possivel observar que mesmo cansada da sobrecarga de atividades, a
pesquisada (P1) procurou manter o foco na realizacdo das atividades, entende-se
que isso foi possivel por causa do empenho que demonstrou e o sentimento de
autoeficacia de que seria capaz porque estava preparada para o desafio de

enfrentar a sala de aula.

Eu j& me sentia confiante o suficiente para trabalhar com os alunos, ndo sei
se por uma questdo de personalidade ou se pelo quanto estudamos e nos
preparamos para isso (NARRATIVA, PIBIDIANAL).

Esse sentimento de que € capaz de executar a tarefa também foi dividido pela
Pibidiana 3 que relata que, apesar da inseguranca para trabalhar com alunos do
Ensino Médio, passou a se sentir mais segura depois da experiéncia de preparacdo
e aplicacao das oficinas de redacéao.

A auto-observacdo, também chamada de monitorizacdo metacognitiva, é o
outro subprocesso dos aspectos do comportamento que aparece dentro da fase de
execucdo. Pode ser entendido como o ato de fixar metas, ou em outras palavras é
um acompanhamento que é feito pelo préprio estudante para atender aos aspectos
especificos das suas acfes exercidas durante a aprendizagem, da realizacdo da
tarefa, das condicbes que o rodeiam e dos resultados conseguidos. Por meio do
monitoramento metacognitivo e do autorregistro (ZIMMERMAN, 1998; 2000) o
aprendiz gera reacfes sobre a realizacdo da tarefa (feedbacks intrinsecos) que o
auxiliam para avaliar se as estratégias empregadas estdo adequadas e se 0S
resultados estdo de acordo com as metas estabelecidas inicialmente. Caso
contrario, deve recorrer ao um novo planejamento para a obtencdo de suas metas,
de acordo com o contexto (SCHUNK, 2001).
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(P1) (...) em cada reunido, havia um texto diferente, ou a continuagdo de
algo que a gente ndo conseguisse terminar e esses textos iam desde a
guestao mais de legislacdo, na educacédo, até, por exemplo, o que a gente
trabalhou bastante na interdisciplinaridade. Entao, nés lemos muitos textos
sobre isso porque muita gente ndo conhecia. E ai, se eu ndo me engano,
mais pro fim, cada aluno teve que apresentar um texto, ou uma parte de um
texto para que as discussdes fossem feitas, mas de um modo geral, a gente
lia um texto em casa e ai debatiamos, na reunido, para fazer a
compreensao mais especifica do texto (ENTREVISTA, PIBIDIANA 1).

(P 2) "Pessoal, n6s fizemos essa atividade, mas a turma ndo recebeu muito
bem." E ai, os outros colegas colaboravam: "Ah, quem sabe, entdo... Sera
gue foi a turma que nao estava disposta a ouvir? Sera que foi a forma como
a gente apresentou?" (...) A realizacdo das atividades eram feitas, mas
sempre depois havia uma conversa pra saber se realmente 0 nosso objetivo
tinha sido atendido. Algumas vezes sim, outras vezes as atividades nao
saiam como a gente planejava, mas o principal também, agora, pensando, o
Pibid era a questdo do refletir depois de agir. Fizemos a atividade e ai,
depois nds conversavamos também com supervisores, conversavamos com
o coordenador da éarea e com o coordenador geral da atividade
interdisciplinar da escola (ENTREVISTA, PIBIDIANA 2).

O fato de haver uma retomada tanto das questdes tedricas como das
atividades praticas, demonstra que mesmo ndo havendo o conhecimento sobre o
construto da Autorregulacdo da Aprendizagem no Pibid, a for¢ca do trabalho esta
centrada em proporcionar que os bolsistas realizem o trabalho, saibam por que
estdo realizando e de que outras formas também poderiam fazé-lo. O ato de ler
determinados textos tedricos e a retomada desses estudos com a coordenadora de
area e as supervisoras demonstra que ha uma tentativa de dar uma formacéo que
faca os bolsistas entenderem porque é importante compreender determinados
conceitos relacionados a docéncia.e por que discuti-los a partir de varios aspectos e
outros pontos de vista leva a outros ensinamentos.

A docéncia, para Soares e Cunha (2010), ndo pode ser adquirida por
imitacdo, como acontece em outras profissdes, e, sim, mediante uma formacgéao
especifica e consistente. O trabalho baseado na constante observagcdo e
cooperacao dos envolvidos no processo educacional proporciona a leitura da
realidade e a realizacdo de um trabalho coerente e pautado nas especificidades de
cada institui¢ao.

Entende-se que essa formacéo € pretendida pelo Pibid/Humanidades Il que
propbe acgOes voltadas para o contexto da escola e para os professores. O
Subprojeto do Pibid/Letras também vai ao encontro desse proposito e traz
referéncias, em seu documento, que estdo em consonéncia com o0 regulamento

geral e com o Pl da UFPel. Entre elas, estd o de contemplar o trabalho coletivo,
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construido a partir de proposta interdisciplinar que responda a realidade de cada
instituicdo de ensino basico participante, para promover a formacao dos professores,

com a participacdo em trabalho inovador, mas com base na realidade local.

Esse programa também promovera a articulacdo integrada entre a
educacédo superior do sistema federal e a educacdo basica do sistema
publico, oportunizando uma soélida formacédo docente inicial, uma vez que
viabiliza projetos de cooperacdo que elevam a qualidade do ensino nas
escolas da rede publica. Ao incentivar a qualificacdo das a¢gGes académicas
voltadas a formacdo inicial de professores, nos cursos de licenciaturas das
instituicbes federais de educagdo superior, este programa viabiliza
experiéncias metodoldgicas e préticas docentes de carater inovador,
articuladas com a realidade local da escola que utiliza recursos de
tecnologia da informacdo e da comunicacdo (SUBPROJETO
PIBID/LETRAS, 2009).

O documento trata, também, da identificacdo e da superacdo de problemas
identificados nos processos de ensino e de aprendizagem, valorizando o espaco da
escola basica como campo de pesquisa e experiéncia para a construcdo de
conhecimento na formacéo dos professores (SUBPROJETO PIBID/LETRAS, 2009).

Veiga Simao (2006) destaca que os professores para poderem ensinar seus
alunos a agirem estrategicamente, precisam receber uma formacdo que os permita
antes de aprender como se ensina, aprender a aprender estrategicamente. Observa-
se que no Pibid mesmo que a formacdo nao tenha em seu foco de trabalho a
autorregulacdo, ha uma aproximacdo muito forte entre as acbes do projeto e as
fases e os subprocessos imbricados na aprendizagem estratégica. O fato dos
bolsistas munirem-se de informagéo para criarem seus proprios recursos para o
trabalho demonstra que h& espaco para que assumam a posicdo de sujeitos
autbnomos de suas atividades. Quando as metas para a aprendizagem ou para o
trabalho sdo definidas por outros, cria-se um comportamento de submissao e
obediéncia e n&o de autodire¢do (VEIGA SIMAO, 2006).

Em outras palavras, a profissdo docente no Pibid e por que nédo dizer nos
principios da autorregulacdo da aprendizagem, constitui-se pela relacdo do
professor com os alunos, com os colegas, com o ambiente da escola, com os fatores
externos a ela e que interferem diretamente em seu trabalho. Tardif (2011, p.14)
esclarece que "ensinar € agir com outros seres humanos; € saber agir com outros
seres humanos que sabem que lhes ensino; € saber que ensino a outros seres

humanos que sabem que sou um professor."
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O modelo impositivo e formal de ensino deve dar lugar a outro no qual a
aprendizagem seja democrética, conduza o aluno para ser um sujeito participante,
ativo, responsavel pela sua orientacédo no processo de construcédo de conhecimento,
motivado para aprender com outros alunos e com os professores.

Para uma formagdo pautada na autonomia (VEIGA SIMAO, 2004), é
necessario que o0s cursos e programas de formacdo tenham seus principios
alicercados na reflexdo (ALARCAO, 2011), na igualdade entre o poder do professor
e do aluno para aprender. Entende-se que o Pibid pode oportunizar um conjunto de
aprendizagens nas quais ndo existam saberes absolutos, mas criticos e ativos.

Nas narrativas e entrevistas das pesquisadas nota-se uma espécie de
"encantamento” com as vivéncias no projeto, mesmo apontando problemas e
dificuldades que, em alguns momentos, fez com que se sentissem cansadas e
desmotivadas. Desses relatos surge um dado importante que mesmo as pibidianas
talvez ndo tenham consciéncia. Embora as trés tenham destacado que a fase de
execucdo do projeto foi a que mais gerou expectativas, porque era bastante
aguardada, ndo se pdde deixar de observar que tanto nas narrativas quanto nas
entrevistas esta questdo é pouco mencionada e descrita, mesmo sendo considerada
de extrema importancia pelas pibidianas. A énfase maior é dada aos estudos
tedricos e o planejamento das atividades, as mesmas etapas apontadas como
problematicas, dificeis, cansativas. H4, nos textos, no minimo seis descri¢ées, de
cada pesquisada, citando direta ou indiretamente ocorréncias de situacdes

envolvendo o planejamento (Figura 10).
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Ocorréncia das fases nas narrativas e entrevistas J

Participantes

Planejamento Execugao Avaliagao

Pibidiana
1

Pibidiana
p)

Pibidiana
3

Figura 10: Ocorréncia das fases nas narrativas e entrevistas
Fonte: Narrativas e entrevistas das pesquisadas.

E importante destacar que essas descricdes sobre o planejamento apontam
diversos aspectos tais como problemas enfrentados para organizacdo do material
(P1, P2 e P3), de relacionamento (P1 e P2), mas nenhuma, ao fazer o fechamento
de cada trecho, menciona que o trabalho n&o foi importante ou que ndo deu certo.
Pode-se dizer que essa informacao pode indicar que existe a necessidade de pensar
mais na preparacdo dos futuros professores ndo como reprodutores de formulas e
recursos. Mesmo diante das dificuldades, da falta de conhecimento e apropriacéo
tedrica, os pibidianos sentem-se desafiados a investir na possibilidade de se

tornarem sujeitos dentro de suas salas de aula e ndo meros espectadores.

6.1.3 Reflexdo: O pensar sobre a propria atuacdo - Autorreflexdo - Fase 3:

Esta dltima categoria, denominada autorreflexdo, trata da fase da
autorregulacdo da aprendizagem que acontece apdés a execucdo da tarefa. O
estudante faz a reflexdo sobre o0 seu progresso de aprendizagem e se 0 seu
planejamento estratégico foi adequado para alcancar as metas definidas inicialmente
(ZIMMERMAN,1998; 2000). Caso perceba que seus objetivos ndo foram
alcancados, o aprendiz pode alterar sua abordagem e fazer os ajustes necessarios
(comportamento, o ambiente e os fatores sociais) para estabelecer um contexto
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favoravel para um novo investimento de aprendizagem (SCHUNK; ZIMMERMAN,
1998). A esséncia desta fase do processo autorregulatério ndo estd centrada na
simples constatacdo de eventuais diferencas, mas na implementacédo de estratégias
gue possam diminuir essa distancia para ajudar a atingir o objetivo proposto (1998;
2000).

No trabalho do Pibid, percebe-se um esforco de manter uma avaliagao
constante das acOes realizadas ao longo do projeto para que os pibidianos
observem se o planejamento inicial alcancou éxito e atingiu 0s objetivos propostos
inicialmente. Essa constatacdo se da a partir dos registros encontrados nas atas e
cadernos de atividades dos supervisores da escola base e da prépria experiéncia
desta pesquisadora como supervisora do Pibid.

As atividades iniciais geraram momentos de surpresa e tensao nos bolsistas.
A aplicacédo das oficinas, momento mais esperado das atividades do projeto por se
tratar da parte pratica, nem sempre ocorreu exatamente como imaginavam. A
expectativa gerada depois de uma longa caminha, construida a partir de muitos
estudos tedricos e planejamento, era de que os alunos da escola sentiriam-se
motivados para a aprendizagem, depois de participarem de ac¢des dinamicas,
criando uma boa expectativa para as proximas aulas. Ocorreram frustracdes porque
a receptividade dos alunos do Ensino Médio para com os pibidianos nem sempre
correspondeu ao que estes esperavam. As primeiras reunides, apds as atividades,
demonstraram preocupac¢do, angustias e incertezas. A frase mais recorrente entre
os bolsistas vinha carregada da convicgcdo de que nao havia nada errado com o
planejamento e a execucdo das atividades, portanto, o problema seria da escola e
dos alunos.

Na fase de autorreflexdo aparecem dois subprocessos que contribuem para a
avaliacdo do aprendiz e estdo relacionados com a auto-observagcdo. Trata-se do
autojulgamento (como a autoavaliacdo e a atribuicdo causal) e da autorreacdo
(como a autossatisfacdo/o afeto e a adaptabilidade/a defensibilidade)
(ZIMMERMAN, 1998).

O autojulgamento remete para a avaliacdo dos ganhos alcancados e a
interpretacdo do valor do que foi feito pelo aprendiz, fator que pode afetar o seu

comportamento posteriormente (ZIMMERMAN. 1998; 2000). Pode-se dizer que seria
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uma comparagéao feita pelo estudante, entre o seu desempenho presente e 0 seu
desempenho padrao estabelecido como meta (SCHUNK, 1998).

No caso de um grupo grande de pibidianos, como o0 que as pibidianas
pesquisadas estavam inseridas, em um primeiro momento de avaliacbes das
oficinas, o autojulgamento foi de que o trabalho estava perfeito e que o problema
seria dos outros (alunos, professores, escola). A teoria pontua que estudantes com
menor grau de autorregulacdo, ao falhar na realizacdo de uma tarefa, costumam
relacionar as causas a fatores que ndao podem ser controlados como a falta de
aptidao para a realizacdo da tarefa (ZIMMERMAN, 2002), nesse caso, a falta de
aptidao e interesse era dos alunos da escola. Segundo o relato das pesquisadas,
apos inumeras discussfes em reunido com 0 grupo todo, com 0S supervisores e
alguns professores da escola, alguns pibidianos perceberam que, ao planejar as
oficinas, alguns detalhes importantes (como substituicdo da aula de Educacéo Fisica
por atividade do Pibid dentro de espaco fechado; professores faltosos, ocasionando
no adiamento da oficina; mudanca de horario do calendario escolar sem
comunicacao prévia aos pibidianos e o fato de trabalhar com pessoas de outras
areas para a organizacao de uma Unica atividade que deveria, em tese, reunir as
areas dos envolvidos, entre outros fatores) ndo haviam sido considerados. A partir
do olhar critico de alguns pibidianos, o grupo todo passou a refletir sobre o que
poderia ser feito para melhorar as atividades. O relato da Pibidiana 1 exemplifica
essa situacdo ao apontar uma das dificuldades encontradas. e quanto a questéo
havia gerado alguns confrontos com os colegas, o que interferiu na realizacdo das
atividades. J& as Pibidiana 2 e 3 ndo manifestaram esse mesmo sentimento, apesar

de terem relatado que as conversas em grupo, apos as atividades eram recorrentes.

P1: O aspecto que mais colaborou para 0 meu desenvolvimento como
professora foi o estudo e o trabalho com a interdisciplinaridade. Eu nunca
havia trabalhado de tal forma, e isso, sim, foi desafiador. E sempre mais
cébmodo trabalharmos individualmente, sem depender de outras pessoas e
sem ter que ir além. Me recordo de que tive alguns problemas ao lidar com
pessoas de outras areas, devido a distribuicdo de tarefas para cada
membro do grupo, mas tive este mesmo problema com a minha prépria
area, entdo nao posso atribuir esse problema a
interdisciplinaridade(PIBIDIANA 1, NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

(P2) Seréa que foi a turma que ndo estava disposta a ouvir? Sera que foi a
forma como a gente trabalhou?" (...) A realizacdo das atividades eram feitas,
mas sempre depois havia uma conversa pra saber se realmente 0 nosso
objetivo tinha sido atendido. Algumas vezes sim, outras vezes as atividades
ndo saiam como a gente planejava, mas o0 principal também, agora,
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pensando, o Pibid era a questdo do refletir depois de agir (PIBIDIANA 2,
ENTREVISTA).

(P3) E a partir desse tema, ndés nos juntdvamos uma ou duas vezes por
semana, pra, a partir desse tema, montar um planejamento. Estudamos
bem a parte tedrica desse tema. Eu lembro disso bem, que nds nos unimos
(PIBIDIANA 3, ENTREVISTA).

Percebe-se que é, justamente, por meio do autojulgamento que acontece a
autoavaliacdo. Esse elemento é considerado de primeira importancia, porque requer
0 autorreconhecimento da situagédo da aprendizagem que, por sua vez, pode gerar
maior participacdo e responsabilidade do aprendiz na tomada de decisGes diante
dos resultados encontrados (ZIMMERMAN, 1998; 2000). Influenciadas por fatores
pessoais ou do proprio contexto de aprendizagem, as atribuicbes das causas sao
indicadores de sucesso ou falhas do aprendiz (ZIMMERMAN, 2002).

Pode-se notar que, no excerto que traz a fala da Pibidiana 1, existe o
reconhecimento de que o trabalho do Pibid produziu o seu desenvolvimento. O fato
de ndo estar acostumada a trabalhar com outras pessoas acarretou em dificuldades
que depois foram transformadas em experiéncias positivas, pois o trabalho
interdisciplinar fez com que a pesquisada percebesse o0s beneficios que atividades
em grupo produzem, quando feitas de forma organizada e planejada. A Pibidiana 3
nao encontrou dificuldades de trabalhar em grupo, muito pelo contrario, relata que se
uniram depois dessa experiéncia. Em outro momento da entrevista, chama a

atencao para o fato de néo ter explorado tanto as possibilidades dentro do projeto.

P3: Eu acho que poderia ter aproveitado mais. Eu poderia ter escrito mais.
Eu escrevi varios trabalhos. Eu participei do CIC. Coisas que eu volto a te
reafirmar que eu acho que néo teria contato se eu ndo estivesse no Pibid...
porque ali nés éramos cobrados, mas "ah, que chato, vou ter que escrever
outro trabalho!", mas ai, depois, "Ah, eu tenho outro certificado!" Agora
quero fazer pés graduagdo. Eu quero no futuro fazer um mestrado e eu to la
no meu curriculo Lattes... e... poxa! Se ndo fosse o Pibid eu nao teria
viajado para o Parana. Eu viajei, eu participei do Ceipe e varias outras
coisas. O Pibid foi fundamental nessa questdo. Eu acho que eu colhi muitos
frutos por causa do Pibid (PIBIDIANA 3, ENTREVISTA).

A Pibidiana 2 destaca outro fator importante que a experiéncia em grupo
proporcionou-lhe. Afirma que atuou profissionalmente em niveis diferentes de ensino
e que o Pibid possibilitou refletir sobre trabalhar em grupo, destacando o quanto isso
foi relevante para sua formacdo. Reflete que, na época de seu estagio, encontrou

dificuldades de estar em sala com os alunos em virtude de greves nas escolas. Pelo
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relato da pibidiana, percebe-se o quanto trabalhar com a interdisciplinaridade
impactou a sua postura frente aos seus demais colegas da instituicdo a qual era
vinculada como professora das séries iniciais. Sua atencdo para a outra professora
com quem dividia as tarefas da mesma turma passou a ser diferente, pois comecou
a observar e aceitar melhor as contribuicbes da colega para as atividades
planejadas em conjunto. Da mesma forma, menciona 0 mesmo posicionamento no

Ensino Técnico.

(P2). Entéo, talvez, eu valorizei mais ainda, quando eu estava na Educagéo
Infantil, o trabalho da minha outra colega, dentro da sala de aula. Eu penso
gue a experiéncia do Pibid me fez pensar na escola, como que ela funciona.
Fez repensar o aluno também. Na verdade, o principal € isso (PIBIDIANA 2,
ENTREVISTA).

(P2) Eu penso que o Pibid me enriqueceu desse ponto de vista. De sair da
minha &rea - Letras - e, realmente, vamos |4 conversar. Ainda mais hoje que
eu trabalho com professores das areas técnicas de Informética, da area
técnica de Eletrotécnica, entdo, talvez se eu nao tivesse participado do
Pibid, eu jamais iria pensar que eu tenho que conversar, sim, com 0
professor da area técnica pra saber como que é minha area de Lingua
Portuguesa vai colaborar (PIBIDIANA 2, ENTREVISTA).

Os estudantes com maior grau de autorregulacao apontam as falhas em seus
processos de aprendizagem e superam as dificuldades realizando um novo
planejamento de atividades, de forma a vencer as limitacBes identificadas no
anterior. Como ja foi mencionado anteriormente, estudantes com menor grau de
autorregulacdo, ao falhar na realizacdo de uma tarefa, costumam relacionar as
causas a fatores que ndo podem ser controlados como a falta de aptiddo para a
realizacdo da tarefa, o que pode ocasionar em desmotivacdo e abandono da
aprendizagem (ZIMMERMAN, 2002).

P1: No meu grupo de (...) me senti incomodada porque como eu estava
entre as mais avangadas no semestre da faculdade, acabava sendo
sobrecarregada em comparacdo aos colegas que ainda ndo haviam
avancado tanto nos estudos. Para qualquer atividade, eu ou alguma outra
colega acabava sendo a responsavel, e as outras apenas nos auxiliavam,
por j& termos mais “experiéncia”. E fato que, se por um lado fiquei chateada
por ter sido sobrecarregada, por outro posso afirmar que aprendi bastante,
talvez mais do que teria aprendido se a situacéo tivesse sido diferente.
(PIBIDIANA 1, NARRATIVA).

A avaliacao e os juizos que derivam da autoavaliacéo estéo ligados as formas
de autorreacdo (autossatisfacdo: percepcdo de satisfacao/insatisfacdo e as

inferéncias: adaptativas/desadaptativas). Tratam-se de reacdes de valor tanto
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positivo como negativo que o aprendiz tem ao avaliar a progressdo de sua
aprendizagem com relacdo as metas estabelecidas. De acordo com Zimmerman
(1998; 2000) seriam as conclusdes a que o estudante chega sobre a necessidade de
modificar o seu processo de aprendizagem.

O relato da Pibidiana 1 revela que a autorreacéo € de insatisfacéo inicial por
causa da sobrecarga de trabalho, mas posteriormente, consegue reverter 0s
sentimentos com essa experiéncia uma vez que percebe o quanto acarretou em
aprendizagens. AvaliacGes positivas tendem a manter o aprendiz motivado para as
tarefas posteriores, enquanto que avaliagbes negativas podem desmotiva-lo,
levando-o a desistir de aprender (ZIMMERMAN, 1998, 2000; SCHUNK, 2001).

A motivacdo, de acordo com SCHUNK (2001), pode acontecer quando, ao
estabelecer um padrédo desejado, 0 aprendiz consegue atingi-lo, aumentando seu
sentimento de autoeficacia e o projetando para o empreendimento de novas tarefas
de aprendizagem. Apesar das dificuldades encontradas, a Pibidiana 1 reconhece
gue seu esforco levou-a a atingir seus objetivos iniciais. Em outro momento, relata
gque a demora para estar em sala, criou uma certa desmotivacdo, mas que ao
participar das atividades praticas, viu a importancia de todo o trabalho teérico e de
planejamento que havia sido feito, pois tratava-se do suporte necessario para a
constituicdo das aulas.

Veiga Siméo (2006) destaca que todos os estudantes podem melhorar o grau
de controle, o seu rendimento e podem resolver muitas dificuldades de
aprendizagem se estiverem em um ambiente propicio para esse fim. O quadro 6
apresenta 0 que a autora destaca importante para as caracteristicas de um aluno

autorregulado.
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Quadro 6: Caracteristicas do aluno auto-regulado

Caracteriztlea: do alune aute-regulads

Conhecem e =abem aplicar a= estratégias cognitivas (repeticio, elaboragdo, organizagdo) que oz ajudam a fransformar, organizar,
elaborar & recuperar a informagdo.

Sabem como plantficar, controlar e difgr os seus processos mentats para atingirem metas pessoais (metacognicio)

Aprezentam um conjunio de crencas mothacionaks e emocionais adaptativas, tats como um alte semtide de autc-eficdcia escolar, a
adoprdo de metas de aprendzagem, o desenvolvimenin de emaogdes posiivas peramte as tarefas azsim coma a capacidade para
controlHas e modificadas, ajustando-as aos requisitos da tarefa e da sivacSo concreta de aprendizagem

Planificam e contrelam o tempe e o esfiorgo gue vao wlilizar nas tarefas e sabem criar e estnturar ambsentes favoravels &
aprendizagem, tais como procurar um lugar adeguadao para estudar e procuram ajuda (nos profeszores, nos colegas, -] guando 8m
dificuldages

Mostram intengio, na medida em gue o contesto hes permita, por participar no controle e regulagdo nas tarefas escolares, no clima e
na astrutura da aula.

Mobilizam uma zérie de estratégias wolithvas, orentadas a evitar as distraccdes exfernas e intermas para manter a concentragdo, o
exfoaro & @ motivagdo duramte a realzagdo das tarefas escolares.

Quadro 6. Fonte: VEIGA SIMAO, 2006, adaptado de MONTALVO e TORRES, 2004).

Entende-se, assim como Veiga Siméo (2006), que os cursos de formacao de
professores devem promover novas atitudes ensinando procedimentos que
permitam ao estudante elaborar e organizar os seus conhecimentos de forma
estratégica, oportunizando as aprendizagens (POZZO, MONEREO e CASTILLO,
2001). Para a aquisi¢do de novos conhecimentos é importante um ensino que esteja

direcionado para atitudes voltadas

a) a metas cada vez mais profundas; b) exija cada vez mais controle e
regulacdo consciente por parte do aluno; c) enfrente situagbes
progressivamente mais incertas e diferenciadas; d) aumente o grau de
complexidade nos procedimentos a executar (VEIGA SIMAO, 2006, p. 199).

Analisando os depoimentos das pibidianas entrevistadas, pode-se dizer que 0
Pibid propde uma formacgéo nessa linha de pensamento, focada na superacao de
situacOes-problema, no desenvolvimento de projetos e na interacdo entre oS
diversos conhecimentos das areas, da escola e dos professores (BRASIL, 2010).
Cabe destacar também que o Projeto Institucional do Pibid/Humanidades IlI/UFPel

prevé em seu regimento uma formacao que vai ao encontro de

uma proposta de pratica de pesquisa em sala de aula, principalmente para a
compreensédo dos processos de ensino e de aprendizagem, dos contetidos
da educacéo basica e do favorecimento de uma interpretacao autbnoma da
realidade na qual o professor ird exercer a sua atividade. Propde-se
também uma avaliagdo continuada e processual, orientada para a anélise
das aprendizagens dos futuros professores, além do desenvolvimento das
acOes formativas voltadas para um enfoque diferenciado (BRASIL, 2010).
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Nessa mesma logica o subprojeto da area de Letras apresenta objetivo que
vai nessa mesma linha de trabalho, pois tem como um de seus principios engajar-se
na busca de superacdo de problemas identificados no processo de ensino e
aprendizagem, valorizando o espaco da escola publica como campo de experiéncia
para a constru¢cao do conhecimento na formacéo de professores (BRASIL, 2010).

Para que o professor possa tornar-se autorregulado, segundo Veiga Simao
(2006), terd que desenvolver duas facetas distintas, mas que estdo intimamente
ligadas. O profissional tera que agir como "aprendente e como ensinante” (p. 199) de
sua disciplina, obedecendo a
ensinar como aprender (MONEREO & CASTELLO, 2000).

As figuras 11 e 12 apresentam um conjunto de principios que descrevem

méxima de que o professor tem tanto que saber

como o professor pode se envolver na aprendizagem autorregulada (como
aprendente, fig. 11) e como podem fazer para ajudar a promover a autorregulacao
nos alunos (como docente, fig. 12) (VEIGA SIMAQ, 2006, p.199-203).

= e o . . ——
/ Planifica, regula @ \h\ 7 Conhece difimaldades \\l
\ avalia a sua acdvidade Jg— ’_.\ de aprendizagem que )
\H de aprendizasem __/ ‘ . coloca a sua disciplina J____f/

/" DI.:tI.ll“'I.]E entre estdar \ I.J/’t Professor como ‘H\\ / Sabe que & necessirio \\\‘

para acrualizar-se de aprendente | — dominar os conteldos & o \

\«\__ es-rud._r'na:a ensinar !_// I"\ / .\\ processo de ensimo- ’/,.

—— N ..p'e:l.d:za-_'e:u

e .
/ Considera que & maneira como
| sprends a sua matéria incide na ]

\_h‘ sua forma de ensinar __/

e I

Figura 11: O Professor como aprendente da sua disciplina.
Fonte: VEIGA SIMAO, 2006, adaptado de MONEREO E CASTELLO, 2000.

E possivel observar na figura 11 a necessaria articulagéo entre as a¢des para
que os professores aprendentes, neste caso, os pibidianos aprendam a se
autorregularem. Dessas acdes apresentadas, pode-se dizer que, explicitamente, as
acOes de planejar, regular e avaliar a sua atividade de aprendizagem foram
trabalhadas com os bolsistas, mesmo a autorregulacdo ndo tendo sido o eixo teorico
gue norteava o trabalho. O ato de considerar a maneira como aprende a sua
matéria, porque isso incide na sua forma de ensinar, foi uma aprendizagem que
marcou as pesquisadas depois que tomaram consciéncia da importancia do

planejamento para o trabalho. As Pibidianas 2 e 3 apontam esse ponto como uma



110

marca importante deixada pelo Pibid: "A minha abordagem influencia diretamente no
ensino aprendizagem dos alunos" (PIBIDIANA 2, ENTREVISTA).

Para que ocorra uma atuacao estratégica dos professores € preciso que
aprendam e ensinem estrategicamente de modo que o professor seja capaz de
exercer um controle consciente sobre "seus préprios processos cognitivos de
decisdo" (VEIGA SIMAO, 2006, p. 203). A figura 12 apresenta os principios que
descrevem como o professor pode se envolver para ajudar a promover a

autorregulacédo nos alunos.

r/"-- Planifica, regala e ~, /h.teg.m 0 ensing de \
| avalia a sua actividade { estrategias de \

e ensima | aprendizagem nas
T— II . 5lias prosramaches /
.-""_-__ T ..,-'-"___ T . "'--_T i T_--"-
/- Estabelece relaghes g Professor come K\' /7 Awaliaa uelizagio ™~
explicitss enfre o que | docente | — daz esmategia: )
l\\_q_ Ensina @ como o Ellii.tl.il#_,/ \h% _,/ \H.q__ ,.F-"f

/" Ajuda oz ahmos a reflechr sobre os
processos e decisdes que fomam quanda
| aprendem. Valoriza os progresso do |

- i
4 ahmo ode apenas em termos de
\ resultados mas mbem de processos
.

Figura 12: O professor como docente )
Fonte: VEIGA SIMAO, 2006, adaptado de MONEREO e CASTELLO, 2000.

Observa-se que as acles de planejar, regular e avaliar a sua atividade de
ensino, estabelecer relacdes explicitas entre o que ensina e como ensina, valorizar
0s progressos do aluno ndo apenas em termos de resultados, mas também de
processos, foram acbes que também marcaram a trajetdria das pesquisadas como
professoras iniciantes, aspectos considerados importantes para a formacdo e
indicados como aprendizagens no Pibid pelas Pibidianas 2 e 3 novamente.

Veiga Simao (2004) salienta que ensinar os alunos a construirem um modelo
pessoal de acdo, regulando os seus proprios processos de pensamento e de
aprendizagem, permite-lhes que se tornem cada vez mais autbnomos. Para a autora
a avaliacdo formativa da funcdo reguladora do processo de aprendizagem € da
responsabilidade do professor.

Nesse contexto, a responsabilidade dos professores supervisores,

professores coordenadores e demais professores da instituicdo que atuam como co-
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formadores é ajudar a desenvolver nos bolsistas capacidades de pensar autbnoma e
sistematicamente, levando em consideracdo as caracteristicas particulares da
escola onde atuam. O trio de formadores mencionado também €& obrigado a
repensar sua pratica, que deixa de ser individual e passa a ser coletiva (saberes da
formacao profissional e saberes experienciais, segundo Tardif, 2014). Para que
ocorra desenvolvimento nessa formacao, os professores também precisam exercitar
a troca de conhecimentos e aprimorar suas a¢cfes para oportunizar aos pibidianos e
a si proprios, um crescimento que permitira mudancas.

Para Loughran (2009), existem aspectos na experiéncia pedagdgica que
podem influenciar a compreensdo que os licenciandos tém da pratica. O autor
sugere que a modelacao do trabalho do professor seja uma oportunidade para gerar
exemplos que possam ser integrados aos conhecimentos dos futuros professores. A
modelagcdo requer a tomada de consciéncia sobre o trabalho por parte dos
professores/co-formadores e deve ser uma situagcdo para inspirar e ndo uma formula
a ser copiada.

As Pibidianas 2 e 3 sdo citadas mais uma vez porque parecem demonstrar
que os professores da escola, assim como 0s supervisores, contribuiram de forma
significativa para sua formacao. As conversas informais, a observacao de aulas e a
forma como o0s supervisores e 0s professores colaboradores agiam diante de
situacdes-problema foram citadas como vivéncias que ajudaram as Pibidianas a
pensarem em suas atitudes diante dos alunos.

A expressdo modelacdo, nesta pesquisa, ndo é sindbnimo de reproducédo de
métodos e abordagens, pois requer um compromisso por parte dos estudantes de
licenciatura e dos professores formadores para que entendam que a aula constitui
um espaco de investigacdo. Por essa razdo, criaram-se contextos para a percepgao
de experiéncias pedagodgicas que pudessem ajudar os estudantes a compreenderem
melhor 0 que acontece em determinadas situacdes e a buscarem solucbes que
possibilitassem resolver impasses diante de davidas e incertezas em diferentes
situacgoes.

Rosario (2012) refere-se a modelacdo como o0 processo pelo qual os
estudantes orientam 0s seus pensamentos, crencas, estratégias e acoes, a partir de

modelos oportunizados pelos professores. Esses modelos dizem respeito a como
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utilizar de maneira estratégica os procedimentos de aprendizagem, oportunizados
pelos professores.

Ao colocar o estudante em formacgéo sob a orientacdo de um profissional que
atue como treinador, companheiro e conselheiro (coach), Schon (2000) sugere que o
trabalho pode proporcionar mudangas e uma compreensdo da pratica, por parte do
licenciando, que permita adequar o trabalho ao contexto e as situagfes vividas. Ao
iniciar o licenciando em ocorréncias reais ou simuladas, € possivel ajuda-lo a
enfrentar e a compreender as novidades de forma a encarar a pratica profissional
(practicum), a partir da vivéncia da situacao, permitindo a observacéao e reflexao, de
forma a construir o conhecimento na ac¢édo, dentro de uma metodologia de aprender
a fazer fazendo de acordo com a necessidade. Segundo Abrahao e Frison (2010, p.
04), "aprender a aprender ndo € apenas elaborar e desenvolver habilidades
especificas para o estudo, mas, sim, ser capaz de organizar, dirigir e controlar os
processos mentais, mobilizando-os para as diferentes demandas do contexto”.

Tardif (2012) aponta que, no cotidiano da escola, os professores vivem
situacdes particulares a partir das quais precisam criar habilidades, capacidade de
interpretacdo e improvisagdo, assim como seguranca para decidir qual a melhor
estratégia a utilizar diante de um problema a ser resolvido. Problemas nem sempre
se repetem da mesma forma, mas ao soluciona-los, o professor vai criando uma
bagagem de experiéncias. Ao se defrontar com questdes que precisam ser
resolvidas, é no seu repertorio de resolucdes semelhantes, ocorridas em outras
situagdes vivenciadas, que busca alternativas para solucionar impasses no dia a dia
da sala de aula. Essa situacdo pode dar nova forma a resolucédo de problemas ou
transformar-se em um 'macete' (TARDIF, 2012, p.49) da profissdo, como menciona o
autor.

Infere-se, pela pesquisa realizada, que o Pibid, investe em uma formacao que
oportuniza aos licenciandos experiéncias condizentes com a realidade das escolas e
de trabalho coletivo, norteado pelo ensino dos processos autorregulatérios,
possibilita a construgcdo de um trabalho que lhes ajudard na construcdo dos seus
saberes e fazeres profissionais. Essa formacdo também poderia ser adotada para o
curriculo de formacgao universitaria, pois permitiria aos estudantes de licenciaturas
uma conexao com a realidade de sala de aula, tornando-se menos complicada a

relacdo entre teoria e préatica. Por essa razdo, defende-se que o Pibid, como
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programa de formacédo, pode contribuir para superar esse distanciamento, ja que a
construcdo do trabalho no programa é feita a partir do coletivo da escola, espacgo de
construcado do trabalho do professor (ALARCAO, 2011).

A pesquisa mostra a Iimportancia de trabalhar com o0s processos
autorregulatorios, recorrendo ao modelo de Zimmerman (1986; 2002; 2013) que se
apresenta de forma ciclica, significa a possibilidade do estudante agir de forma ativa
e autbnoma durante seu processo de aprendizagem. A importancia de rever o
planejamento, observar os esforcos, avaliar e alterar comportamentos, sentimentos
e pensamentos para atingir os objetivos tracados, sdo alguns dos processos que
podem ser usados pelos estudantes autorregulados. Ao ter consciéncia e intencao
ao utilizar esse conjunto de acdes, é possivel detectar as falha que acontecem ao
longo do processo de aprendizagem e prever as consequéncias que podem interferir
na fase seguinte (ZIMMERMAN, 1998; ROSARIO, 2012). Existe um esforco de
organizar o trabalho do Pibid nessa direcao para aprendizado dos bolsistas, embora
nao exista conhecimento sobre os processos autorregulatorios.

E possivel observar, partir do levantamento geral feito nas narrativas e nas
entrevistas das trés pesquisadas, um conjunto de informacdes e aprendizagens que
as mesmas disseram ter conquistado com o Pibid. Infere-se que, a partir das
experiéncias que vivenciaram durante a participagdo no projeto, as pibidianas
perceberam a importancia de planejar e rever esse planejamento, observar o0s
esforcos que precisam ser empenhados para a realizacdo de uma tarefa, avaliar e
alterar comportamentos, sentimentos e pensamentos para atingir os objetivos
tracados. Esses séo alguns dos processos que podem ser usados pelos estudantes
autorregulados. Pode-se dizer que ao perceberem a necessidade de ter consciéncia
e intencdo ao utilizar esse conjunto de acfes, foi possivel detectar as falha que
aconteceram e acontecem ao longo do trabalho e, portanto, ao longo do processo de
aprendizagem das pibidianas. Nota-se que tomaram consciéncia da
responsabilidade e dos diversos fatores que interferiram no cotidiano profissional e
puderam prever as consequéncias que poderiam interferir na fase seguinte. Essa
guestao emergiu no relato das pesquisadas dentro da avaliagcdo, portanto, a tomada

de consciéncia € a subcategoria que sera discutida a seguir.
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6.1.3.1 Tomada de consciéncia

Esta subcategoria trata do ato de ter consciéncia sobre as proprias acdes de
forma que o sujeito seja capaz de dominar, interferir e transforma-las para recriar a
realidade ao seu redor. (SOUZA; ANDRADA, 2013). Para Vygotsky (1998) a
consciéncia € uma funcéo psicologica superior que auxilia o desenvolvimento de
outras funcdes superiores as quais constituem-se no modo de funcionamento
psicoldgico tipicamente humano, considerados sofisticados, tais como a capacidade
de planejamento, memdéria voluntéria, imaginacdo. Trata-se de "mecanismos
intencionais, acdes conscientemente controladas, processos voluntarios que dao ao
individuo a possibilidade de independéncia em relacdo as caracteristicas do
momento e espaco presente” (REGO, 2004, p. 39).

Quando o aprendiz planeja, estabelece metas para si, organiza,
automonitora e autoavalia, percorrendo os varios estagios ao longo do processo de
aprendizagem, diz-se que esta agindo metacognitivamente (ZIMMERMAN, 1986;
1990). Essas acbes metacognitivas constituem-se como a tomada de consciéncia do
estudante sobre o desenvolvimento das mesmas. Para a promocado da
aprendizagem autorregulada o componente metacognitivo afigura-se em um
elemento indispensavel.

A medida que as pibidianas adquiriram conhecimentos sobre os seus
processos cognitivos e sobre o0s processos dos colegas de projeto (varidveis
pessoais), foram construindo representacdes mentais internas e passaram a refletir
sobre as acbes que eram realizadas nas atividades da escola base (varidveis da
tarefa), comparando-as com as atividades da faculdade e de seus locais de trabalho.
Puderam, dessa forma, perceber seus sucessos e suas fraquezas, e, partir desses
sentimentos, incrementarem estratégias (variaveis da estratégia) para a resolucéo
de situacdes-problema, desenvolvendo o conhecimento metacognitivo. Para Frison
(2006) as variaveis pessoais, da tarefa e das estratégias estdo profundamente
ligadas ao conhecimento metacognitivo.

Observa-se nos relatos das pesquisadas, ao mencionar que planejaram,
estabeleceram metas para si e para o grupo, organizaram os trabalhos, tiveram
controle sobre as atividades e avaliaram seus trabalhos e os dos colegas que,

mesmo nao conhecendo a constituicAo dos processos autorrregulatorios,
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vivenciaram essa aprendizagem no projeto do Pibid e incorporaram nao somente o
discurso, mas também a pratica de trabalho no projeto ao seu cotidiano profissional.
Ao relatarem suas experiéncias ao longo da caminhada no Pibid, as
pesquisadas apresentaram fortes indicios de terem consciéncia das aprendizagens
conquistadas no tempo de trabalho no projeto e de que forma essas aprendizagens
contribuiram para sua formacdo. Pode-se dizer que a partir da tomada de
consciéncia das pibidianas, alguns elementos importantes que foram trabalhados ao
longo do projeto, surgiram nos resultados de suas aprendizagens. Esses

componentes seriam a) a motivagao, b) o contexto e a c) a interdisciplinaridade.

a) A motivacao

Esse elemento, segundo Lopes da Silva (2004), é fator desencadeante na
promocdo da autorregulacdo da aprendizagem, pois contribui para que 0 sujeito
defina objetivos que a promovam. No contexto do Pibid, pode-se dizer que as
bolsistas se motivaram para aprender mesmo encontrando dificuldades tais como
desconhecimento do referencial teérico escolhido para as atividades, falta de
entendimento e clareza para o0 planejamento das oficinas, dificuldades de
relacionamento com outros colegas de grupo, desconhecimento da estrutura da
escola. Apesar desses fatores, que inicialmente geraram desmotivacao,
conseguiram mobilizar-se para aprender os conteudos que nao lhes faziam sentido,
conversaram com 0s colegas para resolver impasses, procuraram 0S supervisores
do projeto e demais professores da escola para esclarecer duvidas.

Infere-se que as pesquisadas mostraram empenho e determinacéo, tornando
suas aprendizagens ativas e dinamicas porque esse desempenho esta relacionado
com as crencas de autoeficacia que construiram sobre si mesmas, de que se fossem
capazes de passar pelo desafio do Pibid, seriam capazes de atuar em sala aula,
portanto, essa experiéncia seria essencial para suas formacdes (ENTREVISTAS, P2
e P3).

Como aprendizes do projeto, puderam desenvolver competéncias e entender
que ha diferentes causas que podem ser responsaveis pelo bom ou mau
desempenho e que para essa percepcao é preciso observar ao seu redor. Pode-se

dizer que seus relatos sao calorosos e de confiangca na formacao oferecida pelo
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Pibid porque sua motivacao € intrinseca, ou seja, aquela que esta relacionada aos
sentimentos de capacidade da pessoa, com situacbes de aprendizagem que
produzem satisfacdo porque a tarefa € agradavel ou muito desejada e, por isso,
somente motiva sua realizacdo. Segundo Frison (2002), nesse caso, a motivacao
intrinseca tende a se manter constante, diferentemente da extrinseca que ao ser
satisfeita uma necessidade, posteriormente desaparece porque ocorre quando a
aprendizagem acontece para atender um propoOsito externo como uma prova,
agradar outras pessoas, ascensao profissional.

E possivel notar que as pibidianas apresentam algum grau de autorregulagéo
e isso é observado ao exprimirem em seus relatos entusiasmo, curiosidade e
interesse, demonstrarem comportamentos e pensamentos com o0 objetivo de
melhorar suas aprendizagens tais como tomar a iniciativa, enfrentar desafios, utilizar
estratégias para a resolucao de problemas, trabalhar com colegas de outras areas.
Assim como demonstraram motivacdo para o trabalho do projeto, as pibidianas
também demonstraram para suas atividades profissionais.

Sa (2004) destaca que as experiéncias de sucesso, para 0s aprendizes,
contribuem para a manutencdo do prazer intrinseco na realizacdo das atividades
escolares e na sua valorizacao. Entende-se que, no caso dos cursos de formacéo é
imprescindivel favorecer o progresso da aprendizagem para os professores. O Pibid
€ um exemplo de que ao valorizar as competéncias dos bolsistas, fazendo-os crer
nas suas capacidades e responsabilidades pelos seus desempenhos, é possivel
construir um caminho para a formacéo de um profissional autbnomo e critico.

Percebe-se que a persisténcia, o0 empenho e 0s objetivos tracados pelas
pesquisadas sdo frutos das expectativas de desempenho que as mesmas possuem
em funcdo da consciéncia que tém da sua autoeficacia. O que motiva as
pesquisadas a continuar estudando (P1, P2 e P3) e buscando formacao é acreditar
que o que construiram no Pibid também €& uma base soélida para o seu trabalho em
sala de aula (P1, P2 e P3). Um trabalho que acreditam, deve ser pensado a partir de
uma avaliacdo constante (P1, P2 e P3), ndo deve ser solitario (P2 e P3), deve ser
pensado a partir do aluno da escola (P2 e P3), com objetivos realistas (P1, P2 e P3)
e que valorizem as capacidades de cada um, portanto, que considere o contexto
(P1, P2 e P3) de um modo geral.
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Acredita-se que se o construto da Autorregulacdo da Aprendizagem fosse
intensivamente trabalhado, conscientemente junto aos bolsistas do programa,
(mesmo constatando que muito foi feito), estes poderiam melhor lapidar suas
possibilidades de aprendizagens, o que poderia contribuir para a formacao
autdbnoma e critica, atingindo, quem sabe, um maior nimero de pibidianos. E
possivel notar que, apesar dos muitos beneficios refletidos nos relatos das trés
pesquisadas, alguns elementos dos processos autorregulatérios sdo desconhecidos
e, caso fossem abordados, poderiam contribuir para que as pesquisadas tivessem
maior clareza sobre a importancia que as variaveis cognitivas, comportamentais e
motivacionais tiveram sobre suas proprias aprendizagens e a aprendizagem dos
seus alunos. Avariavel contexto é outro componente das aprendizagens das
pibidianas que foi bastante mencionado e sera tratado no proximo item.

Cabe ressaltar que, assim como Lopes da Silva (1994), entende-se que nao
basta as bolsistas conhecerem as estratégias, as caracteristicas da tarefa ou saber
como funcionam intelectualmente, € necessario também que possuam estratégias
autorreguladoras que as tornem capazes de dirigir suas atividades cognitivas para
melhorar seus desempenhos como aprendentes e como docentes (VEIGA SIMAO,
2006). Acredita-se que o Pibid oferece um espaco rico e oportuno para o trabalho

com 0s processos autorregulatoérios.

b) Contexto

Para que ocorra a regulacdo das atividades, € necessario que principios como
a consciéncia, a intencionalidade, a sensibilidade ao contexto, o controle e a
regulacdo das atividades estejam integrados (FRISON, 2006; VEIGA SIMAO, 2005;
ROSARIO, 2006). A realizacdo de uma acdo tem em vista ajustar estratégias de
ensino para que o desenvolvimento das aprendizagens se realize de forma
intencional e controlada, considerando o contexto (FRISON, 2006). A formacéo, as
oportunidades que séo oferecidas ao aprendiz, como este se envolve com as tarefas
e as estratégias de aprendizagem dependem da dimensao contextual, pois esta
influencia diretamente na tomada de consciéncia, principio da autorregulacdo da
aprendizagem (FRISON, 2006, p.192).
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Essa variavel importante foi tema recorrente nas narrativas e entrevistas das
trés pibidianas por tratar-se de elemento que interferiu diretamente no trabalho das
pesquisadas. Sao referenciados dois contextos: o primeiro relacionado ao trabalho
direto com os grupos de pibidianos e o0 segundo refere-se a experiéncia em sala de
aula com os alunos da escola.

No contexto dos grupos interdisciplinares e disciplinares, as criticas das
pibidianas foram feitas a dificuldade de organizar o projeto e atividades que
contemplassem as areas envolvidas. O excesso de tarefas (P1), uma possivel
hierarquizacao de areas, falta de entrosamento para trabalhar em grupo (P1) foram
alguns problemas que chegaram a gerar motivo de conflito. Entretanto, esses
fatores, posteriormente, sdo considerados como importantes, pois para as trés
pesquisadas a diversidade dos grupos ajudou e a forma como tiveram que lidar com
0s problemas ajudou-as a entender o trabalho interdisciplinar e a importancia da
troca e da construcdo de conhecimentos com as diferentes areas.

Quanto ao contexto da escola sdo relatados episodios nos quais houve
excesso de expectativas com turmas que ndo responderam bem aos trabalhos (P1,
P2 e P3), falta ou precariedade de recursos fisicos, materiais, desorganizacdo da
agenda escolar, resisténcia de alguns professores da escola para colaborar com as
atividades do Pibid, desconhecimento da organizacdo da sala de aula e das diversas
dificuldades relacionadas ao publico alvo. No entanto, o fato de existirem tantos
problemas fez com que as pesquisadas passassem a considerar esses fatores para
a preparacao das atividades, observando o que poderiam fazer para contribuir para
as atividades do grupo, mas pensando nos alunos.

Veiga Simao (2006, p. 192) entende que os professores devem ser capazes
de "operar mudancas nas suas intervencdes educativas futuras", oportunizando o
estudo de estratégias aos seus alunos de forma que possam transferir seus
aprendizados para outros contextos.

Entende-se, pelos dados desta pesquisa, que o Pibid foi um espacgo de
formacdo que oportunizou aos pibidianos construirem seus saberes da formacéo
profissional, conhecerem e exercitarem 0s saberes disciplinares e o0s saberes
curriculares, bem como ampliarem os saberes experienciais (TARDIF, 2012), pois é

com o grupo de trabalho nas escolas base que os bolsistas de iniciacdo a docéncia,
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em sua maioria, tém o primeiro contato com a escola (P1, P3), com a sala de aula e,
pela primeira vez, atuam como professores e ndo mais como alunos.

Para a construcdo de uma formacéo que dé conta de um perfil de profissional
reativo e flexivel (ALARCAO, 2011) entende-se que é necessario criar contextos
escolares nos quais os futuros professores possam vivenciar situagdes da rotina de
uma escola. A pesquisa contribuiu no entendimento de que, para se constituir como
profissional da docéncia, antes de tudo, é importante que exista forca de vontade e
persisténcia por parte do futuro docente. Este deve, portanto, buscar em si, vencer a
inércia e as dificuldades (ALARCAO, 2011). Compreende-se que sua formacdo deve
ser pautada na experiéncia, na expressdo e no didlogo que deve ser triplo: "um
didlogo consigo préprio, um dialogo com os outros, incluindo os que antes de nos
construiram conhecimentos que séo referéncia e o didlogo com a prépria situacao
(ALARCAO, 2011, p. 49). No trabalho do PIBID, mostrou-se que existe um triplo
dialogo que € oportunizado ao licenciando a partir de trés situacbes. Ao tomar
conhecimento do sistema de funcionamento do programa, do Projeto Institucional e
da escola, o pibidiano precisa dialogar consigo (seus saberes individuais) para
perceber a dimensdo desse programa e ver como vai se agregar a dinamica do
trabalho. A partir dos conhecimentos adquiridos na universidade (saberes
disciplinares), precisa dialogar com os professores titulares das turmas nas quais vai
trabalhar; com os supervisores e coordenadores do grupo, seus orientadores
(saberes de um coletivo) desenvolvendo e negociando proposi¢des de trabalho para
o Projeto Interdisciplinar. Por fim, destaca-se a importancia de dialogar com a
realidade da escola que € diferente de outras instituicdes que fazem parte do
programa, que por sua vez, também sdo diferentes da universidade (saberes
curriculares e saberes contextuais).

Foi possivel perceber um esforco das pibidianas para criar atividades que
respondam a realidade da escola e com as quais 0s estudantes sintam-se
identificados e possam interagir. Para atender esse objetivo, entenderam que é
preciso o uso de recursos diversos (P1, P2 e P3), "que a aula seja dinamica" (P3),
gue "chame a atencao dos alunos” (P2), que é preciso oferecer diferentes estimulos
para atender os perfis diversos (P2 e P3).

Fatores como a orientacdo, o encaminhamento de diferentes tipos de

propostas, a problematizacdo e a proposicdo de diferentes modalidades e
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possibilidades de interacdo e de estratégias para serem implementadas
(MONEREO, 2003) sdo acdes que contribuem decisivamente para oportunizar
melhores condi¢cdes de aprendizagem e sao exercidas pelo professor ao se
relacionar com os estudantes.

Entende-se que o Pibid, como programa de formacao, é terreno fértil para a
promoc¢do de aprendizagens que permitam que o professor trabalhe com préticas
diferenciadas para a aprendizagem (PERRAUDEAU, 1994), que levem em
consideracdo os diferentes niveis e contextos dos alunos para aprender. Como
exemplo, Perraudeau (2009) sugere o trabalho individualizado com fichas, o trabalho
em grupo, trabalhos interdisciplinares e a diferenciacdo como pratica de trabalho e
de avaliacdo. Em todos eles, os processos de aprendizagem e de avaliagdo levam
em consideracao o tempo para aprender de cada aluno e o contexto que o envolve.

E importante destacar que, apesar dos problemas mencionados inicialmente,
as pesquisadas relataram um clima amistoso de trabalho que favorecia as
aprendizagens (P2). Admitem que se inspiraram em alguns modelos positivos de
profissionais encontrados nas figuras dos supervisores e professores da escola,
devido ao empenho desses para contribuir no projeto e nas aprendizagens dos
bolsistas (P1, P2, P3), salvo algumas excecdes que tentaram dificultar os trabalhos
(P3). Nesses casos, reforca-se a ideia de Alarcdo (2001) sobre a construcdo dos
saberes coletivos, que se deu a partir do dialogo com os professores titulares das
turmas nas quais foram trabalhar; com os supervisores e coordenadores do grupo,
seus orientadores, desenvolvendo e negociando proposi¢des de trabalho para o
Projeto Interdisciplinar.

Destaca-se que esse contexto relatado € especifico da escola base onde as
pesquisadas foram bolsistas. Salienta-se que cada instituicdo colaboradora tinha um
projeto especifico, organizado a partir de seu contexto e outras realidades, portanto,
a pesquisa com pibidianos de outras escolas poderia apresentar relatos com uma
sistematizacdo de trabalho diferente, mas ndo menos importante. E interessante
pensar que se a interdisciplinaridade e o0s processos autorregulatérios fossem
oportunizados simultaneamente aos pibidianos, ao longo do projeto, ou em algum
momento pré-definido, seriam ferramentas importantes que poderiam contribuir para

a aprendizagem autbnoma e critica dos bolsistas.
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c) Interdisciplinaridade

Trabalhar com a interdisciplinaridade foi considerado fator de relevancia para
as pesquisadas. Este elemento aparece mencionado nas trés narrativas e nas trés
entrevistas como o grande diferencial do programa.

Em excertos extraidos de documentos sobre o Pibid, como j& mencionado
anteriormente, apresentam-se 0s objetivos desse programa que tem como um dos
seus principios estimular e favorecer o trabalho coletivo e/ou a interdisciplinaridade.
Ha um grande estimulo para que acBes compartilhadas e trocas coletivas sejam
desenvolvidas, com a inten¢do de oferecer uma formacgéo qualificada. Essas podem
se dar em equipes, entre docentes das Instituicdes de Ensino Superior, Licenciandos
Bolsistas e Professores Supervisores ou pelo desenvolvimento de acodes
interdisciplinares (GATTI et al.,.2014). No caso do trabalho realizado pelo Pibid na
escola base, referéncia para esta pesquisa, foi adotado o0 sistema de
desenvolvimento de acdes interdisciplinares nas escolas basicas de ensino, com a
equipe de trabalho formada por coordenadores, supervisores e 0s bolsistas das
areas que constituiram o Pibid/Humanidades II

A interdisciplinaridade é um eixo organizador da estrutura curricular proposta
nos textos dos PCN de Ensino Médio e aparece referenciada na nova LDB (MEC,
1998), embora se trate de um conceito fundamental na educacao contemporanea, a
compreensao sobre interdisciplinaridade parece ser, ainda, um desafio aos
educadores, que tém dificuldades de trabalhar com essa metodologia (GATTI et
al.2014).

Trabalhar com atividades interdisciplinares nao foi tarefa facil para as
pesquisadas, pois inicialmente, ndo havia um entendimento muito claro do que
tratava esse conceito (P1, P2 e P3). Os proprios professores componentes da
equipe da escola, segundo relato das entrevistadas, também demonstravam
dificuldade para explicar do que tratava, embora demonstrassem muita vontade de
trabalhar junto com os estudantes a partir dessa ideia.

Inicialmente, as primeiras tentativas foram de atividades em que cada
estudante fazia a parte de sua area. O que foi percebido, a partir de varias leituras
referentes a interdisciplinaridade, € que o trabalho continuava fragmento, pois

apesar de ser realizado em conjunto, cada um continuava a mover-se na sua "zona
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de conforto" (grifo meu). Depois, conforme o entendimento sobre
interdisciplinaridade foi se consolidando, as atividades foram evoluindo e
acontecendo de forma que ndo havia mais distincdo entre quem pertencia a
determinada area, porque as atividades passaram a ser integradas em torno de um
assunto.

A interdisciplinaridade, segundo Fazenda (1979), tem por principio, garantir a
construcdo de um conhecimento globalizante que rompa com os limites das
disciplinas. A educacdo sO tem sentido, de acordo com essa autora, se existir a
interdisciplinaridade como principio, pois decorrem dela o encontro e a "mutualidade”
em uma relagdo construida conjuntamente, em que haja reciprocidade, amizade e
respeito matuo entre professor/aluno, aluno/aluno e professor/professor. (FAZENDA,
1979 p.50).

Esse ideia de trabalho em conjunto, com diversos segmentos, inicialmente,
causou estranhamento entre as pesquisadas (P1, P2 e P3), principalmente pela
dificuldade de alguns integrantes do grupo entenderem que as areas estavam no
mesmo nivel, que ndo havia uma hierarquia de importancia e/ou de trabalho (P1). O
fato € que conforme os trabalhos foram sendo desenvolvidos e o entendimento
sobre interdisciplinaridade foi se construindo, as posturas foram mudando e os
relatos sdo de que o trabalho foi diferenciado, bastante construtivo para formacéo,
justamente por ter sido feito de forma colaborativa, por varias pessoas, com diversos
pontos de vista (P1, P2 e P3).

Observa-se que no Pibid, nessa escola base, foram criadas condi¢cbes
favoraveis para que os pibidianos pudessem construir seus saberes docentes
iniciais. A integracdo dos membros de um mesmo grupo possibilitou que se
apoiassem mutuamente, que sustentassem o crescimento uns dos outros e
compreendessem que seus problemas tém relacdo com os dos outros professores e
com as questdes estruturais da escola e do sistema educativo (DAMIANI et al.
2009). Entende-se que o trabalho s6 pode ser significativo ao ser analisado a partir
da relacdo que o professor tem com seu trabalho em todas as dimensfes e na
interacdo social, proposicdo que o Pibid adotou e, pode-se dizer a partir do relato
das pesquisadas, cumpriu com os objetivos pretendidos.

E importante destacar que, embora ndo seja uma novidade, sdo encontradas

poucas iniciativas de construcdo de um espacgo escolar pautado no trabalho
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colaborativo, fato salientado pelas pesquisadas (P1, P2 e P3) que relatam ter
participado de outras experiéncias de trabalhos em grupo, mas nenhuma igualada
ao Pibid, devido a complexidade. O Pibid difere-se de outras iniciativas, justamente,
por ter uma continuidade, por atender um numero expressivo de estudantes de
licenciaturas em todo o Brasil e por dar-se de forma colaborativa (P1, P2 e P3).
Trata-se, portanto, de oportunidade e terreno fértil para o desenvolvimento dos
estudos sobre autorregulacdo da aprendizagem.

Os estudos de Damiani et al. (2009) sugerem que experiéncias pautadas na
colaboragdo, frequentemente alcangcam sucesso porque estad relacionada com
formas eficientes de tratar novas ideias e implementar mudangas. Devem existir,
entre os membros de uma comunidade escolar, sentimentos de integracao,
solidariedade, seguranca, de que ha possibilidades de experimentacao de riscos, de
autoavaliacao e critica e de rapida mobilizacdo de recursos quando se necessita
desenvolver atividades conjuntas (DAMIANI et al., 2009).

Alarcdo (2011) também destaca a importancia do trabalho em grupo como
processo de formacdo, pois a troca de experiéncias contribui para a construcéo de
conhecimentos, permitindo que o profissional da docéncia torne-se uma pessoa que,
diante das incertezas e imprevistos no dia a dia de sala de aula, atue "de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa" (ALARCAO, 2011, p. 44). N&o pode, portanto,
ser alguém isolado, "mas tem de construir, com seus colegas, a profissionalidade
docente" (ALARCAO, 2011, p. 86).

Nas atividades executadas no Pibid, entende-se que o trabalho colaborativo é
necessario por ser norteado pela interdisciplinaridade, conceito de alta complexidade
e que para qualquer organizacao de atividade, da mais simples até a mais complexa
acao (como a construcao e execucao do Projeto Interdisciplinar da Escola), deve ser
planejada, executada e avaliada pelo grupo, atribuindo a todos os envolvidos a
responsabilidade pelo trabalho. Esse € o pilar de sustentacéo no trabalho realizado
na autorregulagdo da aprendizagem: planejamento, execugdo e avaliacdo ciclica e
constante do trabalho. Um fato interessante, observado nos relatos das
pesquisadas, € que durante a descricdo do projeto e das atividades a predilecao
pela adocédo da primeira pessoa do plural (n0s/ a gente) é freqliente, mesmo quando

a referéncia seja uma atividade individual. O excerto referente ao comentéario da
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Pibidiana 2, sobre o planejamento de suas aulas, reflete essa ado¢do para o

discurso:

(P2) efetivamente, o que eu realmente penso que a minha pratica foi
pensada a partir do Pibid foi: "Vamos conversar com o pessoal da Histéria?
Vamos conversar com o pessoal da Filosofia? Vamos conversar com...
(PIBIDIANA 2, ENTREVISTA).

Pode-se dizer que essa sistematica de trabalho colaborativo no Pibid,
contribuiu para que as pibidianas adotassem o principio de atividades nas quais néo
existe um unico responsavel. Tardif (2011) considera que docéncia € uma profissao
de relagcdes humanas, pois seus saberes sdo construidos e mobilizados a partir da
experiéncia com as outras pessoas. Portanto, sdo saberes sociais, porque foram
adquiridos em um contexto de socializagdo profissional, que se organizam em torno
das mesmas finalidades e objetivos, partilhados por um grupo de profissionais que
desenvolvem suas a¢cdes em um mesmo contexto (a escola).

O Pibid oportuniza que os bolsistas experimentem uma atuacédo diferente
daquele profissional, ainda, muito presente nas escolas de educacao, que reproduz
conteudos do livro didatico, distanciando-se do sujeito social e profissional, capaz de
criar e estimular situacdes de aprendizagem por meio das quais seus alunos possam
desenvolver suas capacidades para aprender (ALARCAOQ, 2001).

Percebe-se que o Pibid trabalha a partir dos propésitos explicitados no
Programa Geral, no Projeto Institucional e no Subprojeto da area de Letras com o
intuito de promover uma formacdo de professores que oportunize aos bolsistas
experiéncias voltadas para um trabalho construido no coletivo, com intencionalidade,
gue promova e estimule situacdes de aprendizagem para professores e pibidianos.
Entende-se que essas experiéncias permitem que se tornem ativos no contexto da
sala de aula e se comportem como sujeitos da constru¢ao de seus planejamentos e

nao meros repetidores dos livros didaticos.
ASPECTOS ADICIONAIS PERCEBIDOS PELA PESQUISADORA
Componentes importantes surgiram, a partir do que foi observado por esta

pesquisadora, nas narrativas e relatos das pibidianas sobre avaliagdo de suas

passagens pelo Pibid. O tempo de atuacdo que esta pesquisadora teve como
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supervisora do projeto, acompanhando as trés pesquisadas na escola base, quando
eram bolsistas; os registros nos cadernos dos supervisores e as atas de reunides do
Pibid; também contribuiram para a observacao de dois outros elementos inferidos, a
partir da analise dos dados e que merecem atencdo. Trata-se de a) as mudancas

comportamentais e b) o tempo de atuacéo das pibidianas no projeto.

a) Mudancas comportamentais

Esse elemento, assim como o fator tempo, foi observado, a partir das
narrativas e relatos das pibidianas. Como ja foi mencionado, o tempo de atuacéo
gue esta pesquisadora atuou como supervisora do projeto, acompanhando as trés
pesquisadas na escola base, quando eram bolsistas, também foi levado em
consideracao, pois permitiu um comparativo de como as pesquisadas eram como
bolsistas e o0 que relataram como profissionais, atuantes nas escolas.

A dimensdo comportamental € bastante importante para a autorregulacdo da
aprendizagem, pois se refere ao tipo de estratégias adotadas pelo aprendiz, ao
esforco empenhado para a realizacdo das tarefas, assim como a persisténcia, a
procura de ajuda e a escolha de um comportamento direcionado para a obtencéo do
sucesso almejado (VEIGA SIMAO, 2006).

Destaca-se que o espaco (escola base e suas salas de aula) onde ocorreram
as atividades das pibidianas, assim como as crencas de autoeficiacia de cada uma
contribuiram para um avango nas suas aprendizagens de como organizar seu
trabalho e como ser professora.

O contexto do projeto, inicialmente, causou um desconforto para a realizagao
das atividades (sentido, principalmente, pela P1), pois havia uma inseguranca sobre
0 ser, 0 agir e o fazer, o que posteriormente foi indicado como motivo de mudanca
de atitude, pois essa experiéncia oportunizou a reflexdo sobre a contribuicdo que a
diversidade de areas, profissionais e de opinides forneceu para o enriguecimento da
bagagem cultural e intelectual das pesquisadas.

Como ja foi mencionado, pensar no contexto da sala é indispensavel para que
se promova a autorregulacdo. Nota-se que no projeto, foram criadas varias
situacOes de aprendizagem, nas quais as pesquisadas precisaram tomar decisoes,

expor suas ideias, confrontar suas posi¢coes, apresentar justificativas, o que
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possibilitou que mudassem suas posturas frente as dificuldades encontradas. Tais
mudancgas ocorreram em virtude dos objetivos tragcados inicialmente, como trabalhar
de forma pratica e diferenciada com os alunos da escola (P1, P2 e P3), vivenciar
essa pratica de forma segura dado o embasamento tedrico construido no Pibid (P1,
P2, P3), trabalhar de forma colaborativa e interdisciplinar (P1, P2 e P3), entender os
mecanismos que perpassam a organizacdo de uma aula e como aplica-los na
pratica (planejamento, aplicacdo e avaliacdo) (P2 e P3), confrontar os receios e
duvidas com a experiéncia do projeto para ter certeza sobre a profissédo (P2 e P3).

Veiga Simao (2004) e Frison (2007) destacam que a autorregulacdo da
aprendizagem direciona para um conjunto de principios que se completam entre si.
Trata-se da consciéncia, da intencionalidade, da sensibilidade ao contexto, do
controle e regulacéo de atividades.

Quanto a consciéncia é possivel dizer que as pesquisadas passaram a refletir
sobre os processos de organizacdo de aula e como estes podem ser afetados pelo
contexto, por suas escolhas e por suas posturas frente as dificuldades. Percebe-se
gue as Pibidianas 2 e 3 demonstraram maior entendimento sobre o conjunto de
informagdes, principalmente, com relagcdo ao contexto e a importancia do
planejamento como um todo. Nota-se um entendimento maior dessas duas
pesquisadas com relacdo a intencionalidade de suas ac¢bes, outro principio
destacado por Veiga Simdo e Frison. Vé-se que entendem que para atingir
determinados objetivos existe a necessidade de direcionar o trabalho em sala de
aula para acdes que as levem a alcancar as metas estabelecidas pensando em seus
alunos. Essa sensibilidade ao contexto, outro dos principios citados pelas autoras,
aparece muito presente nos relatos das Pibidianas 2 e 3 que destacaram varias
vezes a questao de pensar no aluno e, inclusive, em tipos de perfis e trabalhos que
podem contribuir para a aprendizagem de alunos mais timido ou mais extrovertidos
(P2).E possivel observar que ha um esforgco para exercerem uma posicdo de
sujeitos ativos dentro dos processos de trabalho.

Os dois outros principios, o controle e a regulagdo das atividades, ndo séo
claramente comentados pelas pesquisadas, embora as Pibidianas 2 e 3 relatem
algumas situacbes nas quais pode se inferir que desenvolveram algumas
competéncias de aprendizagem autorregulada que as auxiliam a solucionar

problemas e a alcancar as metas estabelecidas. Observa-se que conseguem criar
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algumas estratégias que as ajudam no desenvolvimento de suas aprendizagens tais
como procurar informagdes de diferentes fontes, manter registros de atividades para
poder muda-las ou aperfeicoa-las, estruturar o ambiente para que se torne propicio
para a aprendizagem de seus alunos, refletir constantemente sobre suas praticas e,
por fim, procurar ajuda de outros colegas mais experientes ou criativos (Essas
estratégias podem ser encontradas no quadro 1, p. 44, no subcapitulo Estratégias
de aprendizagem).

E importante dizer que o estudante para tornar-se autorregulado, precisa ter
consciéncia e intencionalidade para regular suas acbes de acordo com 0 contexto.
Por isso que a convergéncia desses principios é que pode levar a aprendizagem do
aluno, pois se complementam. A consciéncia isolada n&o ajuda a regular as acdes
do estudante, pois é preciso intencionalidade, caso contrario é apenas agir na
espontaneidade e na improvisagdo (FRISON, 2007).

Entende-se que as Pibidianas 2 e 3 conseguiram, de um modo geral,
descrever com um pouco mais de objetividade, os processos que envolvem a
organizacao do trabalho do que a Pibidiana 1, mas que ndo ha uma total consciéncia
de todos os elementos envolvidos na suas aprendizagens. Infere-se que isso
aconteca porque as pesquisadas, por mais dedicadas que tenham sido e por mais
esforcos que tenham empenhado para a realizagdo das atividades, foram
preparadas para aprender a ensinar, mas nao para aprender a aprender. Para que
elas possam tornar-se autorreguladas, de fato, precisam desenvolver esses dois
tipos de aprendizagens, que séo diferentes, mas que estdo intimamente ligadas
(VEIGA SIMAO, 2006). Pode-se dizer que o Pibid contribui com suas aprendizagens
e suas formacgdes. Atribui-se esse resultado ao fato de que é possivel perceber que
desenvolveram autonomia para o trabalho, conseguiram entender e explicar com
maior objetividade a organizacdo do trabalho, demonstraram sinais de mudanca e
de sensibilidade para os diversos fatores que interferem no contexto e nos seus
processos de aprendizagem. Em seus relatos verbalizam que conseguiram
incorporar estratégias aprendidas no projeto e transferi-las para seu trabalho de sala
de aula, o que demonstra que se autorregularam para algumas atividades. A tomada
de consciéncia € um dos elementos, bastante presente, observado no relato das trés
pesquisadas e € possivel dizer que se reflete na pratica por suas atitudes ativas em

relacdo a organizacao do trabalho.
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Entende-se que o Pibid é um espaco de formacédo e aprendizagens que foi
capaz de oportunizar as pesquisadas estratégias de aprendizagem que foram
transferidas para suas praticas de sala de aula. O trabalho do Pibid desmistificou e
promoveu ac¢les interdisciplinares e colaborativas de forma que as pesquisadas
passaram a adota-las como modelos positivos de trabalho. Pensa-se que o Pibid
contribuiu para a formacdo das pesquisadas de forma que possibilitou que se
tornassem sujeitos ativos de sua atuacao profissional e ndo meras reprodutoras de
conteados. No entanto, € importante ressaltar que apesar de mostrarem-se
competentes, dedicadas e eficientes em suas caminhadas um fator interferiu
diretamente para que as trés tivessem niveis de compreenséo diferentes sobre os

processos de organizacao do trabalho. Esse fator € o tempo.

b) O tempo de permanéncia no Pibid para a formacéo dos professores

O fator tempo de permanéncia no programa assim como as mudancas de
comportamento surgiu da observacdo desta pesquisadora sobre as informacdes
gerais fornecidas pelas participantes e a compreensdao dos dados analisados. A
participacdo das trés pesquisadas no projeto deu-se em épocas diferentes e
periodos distintos. A Pibidiana 1 atuou entre os anos de 2010 e 2011, fase inicial e
de montagem das oficinas; a Pibidiana 2 participou entre os anos de 2012 e 2013,
segundo ano do projeto (readaptacdo das oficinas e montagem de novas atividades)
e a Pibidiana 3 atuou entre os anos de 2010 e 2013, portanto, ficou na primeira fase
e na segunda fase, somando um total de trés anos (Dados levantados a partir dos
relatos das pesquisadas).

Essa informacdo é importante, pois se infere a partir dela, dados
interessantes sobre a formacdo das pesquisadas. Como foi mencionado
anteriormente, no fator Mudancas de comportamento, ha uma percepcao em relacao
as informacdes produzidas nas narrativas e entrevistas e recolhidas nos registros
dos cadernos dos supervisores, quanto ao nivel de compreensao dos processos que
envolveram a organizagéo do trabalho no Pibid. Mencionou-se, anteriormente, que
as Pibidianas 2 e 3 atingiram um nivel maior de compreensdo dos processos de
organizacdo das atividades do que a Pibidiana 1. Isso n&o quer dizer que esta

pesquisada nao tenha atingido a tomada de consciéncia.
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Volta-se a dizer que o envolvimento e dedicacdo ao trabalho foram
proporcionais e que as trés desempenharam com dedicagdo suas atividades, no
entanto, pode-se notar que as Pibidianas 2 e 3 tiveram mais clareza sobre os
processos de organizacdo e desenvolvimento das atividades (planejamento,
execucdo e avaliagdo) e das variaveis que afetaram seu trabalho e suas
aprendizagens (motivagao, contexto e comportamento). A tomada de consciéncia
dessas duas pibidianas aparece explicitamente, em diversos momentos dos relatos,
engquanto que a Pibidiana 1, também apresenta a tomada de consciéncia, porém néo
de forma contundente. Esse dado é observado por um conjunto de informacgfes que
remetem a questdo da sua consciéncia sobre os elementos que fizeram parte de
suas aprendizagens.

Surgem duas observacdes a partir de entdo: a primeira, a saber, é o periodo
que as pibidianas participaram do projeto. A Pibidiana 1 ficou de 2010 a 2011,
periodo quando comecgaram os trabalhos, portanto, a fase inicial e na qual todos os
participantes do grupo da escola tiveram contato com o tema interdisciplinaridade, a
maioria deles pela primeira vez. O fato de ndo ter um modelo ou um principio, fez
com que O grupo tivesse que partir do zero, 0 que acarretou em uma maior
complexidade, para alguns integrantes, que demonstraram dificuldades para
organizar 0s primeiros textos e, consequentemente, seus entendimentos. ISso
também pode ter afetado a compreensdo quanto a clareza da organizacdo do
trabalho (planejamento, avaliacdo) e outros fatores que contribuiram para a
construcdo do mesmo (variaveis motivacionais, contextuais, comportamentais). A
segunda observacédo é o tempo que a Pibidiana 1 permaneceu, de apenas um ano.
Esse fato aliado a participacdo ao periodo de trabalho inicial do projeto do Pibid
pode ter contribuido para a pouca clareza sobre a compreensdo dos processos
desenvolvidos ja que, diferentemente das outras duas participantes, a experiéncia
no Pibid foi seu primeiro contato com a escola basica.

Poderia se atribuir o mesmo problema de compreensédo quanto a clareza dos
processos a Pibidiana 2, pois esta pesquisada teve o mesmo tempo de participacéo
gue a primeira. No entanto, a fase em que atuou pode ter feito a diferenca, ja que o
projeto estava pronto e algumas atividades ja haviam sido aplicadas. Os pibidianos
gue entraram para suprir as vagas dos que haviam deixado o grupo, como € 0 caso

desta participante, tiveram um acompanhamento dos supervisores e dos demais
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colegas bolsistas para compreensao sobre o que havia sido feito até entdo e do que
tratava a interdisciplinaridade e o projeto da escola. Esta pesquisada ja atuava no
Ensino Fundamental, séries iniciais, portanto, a caminhada dentro da instituicdo na
qual trabalhava, também pode ter contribuido para que compreendesse melhor a
organizagdo como um todo.

A Pibidiana 3 teve um bom nivel de compreensdo dos processos de
organizacdo do trabalho. Esta pesquisada foi a que permaneceu mais tempo no
projeto (trés anos) e vivenciou sua construcdo, aprimoramento, aplicacdo e
aperfeicoamento. Entende-se que as varias avaliagbes das quais participou, tanto
com o grupo disciplinar quanto com o grupo interdisciplinar, contribuiram para que
sua percepcao fosse mais refinada, em relacédo aos diversos fatores e variaveis que
estdo relacionados ao trabalho. Aliada ao fator tempo de participacdo no projeto,
esta participante comecou a trabalhar em uma escola da rede particular na cidade, o
que permitiu que pudesse experimentar a organizacdo de atividades de
planejamento e praticas também fora do Pibid.

O que se pode deduzir com relagdo a participacdo das pesquisadas, é que o
fato da Pibidiana 3 ter ficado mais tempo junto do grupo, oportunizou que a mesma
pudesse consolidar sua formacdo porque pbde vivenciar um maior numero de
experiéncias que a ajudaram a promover e estabelecer sua autonomia.

Segundo Huberman (2000), se observarmos o tempo de efetivo exercicio de
trabalho dos professores, para haver uma determinada consolidacdo como
profissional € necessario ter uma caminhada de 7 a 25 anos de profissdo. N&o se
trata do mesmo caso desta pesquisa, pois 0 tempo mencionado é com relacédo a
permanéncia no processo de formacdo. No entanto, a comparacao € feita para
entender que ao se falar em formacdo continuada, de acordo com os dados
levantados neste trabalho, é preciso pensar que encontros esporadicos podem nao
surtir o efeito esperado para desenvolver autonomia e seguranga para 0S
professores em formacéao.

Em tempos de reformulagbes e cortes de verbas pelos quais o Pibid passa,
esse dado torna-se importante, pois revela que quanto maior o tempo de
permanéncia no programa, maiores serdo as contribuicbes para a formacédo dos
bolsistas. E importante destacar que o desenvolvimento do saber profissional,

segundo Tardif (2014), é associado tanto as fontes e lugares de aquisicdo quanto
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aos momentos e fases de construcdo a ele associados, a articulagdo entre os
conhecimentos e a préatica docente vao se concretizar a partir das experiéncias de
formacdo inicial e continuada dos professores. Nesse caso, entende-se que seria
benéfico para a formacéo os bolsistas, de um modo geral, que pudessem viver essa
experiéncia por mais tempo como teve oportunidade a Pibidiana 3. Os
conhecimentos adquiridos como bolsistas no tempo de estudos realizados no Pibid,
puderam ser incorporados a pratica das pesquisadas, contribuindo para suas
aprendizagens e ajudando-as a viver o cotidiano de sala de aula com mais
autonomia e criticidade.

Destaca-se que outros dados interessantes a respeito da formacao oferecida
pelo programa poderiam surgir. Outras questdes relacionadas a autorregulacdo da
aprendizagem poderiam ser exploradas profundamente, tais como as dimensdes
cognicao, contexto, comportamento, a propria motivagdo, que foi abordada aqui,
renderia um Unico estudo particular, mas por se tratarem de assuntos muito
complexos, requerem maior aprofundamento tedrico e tempo, 0 que se torna inviavel
ja que esta investigacdo esta vinculada ao curso de mestrado, portanto, um periodo

de dois anos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar o que revelaram as
egressas do curso de Letras e participantes do Pibid/Humanidades II, sobre as
aprendizagens e sobre a atuacdo autdbnoma, tendo como base tedrica e pratica os
pressupostos da autorregulacdo da aprendizagem. Os dados coletados referem-se
ao relato de trés sujeitos e foram obtidos por meio de quatro instrumentos: narrativas
autobiogréficas, cadernos de registros dos supervisores, analise de documentos e
entrevistas semi-estruturadas. Para a analise foi utilizada a Analise Textual
Discursiva. A hipotese da possivel aproximacédo entre o processo de trabalho do
Pibid/Humanidades Il e as etapas da Autorregulacdo da Aprendizagem foi o que
gerou o problema desta pesquisa, que analisou quais contribui¢cdes o Pibid produziu
para a formacdo autbnoma e estratégica de um grupo de futuras professoras,
egressas do curso de Letras.

Na primeira categoria, Projetando a acdo Futura - Antecipacdo, foram
observados o trabalho inicial do Pibid e a primeira fase do construto da
Autorregulacdo da Aprendizagem. - Antecipacdo, Execucdo e Autorreflexdo - e
apontaram que o Pibid, por trabalhar com etapas bem definidas de trabalho -
planejamento, aplicacdo do projeto e uma avaliacdo constante, promoveu a
conscientizacdo e autonomia dos estudantes, oportunizou, ao futuro docente,
experiéncias favoraveis para a aprendizagem, possibilitando-lhe uma formacéao
baseada em estratégias autorregulatérias que o qualificaram para o trabalho em sala
de aula.

A segunda categoria, Realizacdo do que foi previsto e planejado - Execucéao,
traz a analise da organizacéo dos trabalhos praticos do projeto e a segunda fase da
autorregulacdo - execucdo. Na terceira categoria, Reflexdo: O pensar sobre a
propria atuacdo - Autorreflexdo, foram analisados 0s processos de avaliacdo do
trabalho do Pibid e a fase de autorreflexdo do construto. Dessa ultima categoria

emergiu a subcategoria Tomada de Consciéncia. Como a intencdo era entender a
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aproximacéo entre o Pibid e a autorregulacédo da aprendizagem e suas contribuicoes
para a formacdo docente, as categorias ja existiam a partir das definicbes de
Zimmerman (2002; 2013) e Pintrich (2000; 2004) sobre o0s processos
autorregulatorios.

Os dados coletados apontaram que o periodo de formacdo ajudou as
pibidianas a entender sobre o que € ser professora e como esse aprendizado pode
ser levado a cabo. O sentimento de confianca e de autonomia para resolucdo de
situacdes-problema, o investimento no estudo de atividades interdisciplinares e de
trabalhos colaborativos, a observacdo dos diferentes comportamentos e contextos
nos quais estdo inseridos os alunos, também séo fatores mencionados pelas trés
participantes como aprendizados importantes adquiridos com o Pibid.

O trabalho desenvolvido ao longo do projeto, segundo as pesquisadas,
contribuiu para a reflexdo do quanto é necesséario pensar nas dificuldades dos
alunos e colocar-se no lugar do outro, pois o objetivo de aprender a ser professora
leva a outro objetivo maior que € o de ensinar os alunos de forma que estes possam
aprender conceitos que sejam significativos para suas vidas.

A andlise do trabalho desenvolvido, no Pibid, pelas pibidianas apontou para
alguns aspectos importantes tais como a necessidade de oportunizar e vivenciar
trabalhos colaborativos e interdisciplinares, com a participacdo de diversos
segmentos (pibidianos, professores, supervisores, alunos).

Outro ponto importante € a possibilidade do desenvolvimento de estratégias
de aprendizagem autorregulatorias como ferramentas eficientes para aprendizagem
dos bolsistas do Pibid. Mesmo que a autorregulacdo da aprendizagem nao tenha
sido o cerne do trabalho no projeto, foi possivel perceber a aproximacdo de algumas
acOes realizadas, durante as atividades relatadas pelas pesquisadas, com o0s
processos autorregulatérios (antecipacao, execucao e autorreflexao).

As pibidianas demonstraram ter entendido a necessidade de ter controle e
sensibilidade ao contexto em todo o seu decurso de trabalho, o que demonstrou a
tomada de consciéncia sobre uma parte dos processos de suas aprendizagens. A
motivacdo para a construcdo do projeto da escola base e para as suas formacdes
levou-as a atingir os objetivos tracados, inicialmente, o que culminou com uma boa
percepc¢ao sobre o trabalho do Pibid e da formacéao oferecida aos bolsistas. A partir

das andlises, inferiu-se que o fator tempo de participagdo no projeto oportunizou um
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maior numero de experiéncias, o que também contribuiu para produzir uma
mudan¢ca de comportamento, nas pesquisadas, motivando-as a continuar na
profissdo e permitindo incorporar ao seu cotidiano profissional estratégias utilizadas
no trabalho do Pibid.

E possivel observar que os sujeitos desta pesquisa revelaram que o Pibid,
como programa de formacgé&o, contribui para seus aprendizados, possibilitando-lhes
uma melhor compreensdo do contexto da escola, de sua realidade, sobre a
diversidade de alunos e sobre o trabalho dos professores da escola base, portanto,
a escola é um espaco rico e, por intermédio do Pibid, possibilita uma formacédo
concreta e mais humanizada dentro das escolas. O Pibid, como espaco de
formacdo, foi uma possibilidade real para o desenvolvimento da autonomia das
pesquisadas e para o aprendizado de estratégias de trabalho incorporadas a pratica
de sala de aula.

Ao concluir este trabalho, defende-se que o Pibid, como programa de
formacdo, continue norteado pelo principio de oferecer capacitacado qualificada para
seus participantes. Sua dindmica de trabalho contribui para a aquisicdo de
conhecimentos e praticas relacionadas a docéncia por meio de acdes colaborativas
entre o grupo de bolsistas e professores e essa experiéncia oportuniza ao professor
em formacgdo, desenvolver competéncias voltadas para a organizagcédo e reflexao,
pensando o trabalho a partir do planejamento, da execucdo e da avaliacédo
sistematica. Entende-se que a adocdo dos estudos sobre autorregulacdo da
aprendizagem, dentro do Pibid, poderiam oportunizar ao futuro docente,
experiéncias favoraveis para as suas aprendizagens como aprendente e como
docente, possibilitando-lhe uma formacéo voltada para a autonomia, criticidade e
qualificando-o para o trabalho em sala de aula. O Pibid € um espaco rico e de
oportunidades para o investimento no ensino de estratégias regulatorias.

Os resultados apresentados nesta pesquisa sao bastante modestos diante
das possibilidades que o trabalho do Pibid, aliado ao ensino de estratégias de
aprendizagem podem oferecer aos estudantes, portanto, torna-se um campo aberto

e fertil para futuros estudos.
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ANEXO A -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAQO
CURSO DE MESTRADO
Prezado Colaborador:

A sua participacdo em uma pesquisa de mestrado, desenvolvida pela professora
Elenice Botelho Antunes, mestranda do Programa de P6s Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas, tem por objetivo contribuir para a investigacdo das
contribuicbes do Pibid para as aprendizagens dos bolsistas de iniciagdo a docéncia desse
programa. A participacdo € voluntaria e ndo esta relacionada a sua atuacdo como
professora.

Todas as respostas sdo estritamente confidenciais e apenas os membros da equipe
de pesquisa terdo acesso as respostas individuais.

As observacdes de aulas previstas (duas) serdo realizadas com agendamento
previamente autorizado pela participante, pelas escolas, nas turmas e horarios definidos em
conjunto com a pesquisadora e as colaboradoras.

Com este trabalho, esperamos contribuir para os estudos na area da Psicologia da
Educacdo, especificamente com os estudos sobre a Aprendizagem Autorregulada.

Desde ja, agradecemos sua colaboracdo e nos colocamos a disposicdo para
quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Mestranda Elenice Botelho Antunes

le7503@hotmail.com

Profa. Dra. Lourdes Maria Bragagnolo Frison

Ifrison@terra.com.br

Prof2 Magda Floriana Damiani

flodamiani@gmail.com

Eu, ,RG/CPF n° , concordo

em colaborar com a pesquisa descrita acima, no decorrer do segundo semestre do ano de
2015.
Pelotas, de de 2015.




ANEXO B
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Faculdade de Educacao

Programa de P4ds-Graduagdo em Educacéao

Roteiro Inicial para a entrevista

Observacao: Esta é uma relacdo de pontos especificos que devem constar
no roteiro final das entrevistas. As questdes finais s6 serdo construidas a partir dos
dados coletados nas narrativas e dos dados coletados nas observacdes de aulas.

1) Conhecimento sobre o construto da Autorregulacdo da Aprendizagem (Se
ja conhecia ou havia ouvido falar)

2) Impressodes gerais sobre a experiéncia no Pibid;

3) Experiéncias significativas destacadas durante o trabalho com o Pibid e
que contribuiram para a formacao.

4) Percepcéo da influéncia do Pibid no trabalho em sala de aula (Se houve ou
nao).

5) Ensinamentos aprendidos com a experiéncia no Pibid e considerados
importantes para a pratica profissional.

6) Estratégias aprendidas no Pibid e que continua utilizando nas aulas. (Se

nao utiliza mais deve mencionar o motivo).



ANEXO C
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Faculdade de Educacéao

Programa de Pés-Graduacdo em Educacéao

Narrativa (Piloto)

Como participante do Pibid, tiveste uma trajetoria que te proporcionou vivenciar algumas
experiéncias com relacdo a escola e ao trabalho docente. Gostaria que escrevesses, em uma
narrativa:

1) Tuas reflexdes a respeito da forma como entendias a docéncia antes de participares do
projeto Pibid, durante a experiéncia com o grupo e, hoje, como a encaras, atuando como professora
na escola.

2) Quais préticas de ensino julgas teres aprendido com o Pibid e quais continuas utilizando em
tuas aulas (ou néo)? Por qué? Reflete sobre essas préaticas e como o trabalho, a partir delas, contribui

para o aprendizado dos alunos.



148

ANEXO D
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Faculdade de Educacao

Programa de P4ds-Graduagdo em Educacéao

EDER
N )
?0 <

Narrativa

A pesquisa intitulada, inicialmente, A formac&o no contexto da escola: Uma
préatica iniciada no Pibid tem como primeira etapa para a coleta de informacdes, a
produgéo de uma narrativa. Escreve tuas reflexdes a partir dos pontos mencionados
abaixo:

Como participante do Pibid, tiveste uma trajetéria que te proporcionou
vivenciar algumas experiéncias com relacdo a escola e ao trabalho docente.
Gostaria que escrevesses tuas experiéncias com o grupo do qual fazias parte, tuas
reflexdes sobre as aprendizagens e como o trabalho, a partir delas, contribui para o
teu aprender como professora e o teu entendimento sobre o papel do professor.
Explicita que ferramentas/instrumentos/aspectos especificos da pratica pedagdgica
aprendeste com o Pibid e continuas utilizando no teu trabalho e de que forma
realizas no teu cotidiano de trabalho. (Por favor, descrever detalhadamente o

processo de organizacéo e planejamento do trabalho, etapa por etapa).



