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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta os resultados de uma pesquisa que teve por objetivo compreender
como um(a) professor(a), por meio de suas praticas docentes, contribui para o desenvolvimento
da autorregulacdo da aprendizagem de seus estudantes. Na composicdo teorica, o trabalho se
dedicou a amostragem dos conceitos basilares: pratica docente e autorregulacdo da
aprendizagem. O estudo faz parte da pesquisa “Relacdo professor e estudante na universidade”,
desenvolvida pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU). A
metodologia apoia-se nos pressupostos do pensamento complexo. Apresenta uma abordagem
qualitativa e inspiracdo na Teoria Fundamentada nos Dados para o processo de analise. Foram
usados, como dispositivos para producao de dados: questionario online aplicado aos estudantes
dos ultimos semestres do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), a fim de mapear professores que, com suas praticas, estimulavam a autorregulacdo da
aprendizagem; observagdo da pratica do professor mais mencionado nos questiondrios; €
entrevista do tipo narrativa com esse docente. A partir dos dados, emergiram cinco categorias
que apresentam a trajetoria do professor que, segundo os estudantes, promove a autorregulagao
da aprendizagem mediante suas praticas. Aproximamo-nos da Teoria Fundamentada nos Dados
construtivista na analise dos dados. Como resultado, o estudo conclui que a pratica do docente
destacado pelos estudantes ¢ baseada em uma trajetoria marcada pelo ingresso nao planejado
na docéncia e, principalmente, por autodidatismo, reflexdo, disposicio a mudanga e
autorregulacdo. Um professor que intencionalmente direciona a sua pratica docente para a
formacgdo de estudantes, com didatica diferenciada, apoiando-se na ciéncia para trabalhar a
aprendizagem sob a perspectiva da avalia¢do, posicionando os dois processos como inter-
relacionais.

Palavras-chave: Autorregulacao da Aprendizagem; Pratica docente; Pratica Educativa; Ensino
Superior; Teoria Fundamentada nos Dados.



ABSTRACT

This dissertation presents the results of research that aimed to understand how a teacher, through
their teaching practices, contributes to the development of self-regulated learning in their
students. The theoretical framework focuses on the fundamental concepts of teaching practice
and self-regulated learning. The study is part of the research project "Teacher-Student
Relationship at the University," developed by the Center for Studies and Research on University
Pedagogy (NEPPU). The methodology is based on the assumptions of complex thought. It
presents a qualitative approach and is inspired by Grounded Theory for the analysis process.
The following data collection methods were used: an online questionnaire administered to
students in the final semesters of the Pedagogy course at the State University of Feira de Santana
(UEFS) to identify teachers whose practices stimulated self-regulated learning; observation of
the practice of the teacher most frequently mentioned in the questionnaires; and a narrative
interview with this teacher. Based on the data, five categories emerged that present the trajectory
of the teacher who, according to the students, promotes self-regulation of learning through their
practices. We approached the constructivist Grounded Theory in the data analysis. As a result,
the study concludes that the practice of the teacher highlighted by the students is based on a
trajectory marked by unplanned entry into teaching and, mainly, by self-teaching, reflection,
willingness to change, and self-regulation. A teacher who intentionally directs their teaching
practice towards the formation of students, with differentiated teaching methods, relying on
science to work on learning from the perspective of assessment, positioning the two processes
as interrelational.

Keywords: Self-regulation of Learning; Teaching Practice; Educational Practice; Higher
Education; Grounded Theory.
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INTRODUCAO

Esta producdo apresenta e divulga os resultados de uma pesquisa de mestrado
académico do Programa de P6s-Graduagao em Educacao da Universidade Estadual de Feira de
Santana (PPGE-UEFS), na linha 2, que aborda tematicas sobre Curriculo, Formagdo e Pratica
docente a partir de varias questdes, dimensdes € espagos.

Propondo como problematica: “De que maneira as praticas docentes contribuem para o
desenvolvimento da Autorregulacdo da Aprendizagem dos estudantes no ensino superior?”,
vincula-se ao Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU) por meio
da pesquisa guarda-chuva “Relagao professor e estudante na universidade”.

Para responder ao problema, tragou como objetivo geral: Compreender como um(a)
professor(a), por meio de suas praticas docentes, contribui para o desenvolvimento da
autorregulacdo da aprendizagem de seus estudantes.

Nesse conjunto, a pesquisa que foi intitulada “Praticas estimuladoras de Autorregulagao
da Aprendizagem no Ensino Superior” esta estruturada a partir de quatro capitulos. O primeiro,
“Autorregulacdo da Aprendizagem: primeiras aproximagdes”, versa sobre a relagdo da
pesquisadora com o objeto de estudo até a construcdo da problematica desta pesquisa. Inicia
apresentando as trilhas formativas da autora e o caminho que percorreu até o objeto; a Revisao
Sistematica de Literatura, somada ao desejo pessoal, formula a problematica baseando-se na
realidade da tematica nas pesquisas em educacao no Brasil; na sequéncia, exibe o problema e
os objetivos, e anuncia a relevancia do trabalho nas dimensdes sociais e pessoais.

No segundo capitulo, esclarece-se o posicionamento tedrico e define-se o lugar da teoria
na pesquisa, apresentando os objetos basilares, a Pratica docente e a Autorregulacdo da
Aprendizagem. O capitulo dialoga teoricamente com pesquisadores como Marcel Postic
(1984), Barry Zimmerman (2000) e Boruchovitch (2014; 2018; 2019; 2020) em uma
perspectiva da Autorregulacdo da Aprendizagem como ensinavel.

O terceiro capitulo convida o leitor a conhecer a metologia da pesquisa a partir dos
aspectos epistemoldgicos, com a teoria da complexidade de Edgar Morin (2006); com
abordagem qualitativa (Minayo, 2007), apresenta o 16cus, os sujeitos participantes, bem como
os dispositivos para produc¢ao dos dados e o método adotado para analise dos dados.

Na sequéncia, o capitulo quatro, que se encarrega da andlise e discussdo dos dados, ¢
composto por secdes que mostram a andlise dos questiondrios utilizados, assim como a da
entrevista e observagdo, que foram os dispositivos usados para produzir os dados que foram

centrais na pesquisa.
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Sucintamente, esta dissertagdo explana as consideragdes finais, nas quais o leitor
encontrard a sintese da analise dos dados, relacionando-a a problemaética, aos objetivos, assim
como as fragilidades, faltas e possiveis perspectivas para investigacdes futuras.

Finalizando o trabalho, os elementos pds-textuais sdo disponibilizados: Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o termo de uso de imagem e voz, questiondrio
socio-profissiografico e das mengdes de praticas docentes, roteiro da entrevista narrativa, as

tabelas quantitativas na integra e as referéncias.



19

CAPITULO 1
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM: PRIMEIRAS APROXIMACOES

Este capitulo versa sobre a problematica da pesquisa que este trabalho se propoe

a apresentar. De acordo com Ribeiro (2022), o tema escolhido para ser pesquisado

precisa ser problematizado de forma que gere uma questio de pesquisa, uma pergunta.

A autora ainda explica que o tema pode vir de uma experiéncia vivida ou como

consequéncia do conhecimento de outras pesquisas.

O presente trabalho ¢ proveniente das duas vias propostas por Ribeiro (2022), assim,
sera exposta no presente capitulo a relagdo da autora com o objeto problematizado, que comeca
com uma breve apresentacdo das trilhas formativas da autora até o encontro com o objeto de
estudo, representando a experiéncia vivida com o objeto.

Na sequéncia da secao, a Revisao Sistematica de Literatura, que foi a etapa fundamental
para delinear toda a pesquisa, trata do conhecimento a partir de outras pesquisas. No caminhar,
¢ apresentada a questdo de pesquisa e seus objetivos.

O primeiro capitulo de uma dissertacdo, ao apresentar para o leitor o objeto e o autor
responsavel por problematiza-lo, auxilia na compreensdo da pesquisa em sua dimensao pessoal,

cientifica e social.

1.1 Trilhas formativas: o caminho até o objeto

O primeiro contato da autora com o conceito de Autorregulacdo da Aprendizagem foi
no curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de Feira de Santana. Esse
primeiro contato se estabeleceu de modo passivo, nao obtendo tanto interesse na tematica. Nas
experiéncias de uma graduagdo, a participagdao em atividades extracurriculares contribuiu para
o conhecimento/aprofundamento de variadas discussoes.

Na graduacdo comecei,! a me interessar bastante pelas disciplinas de psicologia da
educacdo, muito por uma curiosidade nata em compreender processos cognitivos; a mente
sempre me fascinou. Tive a oportunidade, ja na segunda metade do curso, de ingressar em uma
liga académica (LAPPE — Liga Académica de Psicopedagogia), em que permaneci por trés
semestres seguidos.

Na LAPPE, houve um aprofundamento em estudos sobre o desenvolvimento humano e

aprendizagem, que possibilitou o trabalho com a Autorregulagdo da Aprendizagem (ARA),

! Escrita na primeira pessoa por se tratar de uma trajetoria pessoal da autora que a levou ao encontro de seu objeto
de pesquisa.
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resultando em um curso de extensao para estudantes do primeiro ano da universidade, oferecido
pela liga com apoio do colegiado de pedagogia.

O curso de extensdo tinha como objetivo orientar os novos estudantes na vida
académica, com a primazia de auxilia-los a desenvolver uma postura estudantil no inicio da
graduacgdo. A Autorregulacdo tornou-se um grande feito para toda a liga; era uma observagao
coletiva das dificuldades que um estudante encontra ao ingressar no Ensino Superior, pois €
uma dinamica diferente da educagdo basica, mesmo obtendo os mesmos formatos de aula.

Com a liga, a relagdo com a tematica da Autorregulagdo comecou a ser ativa,
diferentemente do primeiro contato na disciplina. O segundo encontro com o conceito foi tdo
intenso que se tornou objeto de estudo pessoal. Paralelamente a liga, comecei o estagio
extracurricular em uma escola municipal, inicialmente na educacao infantil, com o G5, e depois
nos Anos Iniciais do Fundamental com o 5.° ano.

Ao adentrar na sala de aula como professora, meu olhar para aquele ambiente nao era o
mesmo, eu ndo era mais a mesma, até entao, ainda nao havia recebido o vocativo “professora”.
Foi como um batismo, afinal, antes era apenas estudante de licenciatura.

Como a Autorregulagdo se tornou meu objeto de estudo pessoal, muito por conta das
atividades na liga, no estagio, comecei a me relacionar com a escola de uma forma diferente,
pois pensava e agia como professora. Notei, na rotina da sala de aula, repertorios e
procedimentos, das professoras e também dos alunos, em prol da Autorregulacao, de modo
transversal e por vezes até tacito.

A vivéncia na sala de aula, como professora, comegou a ser direcionada para a
autorregulacao. Comecei a tentar compreender de maneira independente como esses repertorios
e procedimentos se estabeleciam naquele lugar, pois ndo ouvia as professoras falarem “com
isso eles aprenderdo a estudar”, mas de varias maneiras essa frase era uma agao presente na
pratica delas.

Nesse contexto, meus estudos sobre Autorregulacdo passaram a ser condutores de um
modo de pensar a pratica docente, produzindo uma monografia como Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC) sobre autorregulacio e praticas pedagogicas.

A monografia teve como questdo “as professoras do 5.° ano do Ensino Fundamental
compreendem que suas praticas pedagogicas podem promover a Autorregulacio da
Aprendizagem?”, e seu objetivo geral era analisar procedimentos pedagdgicos relatados pelas
professoras do 5.° ano do Ensino Fundamental que induzem a Aprendizagem Autorregulada.

Neste estudo, identifiquei, a partir do relato das professoras, procedimentos que

subsidiavam a Autorregulagdo, revelando-as comprometidas com a formagao e aprendizagem
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de seus alunos®. Mesmo com falhas e limitagdes, este trabalho representa um marco importante
na minha trajetéria académica, pois, além de ser a primeira grande producao empirica, foi base
para o projeto de pesquisa submetido ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE)
para o curso de mestrado. Impressionantemente, apresentei a monografia ja aprovada no
processo seletivo do mestrado.

Ao iniciar o mestrado, o projeto, como de praxe, sofreu alteragdes; o locus de pesquisa
passou a ser o Ensino Superior, assim como os objetivos ¢ a metodologia foram modificados
para encaixar-se na pesquisa guarda-chuva do nucleo de pesquisa de que comecei a fazer parte,
o NEPPU (Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria).

Assim, minha trajetoria académica e vivéncia na sala de aula como professora me
conduziram para uma pesquisa sobre praticas docentes, sobretudo, as que conduzem para
Autorregulacao da Aprendizagem, pois, “se durante o curso de formagao de professores esses
alunos nao se tornarem melhores estudantes ou ndo aprenderem a se tornar melhores estudantes,
como conseguirdo ensinar alguém a sé-los?”” (Dembo, 2001, p. 26).

A pergunta retérica feita por Dembo (2001) comegou a ser a energia que conduz a minha
pratica como professora e, sobretudo, a compreensdo do que ¢ ensinar. Também me conduziu a
refletir sobre a formagdo dos futuros professores; deveriamos aprender nas licenciaturas,
principalmente, a formar estudantes intencionalmente. J4 sabia que professores possuiam
repertorios e procedimentos potenciais concernentes a autorregulagao dos alunos, mas que nao
sdo reconhecidos, referenciados e intencionados para tal. Isso compds a via da experiéncia
vivida com o objeto (Ribeiro, 2022).

Para a constru¢ao da problematica de uma pesquisa, € relevante que seja antecedida pela
realizagdao de um levantamento literario sobre a tematica de trabalho, para conhecer como esta
sendo investigada, contribuindo para a construcao e o afinamento do objeto de estudo, assim
como na definicao da questdo e objetivos de andlise.

O levantamento feito para este trabalho realizou-se através de uma Revisdo Sistematica
de Literatura (RSL), com pesquisas sobre a Autorregulacdo da Aprendizagem dos Gltimos cinco
anos (2019-2023), contribuindo na construcao da problematica a partir de outras pesquisas,

conforme a segunda via proposta por Ribeiro (2022). Os achados seguem na proxima se¢ao.

2 Recorte do trabalho disponivel nos Anais do X Congresso Nacional de Educagio (CONEDU).
https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/112538
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1.2 Revisdo Sistematica de Literatura®

Ao iniciar um trabalho académico, € preciso seguir algumas condutas para a obtencdo do
notorio valor cientifico. Ribeiro (2022) aponta que, para o tema, “é importante que ele interesse
ao pesquisador o suficiente para manter a motiva¢ao em pesquisa-lo durante todo o percurso da
investigacdo” (p. 4) e orienta como seguimento: a escolha do tema de pesquisa; a formulagao
da questao geral de pesquisa; o delineamento dos objetivos.

Durante esses procedimentos, desenvolve-se a problemadtica e, no presente trabalho, a
execugado se baseou no seguimento proposto por Ribeiro (2022). Ainda de acordo com a autora
citada, buscamos estudos j& realizados com nosso tema e literaturas que discutem
conceitualmente o objeto.

Esse processo de busca dos estudos ja realizados ¢ chamado de “revisao das literaturas”
e visa a encontrar nos estudos publicados o modo como a tematica esta sendo estudada. Nesse
momento também sdo encontradas as faltas, lacunas e limitagcdes das pesquisas levantadas.
Pelas especificidades encontradas nos estudos sobre a tematica, se desenvolve a problematica,
pois o pesquisador, através das limitagdes e faltas encontradas, realiza o seu trabalho no intuito
de contribuir com a expansao dos estudos (Ribeiro, 2022).

De acordo com Costa e Zoltowski (2014), a Revisao Sistematica de Literatura (RSL)
permite de maneira organizada uma maximizagao do potencial de uma busca, nao se tratando
apenas de uma exposicdo descritiva da temadtica, mas deve se constituir um trabalho
compreensivo, reflexivo e critico. Os autores apresentam oito etapas basicas que podem auxiliar

durante o processo de constru¢ao de uma RSL:

1. delimitacdo da questdo a ser pesquisada;

2. escolha das fontes de dados;

3. eleigdo das palavras-chave para a busca;

4. busca e armazenamento dos resultados;

5. selegdo de artigos pelo resumo, de acordo com critérios de inclusdo e
exclusio;

6. extracdo dos dados dos artigos selecionados;

7. avaliagdo dos artigos;

8. sintese e interpretacdo dos dados

(Costa; Zoltowski, 2014, p. 56)

Em acordo com os autores, realizamos as etapas apresentadas tomando como base os
anos de 2019 a 2023, buscando obter produgdes atualizadas sobre a tematica e o objeto, a fim
de divulgar e propagar um trabalho cientifico atual aos acontecimentos e realidades vividas na

contemporaneidade. Iniciamos definindo como objetivo do trabalho de revisdo sistematica:

3 Resumo expandido da Revisdo Sistematica de Literatura apresentado no XXVII Encontro de Pesquisa
Educacional do Nordeste (EPEN) — Reunido Cientifica Regional da ANPEd e publicado em seus Anais.
https://base.pro.br/sites/regionais3/trab.php?cod=15756
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mapear as produgdes sobre Autorregulacdo da Aprendizagem no contexto do Ensino Superior
nos ultimos cinco anos (2019-2023).

Costa e Zoltowski (2014) esclarecem que as etapas se relacionam, e podem ndo ocorrer
de maneira sequencial. Desse modo, realizamos trés procedimentos para essa revisao: a busca
dos trabalhos, observando o titulo e palavras-chave que cunhavam o objeto; o tabelamento, em
que organizamos os trabalhados detalhadamente, a partir da leitura dos resumos; e a analise,
partindo da leitura das produgdes na integra de forma sistematizada.

Definimos trés plataformas de busca para encontrar os trabalhos, sendo: Catalogo de
Teses e Dissertagdes da Capes (CTD-Capes); Associagao Nacional de Poés-Graduagdo e
Pesquisa em Educacao (ANPEAQ); Scientific Electronic Library Online (Scielo). Na sequéncia,
as pesquisas foram sistematicamente organizadas em tabelas e pastas para posterior analise.

Estabelecemos como descritor “Autorregulacio da Aprendizagem” e critérios de
inclusdo: trabalhos divulgados em lingua portuguesa; aqueles que teorizavam, descreviam
caracteristicas, ensinavam ou detalhavam sobre a ARA; estavam no contexto do Ensino
Superior e dentro do corte temporal definido; além dos disponiveis para baixar na memoria do
computador.

Excluimos trabalhos que, apesar de citar, ndo tinham como discussao a Autorregulacao
da Aprendizagem; produgdes que priorizavam uma dimensao da Autorregulacdo; nao
publicados em lingua portuguesa; com publico de outro nivel educacional; fora do recorte
temporal e ndo disponiveis para download.

Primeiro, foi realizada a busca no CTD-Capes, onde foram encontrados 278 trabalhos.
Com esse resultado, foi aplicado um filtro de resultados de dados, disposto na propria
plataforma, no menu esquerdo, selecionando a opg¢do “Educagdo” da Aba de “Area do
Conhecimento”, onde obtivemos 84 resultados, sendo que, desses, 58 eram dissertagdes (trés
producdes de mestrado profissional) e 26, teses doutorais.

Assim feito, partimos para a segunda delimitacdo, seguindo o critério de corte temporal.
Restaram 27 trabalhos, sendo dois desses produtos de mestrado profissional. Prosseguimos para
repetir o procedimento nas 26 teses, que, apos a delimitagdo temporal, resultaram em 18

producdes. Nessas buscas, encontramos o quantitativo de trabalhos conforme a Tabela 1:

Tabela 1 - Quantitativo de trabalhos achados no CTD-Capes

TIPO -
ANO DISSERTACAO TESE
2019 7 2
2020 3 3

2021 6 5
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2022 4 3
2023 7 5
Total: 27 18

Fonte: Elaboragao propria.

Dando prosseguimento, iniciamos as buscas na ANPEd, que organiza suas reunides em
encontros nacionais e regionais, nos quais os Grupos de Trabalho (GT), divididos por tematica,
divulgam suas produg¢des. Realizamos as buscas nos dois tipos de encontro.

Nesse sentido, comegamos pela 39.* Reunido Nacional, que aconteceu na cidade de
Niter6i (RJ) em 2019. Iniciamos pelo GT20 — Psicologia da Educagdo, por acreditarmos
encontrar trabalhos com a tematica da Autorregulacao da Aprendizagem nesse GT, uma vez que
o conceito ¢ cunhado na area da psicologia. Contudo, ndo deixamos de verificar os demais GT’s,
por compreendermos que o conceito € polivalente e pode ser discutido e apresentado em
variadas areas.

Depois, seguimos o mesmo caminho descrito anteriormente para as reunides
posteriores, sendo a 40.* Reunido Nacional, que aconteceu em Belém (PA) em 2021, e 41.°
Reunido Nacional, ocorrida em Manaus (AM) em 2023 — que ainda ndo possuiam seus anais
divulgados até a data de realizagdo das buscas (maio de 2024). Posteriormente, fizemos as

buscas nas reunides regionais, conforme a Tabela 2:

Tabela 2 - Amostragem dos encontros regionais ANPEd

Regifio Reunifio Ano

N 32 2021

orte e 2022
25°

Nordeste 26° 2020
13°

Sul 149 2021

Sudeste iga 2020

15° 2020

Centro-oeste 16° 2022

Fonte: Elaboragio propria.

Ao findar as buscas nessa plataforma, obtivemos apenas dois achados: um na 39.%
reunido nacional e o outro na 25.* reunido regional. Cabe relembrar que foi usado em todo o
processo, de todas as plataformas, o mesmo descritor, as mesmas delimitagdoes de tempo ¢ a
mesma organizagao dos achados.

Para finalizar o procedimento de busca, seguimos para a Scielo, onde encontramos 56
resultados. Na primeira delimitacdo, utilizamos a ferramenta de “filtros” disposta na prdpria

plataforma com a opgdo “colecdes”, onde optamos por “Brasil”. Na aba “Scielo Areas
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Tematicas”, selecionamos a opg¢do “ci€ncias humanas”, que reduziu os resultados para 51.
Configuramos o filtro para nosso recorte temporal e, assim, obtivemos 29 trabalhos.

Em todas as plataformas, fizemos variagdes no modo de escrita do descritor
“Aprendizagem Autorregulada”, “Autorregulacdo e Aprendizagem”, “Autorregulacdo and
Aprendizagem” e ndo obtivemos diferencas nos achados; tivemos um total bruto de 76
trabalhos. Desse modo, com o findar do procedimento de busca, demos inicio ao tabelamento,
que consiste na organizacdo detalhada dos achados que passaram por uma analise de seus

resumos com filtros de inclusdo para leitura sistematizada, conforme o modelo:

Quadro 1 - Modelo de organizacio dos trabalhos selecionados para leitura sistematizada

Identificacdo da plataforma

Objeto Qu'afiro
tedrico

Ano Titulo Resultados

Tipo Autor(es) Metodologia

Fonte: Elaboragéo propria.

A partir dessa tabela fizemos um refinamento dos trabalhos. Os que ndo se encaixavam
nos critérios de inclusdo ndo foram descartados; classificamos como potenciais ao estudo
aqueles que possuiam aporte tedrico e metodologia semelhante, também fizemos uma ficha de
citagdo para cada trabalho, visando a otimizar a escrita da dissertagdo. Desse modo, do bruto de
76 achados, ficamos com 32 trabalhos para leitura sistematizada, conforme explica o Quadro

2:

Quadro 2 - Trabalhos selecionados para leitura sistematizada

CTD/Capes ANPEd SCIELO
20 1 11
Autor: Larissa Pires Bilhalba Autor: Manuela Machado dos | Autor: Luiz Gustavo Lima

Titulo: As potencialidades de

Santos e Iron Pedreira Alves

Freire e Antonio Manuel Duarte

uma intervengdo pedagdgica | Titule: Estratégias de | Titule: Aprendizagem
ancorada na autorregulagdo da | aprendizagem em matematica: | autorregulada  do  desenho
aprendizagem para a formagdo | um estudo exploratorio. artistico em estudantes
docente em Fisica. universitarios.

Autor: Luciano de Vasconcellos Autor: Ana Paula Couto
Corréa Zoltowski e Marco Antonio
Titulo: Contribuigdes da Pereira Teixeira

tecnologia bim na utilizagdo de - Titulo: Desenvolvimento da

estratégias autorregulatorias por
estudantes de arquitetura e

autorregulacdo da aprendizagem
em estudantes universitarios: um

urbanismo. estudo qualitativo.
Autor:Veridiana de  Lima Autor: Sueli Edi Rufini ez al
Gomes Kriiger Titulo: Versdo Brasileira do
Titulo: Autorregulacdo para Online Self-Regulated Learning

aprendizagem no campo da
performance musical:
problematizagdes e proposigdes
desde a teoria social cognitiva.

Questionnaire
Evidéncias de Validade.

(OSLQ):

Autor: Angela Regina dos Reis
Arcoverde

Autor: Eduarla Resende Videira
Emilio et al




Titulo: Estratégias de estudo e
de aprendizagem e crengas de
autoeficacia de estudantes de
licenciatura: caracterizagdo e

Titulo: Escala de Autoeficacia
para Autorregulagdo da Escrita:
adaptacao e validagdo para
universitarios.

intervengao.
Autor: Célia Artemisa Gomes Autor: Yara Aparecida de Paula;
Rodrigues Miranda Ricardo da Costa Padovani;

Titulo: Desenvolvimento da
plataforma APRENDIZagem:
programa on-line para promogao
de processos e estratégias de
autorregulagao da aprendizagem
em universitarios.

Sylvia Helena Souza da Silva
Batista

Titulo: O olhar de graduandos
sobre a procrastinacao
académica:  conhecendo e
intervindo.

Autor: Aline Guilherme Maciel-
Santos

Titulo:  Autorregulagdo da
aprendizagem no ensino
superior: uma proposta de
intervencdo colaborativa.

Autor: Anizio de Almeida Flho;
José Maria Peixoto; Eliane
Perlatto Moura

Titulo: Motivacdo académica de
estudantes de Medicina: uma
analise na perspectiva da Teoria
da Autodeterminagio.

Autor: Elis Renata de Britto
Santos Santos e Zena Winona

Eisenberg
Titulo: Autoeficacia
computacional e a

autorregulag@o da aprendizagem
do docente universitario no
contexto pandémico.

Autor: Filipe Augusto
Colombini e Melania Moroz
Titulo:  Estudar-analise da
produgdo cientifica em
periodicos brasileiros.

Autor: Rebeca Carvalho Bressa
Titulo: Autoeficicia académica,
motivacdo e autorregulacdo da
aprendizagem no
desenvolvimento de
competéncias profissionais na
formagdo médica.

Autor: Dilmeire Sant'Anna
Ramos Vosgerau e Ana Paula de
Andrade Janz Elias

Titulo: A utilizacdo do método
de analise de conceitos para a
compreensdo do conceito de
aprendizagem autorregulada.

Autor: Maria Antonia Roméao da
Silva

Titulo:O diario de
aprendizagem digital assistido
por inteligéncia artificial como
ferramenta ~de  apoio  a
autorregulagdo da
aprendizagem.

Autor: Lais Meirelles Nicoliello
Vieira et al

Titulo: Self-regulated learning e
ensino médico: revisio de
literatura.

Autor: Fernando Cesar Dos
Santos

Titulo: Autorregulacdo da
aprendizagem e autoeficacia
académica em estudantes de
licenciaturas a distdncia da
UEMAnet.

Autor: Michel Teston
Semensato et a/

Titulo: Revisdo sistematica de
estudos sobre a autorregulagdo
da aprendizagem da matematica
no ensino superior.

Autor: Patrice Rocha Pinto
Galvao

Titulo: Estratégias
autorreguladas, motivagdo e
percepegao dos professores por
graduandos de Pedagogia.

Autor: Elis Regina da Costa;
Maria Paulina de Assis; Isabela
Victoria Teixeira

Titulo: Estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem
e formagdo de professores:
revisdo sistematica do periodo
2014-20109.

Autor: Adriana Akemi Kikuchi
Calzavara

26
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Titulo: Autorregulacao,
autoeficécia e uso de estratégias
de aprendizagem na construg@o
da performance de pianistas em
diferentes niveis de formagao.
Autor: Emmanuelle Pantoja
Silva

Titulo: Constru¢do e Validagdo - -
da Escala de Autorregulagdo
Académica.

Autor: Stéffani Priscila Léo dos
Santos Rocco

Titulo: O uso do feedback na
competéncia escrita:
possibilidades para promoc¢éo da
autorregulagdo aprendizagem.
Autor: Graziele de Jesus
Pestana

Titulo:  Autorregulagdo da
aprendizagem e motivagdo para
aprender na educagdo superior
em tempos de pandemia.

Autor: Thiago Januario Lisbda e
Silvia Brilhante Guimarées
Titulo: Uso de estratégias de
aprendizagem autorreguladas e a - -
crenga de autoeficacia
académica: estudo com
universitarios ingressantes.
Autor: Débora M. Vieira e Zena
Eisenberg

Titulo: A relagdo da nomofobia
com as  estratégias  de
aprendizagem e as crengas de
autoeficacia em universitarios.
Autor:Daniel Santos Franciscido
Titulo: Aprendizagem
estratégica e autorregula e
crengas de autoeficacia para
aprendizagem de alunos
ingressantes de cursos de
licenciatura durante a

pandemia de COVID-19.
Autor: Flaviane Nora Marconi
Titulo: Procrastinagao,
Autoeficacia, Gerenciamento do
tempo e Motivagdo para as
aprendizagens: Um estudo com
académicos de Pedagogia.
Autor: Thais Saloméao

Titulo: Repertorio de estratégias
para compreensdo leitora de
textos académicos: um estudo
junto a estudantes iniciantes e
concluintes do Ensino Superior.
Fonte: Elaborado pela autora.

No processo de realiza¢do dessa revisdo, fizemos um levantamento dos achados sob a

perspectiva de um recorte regional, de origem institucional publica ou privada, e o status da
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pesquisa (se héa crescimento ou diminui¢do dos estudos com essa tematica nos ultimos cinco
anos). Essas informagoes serviram para identificar e compreender como o objeto estd posto no
campo das produgdes cientificas, além de servir como recurso para novas pesquisas,
vislumbrando ampliar as possibilidades de se fazer pesquisa sobre Autorregulacdo da

Aprendizagem. Vejamos a seguir:

Grafico 1 - Recorte regional dos achados
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Fonte: Elaboragdo propria.

A partir do grafico apresentado, € possivel observar que a regido Sul e Sudeste foram as
que mais pesquisaram sobre a tematica da Autorregulag@o neste recorte de cinco anos, obtendo
respectivamente 15 e 11 trabalhos.

Grafico 2 - Origem institucional dos achados
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Fonte: Elaboragéo propria.
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Ja em relagdo a origem institucional, 24 pesquisas foram realizadas em universidades
publicas. Em relacdo ao status da tematica, ¢ possivel visualizar que houve um crescimento no

ano de 2023, totalizando quase o dobro em relagdo aos quatro anos antecessores.

Grafico 3 - Status da pesquisa
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Fonte: Elaboragéo propria.

Esses dados, ao serem comparados com a revisdo feita por Costa, Assis e Teixeira
(2022), exclusivamente com dados da plataforma da Capes nos anos de 2014 a 2019, que seguiu
o mesmo método que o nosso, permitiram verificar resultados parecidos. No estudo dessas
autoras, as regides Sul e Sudeste também foram as que mais produziram sobre a tematica da
Autorregulacdo, em quinze universidades publicas e sete privadas. Somando os recortes
temporais da presente revisao de literatura com a de Costa, Assis e Teixeira (2022), totaliza-se
um periodo de dez anos em que essas regides possuem pesquisadores trabalhando com a
Autorregulacao da Aprendizagem.

Desse modo, esses dados nos fazem questionar o motivo de essas regides pesquisarem
mais a tematica. Além disso, os dados podem provocar as demais regides, principalmente Norte
e Nordeste, a se debrucarem sobre a tematica, fazendo pesquisas sobre o estudar e a
Autorregulacdo da Aprendizagem. Também nos questionamos sobre quais t€ém sido as pesquisas
feitas nas regides Norte e Nordeste voltadas para a aprendizagem, uma vez que essa tematica
necessita constantemente ser investigada nas institui¢des de ensino. Também pensamos que
pode ser um tema de investigagdo as mudancas que essas pesquisas geraram nessas
universidades da regido Sul e Sudeste, uma vez que a ARA possui influéncia direta no sucesso
académico.

A Autorregulacdo da Aprendizagem ¢ um processo em que o individuo gerencia de

maneira intencional seus proprios comportamentos, pensamentos e atitudes em prol da
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aprendizagem. Por ser uma capacidade nata do ser humano, ¢ evidenciada por estudos em
diversas areas, de origem na psicologia, contudo, obtendo cada vez mais énfase na area da
educacdo, possuindo varios conceitos, modelos e teorias.

No que se refere aos 32 trabalhos lidos integralmente de maneira sistematizada, foi
possivel identificar que, ao se trabalhar com a tematica da Autorregulacdo da Aprendizagem e
seus desdobramentos, utiliza-se quase que totalmente da Teoria Social Cognitiva (TSC), com
excecdo da dissertagdo de Salomao (2021), que se apoia na Psicologia Cognitiva (PC), e do
artigo de Almeida Filho, Peixoto e Moura (2021), que se fundamenta na Teoria da

Autodeterminacdo (TA). Segue no Quadro 3 a amostragem das teorias utilizadas:

Quadro 3 - Teorias mais usadas nos trabalhos

CTD-Capes
ANPEd SCIELO
Teses Dissertacoes
Bilhalba (2019); Galvao (2019); Dos Santos; Alves Freire; Duarte (2019);
Corréa (2019); Calzavara (2019); (2020). Zoltowski; Teixeira
Kriiger (2020); Silva (2019); (2020);
Arcoverde (2021); Rocco (2020); Rufini et al (2020);
TSC Miranda (2021); Pestana (2022); Emilio et al (2020);
Maciel-santos (2021); Lisboa; Guimaraes De Paula; Padovani;
Santos; Eisenberg (2023); Batista (2022).
(2023); Vieira; Eisenberg
Bressa (2023); (2023);
Silva (2023); Franciscéo (2023);
Santos (2023). Marconi (2023).
PC _ Salomao (2021). _ _
TA ) _ ) Almeida Filho;
Peixoto; Moura (2021).

Fonte: Elaboragdo propria.

Na plataforma da Scielo, dos onze trabalhos lidos, cinco (Colomboni; Moroz, 2022;
Vosgerau; Elias, 2022; Vieira et al, 2023; Semensato et al, 2023; Costa; Assis; Teixeira, 2022)
tratavam de revisao de literatura. Por isso, nao foram identificados no Quadro 2, no tocante a
teoria utilizada. Os trabalhos de Freire e Duarte (2019), Zoltowski e Teixeira (2020), Rufini et
al (2020) e Emilio ef al (2020), assim como no da ANPEd, de Dos Santos e Alves (2020),
inferimos que utilizam a Teoria Social Cognitiva, pois ndo apresentam essa informacao
explicita no trabalho; fizemos essa inferéncia partindo do modelo de autorregulacdo utilizado,
pois, conforme ja abordado por nds, o modelo do Zimmerman partiu da TSC de Bandura, nos
fazendo interpretar que a escolha desse modelo ja pressupde o amparo nessa teoria.

A Teoria Social Cognitiva possui a perspectiva do agir para o autodesenvolvimento,
adaptagdo e mudanga, ou seja, influenciar o proprio funcionamento de modo intencional, de

modo que ndo apenas o individuo seja atravessado pelas circunstancias da vida, mas que as
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administre. O individuo € envolto por fatores pessoais, ambientais ¢ comportamentais de
maneira interdependente, sendo esses fatores influenciados uns pelos outros (Bandura; Azzi;
Polydoro, 2008).

Ja a Psicologia Cognitiva estuda o processamento de informagdes do ser humano,
focalizando os estudos na cogni¢do ¢ em processos mentais (Salomao, 2021). Essa abordagem
se difere da TSC, pois ndo se refere ao individuo em seu envolvimento social.

A Teoria da Autodeterminagdo, na concep¢do de Almeida Filho, Peixoto ¢ Moura
(2021), tem como particularidade compreender como sdo internalizadas as ideias, objetivos,
inten¢des e valores do individuo sob influéncia das suas interagdes com o ambiente e o contexto
vivido.

Referente aos modelos de Autorregulacao, se destaca o de Zimmerman (1989; 2000),
em que a ARA ¢ desenvolvida em trés fases ciclicas; em cada fase existem procedimentos e
atitudes a serem realizadas pelo estudante. Foi inspirado no modelo de autorregulagao de Albert
Bandura (1986) e se caracteriza da seguinte maneira: a primeira fase precede o ato, denominada
de planejamento; a segunda acontece durante a execugdo da a¢do, o0 monitoramento; enquanto
a terceira ¢ a reflexdo, em que o sujeito reflete sobre seu processo. Os termos contém variagdes
nas obras, mas mantém-se o conceito de cada fase e do ciclo dinamico de desenvolvimento.

Na tese doutoral de Arcoverde (2021), sdo utilizados dois modelos da chamada
“aprendizagem ativa”, que € o termo utilizado para os procedimentos executados pelos alunos
no ato de estudar para aprender: a Aprendizagem Estratégica (Model of Strategic Learning-
MSL), de Clare Ellen Weinstein (1994), e a Aprendizagem Autorregulada (Self-Regulation
Learning-SRL), de Barry Zimmerman (2000, 2002).

No modelo de Wesinstein, de acordo com Arcoverde (2021), o aluno ¢ reconhecido em
sua subjetividade, apresentando um conjunto de varidveis — personalidade, conhecimento
prévio, histérico de desempenho escolar, entre outros — em cada situacdo de aprendizagem em
que se encontra. Segundo a idealizadora, esse ser Unico possui um nucleo composto de
habilidade, vontade e autorregulacdo, que interagem entre si. O estudante possui controle sobre
esse nucleo para elaborar uma aprendizagem eficiente. Esse modelo também faz referéncia a
fatores ambientais, sociais e contextuais que interferem no aprendizado.

Arcoverde (2021), ao comparar os dois modelos, interpreta que, na Aprendizagem

Estratégica proposta por Wesinstein (1994), a autorregulagdo ¢ um componente categorial na

Acdo, junto a habilidade e vontade. J& no modelo de Zimmerman (2000; 2002), a

autorregulacdo ¢ a estrutura geral que compdem a habilidade e a vontade. Ambos os modelos
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colocam o sujeito aprendiz como protagonista e ddo importancia a necessidade de utilizagdo de
estratégias de aprendizagem e de boas crengas de autoeficdcia, além de ambos os modelos
serem passiveis de ensinamento. Para melhor compreender a diferenca dos modelos, criamos

representacdes baseadas em nosso entendimento, conforme as figuras 1 e 2:

Figura 1 - Modelo de Wesinstein (1994): Aprendizagem Estratégica

\~

- J Saber fazer (estratégias de
. Habilidade—  aprendizagem/ procedimentos

cognitivos)
p .:\\ //’.\ .
Motivagdo ' ~
‘\ [ Acdo do
// T N aluno / \ Controle do
/ J comportamento
\ . e ambiente
Vontade | J Antors
T regulacdo
\ /,, /

Fonte: Elaboragdo propria baseada em Wesinstein (1994 apud Arcoverde, 2021).

Figura 2 - Modelo de Zimmerman (2000): Aprendizagem Autorregulada

Motivagio
Planejamento /

!

Avaliagao/
mudancas

\

'\ 7\ /fv Habilidade

[ Reflexdo Execucdo

4

Fonte: Elaboragdo propria baseada em Zimmerman (2000; 2002 apud Arcoverde, 2021).

/

A Autorregulagdo da Aprendizagem possui quatro dimensdes que interagem entre si de
maneira sincrona (Ganda; Boruchovitch, 2018), sendo elas: cognitiva/metacognitiva;
motivacional; emocional/afetiva; social. Na primeira dimensdo, estdo os processos cognitivos
€ metacognitivos, os quais, respectivamente, sdo agdes para o armazenamento de informagdes

e a regulagdo do ato de estudar. As atitudes dessa dimensao sdo a base da estratégia de estudo.
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Na dimensao motivacional, estdo os motivos que levam o individuo a executar agoes,
podendo ser intrinsecas — aquelas de interesse pessoal, voluntario e prazer espontdneo — ou
extrinsecas, que advém de interesses externos, para ganho de algo. As motivagdes sdo inferidas
diretamente pela crenga de autoeficicia e atribuicdo de causalidade, sendo a primeira a
percepcao de si sobre aprender, enquanto a segunda se refere a interpretacdo das causas
sucedidas ou ndo nas situacdes vividas (Ganda; Boruchovitch, 2018).

As emogdes estdo presentes antes, durante e apds o ato de estudar, influenciando todo o
processo, podendo ser manifestadas por causas fisiologicas, cognitivas € comportamentais, por
exemplo: estresse, nervosismo, ansiedade, preocupacao, tristeza, dor, satisfagcdo, alegria etc.
(Ganda; Boruchovitch, 2018). Ribeiro (2010) traz que “afetividade pode estimular ou inibir o
processo de aprendizagem dos alunos” (p. 406). J4 a dimensao social abarca todo o locus e
contexto onde o estudante estd inserido, envolvendo também relagdes sociais e economicas
(Ganda; Boruchovitch, 2018).

Como a Autorregulacdo ¢ um conceito de ampla discussdo e multidimensional, os
estudos, na maioria das vezes, optam por trabalhar apenas com uma dimensdo ou com um
conceito pertencente a ARA. Desse modo, categorizamos de acordo com esses conceitos

utilizados os trabalhos aqui apresentados, como se vé no Quadro 4:

Quadro 4 - Conceitos da Autorregulacio da Aprendizagem utilizados nos trabalhos

Conceitos CTD-Capes_ . ANPEd SCIELO
Teses Dissertacoes
Bilhalba (2019); Calzavara (2019); Dos Santos; Colombini; Moroz
Corréa (2019); Rocco (2020); Alves (2020). (2022);
Kriiger (2020); Galvao (2019); Zoltowski;
Miranda (2021); Pestana (2022); Teixeira (2020);
Maciel-Santos Franciscéo (2023). Freire; Duarte
(2021); (2019);
ARA Santos; Eisenberg Vieira et al
(2023); (2023);
Bressa (2023); Semensato et al
Silva (2023); (2023);
Santos (2023). Costa; Assis;
Teixeira (2022).
Arcoverde (2021); Calzavara (2019); Dos Santos; Costa; Assis;
. Miranda (2021). Salomao (2021); Alves (2020). Teixeira (2022).
Estrate.glas de Lisboa; Guimaraes
aprendizagem/ (2023);
estudo Vieira; Eisenberg
(2023).
Arcoverde (2021); Calzavara (2019);
Maciel-Santos Lisboa; Guimaraes
o (2021); (2023);
£UHDRIHEE Santos; Eisenberg Vieira; Eisenberg ) )
(2023); (2023);
Bressa (2023); Franciscdo (2023);
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Santos (2023). Marconi (2023).
Bressa (2023). Galvao (2019); Almeida Filho;
Motivacio Marconi (2023). Peixoto; Moura
(2021).
Instrumentos/ Silva (2019). Emilio et al
o (2020);
avaliacao da - :
ARA Rufini ef a/
(2021).
Feedback - Rocco (2020). -
Marconi (2023). De Paula;
Procrastinagio - Padovani; Batista
(2022).

Fonte: Elaboragéo propria.

A categoria de “instrumentos/avaliagdo da ARA” se refere aos questiondrios, fichas e
escalas que analisam a autorregulacdo de forma qualitativa-quantitativa. S3o instrumentos
validados no meio cientifico por referéncias na tematica, compostos por perguntas que fazem o
participante compartilhar sobre seus processos de estudo, enquanto o avaliador, com apoio de
literaturas da tematica, identifica o desenvolvimento dos alunos em se autorregular.

Alguns dos instrumentos utilizados nos estudos aqui analisados foram: Self-Regulated
Pratice Behavior Questionnaire (SRPBQ): Questionario de Comportamento Autorregulado de
Prética; Learning and Study Strategies Inventory (LASSI): Inventario de Estratégias de Estudo
e Aprendizagem; Self-Regulated Learning Interview Scale (SRLIS): Escala de Entrevista de
Aprendizagem Autorregulada; Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ):
Questionario de Estratégias de Motivagdo para Aprendizagem; entre outros existentes. Essas
ferramentas foram utilizadas como objeto de estudo, um instrumento da coleta de dados.

Os conceitos presentes no Quadro 4, assim como muitos outros, fazem parte do
construto da Autorregulacao da Aprendizagem. Encontramos também os termos “estratégias
autorregulatérias”, “estratégias autorreguladas”, “Leitura/Compreensao de texto” e “estratégias
de leitura”, contudo, interpretamos esses conceitos como ja pertencentes ao construto maior, €
os trabalhos que obtinham essas terminologias foram categorizados no conceito “ARA” do
Quadro 4.

A categoria ARA, apesar de ter sido criada dando a entender que os trabalhos
pertencentes a essa teoria exploram todo o conceito em sua expansdo, a maioria dos estudos
exploram as dimensdes cognitivas/metacognitivas e motivacional. Como exemplo, o trabalho
de Bilhalba (2019), intitulado: “As potencialidades de uma intervencdo pedagogica ancorada

na autorregulacdo da aprendizagem para a formagao docente em Fisica”.



35

Trata-se de um estudo com estudantes futuros professores de Fisica, em 16cus da acao
docente através do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). O
ambiente escolar e de sala de aula, assim como as relagdes de estudante-preceptor e pibidianos-
alunos, as emocgdes de planejar e reger uma sala de aula, e, no sentido da afetividade, como as
relagdes eram estabelecidas na relacdo de professor-aluno do bolsista e seus alunos, seriam
trabalhados caso o objetivo da pesquisa fosse explorar a Autorregulagcdo da Aprendizagem em
sua totalidade de modelo e dimensdes.

Inferimos que o construto da ARA ndo foi trabalhado em sua totalidade devido as
especificidades da pesquisa, como o nuimero de participantes (10), e, para explorar com
qualidade esses pontos observados, além dos ja postos no estudo, seria necessario um niimero
menor de participantes, visando a uma qualidade nas discussoes. Inferimos também que a autora
utilizou do termo “autorregulagdo” pois se baseou no conceito de “processo” em trés ciclos de
planejar, monitorar e refletir, que foram analisados nos casos dos futuros professores estudados.

Os conceitos e subconceitos da ARA, além da caracteristica multidimensional, acabam
sendo de melhor qualidade para os estudos que sejam pesquisados isoladamente, contudo, ¢
importante que haja uma contextualizag@o ao utilizar esses conceitos, norteando os leitores que
fazem parte de um construto maior.

Os estudos aqui analisados utilizaram diferentes abordagens metodologicas. A mista,
que se refere a qualitativa-quantitativa, sendo executadas em concomitancia no decorrer do
estudo, somou dezoito trabalhos. A quantitativa totalizou seis, € a qualitativa, oito. No que se
refere ao tipo de estudo, houve variedade com predominancia nos do tipos descritivo e
correlacional.

Quanto aos instrumentos, foram utilizados em grande escala questionarios e algumas
entrevistas semiestruturadas. Pelo fato de haver um grande nimero de estudos com abordagem
mista, justifica-se o grande uso também dos questionarios de avaliacdo da ARA, nos quais os
autores traduziam, adaptavam ou solicitavam uso para os validadores no Brasil.

No que se refere aos participantes, destacaram-se graduandos, obtendo-se uma
variedade em cursos e semestres. Apenas dois estudos tiveram como colaboradores os docentes
(Maciel-Santos, 2021; Santos; FEisenberg, 2023), que sdo respectivamente estudos de
intervengdo e exploratério.

A partir dos dados obtidos com essa Revisdo Sistematica de Literatura, foi possivel
identificar que, apesar de a autorregulacdo ser relativamente ampla em variagdes na forma de
pesquisar o objeto, ndo hd um numero expressivo da tematica, destacando-se com estudos a

partir dos subconceitos da ARA, o que coloca o objeto em posicdo de demanda de mais
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pesquisas. Essa constatagdo ¢ evidenciada pelo nimero de trabalhos aqui estudados no contexto
do Ensino Superior (32 em cinco anos). Além disso, verificamos que as regides Norte, Nordeste
e Centro-Oeste pouco tém a tematica da Autorregulagdo desenvolvida em estudos cientificos
no periodo dos tltimos cinco anos.

Desse modo, também evidenciamos que, no periodo por nds estudado, havia poucos
estudos — em Educac¢do — com o objeto da Autorregulagdo com uma abordagem puramente
qualitativa, assim como também os instrumentos utilizados, pois ndo foram encontradas
pesquisas que evidenciassem a narrativa do sujeito sob a autorregulacdo, nem dados de como
os estudantes compreendem esse conceito.

Além disso, inferimos que pouco se estudou o professor dentro do construto da ARA,
uma vez que esse profissional possui um papel importante no processo de autorregulacao dos
estudantes. Nao achamos estudos que explorassem o conhecimento desses professores a partir
de suas proprias narrativas, nem como compreendem ou aplicam o conceito nas proprias
praticas.

Destacamos também que pouco foram exploradas as dimensdes Emotiva/Afetiva e
Social, nem mesmo relacionadas com outras dimensdes, assim como ndo encontramos
programas universitarios que atendam as demandas dos estudantes sobre a agdo de estudar,
procedimentos de estudo e Autorregulagdo. Nao identificamos nos trabalhos analisados
mengdes a suporte das universidades com os estudantes, pressupondo pensar que a academia
age a partir de um ideal de que os graduandos possuem repertorio estudantil € autonomia com
a construcdo da propria aprendizagem no contexto do Ensino Superior.

Assim posto, com a realizagdo dessa Revisdo Sistematica de Literatura, foi possivel
conhecer como o objeto esta posto nas pesquisas cientificas nacionais nos ultimos cinco anos,
o que nos revelou diversas possibilidades de se investigar o objeto, pois encontramos faltas que
encaminham qualquer trabalho sobre o tema a partir de uma nova perspectiva para o
relevantemente inédito.

Nessa perspectiva, Ribeiro (2022, p. 5) aponta que “as fontes selecionadas poderdao
apontar questoes que necessitam ser aprofundadas, que parecem contraditdrias, que precisam
ser aplicadas a outros sujeitos e em outra situacdo”, por isso, diante dos resultados obtidos com
essa revisao sistematica, elaboramos uma problematica que evidenciou modos de fazer pesquisa
ainda ndo explorados com a Autorregulacdo até o periodo de conclusio da presente pesquisa.

E nesse sentido e com esses apontamentos que a problematica deste trabalho é
construida, sabendo que os professores sdo importantes no processo educativo e de

aprendizagem dos estudantes e dando continuidade ao j& evidenciado por Moura e Santos
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(2024) sobre professoras apresentarem procedimentos que contribuem para a autorregulagio
dos alunos; pesquisaremos um professor universitario para compreender como suas praticas
contribuem para o processo de Autorregulaciao dos estudantes.

As pesquisas qualitativas com o professor no papel de protagonista na construgao dos
dados ¢ um exemplo de lacuna existente nas pesquisas sobre a Autorregulagdo. Dos dois
trabalhos que colocam o professor como sujeito, ndo ha nenhum método que exponha a
compreensao ou a pratica do professor com a ARA.

Nesse cenario, optamos por escutar um professor e conhecer suas praticas. Com este
método conseguimos ampliar trabalhos sobre a tematica da Autorregulacdo na regido Nordeste,
dando visibilidade a pratica de um professor, contribuindo para a expansao dos modos de fazer
pesquisa sobre Autorregulagdo da Aprendizagem e ampliando sua abrangéncia no territério
nacional.

Assim estabelecido, na secdo seguinte ¢ apresentado o delineamento da pesquisa, de
modo a tornar compreensivel o esquema de construgdo da problematica e os objetivos, que
estdo diretamente relacionados com a andlise obtida com os dados da Revisdo Sistematica de

Literatura.

1.3 Problema e objetivos da pesquisa

A partir da trajetoria académica da autora, que marca o seu encontro com o objeto
pesquisado, assim como a revisao de literatura sobre os trabalhos com a tematica nos ultimos
cinco anos (2019-2023), foi elaborada uma problematica que dialoga com a relagdo entre a
pesquisadora e o objeto, bom como com os resultados obtidos a partir da Revisdo Sistematica
de Literatura.

Tratando-se da relacdo entre pesquisadora e objeto, com a apresentacao de sua trajetoria
académica e profissional, sua motiva¢ao na pesquisa esta direcionada para as praticas docentes
como promotoras de autorregulacdo da aprendizagem.

Na revisao da literatura, dentre os achados, chamaram aten¢do, sobretudo, os sujeitos e
tipos de pesquisas nos trabalhos que analisamos. A partir dos critérios de selecdo dos dados
usados na RSL, ndo foram encontrados trabalhos nos quais o professor fosse o sujeito central

da pesquisa, seja abordando a formacao docente, seja a pratica pedagdgica.
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Também nao foram identificadas, a partir dos dados da RSL, pesquisas integralmente
qualitativas, no sentido de valorizag¢do do discurso através de entrevistas ou observagao.

Tendo esses pressupostos, a problematica para a presente pesquisa se estabeleceu sob o
questionamento: De que maneira as praticas docentes contribuem para o desenvolvimento da
Autorregulacdo da Aprendizagem dos estudantes no Ensino Superior? Para a construgdo de

respostas para essa questdo, estabelecemos como objetivos:

1.3.1 Objetivo geral
Compreender como um(a) professor(a), por meio de suas praticas docentes, contribui

para o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem de seus estudantes.

1.3.2 Objetivos especificos

a) Mapear professores reconhecidos por contribuir para o desenvolvimento da
autorregulacao da aprendizagem dos estudantes;

b) Identificar, na pratica docente de um(a) professor(a), elementos que contribuam para o
desenvolvimento da autorregulagao da aprendizagem dos estudantes;

c) Analisar, na narrativa do(a) professor(a), elementos que fundamentam seus
procedimentos docentes voltados ao desenvolvimento da autorregulacdo da
aprendizagem.

1.4 Relevancia desta pesquisa

No que tange a relevancia desta pesquisa, este fator posiciona-se a partir de varios
cenarios, na area da educacdo e das ciéncias sociais, com a abrangéncia da tematica da
Autorregulacao da Aprendizagem nos contextos do tipo de pesquisa (integralmente qualitativa)
e regional (contribuindo com uma pesquisa sobre ARA com identidade nordestina).

Considerando os dados obtidos a partir da Revisao Sistematica de Literatura, que
subsidiaram a problematica e seus objetivos, a presente pesquisa ocupa espaco no nimero de
trabalho no Nordeste tendo como objeto a Autorregulagdo da Aprendizagem, obtendo como
elemento principal a narrativa e, como sujeito protagonista, um(a) professor(a).

Como ja tratado na RSL, os trabalhos que foram selecionados para analise possuiam
majoritariamente como abordagem a pesquisa quantitativa ou mista, enquanto propomos a
abordagem qualitativa, utilizando-se da narrativa como elemento principal, valorizando o
discurso do sujeito pesquisado.

No cendrio social e pessoal, a presente pesquisa contribui com as discussdes sobre:

formagdo de estudantes, cogni¢do, ensino-aprendizagem. O Ensino Superior representa um
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lugar privilegiado na sociedade pela sua produ¢do de conhecimento e formagdo de
profissionais, assim, os estudos sobre Autorregulagdo da Aprendizagem se fazem necessarios
por tratarem da relacdo dos sujeitos com os processos de aquisi¢do e producao de conhecimento.

Tratando-se da relevancia desta pesquisa para a vida pessoal da autora, além de ser um
trabalho com seu objeto de interesse, colabora diretamente com sua formagdo estudantil e
docente, proporcionando autorreflexdo sobre suas praticas docentes e concepcao de ensino-
aprendizagem.

Cabe pontuar que esta pesquisa ndo apenas integra, mas contribui com o Programa de
Pos-Graduagdao em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana (PPGE-UEFS), na
linha 2 — Formacao de professores, Profissionalidade docente e Curriculo, por meio da proposta
de compreensdo da pratica docente sob o viés da Autorregulacao da Aprendizagem.

Contribui também com o Colegiado de Pedagogia e o Departamento de Educacao, ao se
propor a investigar um(a) professor(a) lotado neste curso e departamento, favorecendo, quica,
a reflexdo sobre ensinar para aprender e aprender para ensinar.

Este trabalho ¢ parte do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria
(NEPPU) e esta amparado no projeto guarda-chuva do ntcleo: Relagdo professor e estudante
na universidade, com parecer n.° 3.413.070, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP-
UEEFS).

Possui apoio financeiro da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia
(FAPESB), que viabilizou a dedicacao exclusiva ao curso de mestrado e realizagdo da pesquisa
para a autora.

Assim posto, finalizamos o primeiro capitulo e avangamos para o segundo, no qual estao
apresentados os conceitos que sustentam a pesquisa conceitualmente, a saber, Relagdo

Educativa e Autorregulagao da Aprendizagem.
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CAPITULO 2
POSICIONAMENTO TEORICO: O LUGAR DA TEORIA NA PESQUISA

Este capitulo apresenta o posicionamento teorico adotado para a pesquisa, que esta em
consonancia com o desenho metodoloégico proposto. Considerando essa opc¢ao, nao se objetiva
desenvolver um didlogo tedrico extenso sobre os conceitos mobilizados, uma vez que o formato
adotado responde a inspiragdo metodologica na Teoria Fundamentada nos Dados, segundo a
qual a construgdo tedrica emerge do processo analitico, ndo da aplicacdo de um referencial
prévio (Charmaz, 2009), o que € melhor explicitado no capitulo 3.

Tradicionalmente, pesquisas no campo da educacao apresentam um arcabougo tedrico
robusto que antecede e conduz a anélise dos dados empiricos. Nesta investigagdo, todavia, os
conceitos tedricos ndo operam como categorias analiticas prévias ou condutoras da anélise, mas
como elementos sensibilizadores do olhar investigativo. A teoria assume, assim, o lugar de
contextualizagdo teorica, situando o leitor quanto as concepgdes que orientam a pesquisa, sem
se sobrepor a emergéncia e singularidade dos dados produzidos.

O conceito de pratica docente constitui o eixo central desta pesquisa e ¢ compreendido
na perspectiva da autorregulacdo da aprendizagem. Interessa-nos, especificamente, analisar
praticas docentes que promovem o desenvolvimento da autorregulacdo dos estudantes,
entendendo tais praticas como agdes concretas, situadas e relacionadas, € ndo apenas como
prescrigdes teoricas. Nesse sentido, esta se¢do tem como finalidade aproximar o leitor do
conceito em sua dimensao tedrica, a0 mesmo tempo que reafirma que sua apreensao analitica
se dara a partir do campo empirico.

Dessa forma, embora os conceitos sejam apresentados para situar o leitor, a analise dos
dados sustenta-se em sua propria logica de producao e interpretagdo. A teoria, nesse movimento,
ndo dirige a analise, mas colabora com ela, oferecendo ampliacdo para a discussao e o
aprofundamento dos sentidos construidos ao longo da investigacdo. Considerando que a pratica
docente se constitui e se manifesta, prioritariamente, na relagdo entre professor e aluno, torna-
se necessario explicitar o posicionamento teérico adotado acerca dessa relagao.

Assim, a secdo seguinte dedica-se a discussdo da relacdo educativa a partir das
contribui¢cdes de Marcel Postic (1984), o qual, amparado no dominio da sociologia da educagao,
da psicologia social e da psicanalise, tem estudado a interacdo pedagogica e os papéis dos
sujeitos da pratica educativa. De tal modo, o referido autor nos permite compreender a pratica
docente como uma relagdo social, institucional e culturalmente mediada, aspecto fundamental

para a compreensao do objeto desta pesquisa no contexto do Ensino Superior brasileiro.
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Posteriormente, apresentaremos o conceito de autorregulagdo da aprendizagem, situado

também como posicionamento tedrico, explorado na sec¢do 2.2.

2.1 A Relacao Educativa como fundamento da pratica docente

No contexto da educacio escolar?, a aprendizagem desenvolve-se, predominantemente,
na relagdo estabelecida entre professor e aluno. E nessa interagio que se constroem o0s processos
de ensino e aprendizagem, mediados, de forma central, pelas praticas docentes. Assim, a pratica
docente nao pode ser compreendida de maneira isolada, mas como parte constitutiva de uma
relacdo educativa.

Nessa perspectiva, assume-se a pratica docente como expressdao de uma relacdo
educativa, entendida como uma pratica social marcada por interacdes, intencionalidades e
finalidades formadoras. Freire (2019) aponta que ndo ha docéncia sem discéncia, refor¢ando a
compreensio de que ensinar e aprender se constituem em um movimento relacional. E nesse
sentido que a relacdo educativa, conforme discutida por Marcel Postic (1984), ¢ adotada neste
estudo como lente tedrica para compreender a precedéncia da pratica docente.

A escolha de Postic (1984) justifica-se por sua analise aprofundada da relagdo educativa
enquanto fendmeno social, complexo, institucional e culturalmente mediado. Ao discutir a
relacdo pedagogica para além de seus aspectos técnicos, o autor oferece subsidios conceituais
que permitem compreender a pratica docente como um processo relacional atravessado por
normas, expectativas, papéis e valores.

Cabe destacar que as contribuig¢des de Postic (1984) sdo mobilizadas de forma situada e
criteriosa. Embora o autor parta de um contexto histérico e educacional distinto (Franca da
década de 1980), suas reflexdes sdo aqui articuladas ao contexto do século XXI e ao Ensino
Superior brasileiro-baiano. Nao se pretende esgotar sua obra ou realizar uma revisao exaustiva,
mas utilizd-lo como posicionamento e contextualizagdo conceitual que fundamenta a

compreensao da pratica docente enquanto expressao de uma relagao educativa.

2.1.1 Relacdo Educativa: definicoes e pressupostos sociologicos
Postic (1984) compreende a relagao educativa como essencialmente social, definindo-a
como o conjunto de relacdes que se estabelecem entre o educador e aqueles que educam com

vistas ao alcance de objetivos educativos, em uma determinada estrutura institucional. Tais

4 A LDB (1996) estabelece que a educago escolar compde-se da educagio basica e superior.



42

relacdes possuem “‘caracteristicas cognitivas e afetivas identificaveis, que tém um
desenvolvimento e vivem uma historia” (p. 12).

Ao discutir essa relacdo, o autor critica a tendéncia historica de estudar ensino e
aprendizagem como unidades separadas, desconsiderando a unidade de agdo e o processo
interativo que se estabelece entre ambos. Para Postic (1984), a aprendizagem ndo pode ser
compreendida fora da interagdo, uma vez que o processo educativo €, antes de tudo, relacional.

A relacdo educativa exige a compreensao de suas finalidades pedagogicas, entendidas
como “todo o comportamento operatorio que se quer adquirir ou fazer adquirir” (Postic, 1984,
p. 8). Essas finalidades nao sdo neutras, inscrevem-se em um comportamento social que
expressa uma determinada concep¢ao de homem e sociedade. As concepgdes que permeiam a
atmosfera da relacdo educativa sdo, portanto, as mesmas que definem suas finalidades
formadoras.

Entretanto, Postic (1984) aponta que, ao longo do tempo, a centralidade atribuida aos
objetivos operacionais acabou por dissimular as finalidades educativas mais amplas. Esse
deslocamento reduz a relagdo educativa a execu¢ao de tarefas e a transmissao de conteudos,
desconsiderando as influéncias interpessoais que se exercem na situagdo pedagdgica e a
esséncia interativa do processo educativo.

Tal reducionismo afeta diretamente a compreensao dos papéis dos sujeitos envolvidos,
atribuindo ao professor a funcao de mero manipulador de estimulos e ao aluno o papel passivo
de reagir a esses estimulos. Em contraposi¢ao a essa visao, Postic (1984) enfatiza que os alunos
sdo atores do processo de ensino-aprendizagem, atuando por meio de suas atitudes,
comportamentos e decisdes, afetando tanto a propria aprendizagem quanto a dos sujeitos com
0s quais se relacionam.

Do ponto de vista sociologico, o autor destaca que o ato educativo sempre anuncia uma
interacao formadora, sustentada por “principios explicitos ou implicitos, provenientes de uma
teoria geral” (Postic, 1984, p. 10). Embora a iniciativa do processo educativo costume partir do
professor, o processo s se efetiva quando ha um movimento de adesdo entre os parceiros da
relagdo educativa, pois “nao se desencadeia sendo quando um movimento anima cada um dos
parceiros em dire¢do ao outro” (Postic, 1984, p. 10).

Nessa perspectiva, o professor, enquanto sujeito socialmente formado e formador,
desempenha um papel que ultrapassa a manipulacdo de estimulos, assumindo uma fungao
motivadora e formadora. Toda op¢do educativa, afirma o autor, “¢ um ato de fé em valores, e
por isso, suscita o desejo de transformar outrem” (Postic, 1984, p. 11). Essa transformacgao,

contudo, s6 se concretiza quando ha aceitacdo e participacdo do educando.
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A transformacao educativa ¢ concebida por Postic (1984) como um processo continuo,
entendido em seu sentido etimologico de passagem de um estado a outro mais elaborado. Nesse
movimento, o ato educativo impulsiona o individuo, nas relagcdes sociais que ele proprio
introduz, a se descobrir, evoluir, estruturar-se e transformar-se.

O ato educativo cumpre sua finalidade formadora quando conduz o educando ao
dominio de seu préprio desenvolvimento, ainda que as estruturas sociais da educagdo e os
processos adotados pelo educador possam facilitar ou dificultar essa dinimica relacional. E
nesse entrelacamento entre intencionalidade pedagdgica, interagdo social e estruturas
institucionais que se inscreve a relagdo educativa, aspecto que sera aprofundado na secdo

seguinte.

2.1.2 Condicdes institucionais na Relacao Educativa

O professor ensina a partir de uma relagdo pedagogica que se estabelece no interior do
trabalho escolar, o qual ¢ definido por programas com objetivos explicitos, modalidades
prescritas pelas instrugdes oficiais e por uma determinada organizagao material e simbolica do
espaco educativo. Nesse sentido, a pratica docente se desenvolve em condigdes institucionais
especificas que estruturam e orientam a relacao educativa.

Assim sendo, o papel exercido pelo professor ¢ institucional. Ainda que exista uma
unidade de lugar, a relagdo pedagodgica ndo ¢ uniforme, uma vez que as condi¢gdes de ensinar
variam conforme as relacdes sociais estabelecidas entre professor e alunos (Postic, 1984). As
institui¢des educativas configuram, assim, relagdes pedagdgicas que se constroem no ambito
do trabalho escolar, variando segundo a nagdo, as categorias de ensino, as condig¢des
sociolédgicas do contexto e o tipo de populacdo escolar que a frequenta.

Como afirma Postic (1984), “qualquer sistema escolar traz a marca da sociedade que o
produziu e estd organizado segundo a concepcdo da vida social, dos organismos da vida
econOmica, das relagdes sociais que animam essa sociedade” (Postic, 1984, p. 13). Nessas
condigdes, a natureza das relagdes entre educadores e educandos € profundamente influenciada
pela estrutura institucional, pelas ligagcdes hierarquicas e pelos dispositivos funcionais que
organizam o cotidiano escolar.

Desse modo, ndo ¢ possivel explicar a relagdo educativa de forma abstrata ou
descontextualizada. Ignorar os objetivos, as tarefas, o contexto sociologico e as caracteristicas
dos sujeitos envolvidos levaria a uma descri¢do formal, incapaz de explicar os fatos vividos na
experiéncia educativa (Postic, 1984). Pensar a relacdo educativa implica articular agdo, sujeitos

e ambiente institucional, reconhecendo a complexidade que atravessa o ato educativo.
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No sistema escolar, uma das principais influéncias institucionais refere-se as normas
que regulam o funcionamento da relagdo educativa. Essas normas podem ser quantitativas ou
qualitativas, formalmente instituidas ou reinterpretadas pelos docentes a partir dos textos
oficiais, dando origem a normas informais que também orientam a pratica pedagogica (Postic,
1984). Os sistemas das vias de ensino estabelecem, ainda, mecanismos de verificagdo do nivel
atingido pelos alunos, baseados nos programas oficiais, fazendo com que “os objetivos da
instrugdo se tornem um fim em si mesmos, em vez de serem um meio de chegar a outras
finalidades” (Postic, 1984, p. 36).

Esse processo conduz a “filtragem” dos alunos segundo critérios institucionalmente
definidos, sustentados por uma concepcao sociologica uniforme e linear de desenvolvimento,
do “bom aluno”, ou seja, “aquele cujo desenvolvimento corresponde ao perfil-tipo da evolugao
do pensamento operatorio” (Postic, 1984, p. 37). E em relacio a esses critérios que o docente
situa seus juizos e orienta sua acdo pedagogica, contribuindo para a constituicado de modelos
especificos de relagao pedagogica.

Embora condicionado por esse sistema normativo, o professor nao ¢ agente passivo.
Postic (1984) destaca que compreender como as normas se traduzem na pratica exige a
observagdo direta dos comportamentos educativos, uma vez que o docente, ainda que
constrangido, exerce mediacdes, interpretacoes e escolhas que interferem na relagao educativa.
O sistema institucional, por sua vez, tende a se transformar para assegurar sua propria
perpetuagdo, atualizando normas e dispositivos sem necessariamente promover mudancas
profundas nas praticas e nas relagoes.

No que se refere ao funcionamento da turma, Postic (1984) evidencia que “as instru¢des
oficiais introduzem apenas algumas técnicas de agdo, sem as ligar a um projeto pedagdgico
geral completamente renovado, a estrutura da relacdo educativa ndo pode, por isso, mudar
substancialmente” (Postic, 1984, p. 41). No contexto do sistema brasileiro de ensino, isso
significa que se mudou a compreensdo sobre aprendizagem, mas ndo a de ensino,
permanecendo, na grande maioria da pratica educativa, o ensino e a aprendizagem como
unidades separadas.

A organizacao social nos estabelecimentos de ensino se estrutura de modo hierarquico
e piramidal, baseando-se na distancia entre os individuos que compartilham o espago escolar

(Postic, 1984). Assim sendo:

Os alunos conhecem os comportamentos dos docentes perante eles, e avaliam-nos e
comparam-nos, mas ndo tém a oportunidade de os observar nas suas relagdes
interpessoais, a ndo ser nos encontros casuais nos corredores. Eles veem o docente



45

mais através da disciplina que ensina e da maneira como ele assume a sua fungdo do
que através da sua personalidade de adulto. Situam-no duma forma global, em termos
antiéticos (severo ou ndo; competente ou ndo). Eles podem ter acerca dele um
conhecimento diferenciado sendo quando o observam em relagdo com outros adultos
e ndo apenas em rela¢do consigo proprios. O docente permanece socialmente isolado
dos outros docentes (Postic, 1984, p. 42).

No contexto brasileiro, observa-se ainda a divisdo dos docentes por areas do
conhecimento, frequentemente organizados em grupos ou “subgrupos”, como “professores de
humanas” ou “de exatas”. Essa dindmica refor¢a uma concepg¢ao de docéncia orientada para o
ensino de contetdos especificos, em detrimento de uma articulagdo pedagdgica centrada na
aprendizagem dos estudantes. Ainda que existam iniciativas de trabalho coletivo, estas tendem
a ocorrer no interior desses grupos, cabendo ao aluno a responsabilidade de integrar saberes e
estabelecer conexdes entre diferentes areas.

Postic (1984) aborda essa organizagdo a partir da nog¢ao de “equipes de docentes (team
teaching)”, destacando que os alunos sdo testemunhas das relacdes entre os professores e que
“a qualidade da relagao dos alunos com os docentes depende da que os docentes tém entre si”,
“quando estes souberem resolver as suas tensdes e organizar-se para a elaboragdao de projetos
pedagogicos e a definicao de objetivos e processos” (p. 43). Assim, mudangas institucionais
efetivas exigem nao apenas alteragcdes nas estruturas e normas, mas também transformagdes nas
atitudes, nas praticas pedagbgicas e nas relagdes entre os atores escolares.

Diante do exposto, compreende-se que a relacao educativa ndo pode ser concebida como
uma interacao neutra ou exclusivamente técnica entre professor e aluno. Trata-se de uma relagao
essencialmente social, histérica e institucionalmente mediada, atravessada por normas, valores,
finalidades educativas e concep¢des de homem e de sociedade que orientam tanto a agdo
docente quanto as formas de participacdo discente. As condigdes institucionais de
funcionamento da escola, as prescrigdes oficiais, os sistemas de avaliacdo e as normas formais
e informais configuram o modo como essa relagdo se estrutura e se desenvolve no cotidiano
pedagogico.

Compreendida a relagdo educativa como uma construcao social e institucionalmente
mediada, torna-se necessdrio avancar na andlise de outra dimensdo igualmente constitutiva
desse processo: os fatores culturais, que atravessam os sujeitos, orientam modos de pensar, agir
e relacionar-se no espago escolar e influenciam diretamente a forma como a relagdo pedagogica

¢ vivida e significada no cotidiano educativo.

2.1.3 A funcio do docente, as condicdes institucionais e socioldogicas na

Relacao Educativa
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A partir dessas condigdes institucionais, no interior da organizagao escolar, cada posi¢ao
ocupa um papel especifico que se articula de forma interdependente as demais, funcionando em
relacdo aos objetivos estabelecidos pela instituicdo. Nessa perspectiva, o papel do docente
configura-se como uma constru¢do sociologica, delineada tanto pelas exigéncias da
organizacao escolar quanto pelas normas de comportamento que lhe sdo atribuidas, assim como
por sua propria concepgao pessoal de docéncia (Postic, 1984).

De acordo com o autor, a analise da fun¢dao docente deve considerar, inicialmente, as
prescrigdes institucionais as quais o professor estd vinculado, como as instrucdes oficiais,
normas e orientacdes expressas em circulares, programas e outros dispositivos reguladores.
Contudo, do ponto de vista psicossociologico, faz-se igualmente necessario examinar o que o
docente efetivamente realiza em sua pratica cotidiana, isto €, “suas intencdes verbais € nao
verbais que provocam, mantém e controlam a comunicagdo com os alunos para atingir os
objetivos fixados” (Postic, 1984, p. 112).

O autor destaca que essa analise deve ser conduzida a partir da observagdo da relacdo
educativa, uma vez que tal observacao pode confrontar o docente com sua propria ideologia,
suas escolhas pedagdgicas e suas agdes. Nesse sentido, o comportamento manifesta o
pensamento, revelando, por vezes, incoeréncias entre a linha pedagogica que o professor
acredita seguir e aquela que efetivamente orienta sua pratica.

Postic (1984) desenvolve, assim, uma andlise rigorosa e aprofundada da relagao
pedagogica, tomando como ponto de partida seus agentes centrais (professor e aluno) e
evidenciando que a fungao docente ndo se limita a um carater instrumental, mas assume também
uma dimensdo simbolica. Nessa perspectiva, “o docente assume a sua funcdo em nome da
sociedade instituida, mas, como esta ¢ a sede de conflitos entre forgas opostas, ele encontra-se
colocado no centro das pressdes exercidas por projetos contraditorios” (Postic, 1984, p. 113).

Essas contradigdes situam o professor em uma posi¢ao conflituosa, atravessada por
pulsdes sociais, ideologias e valores pessoais. Isso ocorre porque, conforme assinala o autor, “a
concepcao de uma fungdo ¢ determinada pelo sistema social em que ela € exercida e ndo pode
ser modificada sendo por mudangas que intervenham em diversas partes do sistema” (Postic,
1984, p. 114). Desse modo, a concepcao da funcdo docente ¢ diretamente influenciada pelas

transformagdes e pela evolugao das estruturas sociais.

2.1.4 Dimensoes e modelos culturais da relacido pedagdgica e seus conflitos
Sob a perspectiva socioldgica da escola, a natureza da relacdo pedagdgica depende das

instituicdes e dos modelos culturais vigentes em uma dada sociedade. Esses modelos
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correspondem a modos de pensar, tipos de comportamentos comuns a um grupo, transmitidos,
legitimados e frequentemente reproduzidos por meio da educagdo (Postic, 1984).
Nesta consideracdo, o autor chama a atengao na analise da relacao educativa de modo

multidimensional, especificando:

[...] existe uma estrutura de base da relagdo pedagogica, ligada ao papel ideologico da
escola e pode-se percebé-la pela analise institucional, mas fica-se prisioneiro duma
visdo sincrética, abstrata, se ndo se examinarem as condi¢des em que ela se
desenvolve e vive. [...] Nenhuma analise da relagdo atinge a realidade do seu
funcionamento se ndo se dedicar as diversas influéncias que se fazem sentir: as do
meio familiar, as do contexto administrativo e escolar, as do sistema econdmico €
social (Postic, 1984, p. 55).

Nesse contexto, os modelos culturais da relacdo educativa constituem um elemento
central de andlise. No espago da sala de aula, diferentes culturas entram em contato e,
frequentemente, em conflito. Convivem ali os modelos culturais dos alunos, dos professores,
da instituicdo escolar e de outros atores sociais. Mesmo quando inseridos em um mesmo
contexto institucional e social, esses sujeitos carregam marcas familiares, tradicdes e herangas
culturais proprias, o que torna o conflito um componente inerente da relagdo pedagdgica.

Postic (1984) analisa historicamente esses conflitos a partir de diferentes modelos
pedagogicos. No modelo tradicional, a pedagogia ndo ocupava lugar central na relagdo
educativa: o fazer docente era considerado autossuficiente, e a relagdo pedagdgica assumia um
carater predominantemente intelectual, com pouca valorizagdo da dimensdo afetiva. A
transformagao do aluno ocorria segundo um modelo a ser respeitado, em um movimento
unidirecional do professor para o estudante.

Com o avanco do humanismo, inicia-se uma inflexao importante. O interesse desloca-
se para o humano, reconhecido enquanto pessoa dotada de liberdade. Posteriormente, com a
influéncia da psicologia humanista, o individuo passa a ser concebido como agente de mudanca
no conflito entre o social e o individual. Na educagdo, essa perspectiva propde um modelo de
apropriacdo pessoal do conhecimento, no qual o sujeito em formacdo se envolve em uma
aprendizagem experiencial, que integra dimensdes cognitivas e afetivas (Postic, 1984). Nesse
movimento, a media¢ao docente desloca-se de uma centralidade intelectual para uma dimensao
mais relacional, em que o professor se descentra em relagdo ao outro.

Postic (1984) aponta que essa transformagdo ¢ importante, pois:

[...] a relacdo pedagdgica j4 ndo é concebida como uma transmissdo num Unico
sentido, do mestre para o aluno, sob a forma de uma inicia¢@o visando a transformacao
do outro, segundo um modelo a respeitar, mas como uma permuta entre geragdes,
onde a subjetividade desempenha o seu papel, onde surge o conflito, que ndo se evita,
e que, pelo contrario, serve de estimulo para o avango, para o progresso (p. 67).
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Entretanto, o autor aponta que a critica mais radical ao humanismo emerge da pedagogia
institucional, que rompe com a centralidade da media¢ao docente e enfatiza o poder instituinte
do grupo. Essa perspectiva questiona a cultura escolar dominante, afirmando que apenas a
cultura vivida, experimentada e apropriada pelo sujeito possui potencial formador. Nesse
cenario, a escola deixa de ser o centro exclusivo de transmissao da cultura tradicional e passa a
ser um espago de concorréncia e confronto entre miltiplas culturas.

Essa ruptura evidencia o surgimento de subculturas, conflitos geracionais € novos
modelos culturais. A juventude, em particular, passa a construir referéncias culturais fora da
familia e da escola, fortalecendo valores, linguagens e normas proprias, compartilhadas em
grupos de pares. Nessa dindmica, jovens podem constituir subculturas ou mesmo
contraculturas, ao confrontar as referéncias culturais tradicionais de seus principais agentes
socializadores.

A familia entdo vivencia divergéncias sobre valores, deixa de ser a principal referéncia
de cultura e perde sua funcao de garantia da heranga de costumes, modos e ritos. Na escola, os
professores deixam de ocupar o lugar de porta-voz da cultura tradicional, os alunos comecam a
confrontar as normas, ¢ a autoridade docente deixa de ser automética e agora precisa ser
conquistada.

O autor apresenta o conceito de “escolas paralelas™ a partir de Marshall McLuhan. Ou
seja, novos agentes do mundo moderno, grandes potencias de propagacao de cultura: as novas
tecnologias de comunicagdo e informacdo. Essas ensinam, informam e moldam
comportamentos de tal modo que substituem ou se contrapdem a educacao escolar.

Diante dessa abundancia de informacgdes, cria-se uma nova didatica, entdo o docente ¢

conduzido a uma transformagao de sua fungao e desempenha um novo papel:

[...] ensinar os jovens a tratar as multiplas informagdes recebidas, nomeadamente e
fazer-lhes uma analise critica, inicia-los nos diferentes modelos de aproximacgao do
mesmo fendmeno e convida-los a esclarecer as relagdes entre os fatos e as estruturas
(Postic, 1984, p. 70-71).

Junto a este novo papel, ha também o desafio do didlogo entre geracdes; para tal, o autor
recorre a Margaret Mead, uma antropdloga que identifica trés modelos culturais em sua anélise
da época: cultura pds-figurativa, caracterizada pela transmissdo do saber dos mais velhos aos
mais novos; a cultura figurativa, na qual os jovens aprendem predominantemente entre si; € a

cultura pré-figurativa, em que os adultos passam a aprender com os jovens, reconhecidos como
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criadores de cultura. A coexisténcia e o conflito entre esses modelos geram uma fase critica de
desorientagdo cultural, exigindo a construg¢do de novas referéncias comuns.

Postic (1984) traz que, para Margaret Mead, estabelece-se uma fase critica porque a
cultura pos-figurativa se esgota, ao tempo que a pré-figurativa nao se consolidou; isso provoca
desorientagdo e busca por novos modelos.

Posicionados no meio do conflito, os jovens e adultos devem dialogar para criar uma
cultura comum, pois as experiéncias da juventude sdo fundamentais para a construg¢do de novos
conhecimentos. Se for de outro modo, ocorre a ruptura entre as geragdes, que faz com que os
dogmatismos dos mais velhos sejam contestados causando auséncia de modelos, o que por sua
vez gera insegurangas e conflitos.

Nesse cendrio, Postic (1984) defende que o futuro da educacao reside na possibilidade
de estabelecer relagdes dialéticas entre as geragdes, baseadas na permuta, no didlogo e na
criacdo social compartilhada. Essa dindmica d4 origem a nogao de coeducagao, entendida como
um processo no qual educadores e educandos se educam mutuamente, constroem saberes,
culturas e agdo politica. Assim, a coeducagdo nao representa apenas uma transformagao

cultural, mas configura-se como um motor de renovacao cultural e politica da relagdo educativa.

2.1.5 Para novos papéis do docente e dos alunos e o funcionamento da
Relacio Educativa

A partir das contribuicdes de Postic (1984), € possivel estabelecer um paralelo direto
com a realidade do exercicio docente no século XXI. Na obra, o autor destaca o papel mediador
do professor, que por longo periodo ocupou uma posi¢ao central como agente responsavel pela
transmissao didatica da heran¢a cultural humana. Contudo, essa centralidade vem sendo
tensionada pela ampliagdo e pela crescente influéncia das midias sociais e dos grupos de pares,
que passaram a disputar o lugar tradicionalmente ocupado pela escola e pelo docente.

Nesse contexto, “a evolugdo da fun¢do docente e do estilo da relacdo pedagodgica ndo se
realiza sem uma crise profunda que afeta os alunos, os pais e, sobretudo, os docentes” (Postic,
1984, p. 117). Tal crise se expressa nas exigéncias cada vez mais intensas de adaptacdo e
mudanca de atitudes impostas aos professores, frequentemente acompanhadas de uma posi¢ao
social desfavoravel.

Segundo o autor, esse cendrio desencadeia sentimentos de incerteza diante das reformas
educacionais, receios em relacdo aos processos de adaptacdo e mudanga, bem como o medo de

ndo conseguir acompanhar as novas demandas e exigéncias da profissdo docente (Postic, 1984).
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O autor reitera que a relagdo educativa ndo se restringe a interagdo professor-aluno, mas
abrange o conjunto das rela¢des estabelecidas no interior da escola, as quais, por sua vez, sao
influenciadas pela natureza das relagdes sociais mais amplas. Os comportamentos dos sujeitos
nessas interagdes sdo atravessados por expectativas e juizos provenientes tanto do docente
quanto dos pares, de modo que o comportamento de um determinado aluno ¢ condicionado
pelas percepgdes que os outros constroem a seu respeito.

No contexto da sala de aula, constitui-se tacitamente o grupo-turma, caracterizado como
um grupo de interacdo direta, no qual os membros exercem influéncia mutua. Essa dindmica
relacional € atravessada por fatores socioecondmicos e culturais que incidem sobre os sujeitos
e condicionam a natureza das interagdes, tanto em termos de quantidade quanto de qualidade.

O grupo-turma configura-se como uma imposi¢ao institucional, uma vez que seus
membros ndo se escolhem nem se constituem de forma voluntaria. Ainda assim, trata-se de um
agrupamento que funciona e se organiza com a finalidade de viabilizar o processo educativo. A
partir de um conjunto de regras previamente estabelecidas, o grupo € composto por alunos e
professor, que passam a compartilhar um espaco comum de ensino e aprendizagem.

Nesse arranjo, o professor ocupa um lugar paradoxal. Ao mesmo tempo que marca a
propria existéncia do grupo-turma — pois, como afirma Postic (1984, p. 127), “a turma nao
existiria sem a presenca deste individuo unico da sua espécie que € o professor” —, ele jamais
se integra plenamente ao grupo dos alunos. O docente constitui-se, assim, como um membro a
parte da totalidade do grupo-turma. Nesse contexto, o aluno vivencia a relagdo educativa

tensionado entre as influéncias exercidas pelo professor e aquelas provenientes de seus colegas.

2.1.6 Papéis e estatuto na Relacao Educativa

Nesse sentido, acentuam-se entdo as determinantes da relacao, que estdo colocadas a
partir de estatutos e papéis, tanto do docente quanto do aluno. O estatuto, a partir da psicologia,
representa o lugar que um individuo ocupa em um sistema. Trata-se de uma posi¢ado relativa e
se define em relacao a outras posi¢des (Postic, 1984).

A partir de Linton (1959), o autor aborda que um individuo possui varios estatutos ao
mesmo tempo que dependem do sistema de organiza¢do do qual participa. Ou seja, na atuacao
do individuo ¢ atualizado um dos seus estatutos, enquanto os outros ficam ndo aparentes.

J& o papel € “o tipo de atuacdo pedido ou esperado do individuo que ocupa uma certa
posicao no sistema de relagdes” (Postic, 1984, p. 90) e esta ligado as acdes realizadas por um
individuo na posi¢ao que ocupa em uma organizagao social. Postic (1984) aborda a anélise de

“papel” na perspectiva do plano psicoldgico, que sdo as “constantes de comportamento num
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individuo colocado numa situagdo relacional determinada” (p. 89), e no sociologico, onde ha
exigéncias da organizacdo social em que o individuo esta inserido que possui expectativas de
cumprimento das normas sobre a posi¢ao de cada individuo na interagao.

Na situagdo educativa, o autor apresenta que as posigoes de docente e aluno podem ser
conduzidas a partir da nogdo de estatuto. Postic (1984), ao falar do estatuto do aluno, pontua
que uma de suas caracteristicas € ser transitorio, porque a institui¢ao escolar se organiza de
forma hierarquica, tanto verticalizada, referente aos niveis de conhecimento — séries, anos,
ciclos —, quanto horizontalmente, diferenciando os grupos por turnos, turmas, modalidades,
entre outros.

Nessa configuragdo, os alunos tém estatutos diferentes, mesmo que tenham o mesmo

papel nessa organizacao. De modo que,

A partir de valores sociais ligados a tal via de ensino ou a tal tipo de formagao, nascem
as normas que regem os comportamentos dos alunos, bem como os dos docentes [...]
as diferencas sdo analisaveis em termos de valores, de normas, de estatutos e de
papéis: novo estatuto, novo grupo, novos docentes, novos ajustamentos (Postic, 1984,
p. 97).

Nessa dinamica, dentro do estatuto global dos alunos, que esta situado em determinado
grupo da hierarquia horizontal e vertical, situa-se o estatuto pessoal do aluno, que depende da
posi¢do que ele ocupa na estrutura formal da turma, proveniente dos juizos feitos pelos docentes
a partir dos critérios pedagogicos, e nao formal do grupo de colegas, resultado de afinidades.

Esses estatutos do aluno formam a representacao de “bons” e “maus” alunos. Nesse
caminho, Postic (1984), a partir de Gilly (1968), descreve que, no processo de consciéncia sobre
si proprio, o aluno atribui “certas qualidades, insuficiéncias ou defeitos em fun¢ao da maneira
como ¢ percebido pelos adultos e pelas criancas que o rodeiam e em funcao das atitudes de uns
e outras a seu respeito” (p. 98).

Com esse contexto, o autor questiona o docente em sua prerrogativa, se esta ciente da
hierarquizagdo formada entre os alunos a partir dos critérios pedagogicos, pois 0 sucesso ou
nao do aluno nos exercicios escolares determina as posi¢des, representagdes € estatutos no
interior da turma, que sdo reconhecidos pelos proprios alunos e fortalecidos/enrijecidos pelo

docente, marcando-o e, por vezes, isolando-o num personagem.

2.1.7 Categorizacio, expectativas docentes e psicossociologia da relacgao
educativa
No campo da psicossociologia da relagdo educativa, Postic (1984) afirma que a

percepgdo que o docente constrdi sobre os alunos, bem como a percep¢do que os alunos
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elaboram acerca do professor e de seus colegas, determina as formas de agir e reagir na situagao
educativa. A relacdo pedagodgica, portanto, ndo se sustenta apenas em prescrigdes institucionais
ou métodos didaticos, mas ¢é profundamente marcada pelas representagdes construidas no

interior das interagoes.

Ao discutir essa dimensdo, o autor retoma as contribui¢des de Cousinet (1958), que
contrapoe a pedagogia tradicional as correntes pedagdgicas inovadoras. No modelo tradicional,
o estatuto do docente se estabelece a partir de uma hierarquizagdo institucional rigida: o
professor ocupa a posicao de autoridade maxima, legitimada por sua funcao de ensinar, julgar,
decidir, controlar, classificar e sancionar. Essa autoridade decorre menos da relagdo e mais da
posi¢do ocupada no sistema escolar.

Com o advento das pedagogias progressistas, buscou-se modificar essa hierarquizacao
por meio da diversificacao dos papéis docentes, frequentemente descritos como “conselheiro”,
“guia” ou “ajudador”. No entanto, como destaca Postic (1984), o estatuto do docente nao

desaparece:

O estatuto do docente permanece mesmo no caso de métodos progressistas, mas em
vez de ser imposto do exterior, [...], é reconhecido como tal pelos alunos e as
qualidades “técnicas” do docente estdo intimamente associadas as suas qualidades
humanas. A autoridade ligada ao papel é um produto das relagdes e ndo uma condigio
prévia (p. 92).

Apesar dessas transformacgdes, o autor ressalta que o docente ndo pode escapar
completamente de sua posi¢ao no sistema escolar. A autoridade exclusivamente baseada nas
relagdes interpessoais exigiria uma condi¢ao de paridade com os alunos, o que descaracterizaria
o papel docente. No modelo escolar vigente, quando o professor nao corresponde as
expectativas associadas ao seu estatuto, tende a perder reconhecimento e legitimidade junto aos
alunos.

Ainda assim, a transicao sofrida pelo estatuto do professor da pedagogia tradicional para
a progressista esta na substitui¢do do poder para a dire¢do e formacao, cuja “eficacia de ordem
cognitiva, para a realizagdo da tarefa, e de ordem afetiva, para o equilibrio do grupo e das
pessoas, ¢ reconhecida pelo proprio grupo” (Postic, 1984, p. 94), porém, depende do modo
como o docente concebe o seu estatuto e como entende o estatuto do aluno. De todo modo, o
que mantém a autoridade do docente atualmente € a sua fun¢do de julgar e avaliar.

Nesse contexto relacional, as representagdes que os sujeitos constroem uns dos outros

assumem papel central. Alunos e professores elaboram concepgdes sobre o que deve ser a
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relacdo pedagdgica e sobre os papéis que cada ator deve desempenhar, concepgdes essas
fortemente influenciadas pelos valores sociais e pelas experiéncias escolares anteriores.

Para analisar essas representacdes, Postic (1984) mobiliza os estudos de Gilly (1972;
1974; 1976), que evidenciam que a descrigdo que o professor faz de seus alunos ¢ influenciada
pelo estatuto escolar que lhes atribui, definido a partir do nivel de desempenho esperado
institucionalmente.

Nesse sentido, a representacdo do docente sobre o aluno ¢ construida a partir da
valorizacdo que a instituicdo d4 a determinados critérios, que faz com que o docente tenha
expectativas nos resultados escolares dos alunos para cumprir com os critérios da institui¢ao,
entdo, com base no sucesso escolar do aluno, o docente julga-o positiva ou negativamente.

Em contrapartida, os estudos de Gilly et al. (1974-1975) indicam que, enquanto o
docente tende a privilegiar aspectos cognitivos e atitudes morais face ao trabalho em sua
representacao do aluno, os estudantes atribuem maior importancia as qualidades humanas e
relacionais do professor, como compreensdo, acolhimento e incentivo a autonomia (Postic,
1984, p. 103).

Com base nas representacdes e expectativas que os atores do processo pedagodgico
(professor-aluno) possuem uns dos outros, ¢ que as insatisfagdes e divergéncias se acentuam na
dindmica em que o docente esta situado no ambito das condi¢des institucionais, € o aluno, por
sua vez, nas condi¢des que ele gostaria de ver reunidas para poder aprender.

O docente atua sob condicionantes institucionais € normativas, enquanto o aluno se
orienta pelas condigdes que considera necessarias para aprender. Nesse cenario, ganham
destaque os processos de categorizagdo, que sustentam e orientam as expectativas construidas
no interior da relacao educativa.

Categorizar implica atribuir ao outro uma identidade social a partir da percepgao que se
tem do grupo ao qual ele ¢ associado. Essa atribuicdo baseia-se em referenciais
socioecondmicos, socioculturais, raciais, entre outros, constituindo uma interpretacao do meio
social profundamente “influenciada totalmente pelo sistema de valores da pessoa” (Postic,
1984, p. 104).

Esses processos de categorizacdo tendem a produzir estereotipos, direcionados tanto a
pessoas quanto a situagdes. No contexto da relagdo educativa, tais esteredtipos assumem
especial relevancia, uma vez que, além de influenciar, podem orientar, e até determinar, as
tomadas de decisdao do docente, muitas vezes de forma ndo consciente, conduzindo a

julgamentos positivos ou negativos sobre os alunos.
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Dessa forma, constroem-se expectativas em relagdo ao outro a partir de seus papéis,
estatutos, posicdes ou categorias de pertencimento social. Em um movimento de
correspondéncia quase natural, o aluno acaba, em muitos casos, “respondendo” as expectativas
que o professor projeta sobre ele, uma vez que estas se manifestam em falas, olhares,
comportamentos e acdes pedagdgicas concretas.

As expectativas também circulam no interior da instituicdo escolar, sendo
compartilhadas entre os docentes e contribuindo para a manutengdo de representagdes tanto
globais do grupo-turma quanto individuais de cada um de seus membros. Ao longo das
interacdes entre professor e aluno, “produz-se, furtivamente, um jogo de confirmagado do juizo
inicial e de reiteracdo das expectativas” (Postic, 1984, p. 110), reforcando percepgdes
previamente estabelecidas.

Em contraposigdo a esses determinantes, o autor aponta que o reconhecimento, por parte
do docente, da existéncia de diferencas entre os alunos pode constituir o ponto de partida para
uma ag¢ao educativa mais profunda. Tal agdo depende da concepcao que o professor possui de
sua propria funcdo e da forma como mobiliza essa consciéncia no interior da relacao
pedagogica, abrindo possibilidades para praticas que tensionem esteredtipos, revisem

expectativas e favoregcam processos educativos mais reflexivos e equitativos.

2.1.8 O contrato pedagogico na Relacido Educativa

No que se refere ao papel do professor no ambito do contrato pedagogico, Postic (1984)
assinala que o educador posiciona o aluno em relagdo aos objetivos pedagogicos que lhe sao
propostos, buscando apreendé-lo nao apenas em sua condigdo presente de estudante, mas
também em suas potencialidades futuras como profissional. Essa perspectiva amplia o olhar
docente para além do desempenho imediato, situando a acdo educativa em um horizonte
formativo mais amplo.

No didlogo educativo, o autor afirma que este se estrutura a partir de uma configuragao
triangular composta por objetivo, finalidade e media¢do. O conhecimento constitui o objetivo,
o desenvolvimento da pessoa representa a finalidade e o professor assume o papel de mediador
desse processo. Nessa diregdao, Postic (1984) ressalta que, sem essa finalidade formativa, o
didlogo educativo se esvaziaria, reduzindo o ensino a um processo de endoutrinamento ou
simples aculturacgdo.

O contrato pedagdgico exprime as expectativas mutuas dos parceiros envolvidos na

relacdo educativa (Postic, 1984). Sua fun¢do consiste em definir as posi¢cdes de cada sujeito,
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reconhecer o lugar ocupado pelo professor e reduzir as incertezas relativas as expectativas e as
formas de atuagdo reciproca entre docente e estudante, no exercicio de seus respectivos papéis.

Pode ser compreendido como a formalizagdo de uma transa¢do de natureza educativa.
A partir da etimologia econdmica do termo, trata-se de um acordo estabelecido entre duas partes
(professor e aluno) fundamentado na reciprocidade, na qual ambos mobilizam recursos proprios
¢ obtém beneficios da relagao.

Postic (1984), dialogando com os estudos de Brandford (1961) sobre trocas de recursos
no contrato pedagogico, aponta que os recursos do discente residem nos saberes construidos a
partir de suas experiéncias pessoais, que contribuem para o processo de aprendizagem. J4 os
recursos do docente encontram-se em seus conhecimentos experienciais, nos conteudos que
ensina e em suas atitudes no campo relacional.

Assim, a forma como esses recursos sao disponibilizados e percebidos por cada um dos
envolvidos influencia diretamente a qualidade da transacao educativa. Conforme assinala Postic
(1984, p. 165), o éxito ou o fracasso dessa relagao depende do grau de confianca que docentes
e discentes depositam nos recursos reciprocos, bem como da maneira como os reconhecem ou,
eventualmente, os distorcem.

A ac¢do educativa consiste em auxiliar o aluno a descobrir-se, incentivando-o a buscar,
por si mesmo, os caminhos pelos quais suas capacidades podem se revelar e desenvolver-se
(Postic, 1984). O conceito de transagdo, por sua vez, ¢ utilizado para explicitar as ofertas e os
beneficios presentes na relacdo pedagdgica; o contrato destaca, sobretudo, o conjunto de
expectativas que orienta essa interagao.

Desse modo, o contrato pedagogico se estabelece em toda relagao educativa, de forma
implicita ou explicita, sendo construido na dindmica relacional entre professores e estudantes.
Tal construgdo ¢ atravessada por tensdes proprias de sujeitos que ocupam posigoes, estatutos e
papéis distintos, mas que, a0 mesmo tempo, sao convocados a estabelecer uma relagao de
parceria em torno de um objetivo comum (Postic, 1984).

Em sintese, o contrato pedagdgico, proposto pelo professor e construido com a
participagdo do grupo de estudantes, caracteriza-se por seu carater dindmico, dialégico e
inacabado. Essa natureza possibilita minimizar tensdes no espago da sala de aula que podem

comprometer a relacdo educativa e, consequentemente, o processo de aprendizagem.

2.2 Breve contextualiza¢iao historica da Autorregulacio da Aprendizagem
O conceito de autorregulacdo da aprendizagem emerge no campo da psicologia e se

expande para a educagdo conforme as evolugdes tedricas do século XX. Existem varios
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modelos, concepgdes e perspectivas tedricas sobre o construto. As primeiras formulagdes sobre
autorregulacdo articulam-se ao desenvolvimento da psicologia cognitiva e, posteriormente, a
teoria social cognitiva, que enfatiza o papel da agéncia humana, da intencionalidade e da
autorreflexao nos processos de aprendizagem.

Ganda e Boruchovitch (2018) fazem uma pesquisa em literaturas sobre os principais
conceitos e modelos tedricos da autorregulacdo da aprendizagem. Nesse trabalho, as autoras
catalogam seis modelos tedricos da perspectiva sociocognitiva. A variedade de modelos,
conforme as pesquisadoras, revela a importancia alcancada pelo tema ao longo dos anos, ¢
obtiveram como conclusdes, a partir de suas andlises dos modelos, que € concomitante nos
autores dos modelos estudados por elas que o processo de autorregulacdo envolve o controle
dos processos cognitivos, das emogdes € do comportamento do individuo, podendo ser
significativamente aprimorado a partir do dominio de determinadas habilidades
cognitivas/metacognitivas, motivacionais e contextuais.

Nessa perspectiva, aprender envolve nao apenas a aquisi¢ao de conhecimentos, mas
também a capacidade do sujeito de planejar, monitorar, regular e avaliar suas proprias agoes em
fungdo de objetivos previamente estabelecidos. E nesse contexto que se destacam as
contribui¢des de Barry Zimmerman, que, a partir da década de 1980, sistematiza o conceito de
autorregulacao da aprendizagem como um processo ciclico e dindmico, envolvendo trés
processos interrelacionais.

Influenciado pela teoria social cognitiva de Albert Bandura, Zimmerman (2000) amplia
a compreensao da aprendizagem ao situa-la como resultado da interagao reciproca entre sujeito,
comportamento ¢ ambiente. Ao longo das décadas seguintes, a autorregulagao da aprendizagem
consolida-se como um campo de investigagao relevante na educacao, especialmente em estudos
voltados ao desempenho académico, a autonomia do estudante e as praticas pedagogicas que
favorecem a participagdo ativa no aprender.

Trata-se de um processo cognitivo-social no qual o aluno estrutura, monitora e avalia o
seu proprio aprendizado (Zimmerman, 2013), envolvido por fatores como autoconhecimento,
autorreflexdo, controle de pensamentos e dominio emocional, além de uma mudanca
comportamental por parte do estudante.

Um estudante autorregulado apresenta comportamentos, crengas, emogdes € motivagdes
que favorecem seu desempenho académico. Além disso, estabelece relagdes interpessoais que
contribuem para o aprendizado. Como resultado, tende a alcancar maior compreensdo dos

conteudos € melhor rendimento académico.
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A autorregulacdo tem como pressuposto basico a postura consciente, reflexiva e ativa
do estudante diante da propria aprendizagem (Zimmerman, 2013). Isso significa que ele
acompanha, analisa e ajusta suas acdoes de maneira intencional para aprender, dedicando-se e
deliberando estratégias para o seu processo de aquisicao do conhecimento.

De acordo com Zimmerman (2000), a autorregulacdo pode ser compreendida em trés
dimensdes: comportamental, ambiental e interna. A comportamental refere-se a capacidade de
o individuo observar o proprio comportamento e ajustar suas agdes ¢ estratégias conforme
necessario. A ambiental diz respeito a forma como a pessoa observa e organiza o ambiente ao
seu redor, buscando adequar as condigdes externas as suas necessidades de aprendizagem. Por
fim, a autorregulacdo interna envolve o acompanhamento e o controle dos proprios processos
cognitivos e afetivos, considerando também a relacao entre fatores pessoais, comportamentais
e ambientais.

Assim, Zimmerman (2000; 2013) propde um modelo de autorregulagdo baseado em um
ciclo de trés fases interrelacionais: Planejamento, Execugdo e Reflexdo. A primeira etapa ocorre
antes do inicio da aprendizagem e corresponde ao momento de planejar a atividade. A segunda
acontece durante a realizagcdo da tarefa e envolve os fatores que influenciam a atencao e as agdes
do estudante. A terceira etapa ¢ a da autoavaliagdo. Nela, a pessoa reflete sobre seu desempenho
ao longo do processo e reage aos resultados alcangados, podendo ajustar suas estratégias para
melhorar.

A fase de Planejamento ¢ inicial, quando o aluno tem o primeiro contato com a atividade.
Nela, ele analisa a tarefa, avalia a capacidade de realizagdo (autoeficacia), estabelece objetivos
e planos. O interesse, as emogdes e a motivagdo desempenham papel crucial nessa etapa. E
antecedente em qualquer agdo de estudo, pois se refere ao estabelecimento de metas, escolha
das estratégias para alcance do objetivo e variaveis afetivas e emocionais. Esta fase possui dois
aspectos principais, a analise da tarefa (escolha dos elementos necessarios para a execucao da
tarefa) e as crengas automotivacionais e de autoeficacia (qual o motivo para realizar a tarefa,
nivel de conhecimento, realizacdo com ou sem ajuda) (Ganda; Boruchovitch, 2018).

Execucdo ¢ a fase de realizacdo da atividade, de utilizag@o das estratégias selecionadas
e controle das emogdes e interferéncias. Nesta etapa, os principais processos na realizagcao da
tarefa sdo: (1) auto-observacdo e (2) autocontrole. (1) Condicdo necessdria para controlar o
desenvolver da atividade; pode-se realizar de dois modos: de carater cognitivo e de ajuda
externa; (2) Importante para o estudo, para que o estudante consiga manter a concentragao € o
interesse na tarefa, algo que ndo se consegue sem esfor¢o; sua manutengao requer o uso de uma

série de estratégias e acdes que sdo, em parte, metacognitivas, em parte, motivacionais; a
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finalidade das estratégias e ag¢des metacognitivas ¢ manter a concentracdo, enquanto as
motivacionais mantém o interesse (Panadero; Alonso-Tapia, 2014; Ganda; Boruchovitch,
2018).

A Reflexao se constitui na fase em que ¢ feita uma autoavaliagdo sobre a realizagdo das
metas que foram estabelecidas e a eficiéncia das estratégias empregadas (atribui causas aos
resultados obtidos, comparacdo entre o planejado e o executado, reflexdo sobre as
interferéncias). H4 também o acesso imediato a feedbacks parciais sobre o desempenho na
tarefa, como recordacdes cognitivas e metacognitivas. Esses retornos permitem que o estudante
acompanhe seu proprio progresso, verificando se as estratégias utilizadas estdo sendo eficazes
para atingir seus objetivos ou se precisam ser ajustadas.

Nesta etapa, o aluno atribui valor ao seu trabalho a fim de explicar as razdes de seus
resultados obtidos, justificando as causas de seu €xito ou fracasso, avaliando as oscilagdes

emocionais para, desse modo, melhorar a préxima agdo de estudo, a partir de quatro elementos:

e  Auto-juizo: processo mediante o qual o aluno julga sua execugdo na atividade
(Panadero; Alonso-Tapia, 2014);

e Autoavaliacdo: é a avaliagdo que um aluno faz de seu trabalho como certo ou errado
com base nos critérios padrdes de qualidade, sendo modulados pelo nivel de perfei¢ao
que o aluno definiu para a atividade (Panadero, 2011 apud Panadero; Alonso-Tapia,
2014);

e Atribuicdes causais: sdo as explicagdes que o aluno da a si mesmo sobre seu éxito ou
fracasso na atividade (s@o inferéncias que envolvem atribuir responsabilidade pelo
resultado a diferentes fatores, como grau de habilidade, esforgo, sorte, apoio de outros,
controle etc.); estas atribuicdes de causalidade ativam emocdes que afetam as
expectativas de autoeficacia e influenciam a motivagdo para futuras realizacdes de
estudo e tarefa (Panadero; Alonso-Tapia, 2014);

e Auto-reagdo: reagdo emocional e cognitiva que as atribui¢des exercem sobre o sujeito
com autossatisfagdo/afeto e inferéncia adaptativa/defensiva (Panadero; Alonso-Tapia,

2014).

Como nessa etapa o estudante realiza uma analise critica sobre seu desempenho, ela
gera reagdes emocionais que podem ser tanto positivas quanto negativas, conduzindo o
comportamento do estudante. Zimmerman e Schunk (2011 apud Ganda; Boruchovitch, 2018)
apontam que existem dois tipos de reagdes: as adaptativas e as defensivas: as reagdes defensivas
ocorrem quando o aluno tenta justificar um baixo rendimento, procurando afastar de si proprio

a responsabilidade pelo resultado obtido; ja as reagdes adaptativas levam o estudante a manter,
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modificar ou aprimorar as estratégias utilizadas, buscando melhorar seu desempenho em
atividades futuras.

Além do ciclo proposto por Barry Zimmerman, a autorregulagao da aprendizagem ainda
incorpora uma relagdo entre quatro dimensdes basicas da aprendizagem, que sdo: a
cognitiva/metacognitiva, a motivacional, a emocional/afetiva e a social (Boruchovitch, 2014;
Ganda; Boruchovitch, 2018).

A primeira dimensao se refere aos procedimentos usados pelo aluno para aprender; as
estratégias cognitivas sdo usadas para aquisi¢cao, armazenamento e recuperacao da informagao
(Perassinoto; Boruchovitch; Bzuneck, 2013) e as metacognitivas se voltam para o planejamento
e monitoramento do ato de aprender (Pozo, 1996).

A dimensao da motivagdo trata do que faz com que o sujeito estude; pode ser intrinseca,
que é pessoal e voluntaria, ou extrinseca, instigada pelo recebimento de recompensas. E
influenciada pelas crengas pessoais de autoeficacia, que se caracterizam como a percepgao
interna da capacidade de aprender (Cunha; Boruchovitch, 2012).

No processo emocional/afetivo, as emogdes se manifestam antes, durante e apds o ato
de estudar, influenciando todo o processo, podendo ser manifestadas por causas fisioldgicas,
cognitivas e comportamentais, por exemplo: estresse, nervosismo, ansiedade, preocupacao,
tristeza, dor, satisfacdo, alegria etc. (Ganda; Boruchovitch, 2018). Ribeiro (2010) traz que
“afetividade pode estimular ou inibir o processo de aprendizagem dos alunos” (p. 406).

A dimensao social se refere a importancia e a influéncia do ambiente na aprendizagem:;
abarca o modo como professores, pais, colegas, comunidade e contexto econdmico/cultural
podem, de fato, influenciar o aprendizado do aluno (Ganda; Boruchovitch, 2018). Além disso,
visa a investigar como as oportunidades e limitacdes que emergem das interacdes e do contexto
social tétm uma consideravel influéncia na conduta do individuo durante a aprendizagem
autorregulada (Pintrich, 2004; Wolters & Benzon, 2013; Zimmerman, 2000 apud Ganda;
Boruchovitch, 2018). Os efeitos das dimensdes supracitadas acontecem em concomitincia
umas com as outras, sendo um processo rotineiro.

Nesse interim, a autorregulacdo da aprendizagem ndo se apresenta como uma
competéncia isolada ou estritamente individual, mas como um processo que se desenvolve nas
interacdes pedagégicas, nas condi¢des institucionais e nas praticas docentes. E a partir dessa
compreensdo que o conceito serd relacionado na se¢do seguinte, em didlogo com a pratica

docente.

2.2.1 Autorregulacio da Aprendizagem e Pratica docente
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Boruchovitch e Ganda (2013) e Zimmerman e Moylan (2009) afirmam, através de seus
estudos, que, embora a autorregulagdo seja um processo complexo, pode e deve ser ensinada e
aprimorada no contexto educativo, informando que ¢ possivel ensinar os alunos a terem
melhores estratégias de aprendizagem, a desenvolverem crengas positivas sobre si proprios € a
minimizarem os comportamentos que prejudicam o seu aprendizado.

Ganda e Boruchovitch (2018), com base em suas analises sobre os principais modelos
teoricos da autorregulagdo da aprendizagem, apresentam que a habilidade autorregulatoria ndo
apenas contribui para o desenvolvimento do estudante no contexto académico, mas também em
sua atuacdo profissional. Por isso, elas instruem que os aspectos da autorregulacdo da
aprendizagem sdo relevantes e fundamentais nos cursos de formagao de professores, ndo apenas
para a propria formagao dos estudantes, mas para a futura atuacdo como professores.

Boruchovitch (2014), em seu estudo sobre a contribuicdo da autorregulacao da
aprendizagem para a formagao de professores, teve acesso a investigagdes que demonstravam
falta de conhecimento de professores sobre processos cognitivos, metacognitivos e estratégias
de aprendizagem, tanto na propria acdo deles quanto na instrug¢do aos seus alunos. Também
apresenta resultados de trabalhos que demonstram, na relagdao professor-aluno, interagdes que
pouco ou em completo ndo favorecem a autorregulacao da aprendizagem.

Com base nessa realidade, a autora supracitada propoe que:

Sem desconsiderar os problemas sociais, politicos e econdmicos diretamente
relacionados aos cursos de formagdo inicial de professores da Educacdo Basica,
considera-se necessario focalizar a atengdo no estudo das variaveis cognitivas,
metacognitivas e afetivo-motivacionais associadas a aprendizagem autorregulada de
futuros professores (Boruchovitch, 2014, p. 402).

Ou seja, além dos problemas estruturais externos, ¢ fundamental compreender como o0s
proprios futuros professores aprendem, regulam sua aprendizagem e desenvolvem
competéncias autorregulatorias. A qualidade da formagao docente ndo depende apenas de
politicas publicas e condigdes materiais, mas também do desenvolvimento de competéncias
psicopedagogicas que sustentam uma aprendizagem ativa e autdbnoma para que esses
professores possam ensinar seus alunos de modo que também desenvolvam
autorresponsabilidade, autonomia a autorregulacao.

Dembo (2001) afirma que a melhoria dos cursos de Formacdo de Professores deve
comegar pelo proprio professor em formagdo, considerando suas crengas e seus
comportamentos enquanto estudante. O autor defende que os futuros docentes precisam
vivenciar, ao longo do curso, tanto o estudo tedrico quanto a experiéncia pratica dos principios

da aprendizagem autorregulada.
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Veiga Simao (2004), ao apropriar-se das contribui¢des de Monereo et al (1995), destaca
a importancia de compreender a formag¢ao docente sob uma dupla perspectiva: o professor como
sujeito que aprende e, a0 mesmo tempo, como aquele que ensina.

Quanto as agdes desenvolvidas em sala de aula que promovem, favorecem e estimulam
a autorregulacdo da aprendizagem no contexto do Ensino Superior, o estudo de Avila e Frison
(2022) investigou as contribui¢cdes de uma oficina, desenvolvida em cursos de graduacdo de
uma institui¢do publica de Ensino Superior, fundamentada na autorregulacdo da aprendizagem.

A proposta da oficina foi auxiliar os estudantes a enfrentarem desafios vivenciados no
contexto académico. Os resultados indicaram que as principais dificuldades estavam
relacionadas a falta de organizacdo nos estudos e a gestdo inadequada do tempo, o que
frequentemente levava a procrastinacdo desses estudantes. Ainda assim, as autoras destacaram
que a autorresponsabilidade foi considerada um elemento central para a mudanga desses
comportamentos.

Frison (2012) destaca que, ao promover a autorregulacdo, o professor incentiva o
estudante a participar de forma ativa e consciente de sua aprendizagem. Nessa perspectiva, o
docente pode favorecer esse processo ao definir objetivos claros, acompanhar os resultados,
sugerir estratégias, refletir sobre elas e reorganizéa-las quando necessario.

Zimmerman (2013), junto a proposicdo e explicacdo de seu modelo ciclico de
autorregulacdo, insiste na importancia que tem o professor, em seu /ocus de ensino, a partir de
diversas situacdes, investir em estratégias de aprendizagem para estimular seus estudantes na
tomada de consciéncia deles sobre o seu papel como aprendizes.

O autor pontua que, para atuar como promotor da autorregulacao da aprendizagem de
seus alunos, o docente precisa estar motivado a trabalhar nesse modo. Também esclarece que a
atuacdo do professor também devera ser autorregulada, partindo do modelo ciclico de
autorregulacdo, tanto para si proprio quanto na sua acao para estimular os estudantes.

Nesse contexto, a principal caracteristica de um professor promotor de autorregulacao
¢ areflexdo, sobre si, suas praticas, seus métodos, contetidos e perfil de seus alunos. O professor
precisa entender que cada turma tera uma intervengdo e didatica unica, referentes aquele
contexto, exigindo mobilidade do docente.

Ao estudar a proposta de Zimmerman (2013), as pesquisadoras Gomes e Boruchovitch
(2020) elencaram que a reflexdo do docente promotor de autorregulagdo deve atuar a partir da

propria formagdo enquanto professor, questionando-se:

a) Sao relevantes e apropriados, aos objetivos desse curso e aos alunos, os conteudos que
selecionei e organizei para serem trabalhados?
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b) Os procedimentos de ensino sdo adequados para despertar o interesse e a motiva¢ao?
¢) Em que momentos e quais estratégias de aprendizagem serdo ensinadas?
d) Em quais momentos e com quais procedimentos os estudantes poderdo ser avaliados
e deverdo se autoavaliar quanto a participagdo e ao desempenho?
(Gomes; Boruchovitch, 2020, p. 93).

Conforme as autoras compreenderam a partir do modelo ciclico de Zimmerman (2013),
esses questionamentos retoricos feitos pelo docente ao iniciar um semestre/unidade/ciclo
compdem a primeira fase do ciclo do autor, o planejamento, que antecede a a¢do de dar aula,
selecionando materiais, estratégias, objetivos e metas.

A segunda fase do ciclo de Zimmerman (2013) trata da execugdo do planejamento
realizado. Nessa etapa, porém, o sujeito ndo fica passivo, mas mobiliza habilidades de
autocontrole e auto-observag¢do, monitorando suas acdes de modo a acompanhar se estdo
cumprindo conforme o planejado, identificando falhas e executando redirecionamentos.

Nessa etapa, em que o professor ja estard dando aula, as autoras pontuam que ¢
necessario sempre interagir com os alunos, esclarecendo os objetivos para a aula/disciplina,
assim como os procedimentos que serdo realizados, as expectativas sobre eles, e estimulando-
os a participacgdo e reflexdo. Esse monitoramento, conforme as autoras, ndo atua somente no
trabalho do proprio professor, mas incide sobre os estudantes para que monitorem também o
proprio aprendizado (Gomes; Boruchovitch, 2020).

No que tange a terceira etapa, de reflexdo, o processo de autoavaliagdo ndo acontece
somente ao findar de cada agdo/aula/semestre, mas permeia todo o processo, afinal, trata-se de
um ciclo de autorregulacdo dinamico. Contudo, principalmente na finalizagdo de uma
etapa/semestre, ¢ necessario serem realizados procedimentos de avaliagdo e autoavaliagao,
tanto do professor quanto dos estudantes, por meio de instrumentos formais ou de momentos
de reflexao (Gomes; Boruchovitch, 2020).

Em complementagdo as contribuigdes de Zimmerman (2013), as pesquisadoras
supracitadas defendem a necessidade de investimentos na formagao de professores para que se
tornem autorregulados, podendo, assim, desenvolver os processos autorregulatorios entre os
estudantes.

As pesquisadoras brasileiras de autorregulacdo da aprendizagem se empenham ndo
apenas nas producdes cientificas, mas na aplicacao de seus estudos em realidades de ensino.
Como exemplo, Polydoro e Pelissoni (2020) analisaram relatos de estudantes universitarios que
participaram da agdo de apoio ao estudante da UNICAMP, a qual, desde 2013, oferece uma
disciplina eletiva que tem como objetivo auxiliar o estudante academicamente por meio de

ministracdes e praticas que mobilizem o construto da autorregulacdo da aprendizagem. “A
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proposta € que possam transferir, generalizar, aplicar, (re)criar o que aprenderam nos encontros
presenciais para situagdes académicas do curso” (p. 222).

As autoras apresentam que os estudantes participantes dessa disciplina eletiva relatam
que as atividades propostas nos encontros os auxiliaram a refletir e conhecer melhor as proprias
dificuldades, assim como a modificar a forma como estudavam (Polydoro; Pelissoni, 2020).

Também pontuam que optar por promover a autorregulagdo da aprendizagem significa
assumir um compromisso institucional com a formacdo integral do estudante, garantindo
condi¢des e oportunidades que favorecam seu desenvolvimento académico, pessoal e
profissional. Compreender o estudante como protagonista de seu proprio processo formativo
exige transformacdes no curriculo da formagdao docente no Ensino Superior, bem como nas
politicas e praticas institucionais.

Conforme as autoras, implica também a oferta de servicos e programas de apoio
adequados, além da implementacdo de estratégias e condi¢des que realmente favorecam a
aprendizagem, promovendo relacdes colaborativas entre estudantes e professores e sustentando
uma perspectiva de desenvolvimento integral.

Ainda apresentando acdes para a autorregulacdo da aprendizagem no meio académico,
Miranda e Frison (2020) apresentam um estudo sobre oficinas realizadas no Ensino Superior,
especificamente na Universidade Federal de Pelotas, que tinham como intengdo potencializar a
competéncia de estudar para aprender nos estudantes de diversos cursos.

Ao analisar os dados produzidos a partir das experiéncias dos estudantes participantes
das oficinas, as pesquisadoras identificaram, a partir das reagdes registradas nas fichas de
avaliacdo e dos relatos feitos ao final de cada oficina, resultados positivos quanto a
aprendizagem. Conforme os resultados de sua pesquisa, os estudantes demonstraram
compreender a importancia de refletir sobre a propria trajetéria académica, seus objetivos de
vida e as possibilidades de mudanca, além de reconhecerem a necessidade de criar novas
técnicas e estratégias para organizar melhor seus estudos.

As pesquisadoras também afirmaram terem identificado nos estudantes um sentimento
de alivio diante das angustias provocadas pelo acimulo de tarefas. Esse efeito parece estar
relacionado ao processo de autoavaliagdo realizado e a redefini¢do de estratégias construidas a
partir dos contetidos desenvolvidos na oficina por eles proprios.

Favaro e Alliprandini (2023) fizeram um estudo com estudantes de pedagogia de
diversos semestres sobre as relagdes entre o uso de estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem, cognitivas e metacognitivas, bem como o uso de recursos internos, contextuais

e sociais, além da autorregulagdo social.
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A investigacao das autoras contou com 449 estudantes de pedagogia, divididos em cinco
séries, de uma institui¢do publica do Parana, e teve como instrumento de producgdo dos dados a
Escala de Avaliacao de Estratégias de Aprendizagem (EEA-U) de Boruchovitch e Santos
(2015), configurando-se como um estudo de caracteristica quantitativa-qualitativa.

O questionario utilizado pelas autoras no estudo € composto por 35 questdes de multipla
escolha a partir das opgdes: sempre, as vezes, raramente € nunca, que se referem a trés fatores
da autorregulagdo: cognitiva e metacognitiva, recursos internos e contextuais e a autorregulagao
social.

O fator 1 — autorregulacdo cognitiva e metacognitiva, se refere a estratégias como:
planejar o estudo; pensar sobre como esta aprendendo; monitorar se estd entendendo; ajustar
estratégias quando necessario (Boruchovitch; Santos, 2015). O fator 2 — autorregulagdo dos
recursos internos e contextuais, envolve o controle das distragdes e emogdes; a organizagao do
tempo; a administragdo da rotina. J& o fator 3 — autorregulacao social, relaciona-se a posturas
como: aprender com colegas; pedir ajuda; buscar apoio de professores.

Das cinco séries diferentes dos participantes do estudo, 97 representaram a primeira
série (primeiro ano do curso), 89 a segunda, 122 a terceira, 112 a quarta e 29 a quinta (estudantes
atrasados na conclusao do curso).

As autoras, ao analisarem os questiondrios, observaram como resultado das respostas
que a segunda série usava mais estratégias cognitivas em relacdo as demais; a quarta série
apresentava mais dificuldades na gestdo de tempo e emocdes; a quinta série usava mais
estratégias sociais, principalmente no que tange a pedir ajuda.

Referente ao fato de muitos estudantes nao pedirem ajuda para estudar ou em algum
conteudo/situacao especifica, isso pode significar que ndo o faga por ndo precisar, ou porque
nao consegue formular perguntas por ndo ter entendido nada, por constrangimento ou sentir
falta de receptividade por parte do docente (Favaro; Alliprandini, 2023).

A partir desses resultados, as autoras, de modo geral, destacam a importancia de
diferentes estratégias de aprendizagem serem trabalhadas de forma mais sistematica pelos
professores, para que todos os estudantes consigam planejar seus estudos e selecionar as
estratégias mais adequadas as suas necessidades. Depreende-se, assim, que o professor exerce
um papel fundamental no desenvolvimento do “aprender a aprender”, ao favorecer que o
estudante compreenda e assuma o controle de seu proprio processo de aprendizagem.

Tratando-se especificamente da dimensdo motivacional da autorregulagdo da

aprendizagem, Santos (2024) buscou conhecer e analisar as representacdes de estudantes do
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curso de letras da UEFS acerca da influéncia da relacdo professor e estudante na motivacao da
aprendizagem.

A sua pesquisa contou com dez participantes que cursavam entre o segundo e o oitavo
semestre; para producdo dos dados a autora utilizou de entrevista semiestruturada com indugao
de metaforas. A partir da andlise das entrevistas, a autora encontrou consenso representativo
dos estudantes no que tange a influéncia que exerce a relagdo professor e estudante na
motivacgao da aprendizagem, tanto de modo a estabelecer beneficios quanto prejuizos.

De acordo com as andlises de Santos (2024), os graduandos compreendem que a
motivagdo para aprender esta ligada a formas mais autodeterminadas de motivacdo, isto €,
aquelas que partem do interesse e do envolvimento pessoal. Essa motivacao tende a se fortalecer
quando a relag¢do entre professor e estudante ¢ marcada por afetividade, acolhimento, didlogo,
escuta, empatia, interesse pela aprendizagem e compromisso profissional.

Por outro lado, a desmotivagdo aparece como um fator que prejudica a aprendizagem e
se intensifica quando a relagdo ¢ permeada por autoritarismo, auséncia de empatia e
acolhimento, desinteresse pelo desenvolvimento dos estudantes e falta de compromisso
docente.

O estudo também mostra que os graduandos reconhecem a docéncia como uma
profissdo complexa. No entanto, conforme considera a autora, essa complexidade pode ser
amenizada por meio de uma formagao que valorize a qualidade da relagao entre professor e
estudante e sua influéncia sobre a motiva¢ao para aprender. Investir nesse aspecto pode
contribuir para transformar essa relagcdo e potencializar a motivagdo académica.

Além disso, observou-se através dos dados que, nos cursos de formacao docente, a
relagdo entre professor e estudante assume um carater formativo, pois pode servir de referéncia
para a futura pratica profissional dos licenciandos na Educacao Basica.

No que tange as estratégias de aprendizagem, Salomdo, Santos e Alliprandini (2023)
compartilham uma parte dos resultados de uma pesquisa de dissertagao, propondo apresentar o
repertorio de estratégias para a compreensao leitora de textos académicos.

O trabalho compartilhado pelos autores teve 274 participantes, sendo esses estudantes:
178 do curso de Pedagogia, 22 de Letras e 74 de Direito, matriculados nos trés turnos de
funcionamento da universidade. Para construcdo dos dados, usou como instrumento um
questionario com perguntas abertas e reflexivas que foi adaptado de Gomes e Boruchovitch
(2019), utilizado para designar e verificar as estratégias de leitura utilizadas pelos estudantes

universitarios para a leitura e compreensao de textos académicos.
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Os autores organizaram os dados em subcategorias relacionadas a trés tipos de
estratégias: cognitivas e metacognitivas, estratégias de administra¢do de recursos e estratégias
autoprejudiciais. As estratégias de aprendizagem podem ser compreendidas como competéncias
que auxiliam na aquisi¢do, organiza¢dao, armazenamento e recupera¢do das informagdes. O
estudante autorregulado planeja seus estudos, utiliza estratégias cognitivas ¢ metacognitivas,
mantém equilibrio motivacional e emocional e avalia continuamente seu desempenho (Ganda;
Boruchovitch, 2015).

Nesse trabalho, tiveram como resultados: dificuldades apresentadas pelos estudantes
dos trés cursos, principalmente relacionadas a linguagem académica, assuntos e conceitos
novos dos textos académicos.

Desse modo, o ensino frequente e eficaz de estratégias de aprendizagem, especialmente
as voltadas a leitura, contribui para elevar os niveis de autorregulacdo dos estudantes (Costa;
Boruchovitch, 2019). Nessa perspectiva, o professor também precisa ser autorregulado, pois
suas crengas € comportamentos influenciam diretamente o engajamento € o desempenho dos
alunos (Ganda; Boruchovitch, 2015).

Por fim, os autores apontam que, no ambito da formagdao académica e profissional,
destaca-se a necessidade de que cursos de formagao docente e de outras areas promovam uma
formacgao leitora autdbnoma e critica. Esses sujeitos atuardo socialmente e, no caso dos futuros
professores, terdo a responsabilidade de formar novos leitores em diferentes niveis de ensino,
contribuindo para o desenvolvimento educacional e social.

Nesse sentido, para esses pesquisadores, torna-se fundamental um ensino intencional e
eficaz dessas estratégias, sobretudo na formagdo de estudantes de licenciatura. Defendem,
inclusive, a inclusdo, nos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs), de conteudos voltados ao uso
de estratégias de compreensdo leitora que contribuam para o desenvolvimento da
autorregulacdo da aprendizagem.

Ainda dialogando sobre estratégias de aprendizagem, Santos e Alliprandini (2023)
apresentam os efeitos do feedback no emprego de estratégias cognitivas € metacognitivas na
produgdo escrita de estudantes do Ensino Superior. Para esse estudo, as autoras utilizaram
questionarios reflexivos sobre os feedbacks recebidos nas producdes escritas dos estudantes,
tendo como publico 53 licenciandos em Pedagogia de uma universidade do Parana.

De acordo com as autoras, o questionario foi elaborado de modo a possibilitar que os
estudantes refletissem sobre os feedbacks recebidos ao longo do processo. A primeira questao
solicitava que descrevessem de que maneira os comentarios e as corre¢des contribuiram para o

desenvolvimento da escrita académica. A segunda pedia que indicassem se utilizaram as
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orientacdes como estratégia na elaboragdo de um novo trabalho e, em caso afirmativo, que
explicassem como fizeram isso. A terceira questdo investigava se, durante a intervengdo, os
estudantes se sentiram motivados a continuar realizando atividades de escrita; quando a
resposta era positiva, solicitava-se que relatassem a experiéncia. Por fim, a quarta questao abria
espago para comentarios gerais, sugestdes e apontamentos de aspectos positivos e negativos da
pesquisa.

Os dados referentes a analise desses questiondrios indicaram, de modo geral, que nas
questdes um e dois: o feedback contribuiu tanto para o desenvolvimento de estratégias quanto
para o aprimoramento da escrita académica; o feedback possibilitou identificar erros e aspectos
passiveis de correcao; os estudantes relataram que passaram a observar com mais cuidado suas
producdes, especialmente no que se refere ao uso inadequado de palavras e a organizagdo
estrutural e gramatical do texto; os relatos indicam que o feedback ajudou os grupos a
redobrarem o cuidado com a escrita, especialmente para evitar a repeticao de erros anteriores;
os estudantes relataram que passaram a reler o feedback antes de iniciar novos trabalhos e, apos
a escrita, revisar o texto para identificar possiveis erros.

Também de modo geral, na questdo trés: a maioria dos estudantes afirmou ter se sentido
motivada a produzir um novo texto académico; os feedbacks direcionados a producdes em
grupo tiveram repercussdes positivas; a partir das orientacdes recebidas, os estudantes
mobilizaram estratégias cognitivas € metacognitivas, como reler, revisar e buscar
esclarecimentos; discutiram as sugestdes entre si, compartilharam conhecimentos e ensinaram
uns aos outros, configurando um processo de autorregulacao compartilhada.

O texto defende que intervir por meio de feedback torna o estudante mais consciente e
ativo em relacao a propria produgao, favorecendo melhorias no processo de escrita. As autoras,
em suas consideragdes, indicam que o feedback, tanto individual quanto coletivo, constitui um
instrumento relevante no contexto académico, pois contribui para o aprimoramento da escrita e
para sua adequagdo as exigéncias desse nivel de ensino. Os relatos obtidos por meio do
questionario reflexivo evidenciam que o feedback favoreceu processos de reflexdo, abriu novas
perspectivas e possibilitou identificar efeitos positivos, como o desenvolvimento de estratégias
cognitivas e metacognitivas.

Apoiando-se ainda nas propostas de autorregulacdo da aprendizagem, a partir de
feedbacks, Ferreira e Alves (2025) divulgam um trabalho que teve como objetivo avaliar se a
pratica da avaliag@o por pares, mediante rubrica, mudaria a qualidade dos feedbacks fornecidos

pelos estudantes aos seus colegas.
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A proposta dos autores corrobora o que até aqui foi trabalhado: professores, para
promoverem autorregulacdo da aprendizagem em seus alunos, precisam aplicar as habilidades
e estratégias do que querem ensinar em si proprios. Desse modo, no estudo anteriormente
apresentado, trata-se do potencial que os feedbacks possuem frente as estratégias
autorregulatérias dos estudantes, uma vez que esses alunos que recebem esse retorno
construtivo apreenderdo por experiéncia a importancia de bons feedbacks.

Ultrapassando o cenario da aprendizagem por experiéncia, Ferreira e Alves (2025)
propdem no estudo que os proprios estudantes, futuros professores, atribuam feedbacks aos seus
pares, apoiados pela ferramenta orientadora: rubrica.

O estudo foi feito com duas turmas do curso de pedagogia em uma universidade publica
da Bahia, contando com um total de 45 estudantes. Os dados sdo produtos de atividades
avaliativas de um componente curricular obrigatorio do curso.

A proposta de troca de feedbacks por estudantes ¢ previamente esclarecida, instruida e
demonstrada antes de ser colocada em pratica. Nessa experiéncia, os feedbacks oferecidos de
estudante para estudante ndo possuem valor quantitativo no componente curricular e sao
mediados pela rubrica e acompanhados pelo docente responsavel pelo componente onde a
experiéncia acontece.

As avaliagdes sao parcialmente anonimas, de modo que quem est4 avaliando conhece a
autoria dos trabalhos, mas quem ¢ avaliado desconhece quem os avaliou. A rubrica usada pelos
estudantes para avaliagdo também ¢ utilizada pelo docente para avaliar os trabalhos dos
discentes.

Os feedbacks trocados pelos estudantes sao categorizados a partir de Garcia et al. (2024
apud Ferreira; Alves, 2025): Corretivo positivo, Corretivo negativo, Didatico, Sugestivo tarefa
e Sugestivo processo. De acordo com os autores, o feedback ¢ considerado corretivo positivo
quando refor¢a o que o aluno fez corretamente, e ¢ um feedback Corretivo negativo quando
aponta as respostas incorretas. O didatico oferece explicagdes detalhadas.

O feedback Sugestivo baseia-se em duas categorias: o Sugestivo focado na tarefa propde
mudancas ou melhorias no conteudo ou na forma do que foi produzido, ja o Sugestivo no
processo sugere alteragdes ou modificagdes nas fases de elaboragdo do produto.

Dentre os achados desse estudo, destaca-se que a qualidade dos feedbacks elaborados
pelos estudantes melhorou gradualmente ao longo das atividades avaliativas, alcangando um
nivel satisfatorio na avaliagdo final. Do mesmo modo, observou-se uma redugdo progressiva
dos feedbacks do tipo corretivo negativo e um aumento dos feedbacks classificados como

sugestivos de processo, sendo ambos os resultados estatisticamente significativos.
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Desse modo, os autores consideram que os estudantes passaram a compreender que o
feedback nao deve se limitar a identificacdo de erros em uma tarefa especifica, mas deve,
sobretudo, oferecer orientacdes que possibilitem melhorias aplicaveis a outras atividades
semelhantes.

Referente a formagdo de professores para a promocdo da autorregulagdo da
aprendizagem, Ganda e Boruchovitch (2019) apresentam um programa de intervengdo voltado
a promogao da autorregulacdo da aprendizagem no Ensino Superior que foi destinado a alunos
do curso de formagdo de professores.

O programa que as autoras apresentam ¢ intitulado “Desenvolvendo a autorregulacdo
da aprendizagem de futuros professores” e foi elaborado pelas proprias pesquisadoras, a partir
das produgdes e projetos do grupo de estudos e pesquisas de que elas fazem parte, lotado na
Unicamp. Contam que a intervenc¢do ocorreu com uma turma de estudantes ingressantes do
curso de Pedagogia, ao longo de um semestre, com encontros quinzenais de duas horas.

De acordo com as pesquisadoras, os encontros combinaram aulas tedricas, de carater
expositivo e dialogado, sobre variaveis da autorregulacdo da aprendizagem, com atividades
autorreflexivas, exibicdo de videos, tarefas online e propostas de ativagdo metacognitiva.
Também foram oferecidas orientagdes explicitas para que os estudantes aplicassem os
conteudos trabalhados a propria aprendizagem.

Elas ainda explicam que, no planejamento da interven¢do, buscou-se selecionar temas e
atividades que estimulassem a reflexdo sobre atitudes e habitos de estudo. O programa foi
estruturado em uma dupla perspectiva: contribuir para que os universitirios se tornassem
estudantes mais autorregulados e, ao mesmo tempo, prepara-los para atuar futuramente como
professores mais conscientes ¢ qualificados (Ganda; Boruchovitch, 2019).

Diante do exposto, compreende-se que a autorregulacdo da aprendizagem, quando
articulada as praticas docentes, constitui um elemento central na promog¢ao de uma formacgao
académica mais consciente, autbnoma e consistente, que possibilita aos estudantes habilidades
para si e para a futura atuagdo como professores. Também foi exposto que professores que
promovem autorregulacdo em seus estudantes a partir de suas praticas docentes sdao aqueles que
aplicam o construto em sua propria realidade, reavaliando as proprias agdes e estratégias.

As evidéncias tedricas discutidas ao longo deste capitulo reforcam que o professor, ao
assumir uma postura também autorregulada, ndo apenas qualifica sua pratica pedagogica, mas
cria condi¢cdes para que os estudantes desenvolvam estratégias cognitivas, metacognitivas,

motivacionais e sociais que sustentem o aprender a aprender. Assim, a promogdo da
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autorregulacao nao se configura como uma a¢ao pontual, mas como um compromisso formativo
que atravessa o planejamento, a mediacdo e a avaliagdao do ensino.

Como ja esclarecemos no inicio do capitulo, as contribui¢des aqui expostas nao tém
como finalidade categorizar ou analisar os dados, mas servem como conceitos sensibilizados,
expostos de modo a esclarecer e oferecer ao leitor aproximagao com a tematica.

A luz das contribui¢des aqui exploradas e do posicionamento tedrico tomado para a
presente pesquisa, apresenta-se, a seguir, o capitulo metodoldgico, no qual serdo descritos os
caminhos investigativos adotados para analisar os dados materializados no contexto empirico

desta pesquisa.
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CAPITULO 3
DELINEAMENTO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo apresentar o delineamento metodologico que
fundamenta a presente pesquisa. Inicialmente, serdo explicitados os pressupostos
epistemologicos, situando a teoria da complexidade (Morin, 2005) que orienta o estudo. Em
seguida, serdo apresentadas as caracteristicas da pesquisa. Na sequéncia, serdo descritos o 16cus
da investigacdo e suas etapas de realizacdo. Os(as) participantes e os aspectos éticos envolvidos
serdo considerados. Por fim, serdo apresentados os dispositivos utilizados para a producao dos

dados, bem como o método adotado para sua analise.

3.1 Pressupostos epistemologicos

Nesta pesquisa, colocamos em posi¢cdo de protagonismo o professor universitario, no
contexto de seu fazer docente. Tendo em vista a contemporaneidade que estd em constante
transformagdo, motivada pela evolucdo dos seres humanos em suas relagdes e realizacdes,
entendemos o ser professor e a pratica educativa como complexa. Para tal, partimos da teoria
da complexidade para amparar este estudo.

O pensamento complexo busca o conhecimento multidimensional, aspirando a um saber
ndo fragmentado, ndo redutor, que reconhece que qualquer conhecimento esta inacabado,
incompleto, e oferece a possibilidade de ser questionado, interrogado e reformulado, pois os
processos, quando separados e isolados, nos colocam em um estado de cegueira (Morin, 2005).

Nesse sentido, em que a complexidade considera o estudo a partir da multiplicidade das
coisas e das pessoas, faz sentido relacionar acao, ideia e fala. Ou seja, a complexidade esta em
todas as formas que o fendmeno se constitui, ndo havendo entendimento sobre algo que ¢
analisado isoladamente, distante de seu contexto e seus influentes.

Morin (2005) explica que a dificuldade do pensamento complexo estd no enfrentar o
emaranhado, ou seja, “o jogo infinito das inter-retroacdes, a solidariedade dos fendmenos entre
eles, a bruma, a incerteza, a contradicao” (p. 14). O autor afirma que sua preocupagdo ¢ a
tomada de consciéncia da patologia contemporanea do pensamento; ele revela que a patologia
moderna da mente se configura na hipersimplificagdo das coisas que ndo deixam ver a
complexidade do real, com isso, se posiciona revelando que “ainda estamos cegos ao problema
da complexidade” (p. 15).

O professorar ¢ compreendido neste trabalho como uma acdo complexa, a partir da

sapiéncia de Edgar Morin. A complexidade do ser professor emerge na pratica que por ele €
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exercida, na dinamica do saber fazendo, pela mediacdo do conhecimento, na transposi¢do
didatica e, principalmente, na responsabilidade que compde a relagdo educativa.

Nos dias atuais, a complexidade das relagdes humanas tem sido cada vez mais
tensionada, seja pelas novas tecnologias, redes socias, seja pelas diversidades e questdes sociais
que se dilatam no contexto educativo por meio das relagdes interpessoais € com o proprio objeto
de conhecimento que se estabelece. Esse cenario é imprevisivel e ndo ¢ simples de se entender;
nele ha incertezas e contradigdes.

Nesse sentido, Morin (2005) nos conduz a ir de encontro ao paradigma simplificador. O
autor mostra a importancia de compreender a ideia de complexidade, sendo que “o principio da
simplicidade separa o que estd ligado (disjuncao), ou unifica o que ¢ diverso (reducao)” (p. 59).

E fato que o trabalho docente ndo é simples, desse modo, um estudo que coloca o sujeito
dessa agdo em protagonismo também nao ¢ simples de ser realizado. Compreender as praticas
de um professor envolve compreender o proprio sujeito, sua formagdo, experiéncias e
influéncias. Em somatorio, ter um olhar direcionado para praticas estimuladoras de
autorregulacdao nao pode ser estudado de modo simplista, uma vez que o proprio processo de
autorregulacao ¢ complexo e multidimensional.

Assim sendo, “na visdo complexa, quando se chega por vias empirico-racionais a
contradigoes, isto ndo significa um erro, mas o atingir de uma camada profunda da realidade
que, justamente por ser profunda, ndo encontra tradu¢cdo em nossa logica” (Morin, 2005, p. 68).

Nesse viés, o autor esclarece que a complexidade se difere da completude e da
complicagdo, pois o senso de complexidade ndo estd empenhado em ter uma visdo completa
das coisas, mas sim em nao isolar os objetos uns dos outros, afinal, no fim tudo ¢ solidario,
acontece junto, partilha e se mistura. E desse ponto de partida que o carater multidimensional
de toda a realidade se estabelece na complexidade. E por isso que “a consciéncia da
complexidade nos faz compreender que jamais poderemos escapar da incerteza e que jamais
poderemos ter um saber total” (Morin, 2005, p. 69).

Por estarmos condenados ao pensamento incerto e sem fundamento absoluto de certeza,
nao podemos confundir complexidade com complicagdo. Ora vista que a complicacdo “¢ o
emaranhamento extremo das inter-retroagdes, € um aspecto, um dos elementos da
complexidade (...) ndo s3o dois dados antindmicos e¢ ndo se reduzem uma a outra. A
complicac¢do ¢ um dos constituintes da complexidade” (Morin, 2005, p. 69).

As ferramentas que permitem conhecer essa complexidade sdo: a razdo, a racionalidade
e a racionalizacdo. De acordo com Morin (2005), a razdo ¢ a vontade de ter uma visdo coerente

dos fenomenos, racionalidade ¢ a capacidade de compreender as limitagdes de nossas estruturas
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logicas e a racionalizag@o se faz contraria a limitacdo e se empenha em querer transformar a

realidade em um sistema coerente. Nesses modos,

¢ muito dificil saber em que momento passamos da racionalidade a racionalizagao;
ndo ha fronteira; nao ha sinal de alarme. Todos nds temos uma tendéncia inconsciente
a afastar de nossa mente o que possa contradizé-la (...) tendemos a minimizar ou
rejeitar os argumentos contrarios. Exercemos uma atenc@o seletiva sobre o que
favorece nossa ideia ¢ uma desatencdo seletiva sobre o que a desfavorece (Morin,
2005, p. 70).

A consciéncia da complexidade ndo extingue o modus operandi de impor uma légica a
tudo, cotidianamente vivem-se conflitos de razdo, do real, do possivel e do certo. Nesse
entendimento, o paradigma complexo resulta do conjunto de novas concep¢des, de novas
visoes, descobertas e reflexdes que vao se reunir organicamente. Concordamos com Morin
(2005) sobre a simplificagdo ser necessaria, mas que deve ser relativizada, ou seja, aceitar
conscientemente que ela ¢ redu¢ao, mas ndo uma reducao arrogante que acredita possuir a
verdade simples, mas na compreensdo de que o complexo ¢ metalinguistico. Também

estabelecemos neste estudo que a complexidade € o desafio, e ndo a resposta.

3.2 Caracteristicas da pesquisa

Uma pesquisa ancorada no paradigma da complexidade tem suas caracteristicas basicas
de estrutura. Assim, evidenciamos que, neste estudo, a abordagem qualitativa ¢ a que atende ao
objetivo do trabalho. A¢des, atitudes, narrativas e relagdes necessitam ser estudadas a partir de
uma perspectiva que considere a complexidade do ser humano, de sua pratica social e de seu
contexto.

Conforme Liidke e André (2022), a medida que a educagdo foi compreendida como
fenomeno integral e complexo, requisitaram-se novas formas de pesquisa, pois “as coisas
acontecem de maneira inextricavel que fica dificil isolar as variaveis envolvidas” (p. 4),
maneiras essas que nao estudassem o fendmeno educativo descontextualizado.

A pesquisa qualitativa se preocupa com todos os elementos da realidade que nao sao
quantificados, como os processos de compreensdo e explicacdo da dindmica das relagdes
sociais, sendo a que melhor corresponde a problemdtica e aos objetivos deste trabalho
dissertativo. Segundo Minayo (2007), a pesquisa qualitativa ¢ especialmente indicada quando
o objetivo ¢ discutir aspectos muito particulares de um determinado objeto de estudo. Ela ndo
se limita apenas aos resultados, mas busca, durante o processo de investigacdo, compreender
relacdes, valores, atitudes, crencas, habitos e representagdes. A partir desse conjunto de
fendmenos humanos, que sdo gerados socialmente, a pesquisa qualitativa visa a entender e

interpretar a realidade.
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Dessa forma, seu foco principal ¢ compreender os acontecimentos a partir das interagdes
entre os sujeitos, considerados atores sociais. Além disso, busca distinguir as particularidades
de cada contexto em que esses sujeitos estao inseridos.

Esse ¢ um trabalho que propde aproximar-se da proposta metodologica da Teoria
Fundamentada nos Dados (TFD), a partir da perspectiva construtivista de Kathy Charmaz
(2009).

A TFD foi desenvolvida originalmente pelos socidlogos norte-americanos Barney
Glaser e Anselm Strauss, que a denominaram grounded theory, expressao traduzida para o
portugués como Teoria Fundamentada nos Dados (Charmaz, 2009).

Santos et al. (2018) apresentam que os primeiros idealizadores se afastam na parceria
cientifica por divergéncia procedimental; Strauss passou a desenvolver a metodologia em
colaboracao com Juliet Corbin e, em 1998, sistematizou e aprimorou técnicas e procedimentos
analiticos, consolidando a chamada vertente straussiana da TFD.

Ainda segundo os autores, nos anos 2000, Katy Charmaz introduziu uma nova
perspectiva a metodologia ao enfatizar seu carater interpretativo, conferindo-lhe uma
abordagem construtivista. Nessa vertente, reconhece-se que a teoria ndo ¢ simplesmente
descoberta nos dados, mas construida a partir da interagdo entre pesquisador e participantes, no
contexto da investigagao.

Reconhecida tanto como abordagem quanto como método, essa metodologia propde a
constru¢do indutiva de uma teoria a partir da analise qualitativa dos dados empiricos. A teoria
elaborada emerge do proprio material investigado e pode dialogar com outras perspectivas
tedricas, contribuindo para ampliar ou produzir novos conhecimentos sobre o fendomeno
estudado (Charmaz, 2009; Santos et al, 2018).

Stern (1980 apud Cassiani; Almeida, 1999) distingue a Teoria Fundamentada nos Dados
de outras metodologias qualitativas a partir de cinco caracteristicas centrais: a estrutura
conceitual ndo ¢ definida previamente, mas construida a partir dos proprios dados coletados, e
nao de teorias ja estabelecidas; o foco do pesquisador ndo estd apenas na descri¢cao do fendmeno
investigado, mas na identificacdo dos processos predominantes que ocorrem no contexto social
estudado.

Outra caracteristica fundamental é a comparagdo constante dos dados entre si, o que
possibilita o refinamento progressivo das categorias analiticas. Além disso, a coleta de dados €
flexivel e pode ser ajustada conforme a teoria vai sendo desenvolvida. Por fim, o pesquisador

analisa os dados desde o momento em que os identifica, iniciando simultaneamente os
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processos de codificacdo, categorizagdo, conceituagdo e registro de reflexdes preliminares
sobre o material empirico (Cassiani; Almeida, 1999; Charmaz, 2009).

Para Strauss e Corbin (2008), a TFD diferencia-se das abordagens baseadas em
hipoteses previamente estabelecidas, pois busca representar a realidade na qual o fendmeno
investigado estd inserido. Ao fundamentar-se nos dados produzidos no campo, a metodologia
possibilita a emergéncia de categorias conceituais que, ao longo da investigacdo, sdo
relacionadas entre si, contribuindo para uma compreensdo mais aprofundada da situagdo
estudada e indicando possiveis diregdes para a agao.

Nesse contexto, a presente pesquisa se configura como uma inspiracdo na Teoria
Fundamentada nos dados, eximindo-se da responsabilidade de gerar uma teoria substantiva,

mas apoiando-se, principalmente, na incorpora¢ao dos procedimentos analiticos.

3.3 Locus da pesquisa

Essa pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pos-Graduagao em Educagdao (PPGE)
da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), na linha 2 — Curriculo, Formagao e
Prética docente. Esta vinculada a pesquisa guarda-chuva no Nucleo de Estudos e Pesquisas
sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU) e foi financiada pela Funda¢ao de Amparo a Pesquisa
do Estado da Bahia (FAPESB).

O campo empirico do trabalho também foi a UEFS, em especifico, o curso de
Licenciatura em Pedagogia, lotado no Departamento de Educagao (DEDU). Nesse sentido, a
seguir, suscintamente apresenta-se a universidade e o curso de Pedagogia.

A UEFS compde o quarteto das Universidades Estaduais do Estado da Bahia (UEBA’s),
situada na cidade de Feira de Santana, a princesa do sertdo, no bairro Novo Horizonte, e esta
em atividade desde 1976. A UEFS foi instalada nessa cidade interiorana, que ¢ também
considerada o portal do sertdo, com o objetivo de descentralizar a educagdo superior da capital,
Salvador. Conta com cerca de dez prédios de anexo com dois deles funcionando em outras
cidades da Bahia.

Foi autorizada pelo Decreto Federal n.° 77.496/1976, reconhecida pela Portaria
Ministerial n.° 874/86 e Recredenciada pelo Decreto Estadual de n.° 9.271/2004. Atualmente,
conta com um catalogo de 31 cursos de graduagao, divididos em quatro areas do conhecimento:
Tecnologia e Ciéncias Exatas, Ciéncias Humanas e Filosofia, Letras e Artes, Ciéncias Naturais
e da Saude. Sdo 14 graduacgdes na modalidade Licenciatura e 17 na modalidade Bacharelado.

Desde 2019, a forma de ingresso nos cursos da universidade passou a ser integralmente

a partir do Sistema de Selecdo Unificada (SiSU), que ¢ um programa do Governo Federal criado
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pelo Ministério da Educacdo (MEC) com fins de democratizar o acesso as institui¢des publicas
de Ensino Superior, para estudantes que realizaram o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

Os processos seletivos para ingresso acontecem semestralmente, com exce¢do dos
cursos de Bacharelado em Medicina e Licenciatura em Musica, que sdo ofertados anualmente.
Assim, totalizam-se 2.187 vagas em cursos de graduacdo disponibilizados todo ano.

Ha, também, a oferta especial de quatro cursos de graduagdo. Destes, um ¢ oferecido
pelo Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagdao Bésica (PARFOR) e trés pela
Universidade Aberta do Brasil (UAB).

A UEFS conta com o sistema de reserva de vagas (cotas) em que 50% das vagas
ofertadas em cada curso sdo destinadas ao sistema de cotas, de modo que 80% destas sdo
destinadas a candidatos provenientes de escola publica que se declaram negros e 20% para os
nao negros. Também ha, para cada curso, o acréscimo de cinco sobre vagas reservadas para:
povos indigenas aldeados, quilombolas, ciganos, pessoas com deficiéncia e
transexuais/travestis/transgéneros; de modo que ¢ destinada uma vaga para cada grupo.

No que tange as pos-graduagdes, as do tipo Lato Sensu contabilizam 18 especializagdes,
e as Stricto Sensu totalizam 21 cursos dos tipos mestrado e doutorado, com um desses na
situacdo de projeto e os demais em pleno funcionamento. Sao oito cursos que ofertam o grau
de mestrado e doutorado; 17 na modalidade académica e quatro na modalidade profissional.
Tem-se quatro dos programas funcionando em rede/associacdo e dois sdo inter
institucionalizados.

Referindo-se ao curso de Licenciatura em Pedagogia, foi instalado em 1987; tendo a
docéncia como base da identidade profissional, o formando deverd estar apto a exercer suas
atividades profissionais na docéncia (na Educagdo Infantil e no Ensino Basico com énfase nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental), na gestdo educacional (organiza¢cdo do trabalho
pedagdgico no campo do planejamento, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do
processo educativo em sistemas de ensino € em processos educativos nao escolares), bem como
na producao e difusdo do conhecimento em Educacdo. Possui duragao minima de oito semestres
e no maximo doze, com 40 vagas disponibilizadas semestralmente com regime diurno de

funcionamento”.

3.4 Etapas da pesquisa

® Fonte: https://www.uefs.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=54. Acesso em: 15/08/2024.
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Este estudo teve como proposta compreender como um(a) professor(a), por meio de
suas praticas docentes, contribui para o desenvolvimento da autorregulagdo da aprendizagem
de seus estudantes. Para tal, foi necessario dividir a pesquisa em duas etapas; a primeira teve
como proposta encontrar um professor que contribuisse com a autorregulacao dos estudantes.
Pensando nisso, a identificagdo desse docente ndo poderia seguir critérios pessoais, mas deveria
emergir a partir do reconhecimento e indica¢ao dos proprios estudantes.

Para que o mapeamento dos professores fosse o mais imparcial possivel na indicagdo
dos estudantes, elaboramos questdes alinhadas aos conceitos da autorregulagdo da
aprendizagem e solicitamos que os colaboradores respondessem indicando nomes de
professores que cumpriam com as praticas descritas no questionario (APENDICE B).

Essa primeira etapa teve como objetivo “Mapear professores reconhecidos por
contribuir para o desenvolvimento da autorregulagdo da aprendizagem dos estudantes” a fim de
chegar ao geral de compreensao dessa pratica.

Uma vez contabilizados, tabulados e analisados todos os dados do questionério, o
professor com maior nimero de mengoes seria o protagonista da pesquisa e, a partir dessa fase,
realizou-se a segunda etapa da pesquisa.

Desse modo, a etapa em que empiricamente foram produzidos os dados estruturantes do
trabalho tinha por propdsito cumprir com os objetivos: identificar, na pratica docente de um(a)
professor(a), elementos que contribuam para o desenvolvimento da autorregulacao da
aprendizagem dos estudantes; analisar, na narrativa do(a) professor(a), elementos que
fundamentam seus procedimentos docentes voltados ao desenvolvimento da autorregulagao da

aprendizagem. Os processos e etapas estao resumidos no quadro 5:

Quadro 5 - Etapas e processos de realizacido da pesquisa

PROBLEMA: De que maneira as praticas docentes contribuem para o desenvolvimento da Autorregulacdo da
Aprendizagem dos estudantes no ensino superior?
OBJETIVO GERAL: Compreender como um(a) professor(a), por meio de suas praticas docentes, contribui
para o desenvolvimento da autorregulagdo da aprendizagem de seus estudantes.
ETAPAS OBJETIVOS | 1 /apOSITIVOS | COLABORADOR(A) LOCUS
ESPECIFICOS
Mapear professores
reconhecidos  por
o . 0 o - 00 Curso de
contribuir para o L Discentes dos 6°, 7°¢ 8 . .
a . Questionario ; Licenciatura em
1 desenvolvimento . semestres do periodo .
~ online . Pedagogia da
da autorregulacdo letivo de 2024.2
> UEFS
da aprendizagem
dos estudantes;
Identificar, na .
L Docente com maior S
pratica docente de , ~ Tirocinio docente
~ namero de mengdes
a um(a) professor(a), Observagao; (curso de
2 g conforme o .
elementos que | Diario de campo S pedagogia da
. questionario da
contribuam para o o UEFS)
. primeira etapa
desenvolvimento
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da autorregulacdo
da aprendizagem
dos estudantes;

Analisar, na
narrativa do(a)
professor(a),
elementos que L
fundamentam seus . . Ind}cggao N

. Entrevista disponibilidade do
procedimentos . .
docentes  voltados Narrativa docente (lotado ao

DEDU-UEFS)

ao
desenvolvimento
da autorregulacdo
da aprendizagem.
Fonte: Elaboragao propria.

Conforme ilustra o quadro acima, as etapas contaram com participantes e instrumentos
diferentes, que juntos pretenderam cumprir com o objetivo geral e a problemadtica da pesquisa.
Ambas as etapas seguiram rigorosamente a €tica na pesquisa, de modo que o trabalho foi
construido ndo apenas a fim de evidenciar e divulgar praticas que promovem a autorregulagao,
mas compreendé-las como tal, dando protagonismo ao professor no seu fazer educativo.

Assim sendo, na sec¢do seguinte, os colaboradores, de ambas as etapas, estdo

caracterizados de modo a contextualizar o leitor quanto aos perfis socioprofissiograficos.

3.5 Colaboradores da pesquisa

Conforme apresentado na se¢do anterior, a presente pesquisa realizou-se em duas etapas
interligadas, sendo que para cada uma delas tivemos colaboradores diferentes. Desse modo, nas
subsecdes seguintes serdo apresentados em especifico cada um deles conforme a etapa de

realizagao.

3.5.1 Colaboradores da primeira etapa

A primeira etapa da pesquisa teve como objetivo “Mapear professores reconhecidos por
contribuir para o desenvolvimento da autorregulagdo da aprendizagem dos estudantes” e, para
tal, teve como publico os estudantes do curso de Pedagogia dos 6.°, 7.° e 8.° semestres, que
estavam cursando no periodo letivo de 2024.2.

Essas trés turmas especificas foram escolhidas pois, nessa fase do curso, os estudantes
Jé& cursaram mais da metade da carga horaria total de componentes curriculos, de modo que
permite inferir estarem mais “maduros” academicamente, além de j& terem conhecido muitos
professores com o cursar dos componentes; conforme o fluxograma do curso, até o 6.° semestre
os estudantes ja cursaram 32 componentes curriculos, importante para ampliagdo e

diversificacdo das possibilidades de meng¢ao por parte dos estudantes.
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Esse publico foi identificado a partir das listas de frequéncia disponibilizadas pelos
professores que ministraram aulas para as turmas no semestre anterior (2024.1). Foi
encaminhado via e-mail um questionario online do tipo forms para cada um dos estudantes de
cada turma.

O convite foi feito as turmas no dia 06 de dezembro de 2024 e tivemos poucas
devolutivas, o que nos fez pedir ao Diretorio Académico (DA) do curso para fazer a divulgacao
do questionario nas redes sociais do curso, de modo a alcancar mais pessoas e obter mais
respostas. O questionario também foi encaminhado no grupo geral do curso no whatsapp. Dos
61 estudantes totais, obtivemos a marca de 54 respostas apds terem sido enviados
insistentemente mais de dez e-mails solicitando a contribui¢do na pesquisa. O questionario era
dividido em duas partes (APENDICE B): socioprofissiografica e a de perguntas com respostas
abertas para indicacao de professores.

Nesta primeira etapa da pesquisa, tivemos como perfil geral aproximado do publico
respondente: uma predominancia expressiva de estudantes do sexo feminino, com faixa etaria
entre 20 e 25 anos, caracterizando um publico majoritariamente jovem em processo de
formacao inicial. Ha também presenca significativa de estudantes entre 25 e 30 anos, bem como
casos acima dos 30 anos, especialmente nos semestres mais avancados, indicando certa
heterogeneidade etaria no curso.

Quanto a autodeclaragdo de raga/cor, observa-se predominancia de estudantes pretas e
pardas, sendo as estudantes brancas minoria relativa. Esse dado revela um perfil
expressivamente negro. Em relacdo a insercdo profissional, destaca-se forte dependéncia de
bolsas institucionais, especialmente bolsas vinculadas a universidade (UEFS), além de registros
de participagdo em programas nacionais como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID).

Também se identificam casos de trabalho informal, contratos temporarios e, em menor
proporc¢ao, vinculos formais (CTPS/CLT). Parte dos estudantes declara ndo possuir renda
propria, prevalecem rendimentos familiares inferiores ou equivalentes a um saldrio minimo,
bem como até dois salarios minimos, configurando um perfil socioecondémico majoritariamente
de baixa renda. Casos com renda superior a trés saldrios minimos sdo minoritarios. Tal
distribuicao evidencia que a maior parte dos estudantes pertence a camadas populares.

Quanto ao arranjo domiciliar, a maioria declara residir com familiares, havendo também
registros de estudantes que vivem com companheiro(a), em residéncia universitdria ou, mais

raramente, sozinhos. A analise dos dados referentes ao local de residéncia dos estudantes
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evidencia que parte significativa dos discentes ndo reside no municipio-sede da universidade
(Feira de Santana), mas em cidades circunvizinhas.

Sobre experiéncia em sala de aula com regéncia, parte consideravel dos estudantes ja
teve algum tipo de insercdo no campo da educagdo antes ou durante a graduacdo. Observa-se
também progressiva inser¢ao profissional dos estudantes: no 6.° semestre, predomina a auséncia
de experiéncia em sala de aula, com inser¢des pontuais por meio de bolsas e estagios; no 7.°
semestre, amplia-se a diversidade de experiéncias, incluindo programas institucionais e
contratos temporarios; €, no 8.° semestre, verifica-se maiores vivéncias praticas, inclusive com

vinculos formais na atuagdo como professoras.

3.5.2 Colaboradores da segunda etapa

A segunda etapa da pesquisa teve como objetivos: identificar, na pratica docente de
um(a) professor(a), elementos que contribuam para o desenvolvimento da autorregulagdo da
aprendizagem dos estudantes; analisar, na narrativa do(a) professor(a), elementos que
fundamentam seus procedimentos docentes voltados ao desenvolvimento da autorregulagao da
aprendizagem.

Nesta etapa, tivemos o protagonismo do professor universitario, que ¢ o sujeito da
pesquisa. Os estudantes respondentes do questionario da primeira etapa nao compuseram o
campo empirico, desse modo, também ndo geraram dados analiticos do corpus central da
pesquisa, mas, sem eles, ndo seria possivel realizar a parte empirica a partir de critérios
democraticamente justos, sem interferéncias de gostos ou opinides pessoais.

Uma vez identificado o professor mais citado pelos estudantes, a pesquisa deu sequéncia
com a observagao da aula por meio do tirocinio docente, assim como também foi realizada com
esse professor uma entrevista narrativa, para, por meio do discurso, analisar os elementos
formativos para que sua pratica seja reconhecida pelos estudantes como promotoras de
autorregulacdo da aprendizagem.

Também foi solicitado que o professor respondesse a um questionario
socioprofissiografico (APENDICE C) para tragar o perfil. Trata-se de um Homem, branco, com
faixa etaria acima dos 50 anos, brasileiro, natural de Salvador (BA), com residéncia permanente
em Feira de Santana (BA); possui formag¢ao em Psicologia, mestrado em Educacdo e doutorado
em Psicologia; conta com 27 anos de docéncia no Ensino Superior, sendo professor permanente
da UEFS, com experiéncias de ensino no curso de magistério durante um ano e meio ainda
como estudante de graduacdo; no periodo em que foi realizada a entrevista, tinha um carga

horaria de 40h semanais, que ele dividia em 9h para ensino, 15h para pesquisa, 6h planejamento,
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3h orientagdo e as 7h restantes dedicava a outras tarefas e demandas do curso e da universidade.
Todas as suas aulas estdo cristalizadas no curso de pedagogia, estando a frente de dois

componentes curriculares obrigatorios.

3.6 Aspectos éticos da pesquisa

Este estudo estd vinculado ao projeto guarda-chuva do Nucleo de Estudos e Pesquisas
sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU), intitulado “Relacdo professor e estudante na
universidade”, que tem como objetivo identificar os modos como os docentes se constituem
enquanto mediadores dos processos de aprendizagem dos estudantes. Cumprindo com o rigor
cientifico, esta pesquisa segue os critérios estabelecidos pelo Comité de Etica e Pesquisa, e, por
estar compondo uma pesquisa do nucleo, tem como numero de parecer: 3.413.070.

Nesse interim, cumprimos com o protocolo de recolha de assinaturas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) da pesquisa do NEPPU (ANEXO 1), assim como
também foi feita a assinatura do termo de consentimento para uso de imagem e voz

(APENDICE D) pelo professor pesquisado e toda a sua turma em que foi realizada a pesquisa.

3.7 Dispositivos para producio de dados

Foram apresentados no quadro 5 as etapas e processos de realizagao da pesquisa; através
dele, ¢ possivel identificar quais foram os dispositivos usados para produgdo de dados e,
sobretudo, em qual etapa cada um foi usado.

Utilizamos de trés dispositivos para a producdo dos dados, inspirando-se na
triangulagdo, contudo, sem a pretensdo de realizar comparagdes entre os dados de cada
dispositivo, os mesmos foram utilizados com o tnico proposito de analisar o fendmeno a partir
de diferentes oOticas.

A inspiracdo na triangulagdo esta baseada em Tuzzo e Braga (2016, p. 141); os autores
esclarecem que uma pesquisa nessa caracteristica triangular “prevé os diversos angulos de
analise, as diversas necessidades de recortes e angulos para que a visdo ndo seja limitada e o
resultado ndo seja restrito a uma perspectiva’.

A triangulagdo ¢ a investiga¢do baseada em um tripé de relagdo entre sujeito, objeto e
fendmeno, em que se parte do principio da complexidade de Morin (2005) e, por isso, Tuzzo e
Braga (2016) apontam que um método ndo ¢ capaz de explorar essa complexidade, que nao

pode ser isolada de seu contexto.
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Neste caso, o sujeito € o professor universitario, identificado a partir de estudantes dos
6., 7.° ¢ 8.° semestres cursados em 2024.2 de Pedagogia da UEFS. A pratica docente é o objeto

e o fendmeno sdo os procedimentos de Autorregulacdo da Aprendizagem.

3.7.1 Questionario online

O primeiro dispositivo utilizado foi um questiondrio online. A escolha por utilizar esse
recurso para a coleta de dados considerou as vantagens atribuidas a essa metodologia,
destacando-se especialmente seu amplo alcance, o baixo custo, a economia de tempo na
aplicagdo e a agilidade na organizacdo e tabulagdo das informagdes (Schmidt; Palazzi;
Piccinini, 2020).

As perguntas foram formuladas baseando-se no construto da autorregulacdo da

aprendizagem, conforme o quadro 6 abaixo:

Quadro 6 - Relacdo entre perguntas e construto

Acontece dois tipos de agdo: 1 analise da
tarefa e 2 crengas auto-motivadoras.

NUCLEO CONCEITO PERGUNTA
Fase inicial, quando o aluno tem o primeiro | Apresenta, discute e
contato com a atividade. Nela ele analisa a | disponibiliza com a
tarefa, avalia a capacidade realizagdo | turma o plano e
(autoeficacia), estabelece objetivos e | cronograma de ensino
planos. O interesse, emogdes e motivagdo | do seu componente
desempenham papel crucial nessa etapa. curricular;

Explicita de maneira
clara os critérios de

externa;

2- ¢ importante para o estudo que o
estudante consiga manter a concentragao e
interesse na tarefa, algo que ndo se
consegue sem esfor¢o e sua manutencdo
requer o uso de uma série de estratégias e
acdes que sdo em parte metacognitivas e
outra motivacionais; a finalidade das

1- Com base no conhecimento prévio, se | avaliagio da  sua
Blane et estabelgcc? a estratégia pessoal para sua di.sciplina; :

execucao; Diversifica os métodos
2- Autoeficacia, expectativa nos resultados, | de avaliacio;
importancia da tarefa, interesse, objetivo da
aprendizagem;
Traducdo propria a partir de Panadero e
Alonso-Tapia (2014)
file:///C:/Users/User/Downloads/editum,+
p08-39-167221panaderoEspa%C3%B1ol-
maquetado2%20(1).pdf
Fase de realizagdo da atividade, utilizagdo | Ao solicitar um
das estratégias selecionadas e controle das | trabalho/produgao
emocgdes ¢ interferéncias, nesta etapa os | académica, explicita e
principais processos na realiza¢ao da tarefa | disponibiliza o modelo
sdo 1 auto-observagdo e 2 autocontrole. desejado e outros tipos
1- condigdo necessaria para controlar o | de texto para orientar a
desenvolver da atividade; pode realizar de | producéo;

~ dois modos: de carater cognitivo e de ajuda

Execuc¢ao
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metacognitivas manter a concentragao e as
motivacionais manter o interesse.

Traducao propria a partir de Panadero e
Alonso-Tapia (2014)
file:///C:/Users/User/Downloads/editum,+
p08-39-16722 1panaderoEspa%C3%B10l-
maquetado2%20(1).pdf

Nesta etapa o aluno atribui valor ao seu
trabalho a fim de explicar as razdes de seus
resultados obtidos, justificando as causas
de seu éxito ou fracasso, avaliando as
oscilagdes emocionais para desse modo
melhorar a proxima agdo de estudo. 1 auto
juizo: processo mediante qual o aluno julga
sua execug¢ao na atividade; 2 Autoavaliacao
¢ a avaliagdo que um aluno faz de seu
trabalho como certo ou errado com base nos
critérios padrdes de qualidade, sendo
modulados pelo nivel de perfei¢cao que o
aluno definiu para a atividade (Panadero,
2011); 3 atribuigdes causais sdo as
explicagdes que o aluno da a si mesmo

Realiza sua propria
autoavaliagdo, a
avaliacao do

componente curricular
e propoe aos estudantes
que se autoavaliem;

Apresenta um
feedback/correcdo que
ajuda a melhorar sua
aprendizagem
indicando os erros e
corrigindo-os,
indicando melhorias a
serem alcangadas;

Na correcdo, nao se

sobre seu exito ou fracasso na atividade | limita as  relagdes
Reflexio (Sao 1nf§rén01as envolvem .atrlbulr conceituais, mas

responsabilidade pelo resultado a diferentes | também aponta

fatores, como grau de habilidade, esfor¢o, | problemas de estrutura

sorte, apoio de outros, controle, etc ) estas | textual/normas ABNT e

atribui¢des de causalidade ativam emogdes | escrita da  lingua

que afetam as expectativas de autoeficacia | portuguesa;

e influenciam a motivagdo para futuras

realizagoes de estudo e tarefa; 4 auto-

reacdo reagdo emocional e cognitiva que as

atribuigdes exercem sobre o sujeito com

auto-satisfagdo/ afeto e inferéncia

adaptativa/defensiva.

Tradugdo propria a partir de Panadero e

Alonso-Tapia (2014)

file:///C:/Users/User/Downloads/editum,+

p08-39-167221panaderoEspa%C3%B1ol-

maquetado2%20(1).pdf

Envolve o estudo das estratégias de | Auxilia/orienta nos

aprendizagem, ou seja, dos procedimentos | estudos ou leitura de

usados por um aluno para aprender um | texto (Ex.: realiza

conteiido ou para realizar uma atividade | leitura guiada, enfatiza

(Perassinoto, Boruchovitch & Bzuneck, | partes importantes,

2013). definicdo de conceitos,

Usadas especificamente para facilitar o | etc.);

armazenamento da informac¢do como, por | Durante as  aulas,

e exemplo, sublinhar, fazer resumos, montar | contextualiza o

Cognitiva . h

mapas conceituais, elaborar | conceito/autor,

perguntas/respostas sobre o tema, entre
outras.

Ganda e Boruchovitch (2018)
https://revistas.pucsp.br/psicoeduca/article/
view/39147

esclarece duvidas sobre
a leitura, sintetiza a
discussdo realizada;

Tem a pratica de
rememorar a aula
anterior ou solicita para
0s estudantes
rememorar 0s
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acontecimentos/contett
dos trabalhados da aula
anterior;

Relaciona a
aula/discussio com a
realidade atual ou

estabelece relagdo com
outras discussoes ja
realizadas;

Metacognitiva

Envolve o estudo das estratégias de
aprendizagem, ou seja, dos procedimentos
usados por um aluno para aprender um
conteiido ou para realizar uma atividade
(Perassinoto, Boruchovitch & Bzuneck,
2013).

Sdo voltadas ao planejamento, ao
monitoramento ¢ a regulacdo do ato de
aprender, como organizar o ambiente de
estudo, fazer um plano de atividades
semanais, analisar se estdo compreendendo
o assunto durante a leitura de um texto e
pedir ajuda a um colega (Dembo 2001;
Pozo, 1996).

Ganda e Boruchovitch (2018)
https://revistas.pucsp.br/psicoeduca/article/
view/39147

Apresenta um
feedback/correcdo que
ajuda a melhorar sua
aprendizagem
indicando os erros e
corrigindo-os,
indicando melhorias a
serem alcangadas;

Na correcdo, nao se

limita as  relagoes
conceituais, mas
também aponta

problemas de estrutura
textual/normas ABNT e
escrita da  lingua
portuguesa;
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Fonte: Elaboragdo propria.

O quadro foi elaborado pela autora para criar as perguntas que iriam compor o
questionario a ser enviado aos estudantes. Na criacdo das perguntas, objetivamos ndo colocar
0s conceitos como perguntas, mas situagdes comuns de sala de aula. A autorregulacido da
aprendizagem ¢ um processo de interconexdes, onde todas as dimensdes acontecem em
concomitancia; ndo se trata de estagios fechados que o individuo vivencia, por esta razao, foi
um movimento complexo relacionar determinadas perguntas apenas numa dimensao ou fase
ciclica, ndo acontecendo de forma multifacetada, desse modo, estabelecemos que o quadro ndo
representa uma cristalizacdo das perguntas a determinados conceitos, mas uma produgdo
propria, fundamentada em teoria para aplicagdo do questiondrio, de modo a ndo induzir os

participantes nas respostas.

3.7.2 Observacio

Na observagdo, utilizamos como objetivo identificar, dos procedimentos
autorregulatorios, as etapas ciclicas, conforme define Zimmerman (2000; 2002), e as
dimensdes, em concordancia com Boruchovitch (2018), alinhando-se ao nosso posicionamento
epistémico. Conforme Liidke e André (2022, p. 3), “como atividade humana e social, a pesquisa
traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que
orientam o pesquisador”. Compreendemos que, nesse processo de pesquisa, diante desta

configuracdo contextual, a pesquisadora ndo serd passiva nas interpretacdes. Entendemos que
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a pesquisa envolve escolhas de por¢des de sentido que sdo motivadas pelos interesses do autor
pesquisador em relagdo ao seu objeto.

Tuzzo e Braga (2016, p. 151) acrescentam que o pesquisador, “ao realizar a pesquisa,
deve considerar que tudo pode ser uma forma de comunicagdo na busca de dados, ou seja, a
forma de falar, os gestos, as emogdes, as atitudes e os siléncios devem ser analisados como
componentes de dados”. Em concordancia com os autores, utilizamos também de didrios de
anotacdo/memorando durante a fase de campo da pesquisa. Sobre os registros da observagao,
Liidke e André (2022) esclarecem que ha formas variadas e que a escolha do tipo de material
depende do estilo pessoal do observador, podendo ser de maneira escrita ou combinando as
anotagdes com outro material transcrito de gravacdes.

As autoras, em continuidade, também explicam que ndo ha regras de como fazer essas
anotagdes, caracterizando-se como uma forma de organizagdo pessoal do observador, mas que
existem sugestoes que podem ser uteis a pesquisadores iniciantes, como: realizar as anotagdes
proximo ao momento da observacdo para evitar esquecimento ou confusdo; prezar pela
discricdo a fim de zelar pelo bem estar do sujeito observado; organizacao nas anotagdes, de
maneira que nao haja confusao nos registros, identificando, com caracteristicas do observado,
dia, hora, local e periodo da observagao; deixar bem distintas as informagdes descritivas como
falas, citagdes, movimentos e observacdes pessoais do pesquisador que podem ser gestos,
acoes, olhares (Liidke; Andr¢, 2022).

Considerando a contribui¢ao das autoras supracitadas, assim como de Charmaz (2009),
as observacoes foram direcionadas as praticas autorregulatorias do professor; para guiar o olhar
da pesquisadora, apegou-se as relagdes entre pergunta-conceito do quadro 6, mas nao limitando-
se as agoes descritas nas perguntas.

Foram realizados momentos de atengdo aos detalhes, pois as praticas que promovem
autorregulacdo nao sdo anunciadas ou conceituadas para que cumpram seu papel; sdo processos

humanos que, neste estudo, estdo reconhecidos como pertencentes a um conceito.

Charmaz (2009), em sua proposi¢ao construtivista, diz que a observagdo ndo ¢ um
registro neutro, mas o pesquisador ¢ parte da constru¢do dos dados, com um olhar situado e
uma interpretacdo que comec¢a no proprio campo, com a escrita do observado de modo ja
analitico. Nesse sentido, as observagdes aparecem no capitulo discursivo dos dados em
memorandos analiticos. A autora também esclarece que as observacdes ndo servem como

confirmacdo da entrevista ou ferramenta para, no caso do desenho metodolégico do presente
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trabalho, comprovar as praticas, mas para expandir as compreensdes sobre o fendmeno e

aprofundar o processo analitico.

3.7.3 Entrevista Narrativa

Para obtenc¢do do relato do sujeito pesquisado, foi escolhido como dispositivo a
entrevista narrativa. Trata-se de um método de entrevista fundamentado na narragdo de historias
pelo proprio participante. Segundo Jovchelovitch e Bauer (2008), sua proposta central ¢
possibilitar a reconstru¢do de acontecimentos sociais a partir da perspectiva de quem os
vivenciou, buscando preservar, tanto quanto possivel, a forma direta como esses fatos sdo
narrados.

Configura-se, portanto, como uma entrevista em profundidade e ndo estruturada, com
caracteristicas especificas, que se diferencia do modelo tradicional de pergunta e resposta. Ao
contrario desse formato mais rigido, a entrevista narrativa valoriza uma forma de comunicagao
propria do cotidiano, contar e escutar historias.

Jovchelovitch e Bauer (2008) esclarecem que, ao narrar,

as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em uma
sequéncia, encontram possiveis explicagdes para isso, € jogam com a
cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e social.
Contar historias implica estados intencionais que aliviam, ou a0 menos
tornam familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam a vida
cotidiana normal (p. 91).

Considerando o movimento de reflexdo causado pelo ato de lembrar vivéncias, a
entrevista narrativa foi escolhida e conduzida de modo que o entrevistado partilhasse o que na
opinido dele mesmo foi mais importante no que se refere ao conteudo da conversa. Nesse
modelo de entrevista, o sujeito € quem atribui significado e relevancia as suas experiéncias.
Com base nas amostras de sua trajetoria, estabelecemos relagdo com o objeto pesquisado, mas
pelo carater “livre” desse tipo de entrevista, o proprio sujeito pode fazer essa relagdo. Ao contar,
ele se ouve, se entende e atribui relagdes, conexdes e consequéncias.

Os autores explicam que a entrevista narrativa vai de encontro aos métodos tradicionais
de pergunta e resposta, que na maioria das vezes define as situagcdes da entrevista, atribuindo
resposta na propria pergunta. Para eles, o principio da narrativa ¢ que “a perspectiva do
entrevistado se revela melhor nas historias onde o informante estd usando sua propria

linguagem espontanea na narragdo dos acontecimentos” (Jovchelovitch; Bauer, 2008, p. 95).
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Assim, a entrevista narrativa acontece mediante quatro fases: preparagdo, iniciagdo,

questionamento e conclusdo. Baseando-se em Jovchelovitch e Bauer (2008), apresenta-se como

as referidas fases aconteceram na presente pesquisa:

1.

J4

Preparagdo: é necessario que o pesquisador tenha uma compreensdo prévia do
acontecimento central a ser investigado, seja para identificar lacunas ou para formular
um topico de conversacdo. Para tal, os autores informam que o pesquisador precisa se
familiarizar com o campo de estudo. Assim, com base nesse levamento inicial e
considerando o interesse pessoal na investigagdo, elaboram-se questdes exmanentes, ou
seja, aquelas que refletem os interesses, conceitos e linguagem do pesquisador;
Iniciagdo: momento de contato com o entrevistado, comegando com uma recepgao
acolhedora e explicando o contexto da investigacao, solicitacdo de assinatura dos termos
referentes a ética na pesquisa, assim como solicitar a grava¢do da entrevista para
posterior analise sem divulgacdo do documento. Informam-se os procedimentos da
entrevista narrativa, que € livre e ndo envolve interrup¢des, comentarios e interferéncias.
Nesse momento, explana-se a questdo exmanente para que o colaborador inicie a
narrativa. Essa pergunta deve induzir interesse ao entrevistado, de modo que o faca
querer contar a experiéncia; o pesquisador, por sua vez, interage apenas com sinais
verbais que indicam escuta ativa;

Questionamento: no momento em que o entrevistado narra, o pesquisador atenta-se para
a elaboracao de questdes imanentes, que correspondem aos temas e acontecimentos que
emergem da propria narrativa do participante; encontrando potencial, com base no
proprio discurso ouvido, o pesquisador elabora e questiona o colaborador, fazendo-o
estender a narragdo a partir de um fato especifico. As questdes imanentes devem ser
feitas no momento em que o entrevistado encerra sua narrativa naturalmente, nao
devendo ser interrompido. A partir das perguntas imanentes, o pesquisador pode
solicitar um aprofundamento ou detalhamento de pontos mencionados. Nessa fase de
questionamento, os autores chamam aten¢do para evitar perguntas diretas como “por
qué?”, mas deve-se usar formulagdes que estejam conectadas e alinhadas a propria
narrativa, dando sentido de continuidade ou aprofundamento;

Conclusdo: momento em que se encerram as perguntas exmanentes e ndo ha perguntas
imanentes a serem realizadas; os autores explicam os procedimentos padrdo de
agradecimento ao colaborador e desligamento do gravador. E comum que
descontraidamente haja comentérios, informagdes ou até prolongamentos, e esse

momento ¢ considerado como um terreno fértil de elementos esclarecedores. Os autores
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pontuam que o fim da gravacdo e da entrevista deve ser respeitado, mas que o
pesquisador deve continuar atento a esse material contextual; explicam que se podem
fazer perguntas do tipo “por qué?”, pois o foco da conversa agora € a compreensao, €
ndo a narrativa; essa compreensao eles chamam de “teorias proprias”, pois se referem a
compreensdo das explicagdes que o proprio participante elabora sobre si e sobre os

acontecimentos.

Esclarecemos que todas as etapas propostas por Jovchelovitch e Bauer (2008) foram
seguidas na condugdo da entrevista. Para a gravacdo, foi utilizado um smartphone e,
posteriormente, o material foi todo transcrito digitalmente para analise subsequente. As

perguntas exmanentes € imanentes estao disponibilizadas no apéndice E.

3.8 Analise dos dados: inspirando-se na Teoria Fundamentada nos Dados
Construtivista
A complexidade que compde o objeto direcionou toda a pesquisa para o senso
complexo, exigindo que a metodologia acompanhasse a proposta epistemologica do estudo. Por
assim ser, nos desafiamos ao novo e nos inspiramos na Teoria Fundamentada nos Dados (TFD),
a partir de Kathy Charmaz (2009), para elaborar a anélise dos dados produzidos neste estudo.
Justificamos a utilizacdo da TFD apenas na etapa da anélise dos dados, pois € o que
consideramos melhor se adequar ao nosso objeto e a especificidade da problematica, de acordo
com nosso posicionamento epistémico. Conforme Bell (2008),
Classificar uma abordagem como quantitativa ou qualitativa,
etnografica, levantamento, pesquisa-acdo ou o que for, ndo significa
que, uma vez selecionada uma abordagem, o pesquisador ndo possa sair
dos métodos normalmente associados aquele estilo. Cada abordagem
tem seus pontos fortes e fracos, e cada uma ¢ particularmente adequada
para um determinado contexto. A abordagem adotada e os métodos de

coleta de dados selecionados vao depender da natureza da investigagdo
e do tipo de informacao necessaria (Bell, 2008, p. 15).

Assim posto, a TFD ¢ uma abordagem de pesquisa qualitativa que busca gerar ou
descobrir teorias a partir dos dados coletados, ao invés de testar teorias pré-existentes. Contudo,
esclarecemos que a presente pesquisa ¢ uma inspiracdo na TFD Construtivista, e ndo se
compromete a gerar teoria substantiva, assim como também a ndo seguir todas as orientagdes
do método, mas a aproveitar o melhor e que se encaixe na realidade do objeto, da problematica,

da metodologia e tempo de pesquisa.

3.8.1 Breve contextualizacido sobre Teoria Fundamentada nos Dados
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A Teoria Fundamentada nos Dados € um tipo de pesquisa que favorece uma percepgao
dos dados sob uma nova perspectiva, baseando-se em diretrizes sistematicas, mas também
flexiveis, para coletar e analisar os dados, e tem como objetivo a constru¢do de uma teoria que
¢ fundamentada no proprio dado.

Foi desenvolvida inicialmente pelos socidlogos Barney Glaser e Anselm Strauss
(Charmaz, 2009; Strauss; Corbin, 2008) a partir das pesquisas que realizaram sobre a morte em
hospitais na década de 1960; investigaram como esse processo ocorria em diferentes ambientes
hospitalares, observando quando e como profissionais € pacientes terminais reconheciam a
proximidade da morte e de que maneira lidavam com essa situacao.

Ao analisarem sistematicamente os dados coletados, os pesquisadores desenvolveram
interpretagdes tedricas sobre a organizagdo social e a temporalidade do processo de morrer.
Durante esse percurso, compartilharam notas, discutiram ideias analiticas e construiram
estratégias metodologicas que, posteriormente, poderiam ser aplicadas ao estudo de outros
fendmenos sociais. Essas estratégias foram sistematizadas na obra The Discovery of Grounded
Theory (1967), na qual defenderam a construgdo de teoria a partir dos dados empiricos, em
oposi¢ao a logica predominante de deduzir hipdteses com base em teorias previamente
estabelecidas (Charmaz, 2009; Strauss; Corbin, 2008).

Embora ambos compartilhassem o interesse pela construcao de teoria a partir de dados
empiricos, suas formagoes intelectuais provinham de tradigdes distintas. A partir da década de
1960, métodos quantitativos passaram a dominar o cenario académico, influenciando
departamentos universitarios, periodicos cientificos e agéncias de fomento. Essas situacdes
contribuem para o fortalecimento do positivismo, que se consolidou em meados do século XX
(Charmaz, 2009; Strauss; Corbin, 2008).

A medida que o positivismo se fortalecia, ampliava-se também a separagdo entre teoria
e pesquisa. Muitos pesquisadores concentravam-se na coleta de dados empiricos, enquanto
aqueles que articulavam teoria e investigagdo limitavam-se, em geral, a testar hipoteses
derivadas de teorias ja existentes. Embora tais estudos contribuissem para o refinamento
tedrico, raramente resultavam na construcao de novas teorias, assim, a Teoria Fundamentada
nos Dados buscou enfrentar esse cendrio ao propor a elaboragao tedrica diretamente ancorada
na experiéncia empirica.

Quando Strauss e Corbin utilizam o termo “teoria fundamentada”, referem-se a uma
teoria construida a partir de dados que foram coletados e analisados de maneira sistematica ao
longo do processo de pesquisa. Nesse método, ha uma relacdo estreita entre coleta de dados,

andlise e elaboracdo teorica, que se desenvolvem de forma articulada e simultanea.
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Diferentemente de abordagens que partem de uma teoria previamente definida para ser testada,
na Teoria Fundamentada nos Dados o pesquisador inicia o estudo com uma area de interesse e

permite que a teoria emerja a partir do material empirico.
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3.8.2 A proposta construtivista da Teoria Fundamentada nos Dados

Charmaz (2009) propde um enfoque construtivista que difere do enfoque tradicional da
teoria fundamentada (desenvolvido por Barney Glaser e Anselm Strauss). Enquanto a teoria
fundamentada original tem um enfoque mais objetivista, a autora argumenta que a realidade
social ¢ construida e negociada pelos individuos, e, portanto, as teorias emergentes devem
refletir essas construcgdes sociais.

As diretrizes da Teoria Fundamentada nos Dados descrevem as etapas do processo
investigativo e oferecem um percurso metodologico para sua condugao. Tais orientagdes podem
ser adotadas e adaptadas pelos pesquisadores em diferentes tipos de estudo, conforme as
especificidades do objeto investigado (Charmaz, 2009).

Entretanto, a aplicagdo dessas diretrizes ndo € neutra. Os pesquisadores levam consigo
pressupostos teoricos e epistemoldgicos que influenciam a forma como interpretam os dados e
organizam o processo analitico. Nesse sentido, Antony Bryant (2002) e Adele Clarke (2003,
2005) defendem que € possivel utilizar os principios basicos da Teoria Fundamentada
articulando-os a pressupostos e abordagens metodoldgicas contemporaneas, proprias do século
XXI (Charmaz, 2009).

Conforme a autora, “os métodos da teoria fundamentada podem completar outras
abordagens da analise de dados qualitativos, em vez de estarem em oposi¢ao a eles” (p. 24).
Ela propde uma perspectiva tedrica construtivista simbolica. Esclarece que sua proposta de
abordagem reconhece explicitamente que toda construgdo tedrica constitui uma interpretacao
da realidade investigada, e ndo uma representacao exata ou definitiva dela. Portanto, trata-se de
um retrato analitico produzido a partir de determinadas perspectivas, situado historica e
contextualmente, e elaborado na interacdo entre pesquisador e fenomeno estudado.

Para a construgdo da teoria, os dados devem ser codificados, sendo esta uma parte
essencial do método da TFD. De acordo com Charmaz (2009), codificar significa “nomear
segmentos de dados com uma classificacio que, simultaneamente, categoriza, resume e
representa cada parte dos dados” (p. 69). A autora ainda esclarece que a codificagdo € o processo
que define o que, nos dados, encontra e comeca a construir o significado deles, desenvolvendo
uma teoria emergente para explicar esses dados.

Na codificacdo, sdo iniciados os enunciados teéricos que podem ser generalizados, ndo
se limitando a épocas e lugares especificos, assim como também sdo demarcadas as analises

contextuais das acdes e dos eventos. As principais etapas de codificagdo sdo:

e Codificagdo Aberta: Nesta etapa inicial, os dados sdo fragmentados e categorizados
em codigos. O objetivo ¢ identificar conceitos e categorias emergentes a partir dos



94

dados brutos. Esses codigos sdo gerados de maneira aberta e exploratoria, permitindo
que novos conceitos surjam.

o Codificagdo Axial: Aqui, os codigos sdo reagrupados e organizados em categorias
mais amplas. A codificago axial envolve a identifica¢@o das relagdes entre categorias
e subcategorias, ajudando a construir uma estrutura mais coesa ¢ integradora dos
dados.

e Codificagdo Seletiva: Nesta fase, o foco € refinar e relacionar as categorias centrais
com outras categorias e subcategorias. A codificacdo seletiva visa a desenvolver uma
teoria mais abrangente e integrada que explique os padrdes identificados.

O método da Teoria Fundamentada nos Dados possibilita a recodificagdo e, por ser uma
abordagem flexivel e construtivista, oferece para a pesquisa a construgdo ativa do significado e
da teoria a partir dos dados, enfatizando a importancia da reflexividade e da andlise continua.
Charmaz (2009) proporciona uma perspectiva que valoriza a complexidade e a nuance das
experiéncias humanas, permitindo que as teorias emergentes sejam mais profundamente
enraizadas nas realidades sociais.

Como ja haviamos esclarecido sobre o ndo comprometimento com a geracao de uma
teoria substantiva, assim como ndo se restringe a seguir metodicamente todas as etapas
propostas por Charmaz (2009), a propria autora modificou o método quando o utilizou, e
defende que a TFD nao ¢ estagnada, mas que o pesquisar pode interferir e modificar os métodos
e processos para melhor se adequar a problematica e aos objetivos da pesquisa.

Desse modo, no processo de categorizacao nao foi realizada a etapa de codificagao axial,
apenas a codificagdo aberta, comparando constantemente até a codificagao focalizada, que gera
as categorias de discussdao. O proximo capitulo expde os dados produzidos, analisados e
comparados; nao se apegando a teoria como comprobatéria, a teoria ocupa um lugar de

potencializagdo da discussao, pois o centro do processo € o proprio dado.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“Eu acho que todo mundo tem a obrigagdo de ser bom
professor ou boa professora, mas eu acho que tenho mais
obrigacdo do que os outros. E por qué? Porque eu estudo
sobre aprendizagem” (PROFO01, 2025).

Este capitulo se propde a apresentar a analise e a discussao dos dados produzidos
empiricamente a partir das codificagdes. Com a intengdo de responder a problematica e aos
objetivos da pesquisa, a seguir, exibem-se as secoes que compdem essa fase analitica e
discursiva, construidas a partir do campo empirico e sustentando-se em movimentos constantes

de interpretacao e reflexao.

4.1 Um professor que...: 0 mapeamento docente como delimitacdo do campo
empirico ¢

Relembremos que o questionario foi utilizado para mapear os professores e, assim,
observar e entrevistar um deles. Neste estudo, os dados quantitativos ndo constituem, por si so,
o nucleo analitico da pesquisa. Eles operam como uma etapa de aproximagao ao campo, abrindo
possibilidades para o aprofundamento qualitativo.

A andlise, propriamente dita, se desenvolve a partir da interpretagdo dos sentidos
atribuidos pelo sujeito as praticas docentes, especialmente por meio da entrevista narrativa e
notas de observacgao, nas quais se busca compreender processos formativos e pedagogicos.

A fase do questiondrio esta diretamente conectada ao primeiro objetivo proposto para
esta pesquisa: mapear professores que contribuem para a Autorregulacao da Aprendizagem dos
estudantes.

Cabe entao retomar um pouco sobre o instrumento. Trata-se de um questionario em duas
etapas, a primeira com perguntas sobre o perfil do respondente, para caracterizagdo do grupo.
Na segunda, perguntas referentes as praticas docentes, em que as participantes tinham de
nomear professores que cumpriam com o comando de cada uma das dezessete perguntas sobre
procedimentos docentes potencialmente autorregulatdrios para a aprendizagem.

Os dados analisados sao do questionario aplicado, assincronamente, no semestre 2024.2,
desse modo, todas as informagdes sdo referentes a esse periodo. O Departamento de Educacao,
a partir do relatério docente de 2022-2025, contou com 141 professores em atividade, 83 desses

atuaram no curso de Pedagogia.

¢ A analise e a discussdo na integra dos dados concernentes ao questionario serdo utilizadas para produgdo de
artigos cientificos para publica¢do em revistas de educagao.
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Dos 83 professores do DEDU que atuaram no curso de Pedagogia no periodo de 2022 a
2025, 49 foram citados na contagem geral. Ou seja, foram trés turmas, dezessete perguntas e
um total de 54 respostas. Sobressairam-se mais da metade do total de professores que atuaram
no curso (49 de 83).

Para apresentar os professores mencionados, fizemos uma tabela caracterizando-os com
codigo de identificagdo para cumprir com a ética na pesquisa em educacdo, tempo de carreira
na UEFS e quantidade geral de mengdes

Tabela 3 - Professores mencionados, tempo de docéncia na UEFS e total bruto de mencées no

questionario
TEMPO DE DOCENCIA | NUMERO GERAL DE
PROFESSOR (A) (UEFS) MENCOES

(PROF01) 1999 — 2025= 26 anos 462
(PROF02) 2016 —2025=9 anos 299
(PROF03) 2006 —2025= 19 anos 218
(PROF04) 1998 —2025= 27 anos 162
(PROF05) 2006 —2025= 19 anos 157
(PROF06) 2008 —2025= 17 anos 113
(PROF07) 1994 — 2025= 31 anos 112
(PROF08) 2002 —2025= 23 anos 65
(PROF09) 2009 —2025= 16 anos 55
(PROF10) 2024 —2025=1 ano 55
(PROF11) 2022 —2025= 3 anos 40
(PROF12) 2006 —2025= 19 anos 35
(PROF13) 2016 —2025= 19 anos 34
(PROF14) 2024 —2025=1 ano 29
(PROF15) 1995 —2025= 30 anos 26
(PROF16) 2021 —2025 =4 anos 25
(PROF17) 2022 —2025= 3 anos 24
(PROF18) 2001 — 2025 = 24 anos 24
(PROF19) 1997 —2025= 28 anos 23
(PROF20) - 23
(PROF21) 1994 —2025= 31 anos 22
(PROF22) 2020 —2025=5 anos 21
(PROF23) 2008 —2025= 17 anos 21
(PROF24) 2020 —2025=5 anos 19
(PROF25) 2022 — 2025 =3 anos 19
(PROF26) 1993 — 2025 =32 anos 18
(PROF27) 1995 — 2025 = 30 anos 18
(PROF28) 2020 —2025= 5 anos 16
(PROF29) 2022 —2025= 3 anos 15
(PROF30) 2001 —2025= 24 anos 14
(PROF31) 2002 —2025= 23 anos 14
(PROF32) 2018 —2025= 7 anos 9
(PROF33) 2024 —2025=1 ano 8
(PROF34) 2020 — 2025 =5 anos 7
(PROF35) 2023 —2025 =2 anos 7
(PROF36) 2024 —2025=1 ano 7
(PROF37) 2017 —2025= 8 anos 6
(PROF38) 2022 — 2025 =3 anos 5
(PROF39) 2003 — 2025 =22 anos 4
(PROF40) 2010 —2025= 15 anos 4
(PROF41) 2022 — 2025 =3 anos 4
(PROF42) 2010 — 2025 =15 anos 3
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(PROF43) 1999 — 2025 = 26 anos 2
(PROF44) 2024 — 2025 = 1 ano 2
(PROF45) 2024 — 2025= 1 ano 2
(PROF46) - 2
(PROF47) 1993 — 2025= 32 anos 1
(PROF48) 2021 — 2025 = 24 anos 1
(PROF49) 2021 — 2025 = 4 anos 1

Fonte: Elaboragao propria a partir da plataforma LATTES.

Destacamos que ndo constam tempo de exercicio em dois professores (PROF20 e
PROF46) na tabela 3, porque ndo foi possivel identifica-los a partir das respostas nos
questiondrios, pois: na primeira situacdo (PROF20), os estudantes citaram apenas o primeiro
nome da docente e, de acordo com o relatério do DEDU, havia duas professoras com o mesmo
nome atuando no curso de Pedagogia nesse periodo, por isso ndo foi possivel saber a qual delas
os estudantes estavam se referindo nas respostas. O segundo caso (PROF46) trata de uma
docente que nao consta no relatdrio de docentes (2022-2025), pois ¢ lotada em outro
departamento de ensino da universidade.

A partir da analise dos questionarios, identificamos um destaque geral de mengdes em
trés professores: PROF01, PROF02 e PROF03. Uma vez realizado o quantitativo bruto (soma
da quantidade de vezes que aparece em cada pergunta, nas trés turmas) de mengdes de cada
professor, foi solicitado ao mais mencionado (PROFO01) a observagao de sua aula na ambiéncia
do tirocinio docente, assim como a concessao de uma entrevista do tipo narrativa, a fim de
cumprir com os demais objetivos propostos a pesquisa.

No processo de analise das respostas dos questionarios, alguns professores foram
citados apenas uma vez. Entendemos que a dindmica de resposta de um questionario online
(que exige boa memoria dos participantes) pode conter disparidades nas respostas, também
reconhecemos que cada estudante vai experenciar cada componente curricular de uma maneira
singular. Portanto, esses processos naturais de relagdes causam desarmonia nos dados.

O descompasso nas respostas do questiondrio ndo aponta para professores que nao
cumprem com praticas potenciais a autorregulacdo da aprendizagem, mas a complexidade da
relacdo educativa. O fato de ser citado uma vez por um aluno ndo da luz a pratica em si do
professor, mas a como cada aluno representa os professores. Portanto, trata-se de processos
extremamente subjetivos, o que ¢ percebido/afetado por um aluno pode ndo ser por outro,
mesmo que ambos estejam nas mesmas condigdes.

Nesse sentido, essa desarmonia ndo afetou o rigor da pesquisa, assim como ndo
influenciou nas etapas posteriores da pesquisa: observacdo e entrevista. Para melhor analisar

especificamente algumas informagdes que o questionario apresentara, assim como auxiliar na
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leitura das demais tabelas e quadros, sendo que o normal é colocar tais questdes nos apéndices,

optamos pela sua colocagdo aqui, para facilitar a compreensdo e a analise dos leitores.

Quadro 7 - Perguntas utilizadas no questionario de mapeamento docente

CODIGO PERGUNTA
P1 Apresenta, discute e disponibiliza com a turma o plano de ensino e o cronograma da disciplina:
P2 Explicita, de maneira clara, os critérios de avaliagdo da aprendizagem:
P3 Diversifica os métodos de avaliagdo:

Busca conhecer os estudantes, suas limitagdes, dificuldades, e demonstra sentimento de empatia
em relagdo as particularidades dos estudantes:

P5 Respeita as diversidades presentes na sala de aula:

Motiva os estudantes profissionalmente (incentiva formagdes complementares ¢ continuada, faz

P4

P6 indica¢do de outras leituras, cursos, palestras ¢ outras atividades académicas):

P7 Ajuda a mediar os conflitos grupais ¢ proporciona momentos de cooperacdo entre os estudantes:

P8 Realiza a avaliagdo do componente curricular e propde aos estudantes que se autoavaliem:

P9 Mostra-se flexivel e aberto as sugestdes dos estudantes:

P10 Ao solicitar um trabal.ho/produgﬁo académica, explicita e disponibiliza o0 modelo desejado e outros
tipos de texto para orientar a produgdo:

P11 Auxilia/orienta nos .estudos ou leitura de texto (Ex.: .realiza leitura guiada, epfatiza partes
importantes na exposi¢do oral do conteudo ou demonstrativa no texto, define conceitos, etc.):

P12 Durante as au_las, contextualiza o conceito/autor, esclarece duvidas sobre a leitura, sintetiza a
discussdo realizada:

P13 Tem a . pratica de rememorar a aula anterior ou solicita aos estudantes rememorar os
acontecimentos/conteudos trabalhados na aula anterior:

P14 Relaciona a aula/discussdao com a realidade social, cultural ou escolar, estabelece relacdo com

outras discussoes ja realizadas:

P15 Disponibiliza-se para esclarecer duvidas:

P16 Apre;ss:nta um feeg’back/correc;ﬁg que ajuda a melhorar sua aprendizagem, indicando os erros e
corrigindo-os, indicando melhorias a serem alcangadas:

Na corregdo do trabalho, ndo se limita as relagdes conceituais, mas também aponta problemas de
estrutura textual/normas ABNT e escrita da lingua portuguesa:

Fonte: Elaboragao propria.

P17

Como ja apresentamos no capitulo metodologico, as perguntas foram elaboradas com
base nos conceitos e elementos da autorregulagdo da aprendizagem, a partir do ciclo de
autorregulacdao proposto por Zimmerman (2013): Planejamento, Execugdo e Reflexdo e das
proposigdes  dimensionais  definidas por Ganda e  Boruchovitch  (2018);
Cognitiva/Metacognitiva, Motivacional, Emocional e Social/Contextual.

Conforme exposto no quadro 6, a relacdo entre conceito e pergunta se da: P1 — fase de
planejamento do ciclo de Zimmerman; P11 — fase de execug@o do ciclo de Zimmerman; P8 e
P16 — fase de reflexdo do ciclo de Zimmerman; P10 e P12 — dimensao cognitiva/metacognitiva
por Boruchovitch; PS5 — dimensdao motivacional por Boruchovitch; P4 — dimensdo emocional
por Boruchovitch; P5 e P7 — dimensdo social/contextual por Boruchovitch.

Sdo essas as perguntas nucleares, ou seja, aquelas de maior relagdo com os conceitos
estudados, assim como por se referirem diretamente a praticas docentes, foram também as com
maiores indices de mengdes. Na sequéncia sdo apresentadas as analises de como cada pergunta

e professor se manifestou por semestre:
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Figura 3 - Quantitativo de mencdes por pergunta para cada professor indicado no 6°

semestre
6° semestre
Pl|P2| P3| P4 P5]P6|P7|P8|PO|PIO|P11|P12]P13|P14|P15|P16|P17|TOTAL:
PROFO1 15]16] 6 9 7 10 8 14] 6 13 8 8 11]10] 8 17| 9 175
PROFO03 6 3 7 8 5 0 1 9 10| 6 3 3 1 11 6 13 101
PROF22 3 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 3 13
PROF04 11 5 8 3 6 5 4 4 3 3 7 7 8 9 5 4 5 97
PROFO06 15 1 1 0 0 3 0 0 1 1 2 7 4 6 2 2 1 46
PROF02 10 7 10 7 9 10 6 3 4 7 7 4 9 9 8 7 8 125
PROF13 6 1 3 2 2 2 0 1 2 2 2 1 2 1 3 2 1 33
PROFO05 8 1 3 5 2 3 2 1 2 1 2 2 2 3 4 3 3 47
PROF15 2 0 0 1 0 0 1 5 3 1 1 2 1 0 1 1 2 21
PROF14 4 2 3 1 1 0 0 0 2 1 4 2 2 0 1 1 1 25
PROF36 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 7
PROF31 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 7
PROF21 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 2 0 1 1 1 9
PROF17 2 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 9
PROF09 1 0 2 6 8 3 2 1 2 1 2 1 1 1 2 1 1 35
PROF19 1 0 0 0 0 1 6 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 16
PROF24 2 0 1 0 1 0 1 1 2 1 1 1 1 0 1 1 1 15
PROFO08 2 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 3 3 1 2 1 1 21
PROF37 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 6
PROF29 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 8
PROF28 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 7
PROF23 1 0 0 1 1 2 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 6
PROFO07 1 1 0 2 1 2 1 1 2 1 2 1 2 2 2 1 2 24
PROF45 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 2
PROF30 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1
PROF32 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1
PROF40 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0 4
PROF47 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1
PROF12 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
TOTAL: 102 41 43 44 49 50 32 33 41 44 54 53 56 46 59 57 59 863

Fonte: Elaboragdo propria.

Para compreender as analises que se apresentam a seguir, esclarecemos que cada linha
da ultima coluna representa o total de mengdes em todas as perguntas de cada professor indicado
pelos estudantes, enquanto cada coluna da tltima linha representa o total de mengdes de cada
pergunta independentemente dos docentes. Esse padrdo se repete nas tabelas dos trés semestres
analisados.

O 6.° semestre teve dezessete estudantes respondentes validos e foram mencionados 29
professores. Analisamos o fluxograma dos componentes curriculares do curso, semestre a
semestre, para identificar se os estudantes estavam se referindo, majoritariamente, apenas aos
docentes com que estavam tendo aula quando responderam ao questionario, ou se mencionavam

professores independentemente dos componentes que estavam cursando.
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Ao analisar a figura 3, e comparando com quadro de horarios semestrais disponibilizado
pelo Colegiado do Curso de Pedagogia, observamos que, dos oito componentes curriculares
obrigatorios para o 6.° semestre em 2024.2, sete professores foram mencionados (PROF45;
PROF14; PROF15; PROF40; PROF02; PROF03; PROFO1) e a professora PROF38, que
também dava aula aos estudantes, nao foi citada em nenhuma pergunta.

Ou seja, os demais 22 professores mencionados deram aula para esta turma em
semestres anteriores ou disciplinas optativas, demonstrando que os estudantes indicaram os
professores que cumpriam com os comandos das perguntas de maneira ampla, buscando
experiéncias vividas com todos os professores com que tiveram aula até¢ 0 momento de resposta
do questionario.

Como critério de contraste para os docentes indicados, utilizamos o calculo de média
aritmética (soma de todos os valores dividido pela quantidade de elementos), assim, obtivemos:
863+29~30. Entdo, destacaram-se os docentes: PROF(01, PROF02, PROF03; PROF04;
PROFO05; PROF06; PROF09 e PROF13, que apresentam respectivamente os nimeros totais de
mengdes: 175; 125; 101; 97; 47; 46; 35 e 33. Outros aparecem de forma pontual, com baixos
valores distribuidos em poucas perguntas.

No que se refere a pergunta de destaque de cada professor em contraste, definimos como
minimo consideravel o nimero aproximado dez, pois refere-se a: /2 + 1 (metade mais um) do
total de respondentes validos analisados (17).

Tivemos o professor PROFO1 com as perguntas: Pl que, dos 17 estudantes
respondentes, 15 mencionaram o seu nome; a P2 com 16 indicacdes; P6 com 10; P8 com 14;
P10 com 13; P13 com 11; P14 com 10; P16 com 17. A PROF02 se destacou com as perguntas:
P1 com 10 indicacdes; P3 com 10; P6 com 10.

O professor codificado como PROF03, nas perguntas: P10 teve 10 indicagoes; P15, 11;
P17, 13. Ja a professora identificada PROF04 teve a pergunta P1 mais contrastada, com 11
estudantes lhe mencionando. A PROF05, a PROF09 e o PROF13 ndo apresentaram valores
iguais ou maiores que dez em nenhuma das perguntas, e o professor PROF06 foi 15 vezes
mencionado na P1.

Ao somar a quantidade de indicagdes por pergunta de todos os professores mencionados
no 6.° semestre, tivemos a de codigo P1, que se refere a “apresentar, discutir e disponibilizar o
plano de ensino”, com um total bruto de 102 referenciais a 23 professores.

As demais tiveram como critério %2 +1 um do maior nimero (102). Entdo, a P11, que
pedia indicagdes sobre auxilio/orientacdo nos estudos ou leitura dos textos por parte do

professor, foi 54 vezes referenciada em 22 professores.
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Com uma repeticdo de 53 vezes, a pergunta P12, que faz referéncia a pratica de

contextualizar o contetdo e sanar duvidas, foi relacionada a 24 professores. Houve outras

quatro perguntas mais referenciadas, que foram, respectivamente: P13, com 56 vezes

respondida, mencionando 19 professores com a pratica de rememorar a aula; P15, que se refere

a disponibilizagdo docente para duvidas, foi 59 vezes respondida, citando 22 professores; P16,

que pede para citar professores com feedback/correcdo efetiva, foi 57 vezes respondida,

mencionando 23 professores; solicitando para citar professores com a pratica de correcao dos

trabalhos para além dos conceitos, pontuando erros de normas e escrita, a P17 teve 22

professores mencionados 59 vezes.

Na sequéncia, segue a analise dos dados referentes as respostas do questionario

respondido pelos estudantes do 7.° semestre:

Figura 4 - Quantitativo de mencdes por pergunta para cada professor indicado no
7.° semestre

7° semestre
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PROF20 rjrjyry2ytrjz2yptryptryp2fj1rjrjojp1rjrjofji1yjo 17
PROEF21 ojojoj1jfojry4gojojojojojojirygojofjo 7
PROF14 ojojrjofjfojojojgojtrfjrjojojojrygojofo 4
PROF15 ojojrjofjfojojogyprjprjrjojojojtrygojofo 5
PROF30 ojojojojojojojgojojojrjojojz2ypo0j1i]o 4
PROF29 ojr1rjrjofrjojogp2j1jojojojrjoypojofjo 7
PROF38 ojojrjofjfojojojgoj1rjojz2j1rjojJoygojofjo 5
PROF27 rfoj2)st3jryjojgoj212jJ]o012J]0jJo0p0j3ofjo 18
PROF31 ojojojojfoj2jojo0}3fj1rj1rjojojojyojofjo 7
PROF12 ojojojojfoj2jojo0jojoj1jJojojojojojo 3
PROF32 rjf212j1ryrjojojpgojojrjojojojojpgojofjo 8
PROF34 ojojojojfojojojgoji1jojojojojoygojofjo 1
PROF39 ojojojojfojojog2Jo0jo0jojojojojyojofjo 2
PROF43 ojojrjofrjojJoygojojojojojojoyojofjo 2
TOTAL: 75 49 56 45 47 50 30 37 42 61 34 41 29 55 32 37 43 763

Fonte: Elaboraggo propria.

O questiondrio respondido pelos estudantes do 7.° semestre teve dezenove respondentes
que mencionaram 34 professores. Seguindo os padrdes de analise feitos nos dados do 6.°
semestre, também relacionamos os professores mencionados com os componentes curriculares
do semestre, para saber se indicavam majoritariamente os professores com que estavam tendo
aula no periodo em que responderam ao questionario.

Comparando o 6.° e 7.° semestres, foram 22 professores mencionados em paralelismo.
Dos oito componentes oferecidos para o 7.° semestre, dois foram ministrados pela mesma
docente, entdo, dos sete professores que estavam dando aula, todos foram mencionados no
questionario: PROF03; PROF08; PROF06; PROF10; PROF16; PROF30; PROF27.

Interpretamos que os 27 professores que ndo estavam dando aula para a turma no
semestre foram mencionados a partir de experiéncias que os estudantes tiveram desde o inicio
da graduacdo. Essa turma do 7.° semestre em 2024.2, cursou o 6.° em 2024.1 e teve os
professores: PROF38; PROF36; PROF18; PROF30; PROF16; PROF02; PROF03; PROFOI.

Comparamos para saber se foram os mesmos que deram aula para o 6.° semestre em
2024.2, e quatro foram os mesmos (PROF38; PROF02; PROF03; PROFO0I1), enquanto a
PROF38 ndo foi mencionada em nenhuma pergunta pelos estudantes do 6.° semestre em 2024.2,
foi indicada cinco vezes pelos estudantes do 7.° semestre, que tiveram aula com ela quando
foram 6.° semestre em 2024.1, em quatro perguntas diferentes.

Esse fato nos faz retomar a desarmonia causada pelas disparidades nas respostas das

estudantes, proveniente da dindmica complexa e singular de trabalhar com experiéncias. E o
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caso da PROF38, que deu aula para o 6.° semestre em 2024.1 e 2024.2, no mesmo componente,
mas so foi indicada em uma turma nas perguntas: P3, P9, P11 e P12.

A P11 (Auxilia/orienta nos estudos ou leitura de texto (Ex.: realiza leitura guiada,
enfatiza partes importantes na exposi¢cdo oral do conteudo ou demonstrativa no texto, define
conceitos etc.) € a P12 (Durante as aulas, contextualiza o conceito/autor, esclarece duvidas
sobre a leitura, sintetiza a discussdo realizada) tratam de praticas diretas de ensino, o que
parece dificil de um professor mudar tdo drasticamente de uma turma para outra. Essa situacao
nos coloca a refletir sobre como, provavelmente, mais que 49 professores realizam as praticas
autorregulatoérias solicitadas no questionario, mas nao foram mencionados.

Ratificando, entdao, que no quesito reconhecimento/indicacdo de praticas docentes por
parte dos estudantes ndo ¢ possivel elaborar dados estaveis, pois cada estudante se relaciona
com o professor, o componente curricular € o contetido estudado de modo extremamente
particular, essa interacdo singular de cada estudante, seja com o professor, seja com o
componente, seja com o conteido, influencia na sua avaliacdo e memoria sobre a pratica do
docente.

Em relacdo aos professores contrastados numericamente, utilizamos a formula
aritmética com os valores correspondentes a tabela analisada: 763+34~22. Assim, tivemos 0s
professores destacados mais indicados na soma dos valores de todas as perguntas: PROFOI;
PROFO03; PROF08; PROF07; PROF05; PROF04; PROF02; PROF06; PROF18; PROF10.

Esses professores tiveram como valores totais de mengdes, respectivamente: 167; 50;
40; 62; 42; 45; 72; 38; 22; 48, enquanto os demais aparecem com nimeros menores a margem
aritmética (22).

Na sequéncia da analise de como esses professores em destaque se manifestam por
pergunta, também utilizamos como minimo consideravel o resultado de: /2 + 1 (metade mais
um) do total de respondentes validos do semestre (19), que nos deu o nimero de corte
aproximado: 11.

Com esse valor, apenas 0 PROFO1 obteve destaque, nas perguntas: P1, que se refere a
pratica de apresentar, discutir e disponibilizar o plano de ensino e cronograma com a turma,
com 10 mengdes de 19 estudantes respondentes; e P2, sobre a pratica de explicar claramente os
critérios de avaliacdo, com 16 indicagoes.

A P7, em que o professor foi 11 vezes mencionado, reporta-se a ajudar na mediagao de
conflitos e proposi¢do de momentos de cooperacdo entre os estudantes; P8, com 17 indicacdes,
indica como aquele professor realiza a avaliagdo do componente curricular e propde aos

estudantes que se autoavaliem.
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P10, que “ao solicitar um trabalho/produ¢do académica, explicita e disponibiliza o
modelo desejado e outros tipos de texto para orientar a produgdo”, obteve 11 indicagdes; com
14 mengodes na P13, que concerne a ter a pratica de rememorar a aula anterior ou solicitar que
os estudantes assim o facam.

A P16 e P17 tiveram, por esta ordem, 17 e 11 indicagdes, que se referem a apresentacao
de um feedbacki/corregao efetiva para a aprendizagem do estudante e a ampliacdo na corre¢ao
dos trabalhos, indicando também erros de estrutura e escrita.

A pergunta com mais professores mencionados, assim como na turma do 6.° semestre,
foi a P1, que trata sobre apresentacao, discussao e disponibiliza¢do do plano e cronograma, com
o total bruto de 75 a partir de 17 professores. Nas demais, utilizando-se do numero de corte
~39, que se refere a: /2 + 1 de 75, obtém-se as perguntas: P2 com 49 indicacdes, PS5 com 47 e
P6 com 50, mencionando 18 professores cada; P3, sendo 56 mengdes sob 23; P4 com 45 e P9
com 42, sob 17 professores cada; P10, tendo sido 61 mengdes sob 21 professores; P12, tendo
41 mengdes para 15 dos professores indicados; P14, com 55 para 19 professores, ¢ P17,
repetindo-se 43 vezes com 16 professores mencionados.

A seguir, apresentamos a figura que representa a tabela dos dados obtidos a partir das
respostas das estudantes que cursavam o 8.° semestre em 2024.2, sua analise com os mesmos
critérios dos anteriormente descritos e as consideracdes sobre a etapa de andlise dos
questiondrios, que foi a etapa de aproximagao ao campo.

Figura 5 - Quantitativo de mencoes por pergunta para cada professor indicado

no 8.° semestre
8° semestre

pi]p2fr3]rafrs]re]p7|rs]rofeiolpiifeiz]pis]riafris|pis[pi7] ™"
prOFO1 | o || s]a]s|s|o]nl2l6]s|s|7]6]lolis]a] 120
pROFO3 | 5| 2|alal7lalo]lsls|s|3l2lola]lela]s 67
prOF2 |11 7| ola]lels]|3]3l2l6l7]76]s]wof2]3] 102
prOF30 | ol ofololofoli]ofilolt]ifol2]1fo]2 9
prOF34 | ol oflololoflololololi]2l1i]o]l2]olo]o 6
prOF3 |oloflolol il 1ilo]oflolol il i]i]i]olo]o 6
prOFO8 | ofofloflolololololo]lt]olifili]loflo]o 4
prOF07 | 3| 1|21l 2]3]lololol2]1ilolola]2]2]3: 26
prOF46 | ol oflololoflolo]oli]li]olololololo]o 2
pROFI9 | 1ol 1]loloflolo]ofloli]loloflolololo]: 4
prOF17 | 1|1 lolololololi]ololtfifif1i]1]1]o 9
proFos | 7| 3|30l ss|i]2lal3]2]3)2]6]s|2]2 68
prOFI1 | s|o|l 1| 3ls|slil2]a]ol2lifl2l7]2]0]0 40
prOFO6 | 3| oflofol 1 |3lolt]o]l2]2l3l3lslz]|]1]: 29
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PROF06
PROF04
PROF12
PROF44
PROF49
PROF16
PROF09
PROF35
PROF10
PROF18
PROF33
PROF42
PROF21
PROF20
PROF28
PROF24
PROF22
PROF41
PROF39
PROF13 0J]O0O]JOJO]JO]JO]O
TOTAL: 53 34 35 38 40 44 20 28 25

Fonte: Elaboragdo propria.
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O 8.° semestre, conforme o fluxograma do curso de Pedagogia, ¢ composto
obrigatoriamente apenas pelo componente Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), contudo,
conforme analisamos nos quadros de horarios, a partir de 2024.1, outro componente curricular

comegou a fazer parte do periodo.

Neste momento do curso, os estudantes possuem uma carga horaria de aulas menor,
geralmente cursando optativas, disciplinas atrasadas ou realizando atividades complementares.
Desse modo, as indica¢des de 33 professores foram baseadas em experi€ncias anteriores ao
periodo de resposta do questiondrio. Contamos com 14 respostas validas para analise.

Dos 33 professores indicados pelas estudantes do 8.° semestre, tomando como base a
média aritmética (627+33), obteve-se como nimero de corte 19 para categorizar os professores
mais citados: PROF01, PROF03, PROF02, PROF07, PROF05, PROF11, PROF06, PROF04,
PROF12 e PROF09. O numero total de mengdes de cada um desses professores segue a ordem:

120, 67, 102, 26, 68, 40, 29, 20, 31 e 20.
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Desses dez professores que estdo em contraste pelos estudantes do 8.° semestre, nas
perguntas de maior realce, conforme o critério metade mais um de respondentes validos (72 + 1
de 14 = 8), so tiveram expressao os professores: PROF01, PROF03, PROF02 e PROFOS.

PROFO1 se destacou com mais men¢des e mais perguntas, sendo elas: P1, P7 e P15,
com nove mengdes cada; P2, com 13; P8, com 12; P16, com 14. O PROFO03 teve realce apenas
na P10, com oito mengdes. A PROF02 teve cinco perguntas com valores iguais ou superior a
oito, que foram as: P1, P3, P6, P14 ¢ P15, com suas respectivas quantidades de mengdes: 11, 9,
8, 8 ¢ 10. Ja a PROFO05, na pergunta P4 teve 10 mengdes e, na P15, obteve 8.

Na soma de indicagdes de cada pergunta, tivemos como maior proeminéncia o valor 59
na P14, que se refere a “relacionar a discussdo com a realidade”, a partir da indicagdo de 21
professores.

Como critério para estabelecer outras perguntas com maior nimero de indicagdes,
também seguimos a formula (2 + 1) da pergunta em maior proeminéncia, € tivemos como corte
o valor aproximado 31.

A parte desta margem, tem-se: P1 com 53 men¢des € P3 com 35 a partir de 15
professores cada; P2 com 34 a partir de 12; P4 com 38 e P6 com 44 a partir de 13 professores
cada; P5 com 40 a partir de 16; a partir de 20 professores cada, a P12 com 38 e P15 com 57; a
P10 com 39 a partir de 17, e, com 42 mengoes, a P11, a partir de 22 professores dos 33 totais
mencionados.

O questionario, apesar de nao se constituir propriamente como um eixo analitico, mas
atuar como uma aproximacao ao campo empirico, direciona para as proximas etapas e evidencia
democraticamente, a partir da voz dos estudantes dos ultimos semestres do curso, o professor
que, a partir de suas praticas, auxilia no desenvolvimento da autorregulagdao da aprendizagem
dos estudantes.

Com a analise do questionario, evidenciamos o que o professor faz, e, uma vez
destacado, as proximas etapas da pesquisa nos conduzem para compreender como ele faz e por
qué, conhecendo sua trajetoria formatica e subsidios de sua pratica. Nao nos contentamos em
saber quais sdo os professores que contribuem para a autorregulacao dos estudantes, mas como
esses saberes foram constituidos, elaborados e transportados, se estdo no campo da

intencionalide docente ou em procedimentos operatorios tradicionais sem fung¢do definida.

4.1.1 O direcionamento qualitativo do questionario
Relembremos que o questionario foi utilizado como um dispositivo exploratorio das

possibilidades que o locus da pesquisa disponibilizava, com um mapeamento inicial dos
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docentes com praticas potencialmente promotoras de autorregulacdo da aprendizagem em
estudantes do Ensino Superior. A partir da indicagdo dos proprios estudantes, foi possivel fazer
um levantamento descritivo para aproximagao do objeto de pesquisa.

Desse modo, reiteramos que os dados apresentados quantitativamente devem ser
compreendidos como um levantamento descritivo inicial, ¢ ndo tem como objetivo andlises
quantitativas. Os nimeros, nesse caso, ndo explicam o fendmeno, mas ajudam a localizé-lo no
campo empirico. Eles organizam a entrada no qualitativo, sem substitui-lo.

Assim, as frequéncias indicadas ndo expressam hierarquizagdo de praticas docentes,
muito menos classifica os professores como bons ou ruins, mas foram usadas para visualizagao
das recorréncias, sinalizando reconhecimentos compartilhados pelos estudantes que
possibilitaram a delimita¢do do campo empirico da pesquisa, que € qualitativa.

Depois de analisar as respostas dos estudantes de cada semestre, a manifestagao de cada
professor, em cada pergunta norteadora, fizemos uma analise final a partir dos resultados das
trés turmas para termos conhecimento de qual professor(a) seria nosso sujeito de pesquisa,
aquele com o qual cumpririamos a fase de observacao e entrevista.

Ficou notorio, a partir da apresentagdao e da analise dos dados, que as indica¢des dos
estudantes podem ser discrepantes da realidade; essas ocorréncias sdo normais € até mesmo
esperadas ao se fazer pesquisas em que o fenomeno ¢ proveniente das relagdes humanas, pois
as interacdes sdo singulares a cada individuo, mesmo aquelas relagdes entre professores e
estudantes de um determinado semestre. De tal maneira, deixamos evidente a fun¢ao do
questionario na pesquisa.

Nao era possivel escolher por conta propria um professor, era precisso que ele se
manifestasse a partir de suas proprias praticas, principalmente aquelas que sdao potenciais a
autorregulacao da aprendizagem. Mesmo que nao estivessem nomeadas a partir dos conceitos,
ou até que os proprios estudantes ndo as identificassem no primeiro momento € que 0s
professores ndo as reconhecessem como tal, nos dedicamos a explorar o fendmeno das praticas
docentes potencialmente promotoras de autorregulagdo da aprendizagem.

Inicialmente, na contagem geral de todas as mengdes, conforme apresentamos na tabela
3 a partir da soma das mengdes totais dos trés semestres, com 462 indicagdes, o PROFO1 foi o
professor com maior destaque no reconhecimento de praticas promotoras de autorregulagao.
Ele ndo obteve valor zero em nenhuma das perguntas, em nenhum dos trés semestres. De tal
modo, tornou-se o sujeito da nossa pesquisa.

A partir desse mapeamento inicial, foi possivel selecionar um professor para

aprofundamento analitico, ndo com base em critérios de desempenho mensuravel, mas em sua
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relevancia simbolica e pedagogica para os estudantes. Essa escolha orientou a etapa qualitativa
da pesquisa, centrada na compreensdao das praticas docentes e de sua relacdo com a
autorregulacdo da aprendizagem.

A amostra dos dados coletados a partir das fases de observacdo e entrevista segue nas

secdes posteriores.

4.2 Codificacdes: inspiracoes na TFD construtivista

Uma vez realizada a etapa de mapeamento dos professores e, através desta, identificado
o professor sujeito da pesquisa, todos os protocolos éticos foram cumpridos para a entrada no
campo empirico e constru¢do dos dados que serdo apresentados nas secdes que seguem.

Os dados produzidos a partir da entrevista narrativa e das notas do diario de campo
escritas a partir da observacao do fendmeno correspondem aos objetivos: identificar na pratica
de um professor(a) elementos contributivos para a Autorregulacdo da Aprendizagem dos
estudantes; analisar, na narrativa do(a) professor(a), elementos que subsidiam seus
procedimentos docentes voltados a Autorregula¢dao da Aprendizagem.

O trabalho inspira-se nos principios construtivistas de Charmaz (2009) da Teoria
Fundamentada nos Dados. Assim sendo, o estudo ndo se propoe a elaboracao de uma teoria
substantiva, mas a interpretar, compreender e dar visibilidade aos processos formativos e
praticas docentes potencialmente autorregulatérias, partindo de uma abordagem qualitativa
interpretativa.

As notas de observacao do campo nao foram tratadas como dados ilustrativos, mas como
material analitico que dialoga com a narrativa do colaborador, contribuindo para o refinamento
das categorias construidas no processo de analise.

Como temos por inspiragao a Teoria Fundamentada nos Dados sob a perspectiva
construtivista de Kathy Carmaz (2009), incorporamos os procedimentos analiticos,
especialmente no que se refere a centralidade dos dados empiricos, a postura epistemoldgica
interpretativa e a construgdo progressiva de sentidos.

Os referenciais tedricos t€ém como propdsito, neste trabalho, atuar como conceitos
sensibilizadores (Charmaz, 2009), auxiliando na percepcdo de nuances, processos e relacdes
nos dados, sem que funcionem como categorias prévias e fechadas de analise; quando
aparecem, sdo para dialogar com a analise e ndo reafirma-la. Aqui, o proprio dado se basta. Em
outras palavras, nos propomos a utilizar a légica da TFD e ndo necessariamente o método na

integra.
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4.2.1 As codificacoes

O processo de codificacdo proposto por Charmaz (2009) ndo ¢ classificar as falas, mas
constantemente interrogar os dados. A autora enfatiza que as condificacdes ndo sdo fixas, mas
provisorias e construidas, ndo seguem teorias prévias, mas comportam-se como processos,
acdes e significados.

O primeiro processo realizado na TFD construtivista ¢ a codificagdo inicial, que se refere
ao primeiro contato com os dados, de forma sistematicamente analitica. Nesse processo, apds
varias leituras do material, escuta do dudio para ajuste de falhas decorrentes da transcrigao, ha
uma fragmentagdao de todo o material; evitam-se interpretagdes preciptadas e investe-se no
questionamento: “o que esse fragmento revela?”.

A autora indica que a fragmentacao deve ser feita linha a linha, ou incidente a incidente,
cada um deles obtendo um cédigo proprio. Contudo, considerando que estamos inspirados na
Teoria Fundamentada e considerando a estrutura logica do nosso material de analise, optamos
por seguir outra unidade de fragmentacao.

Trata-se de uma entrevista narrativa, na qual o sujeito conta sua trajetoria formativa até
a docéncia, suas experiéncias e situagdes vivenciadas. Fragmentar linha a linha ou incidente por
incidente comprometeria a sequéncia logica dos fatos narrados. Desse modo, o sentido emerge
na sequéncia narrativa, nao na linha isolada.

Assim, na codificagdo incial, trabalhamos com unidades de sentido mais amplas
(episodios/ blocos discursivos); pelo fato de a narrativa ter sido livre ao participante, que a
contou do modo como se sentisse mais a vontade, algumas cenas ndo seguiram a sequéncia
discursiva, pois, em alguns momentos da entrevista, houve por parte do colaborador acréscimos
do tipo: “lembrei”, “s6 para complementar”, o que € normal para quem estd contando uma
historia sem planejamento prévio, pois o colaborador soube o tipo de entrevista e as perguntas
apenas no momento de sua realizagao.

A unidade de fragmentacdo a partir de blocos discursivos/episddios foi uma escolha
consciente baseada na preservagao do contexto dos episodios da narrativa, porém, sem abdicar
dos principios estruturantes da TFD construtivista, como a codificagao inicial orientada a agao,
o uso de verbos no gerindio, a comparagdo constante, a constru¢do progressiva de categorias
analiticas e, sobretudo, a reflexdo do pesquisador na co-constru¢do dos sentidos.

Para a codificacdo focalizada, ndo se propds a gerar uma teoria formal, mas a explicar
o fendmeno investigado. O processo analitico foi conduzido articulando fragmentagdo
contextual dos dados, codificacdo inicial de natureza interpretativa e construcao de categorias

analiticas sensiveis ao contexto empirico.
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Além da inspiracdo na TFD construtivista, a pesquisa estd apoiada nos pressupostos
epistemologicos da teoria da complexidade de Morin (2006), que atribui maior coeréncia a
proposta do estudo. Trata-se de um fendmeno complexo, que, por assim ser, exige maior
sensibilidade ao tratar os dados, evitando a taxacdo de sentidos, mas genuinamente explorando
0 que o proprio objeto expde como significado.

Desse modo, baseando-se na narrativa do PROFO1, realizamos a apuracdo dos
significados presentes nos relatos, que nos rendeu cinco categorias. A entrevista foi conduzida
a partir de duas perguntas geradoras. Em uma delas, o colaborador se empenhou em narrar a
sua trajetéria formativa dividindo-a em momentos que optamos por manter nesse formato, para
que o leitor compreenda a sua formagao docente desde o inicio.

Na segunda pergunta geradora, o docente trata mais especificamente do presente, ou
seja, dos fatos que ocorreram em sua posi¢ao estabilizada de professor no Ensino Superior, com
um tempo de mais de duas décadas de experiéncia em sala de aula.

Apos leituras do corpus, organizamos a narrativa do professor em quatro momentos que
seguiam uma logica de acontecimento de fatos em um determinado espago-tempo. Com esses
momentos organizados, foram feitas as codificagdes inicias, buscando evidenciar os processos
que explicassem a agdo; depois foi realizada a andlise desses codigos, buscando identificar
padrdes que gerassem os nucleos processuais, também chamados de codificacdao focalizada,
que unifica varios codigos iniciais.

A partir dos nucleos formativos, trabalhamos para identificagdo das categorias
analiticas. De tal modo, sdo os proprios nucleos que direcionam as categorias que explicam o

fendmeno, respeitando suas transigoes € processos.

4.2.1.1 Exemplificando o processo analitico

Para tornar visivel o movimento analitico realizado, apresentamos um exemplo do
processo de codificacdo inicial, agrupamento em nucleo processual (codificagdo focalizada) e
construcdo de categoria analitica.

No momento de ajustamento do texto narrativo, reconfiguracdo da sequéncia logica e
processual dos fatos, optamos por fazer a fragmentacdo do material a partir de episddios/ blocos
discursivos.

A partir dos blocos discursivos, foram identificadas, comparadas e construidas as
codificagdes iniciais, que, ao serem submetidas a um novo processo comparativo e analitico do
sentido e agdo, foram agrupadas em cddigos na codificagdo focalizada. Com e a partir das

codificagdes focalizadas, também chamadas de nucleos processuais, realizou-se a comparagao
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delas, mais uma vez, com outros nucleos de outros blocos discursivos, formando assim as

categorias e subcategorias, conforme mostra o exemplo:

Quadro 8 - Exemplificacdo do processo de codificacio até a categoria de analise

Codificacao
. . . s e e . focalizada/ .
Momento Blocos discursivos | Codificac¢ao inicial , Categoria
Nicleos
processuais
Estudante da Minha trajetoria | Atribuindo Vivenciando a | Vivenciando a
.~ 1 escolar sempre foi | sofrimento a | escolarizagdo com | escolarizagdo como
educagio basica . o . . .
muito dificil, eu | experiéncia escolar | sofrimento experiéncia de
nunca fui muito sofrimento
chegado a estudar. Estudando or
g . . P Alternando  entre
imposicao familiar
. . . ; fracasso ¢ destaque
Tive diversos | Vivenciando a
) escolar
perrengues assim, | mudanga de escola
. N . Buscando encerrar a
minha mae teve | como puni¢do N
. escolarizacdo
muito trabalho
comigo para eu | Percebendo
estudar diferenca nas
exigéncias entre a
E era muito ruim | escola publica e
mesmo, porque ndo | privada

gostar daquilo,
sabe? [...] E minha
mde n3o era a
pessoa mais docil do
mundo para ensinar.
[..] Eu apanhei
muito. [...] Entdo
estudar para mim
sempre foi uma
coisa.

Tinha um discurso,
tanto do meu pai
quanto da minha
mae que era para a
gente estudar. Havia
uma valoriza¢do do
estudo muito grande
14 em casa.

Meu pai era militar
[...] ele fazia um
esforco grande para
pagar a escola
particular para a
gente. Para mim e
para minha irma.
Mas havia um
bordao 14 que era
repetido bastante. A
gente ndo paga a
recuperacao, entdo a
gente era obrigado a
passar direto.

Optando pelo curso
técnico como forma

de evitar a
continuidade
escolar

Superando
expectativas no

processo seletivo

Vivenciando
reprovagoes
sucessivas

Assumindo que teve
desaprovagdo  por
falta de empenho

Considerando o
estudo como algo
encerrado

Idealizando
futuro artistico

um
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Entdo isso me
perseguiu  durante
toda a escolaridade.
Até a sétima série,
que foi critico [...] as

trés primeiras
unidades de
matematica eu

perdi. Na quarta
unidade, minha méae
sentou comigo ¢ era
matematica,
matematica,
matematica. Enfim,
eu passei direto.
Mas ai minha maée
perdeu a paciéncia
comigo e me
colocou na escola
publica.

Para mim era muito
facil, muito facil. Eu
ndo estudava e era
considerado por
alguns professores
como o melhor
aluno da  sala.
Porque a minha base
em relagdo aos
colegas era uma
diferenca  enorme,
infelizmente.

Dai eu resolvi fazer
escola técnica.
Resolvi ndo. Eu ndo
queria  continuar
estudando.

A escola técnica tem
uma espécie de
vestibular, tem uma
selegdo. Eu fiz
também

contrariando
expectativas. Eu fui
aprovado de

primeira, entrei na
escola técnica, fiz o
curso de mecanica.

Quando chegou na
escola técnica, eu
perdi trés semestres.
Tive uma trajetoria
bem acidentada,
digamos assim. Mas
¢ porque eu ndo
queria_mesmo. Eu
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fazia o possivel para
ser aprovado.

Quando eu terminei
a escola técnica, em
1988, eu disse:
“gragas a Deus,
nunca mais eu vou
estudar na minha
vida”.

E, enfim, ai eu fui
trabalhar, na época
eu tocava bateria, eu
queria ser baterista,
achava que eu ia ser
musico e tal.

Fonte: Elaboragao propria a partir da entrevista com o PROFO1.

4.2 Categorias de analise

Esta secdo apresenta as categorias que foram elaboradas exclusivamente a partir dos
dados, conforme postulado por Charmaz (2009), que emergiram das codificagdes e apresentam
a trajetoria do docente at¢ o momento atual. Marcada por mudangas e estudo, exibimos, a partir
da narrativa do professor, como a sua pratica promotora de autorregulacao se estabelece. Para
tal, dividimos a trajetéria formativa do docente em cinco categorias que nao utilizam de
referencial tedrico para sustentar ou atribuir valor ao enredo.

Os titulos foram elaborados seguindo a proposta de Charmaz (2009), que esclarece ao
pesquisador a importancia de as categorias ndo se afastarem dos dados e enveredarem por
caminhos sugestivos, interpretativos ou pré-moldados. Para isso, a autora sugere o uso do
gerundio, que indica movimento e construgdo, pilares da TFD construtivista.

Os memorandos, ainda segundo Charmaz (2009), sao elaborados em concomitancia ao
processo analitico, que, de acordo com a autora, se inicia ainda na produ¢ao dos dados. Desse
modo, as observagdes e notas de campo, elaboradas em formato de memorandos, aparecem
junto a andlise, de modo que, para diferenciar, optamos por apresentar com formatacao
diferente. Deste modo, destacamos que as observacdes estario escritas em negrito enquanto

as notas de campo (memorandos) estdo sublinhadas.

4.2.1 Vivenciando a escolarizacio como experiéncia de sofrimento: “nunca
mais vou estudar na minha vida”
Nesta categoria analitica estd exposto o “pano de fundo” do processo formativo do

colaborador; esse ¢ um momento exposto pelo participante e, ao decorrer de sua narrativa, ele
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se torna importante para a sua pratica, pois mostra sua vida em antecedéncia a docéncia,
ajudando a entender seu processo constantemente marcado pela mudanca e transformagao.
Trata-se de sua experiéncia escolar, em que o participante constréi a sua fase de
escolarizagdo inicial como uma experiéncia de sofrimento. O estudo, nesta época, ndo era feito
com interesse e prazer por aprender, mas como uma obrigacdo de cumprir com as exigéncias
de sua familia que valorizavam a formagao escolar. Durante a narrativa, é possivel perceber que
sua falta de interesse nos estudos ndo estava relacionada com dificuldades de aprendizagem,

mas a uma falta de interesse pessoal.

Minha trajetoria escolar sempre foi muito dificil, eu nunca fui muito chegado a
estudar. Tive diversos perrengues, minha mae teve muito trabalho comigo para eu
estudar (PROFO01, 2025).

Nesse momento, a familia ocupa uma determinada centralidade em sua experiéncia
escolar inicial, marcada por discursos de valorizagao da formagdo escolar, com investimento
financeiro que exigia retorno em sucesso escolar; a familia, além das cobrancas, mantinha um
acompanhamento constante da vida escolar de maneira rigida e “violenta” na condugao.

O sucesso escolar ¢ um requisito e expectativa de todos do ciclo relacional de um
individuo, principalmente, daqueles que financiam a formagao. O colaborador, em sua propria
narragao de trajetoria, compartilha que em sua familia havia uma valorizagao e investimento na

educacao escolar:
Tinha um discurso, tanto do meu pai quanto da minha méae que era para a gente estudar.
Havia uma valorizac@o do estudo muito grande 14 em casa (PROF01, 2025).

Meu pai era militar, ele fazia um esforco grande para pagar a escola particular para a
gente. Para mim e para minha irma. Mas havia um bordao 14 que era repetido bastante:
“A gente nido paga a recuperacdo”, entfo, a gente era obrigado a passar direto
(PROFO1, 2025).

E era muito ruim mesmo, porque ndo gostava daquilo, sabe? E minha mée néo era a
pessoa mais docil do mundo para ensinar. Eu apanhei muito! Entdo estudar para mim
sempre foi uma “coisa” (PROF01, 2025).

O esforco das familias para pagar escolas particulares estd baseado na expectativa de
uma formagdo de qualidade. Mas todo investimento exige um retorno, ¢ de acordo com os
excertos, cumprir com as fungdes de estudante era inegociavel.

Em busca de qualidade para a formacdo dos filhos, muitas familias fazem grandes

esforcos e até sacrificios para pagar uma escola particular, e por assim ser, esses filhos, que na

escola sdo alunos, possuem nao s6 a responsabilidade de ser estudantes, mas de fazer valer o

esforco de seus pais. Contudo, é de praxe que os filhos, por falta de maturidade (natural da

idade), ndo compreendam inteiramente suas responsabilidades, muito menos o esforco da

familia.
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A transferéncia para a escola publica aparece, na narrativa, associada a ideia de menor
exigéncia, o que dialoga com representagdes socialmente difundidas sobre a desigualdade entre
redes de ensino no Brasil. No caso do participante, essa mudanga produz um paradoxo: embora
passe a se destacar na escola publica, o reconhecimento nao se converte em maior engajamento
com a aprendizagem, reforcando uma relacdo instrumental com a escolarizagao.

No contexto do colaborador, o ato de estudar passa a ser associado a sofrimento
emocional e fisico, produzindo uma rela¢do conflitiva com a escola e, por consequéncia, com

a aprendizagem. Os pais geralmente ndo dominam técnicas de ensino e conteudo, muito menos

repertorio de estratégias de estudo e aprendizagem, utilizam, entdo, das proprias experiéncias

escolares.

No Brasil, houve uma época em que a violéncia fisica era um instrumento de conducio

do ensino, mediante uso da palmatoria e castigos fisicos. Assim. por ter sido uma realidade

vivida, era repassada por ser o unico método conhecido por muitas familias.

Entao, analisando os excertos e o contexto de sua existéncia, o entrevistado, como aluno
da educagdo basica, tinha o estudo como um tormento, uma coisa dificil de fazer e, como

consequéncia, doloroso. O colaborador conta um momento critico em sua trajetoria escolar:

A sétima série, que foi critico: as trés primeiras unidades de matematica, eu perdi. Na
quarta unidade, minha mée sentou comigo e era matematica, matematica, matematica.
Enfim, eu passei direto. Mas ai minha mée perdeu a paciéncia comigo e me colocou
na escola publica (PROF01, 2025).

Ser transferido para uma escola ptblica ¢ uma agdo que remete a ideia de esta ser “mais
facil” e “menos exigente”. Por isso, como o participante relata, a mae estava cansada de lhe
acompanhar nas demandas escolares, € como alternativa resolveu transferi-lo. Concordando
com a perspectiva de a escola publica ser “mais facil”, o colaborador relata sobre sua

experiéncia com a escola publica como totalmente oposta a privada:

Para mim era muito facil, muito facil. Eu ndo estudava e era considerado por alguns
professores como o melhor aluno da sala. Porque a minha base em relagdo aos colegas
era uma diferenga enorme, infelizmente (PROFO01, 2025).

Embora o participante relate que nao estudava, passa a ser reconhecido como “o melhor
aluno da sala”, evidenciando o contraste entre sua base escolar e a de seus colegas. Esse
reconhecimento, no entanto, ndo se traduz em maior engajamento com os estudos. Ao contrario,
reforca uma relacdo instrumental com a escolarizacdao, na qual o objetivo central passa a ser
apenas a aprovacao, e ndo a aprendizagem.

Este relato nos faz retomar a discussio sobre a qualidade da escola publica, por ter tido

uma base de formacio toda em rede privada, com acompanhamento continuo da familia, ele se
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destacou nos conhecimentos, tendo um padrio de instrucdo maior que seus novos colegas,

concedendo-lhe o titulo de “melhor aluno”, mesmo sem ter acdes intencionadas para tal.

Apesar de ser um destaque em relacdo aos seus colegas na nova escola, ainda ndo tinha
apreco por estudar. Entdo, se insere em uma nova modalidade de estudo por acreditar ser menos

exigente que o ensino formal.

Dai eu resolvi fazer escola técnica. Resolvi ndo. Eu ndo queria continuar estudando
[...] a escola técnica tem uma espécie de vestibular, tem uma sele¢do. Eu fiz também
contrariando expectativas. Eu fui aprovado de primeira, entrei na escola técnica, fiz o
curso de mecanica (PROF01, 2025).

Esse relato nos faz inferir que, mesmo nao gostando de estudar, ele demonstrava ter
alguma facilidade com processos cognitivos, fazendo com que fosse aprovado na primeira
tentativa para ingressar na escola técnica. Como ele ndo citou ter se dedicado a estudar para
essa aprovacdo, a narrativa sugere que esse sucesso esta relacionado a sua base escolar

previamente construida, mais do que a um investimento intencional nos estudos para aquele

momento.

Quando chegou na escola técnica, eu perdi trés semestres. Tive uma trajetoria bem
acidentada, digamos assim. Mas € porque eu ndo queria mesmo. Eu fazia o possivel
para ser aprovado. Quando eu terminei a escola técnica, eu disse: “gracas a Deus,
nunca mais eu vou estudar na minha vida”. E, enfim, ai eu fui trabalhar, na época eu
tocava bateria, eu queria ser baterista, achava que eu ia ser musico e tal (PROFO01,
2025).

Embora aprovado no processo seletivo, o participante relata uma vivéncia marcada por
reprovacdes sucessivas e¢ pelo esforco minimo necessario para seguir adiante. O estudo
permanece como algo a ser suportado, ndo desejado. Ao final desse ciclo, a escolarizagdo ¢
encerrada simbolicamente com alivio, sintetizado na afirmag¢ao de que “nunca mais iria estudar
na vida”. Esse fechamento ndo representa apenas o término de uma etapa, mas a tentativa de
romper com uma experiéncia escolar de sofrimento, imposi¢ao e expectativas.

Com esses relatos, entendemos que o colaborador procurava alternativas para a sua vida
e profissdo que ndo envolvessem estudar. As atividades manuais, em geral, sdo carregadas desse

pressuposto. Como exemplo, ele diz que queria ser musico, tocando bateria. Contudo, tocar

bateria envolve uma combinacdo de habilidades fisicas, técnicas, cognitivas € musicais que

exige muito estudo e dedicacdo.

As artes e trabalhos manuais possuem essa ideia de ndo precisar de “estudo’.

Acreditamos que isto estd relacionado a representacdo coletiva de “estudar” cristalizada ao

contexto escolar, de ensino formal.

Essa forma de vivenciar a escolarizagdo constitui um “pano de fundo” fundamental para

compreender os movimentos posteriores da trajetoria do participante. A relagdo marcada pela
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rejei¢do ao estudo, pelo cumprimento minimo das exigéncias e pela alternancia entre fracasso
e destaque escolar ajuda a explicar tanto o desejo de ruptura com a escolariza¢ao formal quanto
o modo como a aprendizagem reaparece, mais adiante, deslocada para outros espacgos e

ressignificada em contextos ndo formais.

4.2.2 Engajando-se em espacos nao formais como estimuladores formativos

Apbs uma trajetoria escolar marcada pelo sofrimento, obrigacao e pelo desejo de
encerramento da escolarizagdo formal, o estudo desponta na trajetdria do colaborador em um
contexto ndo escolar. Trata-se de sua inser¢ao em um grupo de jovens vinculado a um centro
espirita, inicialmente sem intencionalidade formativa, mas que progressivamente se constitui
como um espago significativo de aprendizagem e desenvolvimento.

A influéncia do grupo religioso na formag¢do do nosso colaborador estd situada no
contexto em que ele ja havia terminado a escola técnica e se inserido no mercado de trabalho.
Os excertos que serdo analisados a seguir marcam um momento impar na formagdo do

professor. Ele narra como comecou sua relagdo com o grupo religioso:

Minha irma fazia parte de um grupo de jovens espirita, ela frequentava um centro
espirita, e o pessoal ia sempre 1a em casa. E a diferenga de idade entre nés ¢ de pouco
menos de cinco anos. Entdo, eu também era mais ou menos considerado jovem na
época, mas ja tinha uns 20 anos e o pessoal falava: “vamos participar, vamos 14, vamos
1a”, eu ainda brincava assim com a coordenadora que ia 13, que era 14 do grupo, falava
“s6 vou se for para ser coordenador, s vou se for para ser coordenador”. Ficava
atirando, e eu nunca ia. Ai, 14 teve um momento que eu ndo me recordo bem o porqué,
eu resolvi ir 14 para conhecer o grupo e terminei ficando (PROF01, 2025).

O ingresso nesse espago ocorre por convite e insisténcia de pessoas proximas,
especialmente de sua irma, ndo sendo fruto de uma busca deliberada por formagdo. O
participante relata que, apesar de inicialmente resistir, decide conhecer o grupo e acaba

permanecendo, assumindo gradualmente um papel mais ativo:

Entrou uma outra coordenadora — ai ja uma pessoa bem mais adulta, 14 da diretoria do
Centro Espirita — e ficou conduzindo o grupo por um bom tempo. Até que um dia,
essa pessoa me chamou e falou: “eu acho que vocé tem que ser o coordenador”. E ai
eu assumi a coordenagdo (PROFO01, 2025).

A narrativa ndo apresenta rigidez, diivida ou negagdo ao convite para ser coordenador
do grupo, mas representa o assumir de uma posi¢do/funcdo de responsabilidade. Esse

movimento inaugura um processo recorrente em sua trajetoria: o sujeito é chamado a ocupar

funcoes pedagodgicas a partir do reconhecimento do outro, antes mesmo de se perceber como

preparado para tal.

A funcdo de coordenador ¢ de grande responsabilidade, pois conduz e medeia todas as

atividades de um grupo. As religides, de modo geral, possuem uma organizacao hierarquica que
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operacionaliza as ac¢des. Entdo, ser coordenador de um grupo religioso o colocou em uma

posicao de responsabilidade parcial pelo desenvolvimento individual de outros.

Tinha um pessoal na Federacdo Espirita que dava uma espécie de formagao para
coordenadores de grupos de jovens, ¢ essa pessoa trabalhava com aspectos
pedagdgicos, com dindmica de grupo, essas coisas todas. Basicamente, ele dava
técnicas... 0 que se chamava técnicas de ensino. Dindmicas de grupo, ensinava como
fazer um GVGO, essas coisas assim. E ele falava, como planejar, como € que tem que
botar o objetivo. Aqueles de planejamento basico, objetivo, metodologia, essas coisas
todas (PROFO01, 2025).

Foi quando eu comecei a aprender a manejar grupos, a preparar uma atividade. Eu
propunha atividades... ao invés de chegar la e ficar falando, dividia uma parte ou outra,
pegava uma fala, fazia uns papeizinhos e dividia, cada um lia, fazia essas coisas assim
(PROFO01, 2025).

E ai eu também fazia palestras 14 no Centro Espirita, entdo eu tinha que parar, ler,
sintetizar, colocar uns temas, sabe? Falar para um publico, organizar ideias e expressar
para um publico, principalmente que vocé nunca viu € comunicar isso... organizar um
conteudo, digamos assim, uma informacdo, uma mensagem, para expressar para as
outras pessoas (PROFO01, 2025).

No exercicio da coordenagdo, o colaborador passa a ter contato com saberes
pedagogicos sistematizados, oferecidos em formagdes promovidas pela Federacao Espirita.
Esses saberes envolvem nog¢des basicas de planejamento, defini¢ao de objetivos, escolha de
metodologias e uso de dinamicas em grupo.

A aprendizagem nesse contexto ocorre predominantemente pela pratica. Ao planejar
encontros, propor atividades, dividir tarefas, conduzir discussdes e realizar palestras, o
colaborador desenvolve habilidades de manejo de grupo, organizagdo do discurso, sintese de
ideias ¢ mediacdo da participagdo. Diferentemente de sua experiéncia escolar anterior, o
aprender passa a estar associado a uma finalidade concreta, socialmente situada e reconhecida,

de que o colaborador evidencia o impacto formativo:

Hoje, para a gente, € coisa bem basica, mas para mim, eu ndo tinha nenhuma formacao
nesse sentido, me ajudou bastante [...] E isso foi me ajudando a desenvolver algumas
habilidades que eu iria necessitar depois (PROF01, 2025).

Com a sua fun¢do de mediador do grupo, o colaborador, sem perceber estava estudando,
pois pontua estratégias metacognitivas de aprendizagem, como sublinhar e sistematizar,
processos que estdo presentes na fungao de estudante, mas também de professor. Essa ¢ uma

compreensao profunda, pois, socialmente, a representacdo de professor € ser aquele que estd na

sala de aula formal. Mas diversas outras funcdes usam cotidianamente a principal acdo do

professor: estudar para ensinar e ensinar para aprendizagem.

Embora reconhega que tais contetidos sdo considerados basicos para a area da educagao,

o participante destaca seu impacto formativo naquele momento. Esse conjunto de experiéncias
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proporcionou ao participante a ressignificacdo da aprendizagem, deslocando-a da l6gica da
obrigagdo escolar para uma pratica com sentido, utilidade e reconhecimento. Ainda que ndo se
trate de uma formagdo docente, esse espago ndo formal constitui-se como um marco formativo
fundamental, no qual se produzem aprendizagens que mais tarde serdo mobilizadas em sua
atuacdo como professor.

A experiéncia em espacos ndo formais ndo configura ainda o exercicio da docéncia, mas

constitui um terreno formativo decisivo para sua emergéncia posterior. Essa passagem

evidencia que a trajetéria docente nio se inicia no momento formal de ingresso na profissdo,

mas € construida por meio de experiéncias anteriores que produzem disposicOes, saberes e

reconhecimentos que antecedem a identidade docente propriamente dita.

Nesse movimento, o participante passa a ser progressivamente reconhecido como
alguém capaz de ensinar, criando as condigdes simbolicas e praticas para que o ingresso na
docéncia formal ocorra de maneira ndo planejada, tema que serd aprofundado na categoria

seguinte.

4.2.3 Ingressando na docéncia de forma nio planejada

A narrativa nos apresenta uma mudanca no entrevistado; com sua inser¢ao em um grupo
religioso, comeca a desenvolver habilidades que o colocam novamente na rota dos estudos. A
retomada da escolarizacdo, apds o encerramento da trajetoria na escola técnica, nao se da por
uma revalorizagao imediata do estudo, mas emerge mediada pela experiéncia vivida em espagos
ndo formais, especialmente pela inser¢do no Espiritismo. E nesse contexto que o colaborador
reconstréi sua relacao com o estudo, deslocando-o do campo da obrigacao e do sofrimento para

uma pratica associada ao sentido, a reflexao e ao engajamento pessoal.

Por conta dessa minha relagdo com o Espiritismo, eu terminei querendo voltar a
estudar. Entfo, eu que tinha desistido de estudar ao final de 1988. Em 1990, eu estava
trabalhando numa empresa, numa industria [...] eles fizeram uma mudanca que eu ndo
me adaptei e eu pedi demissdo. Isso foi em agosto, setembro de 1990, e eu pedi
demissdo e resolvi fazer vestibular. A pessoa que ndo queria mais estudar resolveu
fazer vestibular. E eu credito a essa influéncia a minha relagdo com a religido na época
(PROFO01, 2025).

No grupo de jovens, ocupando a fun¢do de coordenador, ele comegou a receber
formagoes diferentes das que tinha tido na escola, fazendo relacionar-se com o estudo de uma
maneira diferente, menos sofrida. Ao relatar sua decisdo de prestar vestibular, o participante
explicita a ruptura com a imagem de si mesmo como alguém que “ndo queria mais estudar”,
atribuindo a experiéncia religiosa um papel central nesse movimento de retorno a escolarizagio

formal.
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E qual foi o curso que eu escolhi? Psicologia. Na época sé tinha Psicologia na UFBA,
s6 havia um curso de Psicologia em toda a Bahia. E era o terceiro curso mais
concorrido da UFBA. Entdo, eu comecei a fazer o cursinho em outubro [...] quando
eu entrei no curso de Psicologia, para mim ja era muito claro que eu queria trabalhar
na area de educagdo. Nao como professor, ndo me passava pela cabega a ideia de ser
professor. Eu queria trabalhar na area de educagdo como psicologo escolar. Era uma
possibilidade, mas o meu curso ndo me oferecia nada sobre isso. A gente ndo tinha
nenhuma disciplina voltada para a area escolar. Entdo, isso para mim foi um baque,
porque eu ja tinha, desde o primeiro semestre, para mim era certo que eu queria
trabalhar na area de educagdo, e nao havia (PROF01, 2025).

O protagonista, ao decidir voltar a estudar, em um curso de nivel superior, opta por um
dos cursos mais concorridos da universidade. Essa ¢ uma realidade desafiadora para quem esta
afastado da pratica de estudo, mas, como ele mesmo conta, se dedicou ao fazer um cursinho e,
como resultado, obteve aprovagao no vestibular.

A escolha do curso de Psicologia, altamente concorrido na época, nao decorre de um
projeto profissional claramente definido, mas de uma aproximagdo com a area educacional que
ainda ndo se expressava com inten¢do de docéncia, e sim como desejo de atuagdo no campo da
educagdo como psicologo escolar.

Com esses relatos, fica nitida a forte conducdo que a experiéncia com o grupo juvenil
espiritista teve em sua trajetéria, fazendo-o mudar de concepgdo sobre o proprio destino e
iniciar um processo de construir-se estudante.

Ao adentrar no curso, o entrevistado conta que ja sabia seu itinerario, a educagao.
Entretanto, depara-se com uma formagdo que ndo lhe oferece recursos para a atuagdao que
almejava, o que gera frustracdo diante da auséncia de disciplinas direcionadas a educagao
escolar.

Ja no curso, passou pela frustragdo de ndo ter acesso, por parte da matriz curricular do
curso, a formagao suficiente para atuacao como psicélogo escolar. Pelo relato, € possivel inferir
que a sua entrada no curso de forma madura e convicta do que queria ¢ mais significativa ainda
para tornar seu processo brilhante, disposto e engajado com o compromisso que criou com o
seu proprio desejo.

Diante dessa lacuna formativa, passa a mobilizar estratégias proprias para aproximar
sua formagdo do campo educacional, direcionando trabalhos, leituras e interesses académicos
para essa area, mesmo sem respaldo curricular explicito: “entdo, tudo que eu podia puxar para
a area de educagdo, eu fazia. Todo o trabalho que eu podia relacionar com isso, eu fazia”
(PROFO0I1, 2025).

Com a realidade apresentada pelo curso, a narrativa € marcada por um ponto temporario

importante para a trajetoria do colaborador, pois se inicia a sua postura de estudante. O rapaz,




121

que antes ndo queria conta com os estudos, comecou a estudar por conta propria o que era de

seu interesse:; ele queria tanto estudar sobre educacio, entdo, a sua motivacdo em trabalhar na

psicologia escolar o conduziu a dedicacdo e ao esforco genuinos que foram ao encontro da

educacdo, ainda sem pensar na docéncia.

E ai, essa coisa diferente terminou que as pessoas ja me sacavam. La pelo terceiro
semestre, um amigo meu, dava aula em uma escola, acho que era uma cooperativa, 1a
em Santo Amaro da Purificacgo. E 14 nessa escola tinha um curso de magistério. E ele
falou: “6, a professora de psicologia da educag@o 1a esta saindo para Salvador. Vocé
ndo quer dar aula 14, ndo?” Eu falei: “pd, mas eu sou terceiro semestre, eu nao tenho
condig@o nenhuma disso”. Ele falou: “vocé vai...”. Eu disse: “olha, eu sou terceiro
semestre, eu estou muito verde ainda, ndo sei...”. Meu amigo: “Nao, vamos 14, vocé
conhece a escola, vé o programa”. Eu respondi: “se for para ver e tal, eu vou”. No
caminho para Santo Amaro, a gente encontrou com a professora que estava saindo. E
a gente foi conversando, eu fui conversando com ela até 14 (PROF01, 2025).

E ai, chegando na escola, eu fui conhecer a escola ¢ tal, e ela falou: “6, vocé nao quer
conhecer a turma, ndo?” — Quero. Ai, quando eu entro na sala dela, ela diz: “gente,
esse ¢ o0 novo professor de psicologia de vocés” (PROFO01, 2025).

E ai, “ja estou aqui mesmo”. Ai, comega (PROFO01, 2025).

,

E nesse contexto que ocorre seu ingresso na docéncia, de modo inesperado € nao

planejado, mediado pelo reconhecimento externo de colegas e profissionais da area. Convidado

a assumir uma turma de Psicologia da Educa¢ao em um curso de magistério, o colaborador
relata que a docéncia se impde como experiéncia concreta antes mesmo de qualquer elaboragao
identitaria ou preparo formal para o exercicio do magistério. A entrada em sala de aula ocorre
sem transicdo, quando, ao ser apresentado como “o novo professor”’, a docéncia passa a ser
realidade.

Esse relato, além de marcar o primeiro contato como professor com a educacdo escolar,

também evidencia os resultados de seu esforco em estudar de maneira autbnoma sobre

educacdo. Ele comeca a ser percebido como alguém com interesse na area e, por ndo ter muita

oferta no curso, sua motivacdo em estudar de modo autodidata o colocou em destaque, fazendo-

o ser lembrado, conhecido e indicado. Entdo. quando pensavam em psicologia escolar, pensava-

se nele no curso.

Por ser lembrado, conta que seu amigo o ofereceu uma vaga de trabalho em uma escola,
o ponto de destaque no relato ¢ o fato de sua primeira resposta ao colega demonstrar
compromisso com o ato educativo e com o ensino, pois fala: “eu ndo tenho condi¢ao nenhuma
disso”. Carregada de responsabilidade, sua resposta ao amigo traduz que ser professor, na
concepedo dele, representava mais que apenas ficar na frente de uma lousa e falar o que diz os

curriculos.
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Seu discurso se posiciona sobre a importancia de uma formagao especifica para dar aula,
pois ele frisa seu semestre académico, que ainda ndo lhe forneceu base epistemoldgica para
atuagdo. Mas, mesmo com esse pensamento, ele decide ir até a escola e conhecer o trabalho
deles. Essa ida o coloca no acesso da professora que estéd saindo, fazendo-os conversar. Mesmo
ndo dizendo o conteudo da conversa, a narrativa sugere que se concentrava em assuntos como:
sua vida académica e a escola que estava indo conhecer.

Entdo, seu caminho colide com a escola, com o professorar. A professora deve ter tido

bons motivos para empurra-lo a docéncia. O excerto indica um movimento de que o seu

destaque em estudar educacao por conta propria no curso € a conversa no onibus a caminho da
escola fizeram a professora o reconhecer como um professor em potencial; ela enxergava nele
preparo, de modo que o forjou a docéncia.

Quando o colaborador diz: “Ai comega”, ele se refere ao seu inicio na docéncia, quando
comega a assumir a turma de magistério. Nota-se que havia uma predisposi¢cao em querer atuar
na area, conseguimos nota-la nas entrelinhas das falas, quando ele poderia ter negado
veementemente o “convite”. Mas, quando ele diz: “ja estou aqui”, da a entender que ele também

acreditava ser minimamente capaz de assumir uma turma.

Desde as primeiras aulas eu ja fazia trabalhos em grupo, isso que eu faco hoje. Eu ja
manejava isso porque eu ja tinha aprendido. Organizar uma fala eu também ja sabia.
Eu era terceiro semestre, ndo fazia um curso de educagdo, ndo tinha nenhuma
experiéncia docente, mas eu ja tinha uma base de trabalhar com grupos de jovens e
aquilo me ajudou no processo (PROF01, 2025).

E isso foi me ajudando a desenvolver algumas habilidades que eu iria necessitar
depois. Entdo, essas duas habilidades me ajudaram ja no processo de docéncia. Hoje,
para a gente, € coisa bem bésica, mas para mim, eu ndo tinha nenhuma formagao nesse
sentido, mas me ajudou bastante (PROF01, 2025).

Uma das turmas que se formaram me homenageou. Eu fui um dos professores
homenageados nessa minha primeira experi€éncia como professor. E ai eu passei um
ano e meio nesse curso de magistério, que fechou (PROFO01, 2025).

Apesar de reconhecer sua insuficiéncia formativa naquele momento, sendo estudante do
terceiro semestre de Psicologia e sem formagdo pedagdgica especifica, o participante identifica
que os saberes construidos anteriormente em espacos nao formais, especialmente no manejo de
grupos, no planejamento de atividades e na organizagdo da fala, funcionaram como recursos
fundamentais para sustentar sua pratica inicial. Assim, a docéncia comeca a ser aprendida no
proprio exercicio, a partir de experiéncias anteriores ressignificadas no contexto escolar.

Entdo, apesar de ndo ter uma formacao universitaria que lhe desse suporte para assumir

uma sala de aula. possuia um encaminhamento que ndo lhe deixou estagnado diante da funcdo
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de professor, sabia que os conhecimentos adquiridos e os procedimentos de manejo de grupo

eram acdes pedagogicas assertivas.

O depoimento apresentado compde a parte da narrativa em que conta sobre sua
experiéncia no grupo de jovens; esse ¢ um pensamento de reconhecimento da preparagdo que
teve nessa situacdo e lhe ajudou em situagdes futuras que estavam fora de sua propria
imaginacao.

Organizar fala e dinamicas de grupo sdo técnicas utilizadas por professores para
mediacdo do conhecimento, e ele sabia que funcionavam, pois, mesmo sem ter tido nenhuma
experiéncia com sala de aula como professor, tinha a certeza da eficdcia a partir da mediagao
que fazia no grupo de jovens do centro espirita.

As habilidades citadas sdo estratégias de estudo utilizadas por aqueles que desejam

propiciar aos alunos o desenvolvimento de conhecimentos, sdo muito utilizadas por professores.

em todas as modalidades e niveis escolares.

Muitas das acOes pedagdgicas dos professores sdao resultados de experimentacoes,

vividas por eles enquanto estudantes, entdo, trata-se de uma profissdo que se utiliza de suas

vivéncias como instrumentos de trabalho. Existem procedimentos escolares feitos por

professores que ndo estio documentados em diretrizes ou normas, mas que sao realizados a

partir de repertorios adquiridos em outras situacoes. Do modo como sdo desenvolvidas, tornam-

se “basicas” ou “naturais’.

Apesar de ndo se aprofundar, a narrativa mostra que a experiéncia foi significativamente
positiva, pois permaneceu por mais de um ano, até que a escola fechasse. Ou seja, ele nao
encerrou as atividades de professor por motivos proprios, mas por consequéncia de fatores
externos. Sua passagem pela escola lhe deu, mesmo ainda ndo sabendo, a possibilidade concreta
de ser professor, pois percebeu que conseguiu exercer a fungdo com louvor quando relata que
foi homenageado pela turma.

O reconhecimento recebido por parte dos estudantes, materializado na homenagem ao
final do curso, atua como um refor¢o simbdlico importante, legitimando sua atuagdo docente e
fortalecendo o vinculo com o ensino. No entanto, mais do que a validacdo, ¢ a vivéncia
cotidiana da sala de aula e, posteriormente, a inser¢cdo em projetos de pesquisa na Faculdade de
Educagdo da UFBA que aprofundam sua compreensdo sobre a complexidade do trabalho

docente, especialmente no contexto da escola publica.

Mas foi o tempo certo porque eu soube que estava tendo selegdo para bolsista de
iniciagdo cientifica na Faculdade de Educacdo da UFBA. E ai eu fui aprovado. A
coordenadora desse projeto de pesquisa era uma professora de psicologia de educagdo
na UFBA (PROFO1, 2025).
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Era um projeto sobre multirrepeténcia. Para mim, foi uma maravilha isso porque... foi
quando eu aprendi sobre educacdo. Porque era o que eu queria mesmo. Entdo, a gente
ficava quatro dias por semana dentro de uma escola publica. E um dia de reunido.
Entao, a gente dedicava até a tarde ao projeto (PROF01, 2025).

Com a saida da escola do magistério, por conta de seu fechamento, ele ndo continuou
na docéncia, contudo, ndo ficaria distante da sala de aula, pois a época de fechamento coincidiu
com a abertura de selecdo para bolsista de Iniciagdo Cientifica na Faculdade de Educacdo da
universidade em que estudava. Estar vinculado a um projeto de educagao fortalecia ainda mais
a sua relacdo e compreensao da area.

Depois da experiéncia com a turma do magistério como professor, o entrevistado nao
faz nenhuma menc¢ao sobre sua mudanca de concepgao, aquela que tinha ao iniciar no curso, de
ndo querer ser professor, mas demonstra no depoimento continuar convicto sobre atuar na area

da educacao.

Eu passei uma boa parte do tempo dentro de sala de aula, observando uma professora,
os alunos. Muitos dos exemplos que eu dou hoje em sala de aula sdo dessa época
ainda. Entdo, foi quando eu aprendi muito sobre educagio e sobre educacdo publica.
Eu estava ali dentro da coisa. Entdo, isso para mim foi fantastico. Foi realmente algo
que me aconteceu (PROFO01, 2025).

No meu trabalho na pesquisa, passei por dois momentos. Um foi esse, em que eu
ficava na sala de aula, mas eu ndo fiquei muito tempo, porque, como eu era o (inico
de psicologia, o pessoal me aproveitou depois para fazer entrevistas com as criangas.
Eu fiz muitas entrevistas com criangas. Mas eu fiquei um tempo na sala de aula
(PROFO1, 2025).

A professora uma vez foi fazer um curso e me perguntou se eu podia ficar com a
turma. E eu disse que “sim”, eu achava que podia dar conta daquilo. E foi uma
decepcdo, porque me fez ver que ndo era assim tdo simples, ndo era facil. Mas
lembrando que eu fazia psicologia, entdo ndo tinha ainda preparagdo para uma sala de
aula. Mas isso também foi legal para mim, para eu entender que as coisas ndo eram
tdo simples como eu pensava (PROF01, 2025).

Na experiéncia de ser professor por um dia, para criangas, nesse projeto de pesquisa,
relata ter achado simples e aceitou o convite da professora regente para ministrar uma aula, ¢ a
realidade de apenas algumas horas do dia, sendo professor de criangas, lhe provou que ensinar
nao ¢ facil.

Pontua que o seu curso era o de psicologia e, por isso, ndo poderia ter acesso aos estudos

sobre a sala de aula, na perspectiva de ser o formador. A experiéncia que teve sendo professor

do magistério em Santo Amaro da Purificacdo ndo lhe proporcionou sucesso ao assumir uma

sala de aula de criancas repetentes; de fato, cada publico possui necessidades didaticas e

pedagdgicas especificas: o professor ndo repete praticas, ensinar envolve um movimento de

pesquisa, investigar a turma e planejar acdes de intervencao.
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Ao participar de um projeto de pesquisa sobre multirrepeténcia, o colaborador passa a
vivenciar a escola publica de dentro, ocupando diferentes posi¢des: observador, entrevistador e
eventual regente de turma. Ele amplia sua compreensdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem e desmonta idealizagdes iniciais sobre a simplicidade da docéncia. Essas
experiéncias reforcam a percep¢do de que ensinar exige conhecimentos especificos,
planejamento e compreensdo das dindmicas escolares, inaugurando um movimento reflexivo
que acompanhara sua trajetoria posterior.

A vivéncia de falhar em uma funcao e atividade o fez refletir e concluir que ser professor,
o responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem, estava para além do que ele poderia
projetar em termos técnico-pedagdgicos. Essa compreensdo mais ampla sobre ser professor
torna mais complexa a educacdo, o que ndo o afastou dos estudos independentes, mas o

conduziu a ampliar seus repertorios e investimentos na drea como estudante.

Com isso, como o curso de psicologia era em dois turnos, isso fez com que eu cursasse
em muito mais tempo. O curso de psicologia era de cinco anos. Acho que seis anos e
meio que eu fiz o curso. Porque eu ndo podia pegar as disciplinas da tarde. Mas aquilo,
para mim, estava no paraiso. Porque a gente estava ali (PROF01, 2025).

E ai eu fazia os estudos por minha conta. Eu ndo era um bom aluno em psicologia. Eu
era um aluno mediano. O meu score era ali por volta de sete. Entdo, eu era um bem
mediano em psicologia, mas eu me dedicava a estudar essas coisas de educagdo. E eu
comecei, por exemplo, a estudar Piaget por conta propria, que era um autor bem
dificil. Sempre foi. E depois eu comecei a estudar sobre Emilia Ferreiro (PROFO1,
2025).

A sua vontade de trabalhar com educacao era tdo grande que, mesmo atrasando no curso,
ele estava feliz em estar em uma escola, se envolvendo com os processos de desenvolvimento,
o cognitivo e a dindmica da sala de aula. A experiéncia que teve em vivenciar as dindmicas de
uma sala de aula como observador foi extremamente significativa para o entrevistado, tendo
em vista que narra utiliza-las como exemplo em suas aulas atualmente.

A sua participagdo no projeto de pesquisa, na posicdo de estudante de psicologia,
contribuiu com as entrevistas realizadas com as criangas multirrepetentes, possibilitando, além
de observar a dindmica de ensino e aprendizagem dessas criangas, ouvir o que tinham a falar.
Mesmo ndo contando como eram essas entrevistas, inferimos que fossem sobre histérico
familiar, comportamento ou processos cognitivos. Mas a sala de aula parece ter sido o mais
marcante para ele nesse projeto.

A educacdo lhe mobilizava tanto ao ponto de comegar a estudar autores pouco
acessiveis, como Jean Piaget (1896-1980). Nesse momento, o modo como o colaborador relata
permite interpretar que havia uma inclina¢do de seus estudos sobre educagdo para a area do

ensino e da aprendizagem/processos cognitivos; ele estava direcionado para a sala de aula. A
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leitura se expande para os estudos de Emilia Ferreiro (1937-2023), que se referem aos processos

de leitura e escrita da crianga. Nesse contexto, o professor forma-se nao apenas pela experiéncia

em sala de aula, pelo saber-fazer, mas com igual importincia pelo conhecimento cientifico, pelo

estudo e preparo.

Dessa forma, o ingresso na docéncia ndo se configura como um projeto previamente
delineado, mas como um processo construido na interseccdo entre oportunidades,
reconhecimento externo e saberes adquiridos em espagos nao formais. A docéncia emerge,
assim, como experiéncia vivida antes de ser escolha consciente, inaugurando um percurso

marcado pela aprendizagem no fazer e pela construcao progressiva de uma identidade docente.

4.2.4 Consolidando-se na docéncia universitaria por meio do autodidatismo e
da reflexividade

Esta categoria analitica aborda o processo de consolidacdo do colaborador na docéncia

universitaria, compreendida ndo como um ponto de chegada, mas como um percurso marcado

pela aprendizagem continua, pela revisdo de praticas e pela assuncdo progressiva da

responsabilidade pedagoégica. Nesse momento da narrativa, o protagonista ja vislumbrava uma

possibilidade de ser professor no Ensino Superior que teve sua trajetdéria marcada por

reconhecimento ¢ indicagoes.

Tinha uma outra professora também de psicologia de educacdo, que era amiga da
minha coordenadora. Elas trabalhavam muito juntas. E ela estava fumando no
corredor da Faculdade de Educacio e a gente comegou a conversar. Ela falava: “e ai,
o que vocé pretende fazer?”. Entdo, nessa época, voc€ vé como as coisas mudam, eu
ja vislumbrava a possibilidade, quem sabe, talvez, de ser professor. Falei para ela:
“quem sabe ser professor substituto...” Para minha surpresa, me pegou realmente
desprevenido. Ela disse: “prepare uma aula para dar na minha disciplina”. Ela tinha
uma fama de professora muito exigente. Ai eu comecei a gaguejar, a me tremer... “De
qué? Vocé quer que eu fale sobre o qué?”. Ai eu perguntei: “vocé fala alguma coisa
sobre Emilia Ferreiro?” “Pronto, prepare! Quando for a hora, eu te digo”. Ai eu estudei
feito um louco e dei duas aulas para ela (PROFO01, 2025).

No dia seguinte, minha coordenadora me liga. — Parabéns, viu? Ela me falou que eu
fui muito bem na aula (PROFO01, 2025).

Nio era bem o que eu queria no comego, mas comeca a abrir essa possibilidade. “Eu
acho que posso ser professor” (PROF01, 2025).

Existem nesses excertos partes importantes, como uma professora confiar a ele a missao
de dar uma aula em sua turma no Ensino Superior. A narrativa demonstra que esta confianga foi
construida pelo proprio sujeito na sua dedicagdo e esfor¢o no projeto de pesquisa de que fazia
parte.

No Ensino Superior, a graduacdo ndo € apenas a primeira formacdo para uma profissio,

¢ uma oportunidade de construir a carreira ainda sem assumir a funcdo para a qual o individuo
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se formara. H4 muitos estudantes que, nessa situacdo, apenas passam pela graduacio, outros,

como o caso do entrevistado, se destacam.

No meio académico, o estudante estd em uma espécie de vitrine, ele serd o novo

profissional para um mercado de trabalho, um novo contribuidor para a sociedade. Todas as

pessoas 0 observam, afinal, ha expectativas sobre esse estudante. Mas a grande verdade

subentendida nesse meio € que os mais dedicados e esforcados tornam-se pedras preciosas.

Muitos passam € poucos marcam suas passagens.

Outra parte importante do depoimento ¢ o nervosismo ao receber o convite. Nessa parte
de sua trajetoria, ja possuia uma compreensao da responsabilidade de dar aula, de ser professor.
Sabia que nao era apenas falar conceitos e conteudos, além disso, tratava-se de um publico com
que ele ainda nao havia tido contato nessa posi¢do, eram os seus pares, ele daria uma aula para
aqueles que vivenciavam o mesmo contexto que o dele, estudar no Ensino Superior. Mesmo
nervoso, nao nega o convite.

A fama de ser exigente da professora também foi um contribuinte para aplicar mais

esforco e dedicagdo ao seu estudo para a aula que ele iria ministrar. A exigéncia, muitas vezes,

¢ interpretada como um coisa ruim, como se os professores desejassem o fracasso dos alunos.

Bons estudantes tornam-se, por consequéncia, bons profissionais. Esta € uma

caracteristica de nosso protagonista. Seu destaque na dedicacdo em estudar para realizar uma

boa atividade lhe garante uma visibilidade perante os professores.

Nesses relatos, ele apresenta que as suas experiéncias na docéncia, por minimas que
tenham sido, fizeram acreditar que a docéncia seria uma profissao que ele conseguiria exercer
bem. O reconhecimento de seu bom trabalho o fez criar a autoestima para vislumbrar algo que

inicialmente ndo era nem uma op¢ao.

Me formo em setembro de 1997. E continuei trabalhando 14 pela faculdade de
educacdo, nos projetos que tinham la... certo dia, estava 14 numa sala com um outro
professor, que também era de psicologia de educacdo. Entra essa professora que me
convidou para dar aula na turma dela e diz assim: “vai ter selecdo para professor
substituto de psicologia da educac¢do”. Ai ela apontou para o colega e falou: “vocé vai
fazer parte da banca”. Apontou para mim: “vocé vai fazer a sele¢do”. Isso devia ser
final de outubro, comeco de novembro. Ou seja, eu tinha meses de formado (PROF01,
2025).

Fago a selegdo e sou aprovado. Entdo eu me formo em setembro de 1997 e em margo
de 1998 sou professor substituto na Faculdade de Educacdo da UFBA, ensinando
Psicologia da Educagdo. As coisas deram muito certo. Aquela ideia de que quando
tem que acontecer, acontece e acabou. A docéncia me escolheu! Entdo, quando eu falo
assim, sabe, brincando, que a docéncia me escolheu, ¢ isso. Essas coisas foram
independentes da minha vontade, foram acontecendo. E eu nio tive como fugir. Claro,
eu batalhei um bocado, estudei, me dediquei..., mas eu também tive muita sorte. Entao
em margo de 1998 eu comeco a dar aula (PROFO01, 2025).
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Seu empenho com a educagdo o tornou notado por aqueles que compunham o grupo, de
modo que a professora para a qual ele ministrou uma aula viu potencial nele e, mesmo tendo
pouco tempo de formado na graduagdo, lhe convocou a ser membro do quadro de professores
da universidade que acabara de se tornar egresso.

Assim como em sua participagdo no grupo religioso e participagdo de grupos de
pesquisa na universidade como estudante, o docente era convidado a exercer fungdes de
responsabilidade; a narrativa de sua trajetoria até a docéncia nos permite inferir que seu
comprometimento, responsabilidade, dedicacdo e estudos o fizeram ser percebido e
reconhecido por outros.

Apesar de ter pouco tempo de experiéncia como formado na graduacdo, aceitou o
desafio e, com um itinerario brilhante, assume a funcdao de professor no Ensino Superior. A
narrativa nos faz crer que ele atribui sorte ao fato de os acontecimentos terem sido sucessivos,
principalmente a abertura para selecao de professores para exercicio imediato.

Nesse momento, a narrativa é construida de modo a fazer perceber que a docéncia ja

havia se tornado um querer € uma certeza: ainda que ndo verbalizado, a sucessdo de fatos

confirma. O protagonista, ja4 com uma postura estudantil consolidada, investe em formagao
continuada por meio da pods-graduagdo, assim como na permanéncia total na profissdo ao

participar de selecdo para professor efetivo em outra universidade.

No final do ano eu faco a sele¢do para o mestrado de Educacdo 14 na UFBA. Fui
aprovado. Em 1999 eu comego como estudante do mestrado. Pouco tempo depois eu
fico sabendo do concurso daqui da UEFS. Ai me inscrevi, estudei e tal. Fiz o concurso,
fui aprovado em segundo lugar. Entdo eu me formo em 27 de setembro de 1997. Em
6 de setembro de 1999 eu assino minha posse como professor efetivo da UEFS
(PROFO1, 2025).

Entdo, comecei em 1998 como professor. Eu ndo tinha o conhecimento que tenho
atualmente. O meu conhecimento era muito limitado de alguém que acabou de sair da
graduacdo... que ndo ofereceu muito suporte para isso, muito conhecimento. Na
verdade, a graduag@o, propriamente dita, ndo ofereceu nada (PROF01, 2025).

O que eu pude utilizar na minha atuagdo como professor, em termos de conteudo,
principalmente, eu aprendi sozinho. Eu ndo tive aula sobre isso. Eu tive que aprender
por outros meios, basicamente lendo, estudando sozinho e nessas experiéncias 1a na
faculdade de educacdo, que ndo foi s6 a Bolsa de Iniciacdo Cientifica. Eu participei
também de outros projetos. Entdo, era o que eu tinha para a sala de aula (PROFO01,
2025).

Ao iniciar sua atuag@o no Ensino Superior, o colaborador narra que reconhecia os limites
de sua formagao inicial para o exercicio da docéncia, especialmente no que se refere ao dominio
dos contetdos, ao planejamento das aulas e a condug¢do dos processos de ensino e

aprendizagem. A insuficiéncia formativa, longe de produzir afastamento da profissdo, atua
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como elemento mobilizador de busca por conhecimento, estudo autbnomo e experimentacao

pedagobgica.

Diferentemente do ingresso ndo planejado na docéncia, aqui a narrativa evidencia um
movimento de permanéncia e investimento consciente no ensinar, sustentado por estratégias
autodidatas e postura reflexiva diante da propria pratica.

A experiéncia em espagos ndo formais, inicialmente vivida como alternativa a
escolarizagdo tradicional, ndo apenas reconfigura a relacdo do colaborador com o aprender,
como também fornece os primeiros instrumentos pedagogicos que sustentam seu ingresso €
consolidagdo na docéncia.

O que se inicia como participacdo voluntaria e engajamento transforma-se gradualmente

em repertorio formativo aplicado ao contexto escolar. Esse movimento inaugura uma trajetéria

em que a docéncia se constitui antes como pratica do que como projeto, preparando o terreno

para a consolidacdo posterior de uma identidade docente marcada pelo autodidatismo. pela

reflexividade e pela aprendizagem continua.

A partir da narrativa e trajetoria do PROFO01, é possivel inferir que o autodidatismo, a

reflexividade e a aprendizagem continua podem ter sido motivos para a escolha de cursar um

mestrado. Mas, a partir do contexto de toda a trajetoria do protagonista, € possivel concluir que

sua motivacdo tenha sido o desejo de se aprofundar nos estudos através da pesquisa € se

“profissionalizar” para a atuacdo no Ensino Superior, tendo em vista a Lei de Diretrizes e Bases

9394/1996, que afirma que a preparacdo para o ensino no nivel superior dar-se-a

prioritariamente por meio de programas de pds-graduacao stricto sensu (Brasil, 1996).

No mestrado na faculdade de educagcdo da UFBA, ndo tinha ninguém na area de
psicologia da educag@o para me orientar, fui ser orientado por um socidlogo, o cara
faltava muito... e ai me desestimulou, abandonei o mestrado 14 e fiz a selecdo para a
Unicamp. Fui para a faculdade de Educagdo da Unicamp, para uma orientadora
piagetiana. Fui ter aula 14 na USP com um dos grandes piagetianos do Brasil, que é o
professor Lino de Macedo. Ele foi da minha banca, inclusive. Entdo eu saio mais
piagetiano ainda (PROF01, 2025).

O protagonista narra que sua primeira experiéncia com o curso de pds-graduagdo foi
desanimadora; seu orientador era de outra area de estudo e ndo tinha frequéncia de encontros,
tornando o processo de pesquisa solitario, de tal modo que o fez desistir do curso. Contudo, nao
da formacao: tornou-se pos-graduando em outra institui¢do, a qual refor¢ou sua base teorica
piagetiana até a sua entrada no doutorado, que ele discorre de maneira detalhada mais a frente
na narrativa.

Com 27 anos de docéncia, descreve que ingressou na profissdo docente sem preparo,

que ndo fez um curso de licenciatura, para ser professor. Entdo o seu repertério era o de suas
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experiéncias, principalmente as habilidades e técnicas aprendidas no grupo de jovens espirita.

Deixa claro em seu depoimento que cresceu em conhecimento € métodos, demonstrando

amadurecimento no exercer da funcao.

Sobre suas aulas, narra que sua maior dificuldade, inicialmente, estava nos conteudos,
ou seja, a transposi¢cdo do conhecimento, ndo por falta de técnica, mas de repertorio, pois, como
aborda, a sua graduacdo ndo lhe ofereceu material tedrico para atuar como professor de
psicologia da educacao.

Essa também foi uma critica enquanto estudante da graduacgao, de que o curriculo do
curso nao ofertava formacgao para area educacional, obrigando o protagonista a buscar outras
rotas para obter esses conhecimentos, como os grupos de pesquisa e o autodidatismo, que, como

relata, foram a base teorica de suas aulas no inicio de sua atuacgao.

Eu fui aprovado pra dar disciplina de seis horas semanais... quando dava uma hora e
meia que eu olhava pro reldgio, ja eu tinha esgotado todo o planejamento, eu ainda
ndo sabia dimensionar o planejamento certinho, e eu ndo tinha mesmo conhecimento
suficiente pra sustentar, sabe, € ai eu tentava compensar de alguma forma, e de novo,
essa coisa de trabalhar em grupo me ajudou muito, porque se eu entrasse naquela
época somente com a ideia de aula expositiva, eu ia passar vergonha. Entdo o fato de
eu ja comecar sabendo manejar atividades em grupo me salvou, porque eu ndo tinha
verdadeiramente contetido pra sustentar uma disciplina de seis horas semanais. Entao
isso pra mim era a maior dificuldade (PROFO01, 2025).

Hoje eu sou considerado um professor exigente, mas nao foi sempre assim. Eu era o
tipo de professor que, se eu propusesse uma atividade e a turma reclamasse, eu
deixava. As vezes eu quase pedia desculpa por estar pedindo aquilo. Isso também foi
algo que fui mudando. Ent3o, basicamente isso. Ai eu fui aprendendo. O tempo foi
passando, eu ia estudando, ia incorporando esses conhecimentos, ia melhorando.
Entdo, essa parte do conteudo, pouco a pouco, foi sendo resolvida (PROFO01, 2025).

A trajetoria de PROFO1 na docéncia ¢ marcada por uma falta de preparo inicial,
relacionada a conteudos, mas também, em contrapartida, por estudos autodirigidos, uso de
dindmicas de grupos e transformagdo da prépria pratica; conforme fosse obtendo novos
conhecimentos, ia incorporando-os em suas aulas.

Nesse contexto, o autodidatismo emerge como estratégia central de formacao docente.
O professor passa a recorrer sistematicamente a leituras, estudos independentes e referéncias
tedricas externas ao curriculo de sua graduagdo, utilizando esses conhecimentos como suporte

para sustentar suas aulas e qualificar sua atua¢do. A docéncia universitaria, assim, vai sendo

aprendida no proprio exercicio, em um movimento continuo de tentativa, avaliacdo e ajuste.

Conforme a narrativa apresenta, sua pratica também foi marcada inicialmente por falta
de autoridade docente e limites relacionais. Demonstra reconhecer como os estudantes

atualmente o representam (professor exigente), fazendo um paradoxo com o seu inicio.
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Além de autonomamente se mobilizar para aprender coisas novas, mudar sua postura e
melhorar sua pratica, narra um episddio de aprendizagem sobre pratica docente a partir da

relacdo com outros professores.

Tinha uma professora, a LR, que dava a disciplina de avaliacdo. E ela tirava o couro
dos alunos... teve uma vez que eu peguei a disciplina no mesmo semestre que ela e os
alunos ficavam enlouquecidos, ¢ as vezes iam para o embate, brigavam, reclamavam,
falavam nos corredores..., mas todo semestre ela era homenageada. E eu achava aquilo
estranhissimo, sabe? “Como pode?” E ai eu comecei a entender... eu tinha a ideia de
que os alunos queriam mesmo esse professor “Brother”, “gente boa”... na verdade, os
alunos queriam o professor que era exigente com eles. Ela era exigente, mas dava o
suporte. Ela dava a possibilidade de o aluno aprender. E eu aprendi com isso. Eu conto
esse episodio porque ¢ uma outra mudanga de chave na minha cabega: os alunos
lembram daqueles professores muito fuleiros e os que realmente fizeram eles
aprender. Ai meu patamar subiu. Dai nasce essa ideia de que eu sou exigente. Mas
isso me fez essa coisa de que eu digo sempre também, em todo comeco do semestre:
“¢ a maneira que eu tenho de demonstrar respeito por vocés ¢ exigir o melhor de
vocés. A gente ndo espera nada de quem a gente ndo tem respeito. A minha maneira
de demonstrar isso ¢ exigir o melhor de vocés”. O melhor da turma, € isso que eu
quero, que o pessoal dé o melhor. Ai os tempos mudam! Quando eu sai para o
doutorado em 2010 (PROFO01, 2025).

A partir deste excerto, ¢ possivel acompanhar outro processo de transformacao da
pratica docente do PROFOI, em comparacdo com as categorias anteriores; a narrativa
demonstra que, durante sua trajetoria como professor, ele foi se permitindo aprender e mudar,
nao se engessando em uma postura, mas transformando todas as suas experiéncias em mudangas

na pratica docente. Desde o inicio de sua insercdo de Ensino Superior como professor,

acompanhamos uma disposicdo do docente em exercer a sua funcdo de maneira comprometida,

responsavel e intencional.

O episodio narrado evidencia um movimento no qual o docente questiona crengas
pedagogicas previamente assumidas, especialmente aquelas relacionadas as expectativas dos
estudantes quanto a postura dos professores. Como ele mesmo interpreta, sua relagdo com a
colega LR constitui mais uma transicdo de praticas, importante em seu fazer docente; ele faz
uma analise das expectativas dos estudantes em relagdo aos professores e da postura que o
docente deve ter mediante suas exigéncias e cobrangas.

Na narrativa, a relagdo com a professora LR constitui um marco de transi¢ao em seu
fazer docente, na medida em que o PROFO01 passa a confrontar a aparente contradicdo entre a
exigéncia rigorosa, os conflitos gerados em sala de aula e o reconhecimento simbdlico expresso
pelas homenagens recorrentes dos estudantes. Esse contraste o leva a reavaliar o sentido da
exigéncia pedagogica, deslocando-a de uma pratica interpretada inicialmente como negativa

para uma a¢do compreendida como condi¢do para a aprendizagem.
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Cunha (2011) apresenta as expectativas dos estudantes que valorizam os professores

exigentes, pois sdo aqueles que cobram participacdo nas aulas e que esperam deles melhores

resultados, que sejam estudantes melhores.

Nesse processo, o docente passa a compreender que o foco da exigéncia ndo estd na
cobranga em si, mas na mediacdo e no suporte oferecidos aos graduandos, o que permite
ressignificar a exigéncia como parte constitutiva do trabalho docente. A experiéncia observada
¢ entdo incorporada a sua propria pratica, sendo reinterpretada como uma forma de demonstrar
respeito pelos aprendizes e de sustentar expectativas elevadas em relacdo ao seu
desenvolvimento formativo.

Ainda narrando seus primeiros anos na docéncia universitaria, conta que, como na
graduacdo comecara a estudar por conta propria Piaget, ele comeca a assumir também uma
identidade epistemoldgica piagetiana, e suas aulas eram sobremaneira sobre Piaget. Mas, como
a narrativa até aqui ja apresentou que o protagonista tinha um perfil de reflexdo sobre a propria
pratica que se revela em sua predisposi¢do a mudanga, ndo deixou de reavaliar suas teorias,

principalmente com a sua experiéncia no doutorado, conforme narra:

Entdo em 2010 eu vou 14 para a Espanha [...] fui vendo que ndo era bem isso ndo, que
o mundo estava caminhando para um outro lado, sabe? e ai pronto... o piagetiano que
tinha dentro de mim morreu. E ai quando eu volto, as coisas mudam. Eu vou mudando
as coisas. Entdo, quando eu volto para ca em 2015, ja tenho uma outra configuragio
de disciplina e eu ja entendo mais sobre varias outras coisas, sobre motivagao,
autorregulagdo, que era uma coisa que eu ndo manejava e vi que la fora era muito
forte. Ai o povo aqui fica me cobrando porque eu ndo ensino Piaget. Ja fui cobrado
por isso. Mas eu tenho clareza (PROF01, 2025).

Entdo eu volto com esses conceitos bem firmes na minha cabega, e ai eu comego a
tentar moldar no s6 o contetido, mas a forma também, visando isso, a autorregulacao,
que era muito forte 1a. Ai eu introduzo o tema da motivagdo na disciplina... comego a
tentar trabalhar com essas coisas que no comeco era dificil achar texto sobre isso. Era
muito dificil achar literatura que os alunos pudessem ler. Agora a gente ja tem mais
coisas, tenho bem mais material que eu posso utilizar, mas 14 em 2015, 2016, ndo
estava tao facil assim (PROFO01, 2025).

A partir dos relatos, ao contar sua trajetéria docente, a narrativa deixa evidente que o

professor aprendeu sobre docéncia conforme ia exercendo a funcdo: os seus processos foram

marcados por autodidatismo, autorreflexdo e mudanca intencional na pratica docente.

Conta que, conforme ia aprendendo coisas novas em seus estudos, ia também aplicando-
as em suas aulas. Lembremos que, como narrou sua experiéncia na gradua¢do enquanto
estudante, iniciou estudos sobre Piaget, que se consolidaram no curso de mestrado; suas aulas
repercutiam, por consequéncia, o excesso de ensino sobre a teoria de piagetiana até sua

experiéncia com o doutorado fora do pais.
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Ao afirmar que “o piagetiano que tinha dentro de mim morreu”, o entrevistado ndo esta
apenas se referindo a substitui¢do de um referencial tedrico por outro, mas a desestabilizacao
de uma matriz explicativa que até entdo organizava sua pratica pedagogica, sua forma de ensinar
e sua compreensao sobre aprendizagem. Trata-se de uma mudanga de chave que incide tanto
no conteudo quanto na forma da docéncia.

Com uma década de experiéncia na sala de aula como professor, a narrativa do
entrevistado nos permite interpretar que a experiéncia no exterior aparece como um ponto de
inflexdo ao confrontar o colaborador com outros modos de pensar a educacao, evidenciando
que “o mundo estava caminhando para um outro lado”.

Essa percepcdo revela um movimento de tensionamento entre tradicdo e
contemporaneidade, no qual referenciais antes centrais deixam de responder, sozinhos, as
demandas emergentes da formagdo docente. A morte simbdlica do “piagetiano” nao implica
negac¢ao do valor historico do autor, mas indica o reconhecimento de seus limites para sustentar,
de maneira exclusiva, a pratica pedagdgica naquele contexto.

Ao finalizar o doutorado e voltar a dar aulas, o colaborador nao apenas incorpora novos
conceitos, como motivacdo e autorregulacdo da aprendizagem, como passa a reorganizar
intencionalmente sua disciplina, assumindo uma postura ativa diante do ensino para a
aprendizagem.

O relato evidencia que a mudanca ndo se restringe ao que € ensinado, mas se estende ao
modo de ensinar, apontando para uma docéncia cada vez mais consciente da necessidade de
alinhar forma e conteudo. A introducao desses novos temas sinaliza um deslocamento do foco
exclusivo nos processos cognitivos para uma compreensao mais ampla da aprendizagem, que
inclui aspectos motivacionais e autorregulatorios.

Esse movimento, contudo, ndo ocorre sem tensoes institucionais. As cobrangas para que
continue ensinando Piaget revelam a forga das expectativas curriculares e das tradi¢des
académicas que atravessam a docéncia universitaria. Ao afirmar: “mas eu tenho clareza”, o
colaborador demarca uma posicdo profissional sustentada por convicgdo tedrica e
responsabilidade formativa, indicando que suas escolhas pedagdgicas sdo orientadas por
critérios construidos ao longo da trajetdria, e ndo apenas por demandas externas.

A dificuldade inicial em encontrar literatura acessivel sobre motivagao e autorregulacao
explicita que a mudanca tedrica antecede, em certa medida, as condi¢cdes materiais para sua
implementagdo. Ainda assim, o colaborador mantém os novos contetidos na disciplina,
evidenciando uma pratica docente intencional, que se sustenta mesmo diante das limitagdes do

contexto. Com o tempo, a amplia¢do do repertdrio de textos e materiais didaticos consolida essa
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virada, fortalecendo a docéncia como espago de atualizagdo continua e de compromisso com
conhecimentos mais contemporaneos.

Assim, os excertos revelam um professor que se consolida na docéncia universitaria ao
assumir mudangas, revisando referenciais, enfrentando resisténcias e reorganizando sua pratica

a partir de aprendizagens construidas em diferentes contextos formativos. Essa transformac¢ao

reforca a compreensdo da docéncia como um processo dindmico, atravessado por rupturas,

reelaboracdes e escolhas pedagdgicas bem fundamentadas.

Nesse movimento, sua pratica e componentes ganham outro formato, como ja relatado
pelo docente. Em seus estudos, ele procurava por em pratica e oferecer aos seus estudantes
(futuros professores) a qualidade dos conhecimentos a que tem acesso € os saberes que constroi,

comprometendo-se com uma formagao de professores eficaz a aprendizagem.

Entdo, uma coisa que é importante para entender o que eu fago é o que eu estudo. Eu
acho que todo mundo tem a obrigac@o de ser bom professor ou boa professora, mas
eu acho que tenho mais obrigagdo do que os outros. E por qué? Porque eu estudo sobre
aprendizagem. Desde sempre, o meu interesse foi sobre aprendizagem. No meu caso,
estudo sobre aquilo que eu quero que os estudantes facam... quero que eles ajudem os
outros a aprender. Entdo, isso para mim também traz uma certa facilidade, porque
aquilo que eu vou aprendendo, vou tentando colocar em agdo ao longo da trajetoria
(PROFO01, 2025).

Paralelamente, a experiéncia cotidiana em sala de aula torna-se também um espaco
privilegiado de aprendizagem profissional. O colaborador passa a reconhecer erros, limites e

inadequacdes em suas praticas iniciais, reformulando gradualmente sua postura docente.

4.2.4.1 Mudando de concep¢io e reformulando sua postura docente

No excerto anterior, ao afirmar que “uma coisa importante para entender o que eu fago
¢ o que eu estudo”, o entrevistado estabelece uma relagdo indissociavel entre formacao, pratica
e responsabilidade profissional, indicando que sua docéncia ndo ¢ orientada apenas por
prescrigdes curriculares ou tradigdes institucionais, mas pelo estudo constante.

Ao afirmar que “todo mundo tem a obriga¢ao de ser bom professor”, mas que ele proprio
se percebe com “mais obrigacdo do que os outros”, o colaborador constrdi uma ética docente
autoatribuida, ancorada no fato de estudar justamente aquilo que espera que seus estudantes
facam no futuro. Esse depoimento ndo expressa superioridade, mas um aumento do nivel de
responsabilidade: estudar aprendizagem implica assumir o dever de traduzir esse conhecimento
em praticas pedagogicas coerentes e efetivas. Nesse sentido, a docéncia deixa de ser apenas um
exercicio técnico e passa a ser vivida como compromisso ético e formativo que atravessa toda

a sua trajetoria: a aprendizagem.
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A narrativa também revela um movimento de coeréncia interna da pratica, uma vez que
o colaborador busca alinhar seu objeto de estudo académico as agdes pedagogicas que
desenvolve. Ao estudar aprendizagem para formar estudantes que, por sua vez, irdo ensinar
outros a aprender, ele constr6i uma docéncia orientada pela intencionalidade, na qual o
conhecimento produzido ndo permanece no plano teérico, mas € constantemente testado,
ajustado e incorporado a pratica ao longo da trajetoria, culminando na constru¢do de uma
identidade docente marcada pela responsabilidade com a aprendizagem.

Quando afirma que aquilo que aprende “vai tentando colocar em a¢do”, o entrevistado

evidencia uma postura reflexiva e experimental diante do ensino. A pratica pedagogica aparece

como um campo de aplicacdo dos conhecimentos estudados, reforcando a ideia de que ensinar

¢ também uma forma de aprender. Essa articulagdo continua entre estudo e acdo contribui para
a consolidagdo de uma docéncia autoral, sustentada pela busca permanente de coeréncia entre
0 que se sabe, 0 que se ensina € 0 que se espera que os estudantes realizem em suas praticas
futuras.

Assim, toda narrativa até aqui explorada revela um professor que se constitui
profissionalmente a partir de uma docéncia orientada pelo estudo sistematico da aprendizagem
e pela responsabilidade de transformar esse conhecimento em experi€éncias formativas
significativas para os estudantes.

A consolidagdo na docéncia universitaria, portanto, se da pela articulagao entre estudo,
pratica e reflexdo, configurando uma docéncia na qual o professor assume o compromisso de
aprender continuamente para ensinar melhor. Esse movimento inaugura uma nova fase da
trajetoria, em que ensinar deixa de ser apenas uma atividade exercida e passa a ser um campo

permanente de investigagdo, aprimoramento e responsabilidade formativa.

4.2.5 Reconfigurando a pratica docente diante de demandas emergentes
Esta categoria analitica aborda o modo como o colaborador, ja consolidado na docéncia
universitaria, passa a reconfigurar sua pratica pedagdgica em resposta a demandas emergentes
do contexto educacional contemporaneo. Diferentemente dos momentos anteriores da
trajetoria, em que o foco esteve na constituicdo e consolida¢do da identidade docente, aqui a
narrativa evidencia um professor que se vé interpelado por transformacdes externas de cunho
institucional, social e formativo que exigem revisdo continua de praticas, concepgdes €
estratégias de ensino.
E ai a outra guinada foi a Pandemia. No primeiro ano, 2020, eu li desesperadamente

e isso resultou num artigo de revisdo bibliografica de avaliagdo formativa e
autorregulagdo da aprendizagem. Entdo eu fui aprofundando e essa historia de avaliar
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para aprender pra mim se encaixou feito uma luva, porque eu sempre gostei de
aprendizagem (PROFO01, 2025).

Mas os professores ndo procuram saber, eles acham que ndo precisam saber sobre
aprendizagem. Ninguém quer saber sobre aprendizagem, mas se disser que tem curso
sobre avaliacdo, todo mundo quer. Pra mim ficou legal, entendeu? Porque ai eu vou
falar de avaliagdo, mas eu estou falando também de um processo de aprendizagem
(PROFO01, 2025).

O excerto evidencia a Pandemia do Covid-19 como uma guinada formativa,
funcionando como um evento disruptivo que intensifica movimentos de mudanga ja em curso
na trajetoria docente do colaborador. Diferentemente de transformacdes graduais observadas
em momentos anteriores, a pandemia aparece como um marco temporal explicito, que exige
respostas rapidas e reposicionamentos pedagogicos imediatos.

A leitura “desesperada” no primeiro ano de 2020 revela ndo apenas uma reagdo ao
contexto emergencial, mas uma postura ativa de busca por fundamentacao tedrica diante da
instabilidade do ensino naquele momento em que o mundo vivenciou uma grave infeccao
respiratoria causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, de elevada transmissibilidade, que forcou
educadores de todo o mundo a buscarem solu¢des rapidas e criativas para o ensino emergencial.

Nesse cendrio, a produgao de um artigo de revisdo sobre avaliagdo formativa e
autorregulacao da aprendizagem sinaliza a conversao da crise em oportunidade investigativa e
formativa. O colaborador ndo se limita a adaptar praticas de modo improvisado, mas aprofunda-
se teoricamente, reorganizando sua compreensao sobre avaliacao e aprendizagem. A expressao
“avaliar para aprender” aparece como uma sintese conceitual que se articula diretamente com
um interesse antigo pela aprendizagem, agora potencializado pelas exigéncias do contexto
pandémico.

O excerto também revela uma leitura critica do campo educacional, ao apontar o
descompasso entre o interesse dos professores por avaliagdo e o relativo desinteresse pela
aprendizagem enquanto objeto de estudo. Essa percepcdo orienta uma estratégia pedagogica
intencional: ao abordar a avalia¢dao (tema que mobiliza maior adesao), o colaborador introduz,
de forma articulada, discussdes sobre processos de aprendizagem. Trata-se de um movimento
estratégico de mediagdo, no qual a avaliacdo deixa de ser um fim em si mesma e passa a
funcionar como porta de entrada para a reflexdo pedagogica sobre aprender.

Essa escolha evidencia uma reconfiguragdo da pratica docente que combina
sensibilidade ao contexto institucional com coeréncia tedrica. Ao falar de avaliagdo enquanto
fala de aprendizagem, o colaborador ajusta sua pratica as demandas emergentes sem abrir mao

de seus principios formativos. Assim, a pandemia ndo apenas acelera mudangas, mas contribui
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para a consolidagdo de uma docéncia intencional, que articula teoria, pratica e contexto,

reafirmando a aprendizagem como eixo central da a¢do pedagogica.

Naquela época, o DEDU e o DCHF foram os tinicos dois departamentos que ndo
ofereceram disciplinas obrigatorias. E eu estava estudando, oferecendo um curso
sobre aquilo (feedback mediante uso de rubrica) para os professores e eu queria saber
se aquilo funcionava. Podiamos oferecer atividades extracurriculares. Eu montei um
curso, ¢ lembro que montei no Padlet... tentando usar aqueles recursos que tinha.
Aquele foi o meu laboratério. Eu fago um experimento, que é aquele curso que eu
dei... introduzo o moodle, a avaliagdo por pares e rubrica (PROF01, 2025).

Entdo as coisas, a medida que vao acontecendo, eu vou mudando, tentando me adaptar
e melhorar também. E isso € uma coisa que eu tenho de estar sempre buscando inserir
algo novo, que possa melhorar, que eu estudo e tento aplicar (PROF01, 2025).

O excerto evidencia a Pandemia como um contexto que ndo apenas interrompe rotinas
institucionais, mas desorganiza formatos tradicionais de ensino, abrindo espaco para iniciativas
experimentais. Ao mencionar que determinados departamentos ndo ofereceram disciplinas
obrigatorias, o colaborador situa sua agdo em um cenario de vazio formativo institucional, no
qual a continuidade do processo educativo passa a depender de iniciativas alternativas.

Nesse contexto, a criagdo de um curso extracurricular sobre feedback, rubricas e
avaliacdo por pares revela uma postura docente marcada pela iniciativa e pela investigacdo da
propria pratica. O colaborador ndo se limita a transpor contetido para um formato remoto, mas
constrdi intencionalmente um espago formativo com o objetivo explicito de “saber se aquilo
funcionava”. A pratica docente assume, assim, um carater experimental, no qual ensinar e
pesquisar se aproximam, transformando a agao pedagdgica em objeto de anélise.

A referéncia ao uso de ferramentas como Padlet, plataforma digital de aprendizagem,
rubricas e avaliagdo por pares indica uma apropriacdo estratégica de recursos disponiveis,
orientada menos pela tecnologia em si e mais pelas possibilidades pedagogicas que ela oferece.
O curso ¢ descrito como um “laboratorio”, termo que refor¢a a compreensao da docéncia como
campo de experimentacdo, no qual estratégias sdo testadas, avaliadas e ajustadas a partir de
seus efeitos.

Ao afirmar que “as coisas, a medida que vao acontecendo, eu vou mudando”, o
colaborador explicita uma concepc¢ao de docéncia nao cristalizada, mas aberta a adaptacao
continua. A reconfiguracdo da pratica ndo aparece como resposta pontual a Pandemia, mas
como um modo de agir consolidado, sustentado pelo estudo e pela tentativa de incorporar
elementos novos que possam qualificar o ensino. Nesse sentido, as demandas emergentes nao
produzem paralisia, mas ativam um movimento de aprendizagem permanente, no qual estudar,

aplicar e revisar constituem dimensdes inseparaveis da sua pratica docente.
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O excerto, portanto, revela um professor que responde as incertezas do contexto nio
apenas com adaptacdo técnica, mas com uma postura reflexiva e investigativa, reafirmando a
docéncia como um processo em constru¢do, orientado pela busca continua de melhoria e pela
responsabilidade com a aprendizagem.

A intencionalidade da pratica docente também se manifesta na forma como o professor
organiza e apresenta a disciplina desde o primeiro encontro com a turma. Na observacio
realizada na aula inaugural do semestre, foi possivel perceber que a exposi¢ao do plano
de ensino nao se limita a um procedimento burocratico, mas constitui um momento de
explicitacdo de principios formativos.

Foi observado que, no inicio de cada semestre, o professor solicita aos estudantes o
preenchimento de uma escala de autoeficacia académica e de um inventario de processos
de autorregulaciao da aprendizagem. Os mesmos instrumentos siao reaplicados ao final do
componente, permitindo comparaciio entre os dois momentos, ferramenta usada por ele
para analisar os efeitos de suas aulas e atuacio.

Essa pratica indica que o docente nao apenas organiza sua disciplina em torno da
autorregulacdo como principio tedrico, mas também busca acompanhar indicios de possiveis
mudancas nas percepcoes e estratégias dos estudantes ao longo do semestre. A aplicacao desses
instrumentos sugere uma compreensao da docéncia como pratica reflexiva, na qual o professor
se coloca em posi¢ao de monitoramento continuo do proprio trabalho.

Ao incorporar procedimentos de mensuragao ao seu componente, o professor transforma
a sala de aula em espago de observacao e analise, refor¢ando a centralidade da autorregulagao
como eixo estruturante de sua atuacao pedagogica.

Logo no inicio, o professor faz referéncia a sua reputagao de docente exigente e afirma:
“Me importa mais que vocés aprendam do que gostem”. Tal enunciado sintetiza uma concepgao
jé identificada em sua narrativa, a associacdo da exigéncia como compromisso com a
aprendizagem. Nao se trata de uma postura autoritaria, mas de uma exigéncia justificada
pedagogicamente.

Durante a apresentagdo da disciplina, o professor contextualiza a reducdo da carga
horaria do componente (de 75h para 60h) e explicita as decisdes tomadas diante dessa mudanca.
Nesse sentido, a reorganiza¢ao da disciplina diante da redugdo da carga horaria ndo aparece
como perda, mas como reconfiguracdo estratégica, evidenciando um movimento continuo de
adaptagdo orientado pela manutencdo da qualidade formativa.

O docente relata ter optado por manter a disciplina no mesmo semestre do estagio nos

anos iniciais, mesmo que isso implicasse reorganizar e “enxugar’ os conteudos. A escolha
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revela uma preocupagdo com a articulagdo entre teoria e pratica, uma vez que, segundo o
proprio docente, os estudantes frequentemente levam para a sala relatos das experiéncias
vividas no estagio, permitindo que temas como leitura, escrita, célculo, dificuldades de
aprendizagem e autorregulagdo sejam discutidos a luz de situagdes concretas.

Foi possivel observar a postura do professor de alcancar todos os estudantes,
auxiliando-os a manter-se na disciplina, a ndo evasdo. Para aqueles que faltaram a
primeira semana de aula, momento em que ele apresenta o plano de curso da disciplina,
ele disponibiliza um momento de sua aula para individualmente explicar a esse aluno
todas as instrucoes que foram dadas aos demais no inicio do semestre.

Essa organizacdo curricular evidencia uma pratica docente construida de forma reflexiva
e estratégica. A disciplina encontra-se estruturada em cinco modulos, distribuidos ao longo do
semestre, com objetivos, conteudos e processos avaliativos claramente definidos e
disponibilizados em plataforma digital para acesso permanente dos estudantes. Tal
transparéncia indica ndo apenas planejamento, mas também a consolidacdo de uma postura
pedagogica que compreende a avaliagdo como processo continuo e formativo.

A observaciao do cenario empirico, portanto, confirma e potencializa a narrativa
do colaborador, evidenciando que sua concep¢io de docéncia, que é centrada na
aprendizagem, na articulacdo com a pratica e na responsabilidade formativa, se
materializa concretamente na organizacio e condu¢io do seu componente curricular.

Nesse processo constante de transformacao, reflexdo e intencionalidade na pratica
voltada para a aprendizagem, o docente reconhece o seu papel como o de um ser para formar;
antes de exigir dos estudantes o cumprimento das proprias exigéncias, ele se constitui como um

eterno estudante de sua pratica e funcao, conforme o mesmo relata:

O meu papel é esse, me melhorar, aprender, para passar isso, colocar a disposi¢ao dos
alunos e das alunas. E ai, na pandemia eu dou essa guinada, principalmente, no
processo avaliativo. A avaliagdo muda radicalmente da pandemia para ca (PROFO1,
2025).

Nessa fase da narrativa, o colaborador explicita de forma direta a sua compreensao sobre
seu papel docente, que esta ancorado na ideia de aperfeigoamento continuo. Ao afirmar que seu
papel ¢ “se melhorar, aprender, para passar isso”, o entrevistado define a docéncia como um

movimento circular, no qual aprender e ensinar ndo sdo etapas separadas, mas dimensdes

interdependentes de um mesmo processo. A formacao do professor ndo se encerra em titulos ou

experiéncias acumuladas, mas se atualiza permanentemente na medida em dque novos

aprendizados sdo incorporados e colocados a disposicdo dos estudantes.
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Nesse sentido, a Pandemia aparece como um marco de intensificacdo desse movimento,
produzindo uma guinada especifica no campo avaliativo. Diferentemente de mudancas graduais
observadas em outros momentos da trajetéria, o colaborador reconhece que, a partir desse
contexto, “a avalia¢do muda radicalmente”. Essa radicalidade ndo se refere apenas a adocao de
novos instrumentos ou formatos, mas a reorientacdo do sentido da avaliagdo.

O excerto revela, portanto, que a reconfiguragdo da pratica docente diante de demandas
emergentes ndo ocorre de forma reativa ou circunstancial, mas estd sustentada por uma
concepcao de docéncia como responsabilidade formativa ampliada. Melhorar-se para ensinar
melhor implica reconhecer que ensinar exige atualizagdo constante, abertura a mudanga e
disposicdo para revisar praticas consolidadas. Assim, a avaliacdo deixa de ocupar um lugar
periférico ou meramente burocratico e passa a se constituir como eixo estruturante da pratica

pedagodgica contemporanea do colaborador.

4.2.5.1 A pratica observada: o olhar da pesquisadora sobre o campo empirico

Nessa subse¢do, nos dedicaremos a apresentacdo dos pontos observados no campo
empirico, ndo desapegando da narrativa, mas evidenciando os memorandos construidos
analiticamente.

Com as mobilizagdes provocadas pela Pandemia e seus estudos da época, o docente
passa a utilizar e introduzir novos instrumentos em sua pratica, como o uso de um ambiente
virtual de aprendizagem no qual sdo articuladas outras ferramentas mobilizadoras, como a
pratica recordativa, uso de rubricas, avaliacdo por pares e feedback por audio em
complementacao as corregoes tradicionais nos trabalhos.

Entre as estratégias incorporadas a disciplina, esta a adocao das chamadas praticas
recordativas, implementadas a partir da sexta semana de aula, segundo o docente. A utilizagao
desse recurso decorre de leituras realizadas de forma autodidata, nas quais identificou
evidéncias sobre o potencial das atividades de recuperagao espacada para a consolidagao da
aprendizagem.

A pratica recordativa consiste em questdes de multipla escolha sobre conteudos ja
trabalhados, tanto do médulo em curso quanto de temas anteriormente estudados, funcionando
como mecanismo de retomada e monitoramento para o proprio estudante. Embora componha a
nota final com pontuacdo reduzida, o docente enfatiza que seu propodsito central ndo ¢
classificatorio, mas formativo, oferecendo aos estudantes oportunidade de verificar o proprio

nivel de compreensao.
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Tal estratégia evidencia a articulacdo entre estudo tedrico e experimentacao pedagogica,
aspecto recorrente na trajetoria do professor. A incorporacdo de praticas fundamentadas em
literatura cientifica sugere um movimento continuo de atualizacdo e aplicagdo de
conhecimentos, refor¢gando sua concepgao de docéncia como estudo constante, pratica reflexiva
e em permanente aperfeicoamento.

Outro elemento observado foi a disponibilizacdo prévia de todos os materiais
utilizados nas aulas: textos, videos e orientacdes na plataforma digital do componente.
Essa organizacdo antecipa contetidos e possibilita que os estudantes planejem suas
leituras, favorecendo, a0 menos em termos estruturais, a gestio auténoma do tempo de
estudo. Ainda que apresentada como instrumento formativo, a vinculacio a pontuacio
sugere uma articulacio entre motivacio extrinseca e autorregulacio, que sio temas
transversais da disciplina e, principalmente, da sua pratica.

Quando trabalha os feedbacks, explica que se trata de um processo dialdgico e que, para
cumprir sua eficacia, o receptor precisa, a partir do feedback recebido, saber o que fazer para
melhorar. O professor dedica um dia de aula todo para orienta¢do e pratica com o uso das
ferramentas, ajudando os estudantes a interpreta-las e aplica-las.

Na observacio do componente, a avaliacido se revelou nio como um lugar
periférico na disciplina, mas como estruturante do proprio modo de organizacio do
ensino. Diferentemente de uma loégica centrada na atribuicao de notas, o professor institui
uma primeira avaliacdo sem peso quantitativo, com a finalidade explicita de “treinar” os
estudantes para os proximos processos avaliativos. Tal movimento evidencia uma
concep¢ao de avaliacio como pratica formativa e pedagégica intencionada
direccionalmente ao processo de aprendizagem e nao meramente classificatorio.

No primeiro momento da aula inaugural, o docente dedica tempo a explicitacdo dos

critérios, ao uso da rubrica e a construcdo de feedbacks, introduzindo os estudantes a logica

avaliativa que sustenta todo o componente e que serda usada em todo o semestre.

Nas primeiras semanas do semestre, o professor investe significativamente na discussio

sobre erro e feedback, buscando desconstruir a associacdo entre erro e fracasso. Ao apresentar

referenciais tedricos que atribuem ao erro carater construtivo, procura deslocar sua

compreensao para elemento integrante da aprendizagem.

A avaliacdo, portanto, ndo aparece como etapa posterior ao ensino, mas como parte

constitutiva do préprio processo de aprendizagem. Ao oferecer orientacOes detalhadas e

disponibilizar permanentemente as explicacdes na plataforma digital, o professor busca tornar

0 processo mais previsivel e transparente.
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Quando o professor explica seu método de avaliacdo, usa uma frase que sustenta a sua

pratica: “avaliar ndo é dar opinido, é critério”. Também explicita uma concepcio epistemoldgica

da avaliacdo, ancorada na objetivacio de parametros e na reducdo da arbitrariedade.

A disciplina é estruturada baseada em temas transversais: conceitos, critérios, erros.

feedback e autorregulacdo. Esses temas operam como eixos organizadores da pratica

pedagogica. Essa recorréncia sugere uma tentativa de consolidar uma cultura avaliativa

ancorada na aprendizagem em que o erro é incorporado como parte do percurso formativo e os

trabalhos permanecem passiveis de reelaboracdo, dando a possibilidade de, a partir dos erros e

do feedback, reconstruir os trabalhos com maior qualidade.

A observacio indica que a avaliagcdo é compreendida como dispositivo estruturante
da aprendizagem e como ferramenta privilegiada de promocio da autorregulacio,
evidenciando um deslocamento consistente da légica classificatéoria para uma logica
formativa.

Seu posicionamento em relacdo a avaliacao reforca a tentativa de consolidar uma cultura

avaliativa fundamentada em referenciais explicitos. Assim, ele explica que a sua funcao esta

atribuida a trés dimensodes: a aprendizagem, o ensino e o curriculo, dialogando com sua defesa
da avaliag¢do formativa e da autorregulacdo como eixos estruturantes da disciplina.

Em um dos momentos observados, apds a realizacao da avaliacdo por pares e o
recebimento do retorno avaliativo do professor, alguns estudantes demonstraram
frustracdo em relacio as notas recebidas. Por terem acesso aos trabalhos dos colegas, e
principalmente avalia-los, emergiram comparacées e manifestacoes do sentimento de
injustica, evidenciando que, apesar da énfase continua nos critérios e na dimensao
formativa da avaliacdo, a nota permanece como elemento central de referéncia para boa
parte da turma.

Essa reacdo indica a persisténcia de uma cultura avaliativa fortemente ancorada na

l6gica classificatoria e comparativa, internalizada ao longo da trajetoria escolar anterior dos

estudantes. Ainda que o componente esteja estruturado sob a perspectiva da avaliacdo formativa

com rubricas explicitas, possibilidade de reelaboracdo e feedback detalhado, o significado

atribuido a nota ndo é automaticamente deslocado.

Diante da situacdo, o professor mediou o episddio retomando a distingdo entre
julgamento e critério, reforcando que o foco da avaliagdo deve incidir sobre o processo de

aprendizagem e ndo sobre a comparacdo entre desempenhos. Essa intervencdo revela que a

construcdo de uma cultura avaliativa formativa exige mediacdo constante, ndo se configurando

como mudanca espontianea decorrente da reorganizacido estrutural do componente.
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O episoddio evidencia, portanto, que a reconfiguracdo da pratica docente enfrenta

resisténcias simbolicas oriundas de modelos avaliativos anteriores. A tensio entre intencio

formativa e expectativa classificatoria mostra que a autorregulacdo da aprendizagem nao se

consolida apenas pela clareza dos instrumentos, mas demanda tempo., experiéncia e

reconstrucido de significados sobre o proprio ato de avaliar.

Outro elemento relevante observado foi a adocdo de uma estratégia de “dicas”
sobre como experienciar a disciplina dadas por ex-alunos do componente, ou seja, em vez
de apenas explicitar suas expectativas, o professor solicita que estudantes de semestres
anteriores escrevam cartas com conselhos aos novos cursantes na disciplina.

A leitura das cartas produzidas por estudantes de semestres anteriores apresenta
recorréncia de recomendagdes relacionadas ao comprometimento com a leitura, a participagao
ativa nas aulas, a organizacdo do tempo e a evitacdo da procrastinacdo. Também aparecem
alertas quanto ao uso do celular e a necessidade de realizacdo antecipada das tarefas
académicas.

Na observacao, ficou notorio o uso excessivo do celular na sala de aula,
principalmente durante a exposicio do conteudo. Muitos dos estudantes utilizam o
aparelho para a leitura dos textos (argumento dos proprios estudantes). Ao atentar para
esse movimento, foi possivel perceber que o uso nao se restringia a programacao da aula,
pois o aparelho funcionava como um grande distrator. Houve aulas em que havia quinze
estudantes na sala, e dez estavam utilizando o celular enquanto o professor ministrava a
aula.

O uso das cartas cria um ambiente em que os critérios € as posturas esperadas sdo

apresentados como experiéncia compartilhada e ndo apenas imposicdo hierarquica. Ao ler essas

cartas em sala. desloca-se parcialmente a autoridade discursiva, permitindo que a dindmica do

componente seja apresentada por vozes estudantis.

Esse posicionamento reforca a ideia de uma docéncia que se redefine continuamente a
partir das exigéncias do contexto, sem perder de vista seu compromisso central com a
aprendizagem dos estudantes. Ao responder sobre suas expectativas em relagdo aos alunos, a
narrativa fortalece sua identidade e pratica, que foram construidas gradualmente a partir de suas
experiéncias dentro e fora do espacgo escolar, na relagdo com seus colegas e, principalmente, na

sua propria capacidade de se autoavaliar.

Entdo, o que é que eu espero? Qual é o objetivo que eu tenho? Dar aos alunos um
conhecimento o mais atual possivel e, de uns tempos para cd, o mais fundamentado
nas pesquisas possivel. Entdo, eu procuro sempre recorrer a literatura cientifica, o que
ndo era uma preocupacdo que eu tinha antes, mas agora eu tenho muito essa
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preocupagao de ver o que é que a ciéncia valida, ainda que seja sempre momentaneo,
porque o conhecimento cientifico, ele € sempre provisorio, mas o que € que a ciéncia
atual valida em termos de conhecimento? E o que eu procuro oferecer para os
estudantes e que seja significativo para eles levarem para a pratica pedagogica
(PROFO01, 2025).

O que é que eu espero deles? E que se envolvam e que aprendam, sabendo que nem
todo mundo vai ter o mesmo grau de motivagdo, envolvimento e de aprendizagem.
Aceitar que tem gente que ndo vai... tem gente que esta passando por momentos, cada
um passando pelo seu momento ¢ aceitar que a gente vai ter perdas. Alguns ndo vao
aprender, embora até possam ser aprovados, mas ndo vai aprender. Mas o que eu tento
fazer ¢ dar consciéncia da responsabilidade que € ser professor. Apesar também de
reconhecer a pouca valorizagdo que tem. Entdo ndo é proporcional a responsabilidade
que a gente tem ao que a sociedade recompensa. Mas € preciso que entendam que tem
um jeito melhor de fazer as coisas, tem jeitos que funcionam mais do que outros ¢ que
¢ importante que a gente entenda esse jeito que funciona melhor (PROF01, 2025).

Eu espero que o estudante se envolva, que ele esteja ali na sala de aula. Enfim, eu
acho que todos os professores ou quase todos esperam de um estudante, que cle leia
os textos, que discutam, frequentem a aula... agora mais recentemente, com essa coisa
do celular, é que ndo fique desviando a atencdo. Entéo, basicamente, que os estudantes
abracem a ideia da disciplina, que ¢é se envolver para aprender. Eu procuro fazer com
que a disciplina seja significativa e tento mostrar a importincia que tem cada um dos
temas que eu trabalho (PROF01, 2025).

Mas € isso, € 0 momento de cada um. Tem gente que esta no curso de pedagogia, mas
gostaria de estar em outro curso. E muito dificil vocé convencer essas pessoas a ter
uma dedicagdo. Entdo tem gente que se dedica muito, isso vai ser em qualquer lugar,
momento e curso. Tem gente que se dedica muito, que abraca a ideia, e tem gente que
vai fazer o suficiente para ser aprovado. Mas o que eu quero do estudante € isso, que
ndo tenha medo de participar. Entdo, algo que eu digo sempre todo comego do
semestre: “aqui € o lugar de errar, aqui € o lugar que ninguém ¢é obrigado a saber das
coisas, pelo contrario, vocés estdo aqui para aprender”. Entdo, eu tento deixar os
estudantes a vontade para participar. Jamais critico qualquer intervenc¢do, por mais
estapafurdia que seja, as vezes a gente pega uma turma que tem um povo meio
aloprado... com ideias meio fora de lugar. Mas eu nunca fiz desdém ou caras e bocas
para nenhuma intervengdo desse tipo. Eu tento passar a ideia que € para participar
aqui. Costumo frisar, principalmente no primeiro dia de aula, que eu preciso da
participacdo dos estudantes: “Nao é que eu queira que vocés participem, € que eu
preciso que vocés participem”, e isso € bem diferente. Todos vao se sentir a vontade.
Tem gente que passa o semestre todo e eu ndo sei qual € o som da voz. Embora, as
vezes, eu tente perguntar, eu gosto muito de saber o nome, tem gente que passa o
semestre todo e eu ndo consigo gravar o nome, porque ndo interage, ndo participa.
S&o poucos, mas eu tento chegar em todo mundo, tento circular pela sala, quando tem
uns grupos eu tento conversar com todos, tento brincar com todo mundo. Mas, claro,
sempre vai ter o pessoal que ¢ mais dedicado, o pessoal que fala, participa mais, que
interage... essas pessoas talvez aproveitem mais da disciplina, mas a minha intengdo
¢ sempre chegar, fazer com que chegue a todo mundo (PROFO01, 2025).

Sua narrativa e expectativas em relagdo aos estudantes revelam um reposicionamento
consciente da pratica docente, no qual o colaborador explicita com clareza seus objetivos
formativos e os critérios que orientam suas escolhas pedagogicas. Ao afirmar que busca
oferecer aos estudantes um conhecimento “o mais atual possivel” e “fundamentado nas

pesquisas”, o entrevistado demarca uma mudanga significativa em relagdo a fases anteriores da
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trajetdria, nas quais o recurso sistematico a literatura cientifica ndo ocupava lugar central. Essa
preocupagdo com o que a ciéncia valida, ainda que reconhecida como provisoria, indica uma
docéncia orientada por critérios epistemologicos que passam a funcionar como balizadores da
pratica pedagogica.

Nesse movimento, a reconfiguragdo da pratica docente nao se limita a atualiza¢do de
conteudos, mas envolve a intengdo de torna-los significativos para a pratica pedagdgica futura
dos estudantes. O conhecimento oferecido em sala de aula ndo ¢ concebido como fim em si
mesmo, mas como instrumento formativo que deve ser apropriado e mobilizado pelos alunos
em contextos reais de atuagdo. Assim, ensinar passa a ser entendido como um ato de mediagao
entre produgdo cientifica, formagao inicial e exercicio profissional.

Ao tratar das expectativas em relacdo aos estudantes, o colaborador explicita uma
postura que articula realismo pedagdgico e compromisso formativo. Ele reconhece a
heterogeneidade das turmas, os diferentes niveis de motivacgao, envolvimento e aprendizagem,
e aceita que nem todos alcancardao os mesmos resultados. Essa aceitagdo, contudo, ndo se
confunde com desisténcia pedagdgica. Ao contrario, convive com a tentativa permanente de
conscientizar os estudantes sobre a responsabilidade inerente a profissao docente, mesmo diante
da pouca valorizacao social que a acompanha.

As condigdes estruturais do componente também influenciam a dinamica de
participagdo. Ministrada as segundas e sextas-feiras no primeiro horario (07:30), a disciplina
apresenta indices elevados de atrasos e faltas. Em diversas observacdes, a aula foi iniciada
com numero reduzido de estudantes; em um dos encontros, apenas dez alunos estavam
presentes no inicio, de um total de trinta e cinco matriculados no componente.

Esse dado evidencia uma tensao entre a proposta formativa do docente, que ¢ centrada
na participa¢dao e no envolvimento. As condi¢des concretas de frequéncia e pontualidade da
turma, com a baixa presenga inicial, ndo impedem o inicio das atividades, mas revelam limites
situacionais que atravessam o processo de ensino, nao sendo passiveis de serem controladas
pelo docente, colocando-o em situagdes de constante reorganiza¢do do planejamento. Houve

momentos em que sua proposta necessitava de mais alunos e, pela auséncia deles, foi preciso

reconfigurar a dindmica da aula. Apesar de sua compreensdo sobre a heterogeneidade nas

turmas, foi possivel observar sua feicdo de “descontentamento’ com 0s atrasos constantes.

Foi interessante notar que, mesmo com o sentimento de desagrado com a realidade que

iniciava suas aulas, a medida que os estudantes chegavam atrasados, o professor fazia questio

de situa-los quanto ao andamento da aula, retomando brevemente os pontos ja discutidos.
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No quesito estudante faltoso, ele sempre estabelece um didlogo intimo para entender as

razoes e propor estratégias para que o estudante ndo seja reprovado na disciplina, buscando

entender a natureza das dificuldades dos estudantes e se colocando disponivel para ouvir.

Tal postura sugere uma tentativa de ndo excluir simbolicamente aqueles que chegam

apos o inicio, mantendo-os integrados ao processo em curso. Ndo ha, nas observacdes,

manifestacdo de repreensdo publica ou exposicio dos atrasos, mesmo eles perdurando durante

todo o semestre.

Esses elementos indicam que, embora enfrente desafios relacionados a assiduidade e ao

engajamento inicial dos estudantes, o docente mantém coeréncia entre sua concepciao de

aprendizagem e suas praticas, buscando estruturar a aula de modo a sustentar o processo mesmo

diante das condicGes adversas.

As aulas frequentemente iniciam com a retomada dos conteudos discutidos no encontro
anterior, pratica que refor¢a a continuidade do processo e favorece a consolidacdo conceitual.
Foi observado que o professor sistematicamente inicia suas aulas mobilizando os
conhecimentos prévios das estudantes sobre a tematica a ser abordada.

Essa estratégia, recorrente nos encontros, busca ativar repertérios anteriores antes de

introduzir novos conteudos, pratica que dialoga com a nocdo de aprendizagem significativa

descrita por Ausubel (1978: Moreira, 1999: 2006), na qual novas informacdes se relacionam a

estruturas cognitivas ja existentes. Ainda que o docente ndo faca referéncia explicita ao autor

em todas as ocasides, sua pratica sugere aproximacio com essa perspectiva.

Ao longo das observacdes, foi recorrente a orientagao explicita do professor quanto
a estratégias de estudo, leitura e escrita académica. Nao se limita a apresentar tarefas, mas
realiza exercicios preparatorios em sala, demonstrando como organizar trabalhos de
campo e como estruturar producoes escritas. Tal postura indica uma compreensiao da
docéncia que ultrapassa a transmissao de conteudos, incluindo a mediacio dos proprios
processos de aprendizagem.

A explicitacdo constante de critérios avaliativos e a énfase reiterada sobre o que

considera relevante nos textos e atividades sugerem uma tentativa de tornar o processo

formativo mais transparente. Ao utilizar marcadores discursivos como “essa informacdo €

importante” ou “isso vai ajudar no trabalho”. o docente regula a atencdo da turma e orienta o

foco cognitivo dos estudantes.

Foi igualmente observado que o professor raramente permanece restrito a posi¢cao
frontal da sala. Circula entre as carteiras, aproxima-se fisicamente dos grupos, chama os

estudantes pelo nome e busca envolver aqueles posicionados ao fundo. Essa movimentacio
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contribui para reduzir a distancia simboélica entre docente e discentes, a0 mesmo tempo
que permite monitoramento continuo do engajamento.

A participacio discente foi constantemente estimulada por meio de solicitacdes de

exemplos, contribuicdes e questionamentos. O professor se colocava disponivel para escuta e

interacdo, configurando um ambiente de aula em que a construcido coletiva do conhecimento é

incentivada. Constantemente fazia retomadas conceituais e relacdo dos conteudos jé

trabalhados com aqueles em andamento. Também simulava situacdes reais para propostas de

intervencoes dos estudantes, com exemplos concretos da realidade de sala de aula, fazendo

relacdo direta entre teoria e pratica, com uso de exemplos de situacoes reais da sala de aula.

Tais praticas podem ser compreendidas como formas de regulacdo externa que buscam

sustentar o processo de aprendizagem e favorecer a construcio de estratégias autorregulatorias.

Contudo, ainda que o ambiente favoreca a participacdo € a orientacdo estratégica, ndao € possivel

afirmar, a partir das observacdes realizadas, em que medida essas mediacdes se convertem

efetivamente em autonomia consolidada entre os estudantes, tendo em vista que, para a

autorregulacdo, € necessaria a predisposicao do aluno.

Um elemento particularmente relevante foi a realizacao de dois momentos formais
de avaliacdo do componente ao longo do semestre, um no meio e outro no final. Nessas
ocasioes, o docente solicitava que os estudantes indicassem aspectos positivos e pontos a
melhorar na disciplina e em sua pratica. Cada estudante foi convidado a registrar ao
menos um aspecto positivo e um negativo, instaurando um espaco de reflexdo
compartilhada sobre o processo formativo.

Nas rodas coletivas de avaliacao observadas, os estudantes destacaram a coeréncia
entre os referenciais tedricos trabalhados e a pratica pedagégica adotada pelo professor,
além de mencionarem a contribuicao das rubricas e dos feedbacks para o reconhecimento
de erros e aprimoramento das producdes académicas. Também relataram que os
contetidos do componente dialogam com experiéncias vividas no estagio, favorecendo a
articulacio entre teoria e pratica.

Entretanto, emergiu de forma recorrente a percepcdao de que o semestre concentrava

disciplinas consideradas densas, 0 que gerava cansaco e sensacdo de sobrecarga. Tal aspecto

evidencia uma tensdo entre a qualidade formativa percebida e a intensidade das demandas

académicas.

Os relatos sobre os feedbacks indicam que os estudantes os interpretam como

orientadores do processo, mais do que como mecanismos de julgamento. Contudo, tais

percepcOes devem ser compreendidas como avaliacdes situadas no contexto da disciplina, ndo
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sendo possivel inferir, a partir delas, impactos objetivos sobre o desempenho académico em

outros componentes.

Os estudantes também apontaram para a organizacio das leituras por semana, e
nao por aula, que foi mencionada como facilitadora da gestio do tempo, especialmente
diante da carga de textos de outros componentes considerados igualmente densos. Tal

estrutura parece favorecer maior previsibilidade na organizacdo dos estudos, aspecto coerente

com a énfase do docente na autorregulacio e no planejamento académico.

Ao longo do semestre, ndo foram observados embates ou conflitos explicitos entre o
professor e os estudantes. Embora o docente mantenha postura exigente e explicite critérios
rigorosos de avaliagdo, a dindmica da turma ndo evidenciou resisténcia aberta ou confrontos.
Nas rodas de avaliacio do componente, os estudantes afirmaram nio associar a “rigidez”
do professor a algo negativo, mas sim a compromisso com a aprendizagem. Relataram,
ainda, que a disciplina, apesar de densa, contribui para sua formacio e favorece a
articulaciio entre teoria e pratica, especialmente em didlogo com o estagio obrigatorio.

Entretanto, essa percepcdo positiva convive com indicios de tensdo. Ao longo do

semestre, dois estudantes abandonaram a disciplina. Em um dos casos, ndo houve partilha do

motivo: no outro, o estudante relatou enfrentar questdes de cunho psicoemocionais. Esses dados

indicam que, ainda que ndo tenham ocorrido reprovagdes significativas € que a maioria dos

estudantes relate aprendizagem e motivacdo, a densidade do componente e as demandas

académicas podem impactar de maneira distinta sujeitos em condicdes emocionais ou

cognitivas especificas.

A pratica docente observada evidencia esforco consistente de articulacio entre

exigéncia e suporte, clareza de critérios e disponibilidade para orientacdo. Contudo, os

abandonos registrados e os relatos de cansaco apontam para a necessidade de considerar os

limites concretos enfrentados por estudantes em contextos contemporaneos marcados por

fragilidades emocionais frente as multiplas demandas académicas.

Desse modo, a reconfiguracdo da pratica docente diante de demandas emergentes nao
elimina tensdes, mas as administra. A exigéncia permanece como principio estruturante, mas
acompanhada de estratégias de apoio, abertura ao didlogo e flexibilizacdo formativa. Ainda

assim, a promocao da autorregulacio e da permanéncia no componente ndo se mostra uniforme,

revelando que o processo formativo € atravessado por condicdes individuais € contextuais que

escapam ao controle exclusivo do docente.

Essas observacoes reforcam a imagem de uma pratica docente que busca alinhar

intencionalidade tedrica, avaliacdo formativa e abertura ao didlogo, a0 mesmo tempo que revela
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os limites estruturais impostos pela densidade curricular e pela carga global de exigéncias

enfrentadas pelos estudantes, expondo uma geracdo de alunos fragilizados emocionalmente.

O excerto analisando anteriormente, ao reconhecer que alguns estudantes podem ser
aprovados sem necessariamente aprender, também aponta uma distingdo importante entre
aprovacao formal e aprendizagem efetiva. Essa distingdo reforca a centralidade atribuida a
aprendizagem como critério de qualidade da pratica docente, reafirmando que os resultados
avaliativos ndo esgotam o sentido do processo formativo.

A participacdo discente emerge como um elemento central dessa reconfiguragao
pedagogica. Ao definir a sala de aula como “lugar de errar” e afirmar que os estudantes nao sao
obrigados a saber previamente, o colaborador constroi um ambiente pedagogico que legitima o
erro como parte do processo de aprender. A recusa em desqualificar intervengdes, mesmo
quando consideradas equivocadas, revela uma pratica intencional de acolhimento e incentivo a
participacdo, entendida ndo como desejo pessoal do professor, mas como necessidade
pedagodgica para que a aprendizagem aconteca.

Ao insistir que “precisa” da participacdo dos estudantes, o entrevistado desloca a
responsabilidade do aprender para um plano compartilhado, no qual o engajamento discente €
condig¢do para o desenvolvimento da disciplina. Ao mesmo tempo, reconhece os limites dessa
tentativa, admitindo que nem todos respondem as estratégias de interacao e que alguns
permanecem silenciosos ao longo do semestre. Ainda assim, o esforco em circular pela sala,
conhecer os estudantes e estabelecer contato com todos evidencia uma pratica orientada pela
inclusao e pelo alcance do coletivo, mesmo sabendo que os efeitos ndo sdo homogéneos.

Durante as observacoes em sala de aula, foi recorrente o registro de estudantes

copiando integralmente os slides projetados pelo professor. O material apresentado,

contudo, ndo se configura como conteldo completo da disciplina, mas como sintese

esquematica utilizada pelo docente para orientar sua exposicao. Segundo o proprio professor,

os textos disponibilizados constituem a base conceitual do componente, sendo esperado que 0s

estudantes elaborem seus proprios registros e sinteses.

A pratica de transcricdo literal dos slides pode indicar a permanéncia de habitos de

estudo associados a modelos pedagdgicos mais centrados na transmissdo de conteudo. Tal

comportamento sugere uma possivel dificuldade na construcdo de resumos autorais ou na

apropriacdo ativa do conteudo, aspecto que tensiona a proposta de autorregulacdo defendida

pelo docente, uma vez que os estudantes ndo transicionam em algumas posturas de passivas

para ativas, tornando-se dificil que esses se autorregulem efetivamente sem abandonarem

habitos ineficazes, porém tradicionais, de estudo.
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Essa observacio evidencia, portanto, um descompasso parcial entre a
intencionalidade formativa que esta voltada a autonomia e a producio autoral do
conhecimento e praticas discentes que parecem privilegiar a reproducido do material
apresentado. Tal tensdo reforga a complexidade do processo formativo e indica que a
promog¢do da autorregulagdo ndo se efetiva de modo imediato ou homogéneo entre os
estudantes.

O professor também usava muitos videos em sua aula, mas, nesses momentos,
sempre chamava atencio quanto ao uso do celular; nas aulas, o docente sempre
perguntava se naquele momento a informacéo do celular era mais importante que a dele.
Ao perceber que os estudantes que saem para ir ao banheiro nio retornam e ficam
dispersos no corredor, ele se preocupava em chama-los de volta para participar, sempre
educado e gentil, relembrando que aquele momento era importante para a formacao e,
por consequéncia, para a futura pratica deles.

Assim, a narrativa revela uma docéncia que se reconfigura diante de demandas
emergentes ao combinar fundamentacdo cientifica, sensibilidade as condi¢des reais dos
estudantes e intencionalidade pedagogica. A pratica docente aparece como um exercicio
continuo de equilibrio entre exigéncia e acolhimento, atualizagdo e adaptagao, reafirmando o
ensino como um processo relacional e situado, atravessado por limites, mas orientado pelo
compromisso com a aprendizagem.

O entrevistado finaliza a narrativa sobre sua trajetoria docente contemplando suas
praticas atuais depois de sua consolida¢ao como professor e apresenta uma mudanga no cenario
da sala de aula, pontuando uma dificuldade que assola toda a contemporaneidade, sobremaneira

ap6s Pandemia, a saude mental.

A dificuldade hoje é esse aluno com problemas de saude mental. Hoje, vocé da um
tranco e pode perder um ano. Entdo, hoje eu preciso... a minha dificuldade hoje é
encontrar esse ponto de equilibrio. Porque, por exemplo, tem um formulario que eu
passo no comego do semestre para os alunos preencherem. Eu tenho deixado uma
questdo em aberto falando “tem algo sobre vocé, alguma peculiaridade, dificuldade
que vocé acha que eu devo saber para poder ajudar voc€?”. E ai, por exemplo, de uma
turma de 24 estudantes, uns 16, ou seja, uns dois tercos da turma, relatam algum
problema. Ou tem transtorno do espectro autista, ou tem depressdo, ou esta tomando
remédio, automutilagdo, tentativa de suicidio, crise de ansiedade, esta sendo
acompanhada, fobia social etc. Esse ¢ o cenario que eu nao tinha, de 2010 para
trds. Nao tinha isso. Agora eu tenho. Entdo, esse é o novo desafio de um aluno
extremamente fragilizado emocionalmente. Como ¢ que eu lido com isso? Porque a
gente ndo ¢ preparado. Isso € algo relativamente novo que a gente estd recebendo na
sala de aula (PROFO01, 2025).

O excerto explicita a emergéncia de uma nova configuracdo do trabalho docente,

marcada pela presenga massiva de estudantes em sofrimento psiquico. Diferentemente de



151

dificuldades pedagogicas tradicionais, o colaborador identifica a saide mental discente como o
principal desafio contemporaneo da docéncia universitaria, deslocando o eixo do problema do
ensino em si para as condi¢cdes emocionais que atravessam o processo de aprendizagem.

Ao afirmar que, “hoje, vocé da um tranco e pode perder um ano”, o entrevistado sinaliza
uma mudanca profunda nas relagdes pedagdgicas, nas quais estratégias anteriormente
consideradas eficazes, como maiores rigores, cobranca ou confronto direto, passam a produzir
efeitos indesejados, como a desisténcia do estudante. A exigéncia pedagogica, que em outros
momentos da trajetéria foi consolidada como expressdo de respeito € compromisso com a
aprendizagem, agora precisa ser recalculada diante de um cendrio de fragilidade emocional
ampliada.

O uso do formulario no inicio do semestre revela uma pratica docente que se reconfigura
para incorporar a escuta como estratégia pedagogica. Ao abrir espaco para que os estudantes
relatem dificuldades pessoais, o colaborador reconhece que ensinar, no contexto atual, implica
considerar dimensdes que extrapolam o dominio cognitivo. A alta incidéncia de relatos em uma
turma de estudantes com alguma questdo psiquica evidencia que o sofrimento psiquico deixa
de ser excecdo e passa a constituir o cendrio ordinario da sala de aula, configurando uma
demanda inédita em sua trajetoria.

A enumerag¢ao de condi¢des como depressao, transtornos, automutilagdo e tentativas de
suicidio ndo aparece como diagndstico clinico, mas como marcador da intensidade e
diversidade das vulnerabilidades presentes entre os estudantes. Ao contrastar esse cenario com
periodos anteriores — “isso € algo que eu nao tinha de 2010 para tras” —, o colaborador delimita
historicamente a emergéncia dessa demanda, refor¢cando que se trata de uma mudanca estrutural
no perfil discente, € ndo de um problema individual ou pontual.

O excerto também revela um sentimento de inseguranca profissional, ao reconhecer que
“a gente ndo ¢ preparado” para lidar com essas situacdes. Essa fala ndo expressa omissdo ou
descompromisso, mas explicita os limites da formagdo docente diante de demandas que
extrapolam os saberes pedagogicos. A pergunta “como ¢ que eu lido com isso?” sintetiza o
dilema contemporaneo da docéncia: encontrar um ponto de equilibrio entre acolher a fragilidade
dos estudantes e manter a exigéncia no ensino e a aprendizagem.

Assim, o excerto evidencia que a reconfiguracdo da pratica docente diante de demandas
emergentes ndo se resume a incorporacao de novas metodologias ou tecnologias, mas envolve
a redefini¢do do préprio papel do professor, agora tensionado entre exigéncia pedagogica,
cuidado ético e limites institucionais. A docéncia passa a ser exercida em um campo de

incertezas, no qual ndo ha respostas prontas, mas a necessidade permanente de ajustar praticas,
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reconhecer limites e sustentar o0 compromisso com a aprendizagem em um contexto marcado
pela vulnerabilidade emocional dos estudantes.

Ao relacionar as transi¢des ocorridas em sala de aula, observamos um deslocamento
significativo na compreensdo da exigéncia pedagogica ao longo da trajetéria do colaborador.
Em momentos anteriores, a exigéncia aparece como elemento estruturante da pratica docente,
associada a responsabilidade com a aprendizagem, ao respeito pelos estudantes e a
intencionalidade formativa. Ser exigente significava sustentar expectativas elevadas, propor
desafios e responsabilizar os estudantes por seu proprio processo de aprender, compreendendo
a cobranca como condi¢ao para a aprendizagem efetiva.

No entanto, diante das demandas emergentes que atravessam o contexto atual,
especialmente aquelas relacionadas a satide mental discente, essa exigéncia passa a ser
ressignificada. O colaborador ndo abandona o compromisso com a aprendizagem, mas
reconhece que as condi¢des emocionais dos estudantes impdem novos limites a agdo
pedagodgica. A exigéncia, que antes se sustentava principalmente na cobranca € no
enfrentamento, passa a ser mediada pelo cuidado, pela escuta e pela atengdo as fragilidades
emocionais, exigindo do professor uma postura mais flexivel, sensivel e ajustada as condigdes
concretas de cada turma.

Esse deslocamento representa um aumento da complexidade da pratica docente, na qual
o professor precisa equilibrar rigor e acolhimento, desafio e protecao, sabendo que intervengdes
mais duras podem, em determinados contextos, produzir efeitos contrarios a aprendizagem. A
busca por um “ponto de equilibrio”, mencionada pelo colaborador, sintetiza essa tensao
contemporanea, na qual exigir continua sendo necessario, mas ja ndo pode ocorrer dissociado
da sutileza e do cuidado.

Assim, a reconfiguragdo da pratica docente diante de demandas emergentes evidencia
que a exigéncia pedagogica se transforma em uma exigéncia eticamente situada, orientada ndo
apenas por critérios didaticos ou curriculares, mas também pelas condigdes subjetivas e
emocionais dos estudantes. O cuidado, nesse contexto, ndo se opde a aprendizagem, mas se
torna condicdo para que ela seja possivel, redefinindo o0 modo como o professor exerce sua
autoridade pedagodgica no cendrio contemporaneo.

A analise desta categoria evidencia que a pratica docente do colaborador se reconfigura
a partir da incorporagdo de demandas emergentes que atravessam o contexto educacional
contemporaneo. Eventos disruptivos, como a Pandemia, atuam como catalisadores de
mudangas ja em curso, intensificando a centralidade da aprendizagem, da avalia¢ao formativa

e da autorregulagdo como eixos estruturantes do seu ensino. A docéncia passa a ser orientada
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por critérios mais explicitos de fundamentagdo cientifica, intencionalidade pedagogica e
experimentacdo reflexiva, transformando a propria pratica em espagco de investigagdo e
aprimoramento continuo.

Paralelamente, a reconfiguragdo da pratica nao se limita a atualizacdo de contetidos ou
metodologias, mas envolve uma revisao profunda das relagdes pedagdgicas. A participacao
discente ¢ reafirmada como condigdo para aprender, e o erro ¢ ressignificado como parte
legitima do processo formativo. Ao mesmo tempo, o professor reconhece os limites do alcance
pedagogico, aceitando a heterogeneidade das turmas e a impossibilidade de garantir
aprendizagem plena a todos, sem que isso signifique abdicar da responsabilidade docente.

Nesse cenario, a emergéncia da fragilidade emocional dos estudantes impde novos
desafios a docéncia universitaria, exigindo uma recalibragdo da exigéncia pedagogica. A busca
por um ponto de equilibrio entre rigor e cuidado torna-se central, deslocando a pratica de uma
logica predominantemente confrontativa para uma postura que incorpora a escuta, o
acolhimento e a sensibilidade as condi¢des subjetivas dos alunos. O cuidado, longe de se opor
a aprendizagem, passa a ser compreendido como condi¢ao para que ela se realize em contextos
marcados pela vulnerabilidade.

Assim, reconfigurar a pratica docente diante de demandas emergentes significa assumir
a docéncia como uma pratica situada, ética e adaptativa, na qual ensinar implica aprender
continuamente, revisar certezas e responder a desafios que nao estavam presentes em momentos
anteriores da trajetoria. A categoria revela, portanto, um professor que ndo apenas reage as
mudancas do contexto, mas as incorpora criticamente, reafirmando seu compromisso com a

aprendizagem em um cendrio educacional cada vez mais complexo e instavel.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Caminho se conhece andando

Entdo vez em quando € bom se perder
Perdido fica perguntando

Vai s6 procurando

E acha sem saber

Perigo ¢ se encontrar perdido
Deixar sem ter sido

Nao olhar, ndo ver

Bom mesmo ¢ ter sexto sentido
Sair distraido, espalhar bem-querer

Deus me proteja — Chico César

Os trechos da musica do cantor Chico César, usados para abrir o capitulo conclusivo da
pesquisa, foram escolhidos por traduzirem de maneira justa a trajetoria e a pratica de nosso
sujeito, o PROFO01, que sao marcadas pela mudanga, em que o ato de se achar s6 acontece com
aquele que se permite se perder.

Ao relacionarmos os versos com a trajetoria e pratica do nosso protagonista, atribuimos
o “perder-se” ao deslocamento constantemente feito pelo docente em relagdo a suas certezas,
convicgoes e caminhos planejados.

Em antemao as consideragdes finais tecidas para a presente pesquisa, ressaltamos que,
conforme esclarece o capitulo metodologico, este estudo estd inspirado na Teoria
Fundamentada nos Dados Construtivista, e, por tratar-se de uma inspiragdo, nao nos
comprometemos a seguir fidedignamente o método, mas nos apropriamos de seus elementos
constitutivos, principalmente no que tange aos processos de codificacdo e categorizagdo, na
construgdo e interpretacdo constantes, na situagdo da pesquisadora como construtora e
presentemente ativa na analise.

Assim, também nao tivemos como pretensao gerar uma teoria substantiva, conforme o
método pressupde, desse modo, a pesquisa explora e apresenta uma pratica situada para
compreender como um professor, mediante suas praticas, promove a autorregulacdo da
aprendizagem de seus estudantes.

Ao iniciar sua narrativa, o docente compartilha suas primeiras experiéncias com o
estudo, na educagdo basica. Para um professor que tem seu legado relacionado diretamente com
a pratica ativa de estudos, ndo gostar de estudar na fase escolar parece um pouco contraditorio,
mas, por outro lado, evidencia um processo de autorregulagdo antes que o proprio conhecesse

e aplicasse o conceito.
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Na sua fase como estudante da educacdo bdsica, conta ndo ter tido boas relagdo com a
escola, quando o estudo ocupava um lugar de obrigagdo e dificuldade, momento interpretado
exclusivamente a partir dos relatos como “Vivenciando a escolarizagdo como experiéncia de
sofrimento”: “nunca mais vou estudar na minha vida”.

A transi¢do entre a baqueta de bateria e o piloto de quadro branco acontece enquanto a
musica toca, ou seja, ndo foi uma escolha do entrevistado ser professor; conforme ele foi
percorrendo o caminho da vida, foram lhe acontecendo fatos que o conduziram a um destino, a
docéncia.

O destino, no entanto, € o inicio de um novo caminho. Para entender como tudo
comegou, 0s passos que ele deu, as pontes que atravessou € a trajetoria que percorreu,
apresentamos o primeiro contato de toda pessoa com a docéncia, a vivéncia escolar.

Ao longo dessa primeira categoria analitica, conhecemos o inicio da vida estudantil do
docente, que tem uma pratica para formar estudantes, € compreendemos que esse momento
mais tarde transpde-se para sua energia motriz pedagogica.

Ao continuar narrando sobre sua trajetoria, atribui um marco importante em sua historia,
a participagdo em um grupo religioso, que lhe garante subsidios para uma atuacao ainda nao
vislumbrada, mas para a qual previamente ele ja estava sendo preparado. A categoria que
emerge desse momento narrado — “Engajando-se em espacos nao formais como estimuladores
formativos” — revela as primeiras praticas do professor, que ainda ndo tinha a docéncia como
uma possibilidade de formagao, mas que funcionou como o dispositivo de transposi¢ao do lugar
do estudo em sua vida.

Com os relatos dessa categoria, acessamos em sua trajetoria a primeira mudanga vivida
pelo docente: ao concluir os estudos basicos, afirmara nao querer estudar nunca mais, mas essa
era uma afirmag¢ao construida com sentimentos sofridos das experiéncias que havia tido com o
estudar. Ao compor um grupo de jovens espiritas e assumir uma fun¢do de coordenagdo,
comegou a ter acesso a formagdes que mudaram sua relagdo com o estudo, aprendeu técnicas e
estratégias que o motivaram a voltar a estudar, predispondo-se a prestar um vestibular e tornar-
se estudante no Ensino Superior.

No momento em que ¢ analisada a sua trajetoria como estudante no Ensino Superior —
“Ingressando na docéncia de forma ndo planejada” —, o verso da musica de Chico César, “E
acha sem saber”, faz todo sentido. Narra que, ao ingressar na graduagdo, escolhe o curso de
Psicologia, mas que ja tinha direcdo para atuacdo, queria a area da educagdo, mas ndo como
professor (ja sabemos que o destino tinha outra decisdo para ele). Apesar de suas certezas ao

iniciar o curso, tem que lidar com a falta de formacao para a educagdo fornecida pelo curso,
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que o mobilizou a, por conta propria, estudar sobre a area de seu interesse, tornando-se outro
elemento de sua pratica, o autodidatismo.

Durante a graduacdo, nosso protagonista comeca a consolidar-se como estudante ativo,
dedicado e explorador, engajado ¢ motivado tendenciosamente para a area da educagdo, o que
resulta em reconhecimento. A docéncia vai ao seu encontro, pois, primeiro, ele é preparado
introdutoriamente por meio das experiéncias no grupo espirita e, aos poucos, vai se
aperfeicoando em conhecimento através de seus estudos independentes na area da educacdo. O
ponto alto do inicio de sua carreira na docéncia acontece ainda na graduagdo, quando, ao ser
convidado a dar aula em uma escola de magistério, ndo apresenta aceitacdo imediata, mas
também ndo demonstra rejeicao ao convite; a sua narrativa apresenta que o protagonista estava
aberto as oportunidades e ao que o destino lhe reservava.

Sua experiéncia como professor do magistério dura pouco mais de um ano, por razdes
externas a sua vontade, e seu trabalho ¢ reconhecido pelos estudantes, que o homenageiam. O
reconhecimento abre portas para uma possibilidade de atuacdo, mesmo ndo sendo uma
pretensdo concreta.

Ainda como estudante do Ensino Superior, comega a fazer parte de grupos de pesquisas
e potencializa ainda mais seus estudos independentes na area da educagdo, com uma tendéncia
aos processos de aprendizagem.

Ao findar o curso de Psicologia. o PROFO1 vivencia o momento que categorizamos
analiticamente como “Consolidando-se na docéncia universitaria por meio do autodidatismo e
da reflexividade”. Nesse contexto da narrativa, o docente apresenta o inicio de sua carreira;
como ja mencionado por ele, a docéncia o escolheu, o caminho estava pronto e, conforme ele
ia dando os passos, as coisas iam acontecendo.

Nesse momento da trajetoria, o docente vivenciou sucessivos acontecimentos de
consolidagdo na docéncia: obtém aprovagdo no concurso para professor de duas institui¢des
publicas e mantém o seu autodidatismo para execugdo de sua pratica pedagogica. No inicio da
carreira, conta que seus conhecimentos pedagdgicos adquiridos na experiéncia com o grupo
espirita o auxiliaram na regéncia de sala de aula, assim como os estudos independentes que
havia feito durante a graduagao.

Neste ponto da narrativa, compreendemos que a pratica do professor emerge de toda a
sua vivéncia, de suas experiéncias, mas, sobretudo, de seus estudos, da reflexividade e do
comprometimento com a profissdo. Por trabalhar no curso de formagdo de professores,

responsabiliza-se pelo ensino, os contetidos que disponibiliza e a pratica que desenvolve.
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Sua pratica também ¢é marcada por mudangas; conforme vai vivenciando desafios,
mobiliza-se para estabilizar-se ¢ manter a responsabilidade que envolve formar professores.
Situa o doutorado e a Pandemia como marcos epistemoldgicos em sua pratica; com o doutorado,
comeg¢a a introduzir novas tematicas em suas aulas, como a motivacdo; com o cenario
pandémico, dedica-se a estudar novas formas de avaliagao.

Sua concep¢do de avaliagdo muda, passando a situar-se como indissociavel da
aprendizagem, de modo que atribui o seu fazer docente a “avaliar para aprender”. Comega a
introduzir novas estratégias e recursos; além de mudar sua propria agdo, proporciona esse
conhecimento aos seus estudantes. Sua pratica passa a ser de experimentagdo, aplicando as
teorias estudadas na dinamica de suas aulas.

Desse modo, considerando que esta pesquisa teve como objetivo compreender como um
professor, a partir de suas praticas docentes, contribui para a autorregulagdo da aprendizagem
de seus estudantes, concluimos que esta investigagdo, ancorada na perspectiva da Teoria
Fundamentada nos Dados em sua vertente construtivista, possibilita construir uma interpretagao
situada acerca de como essa contribuicao se configura, se tensiona e se reconfigura diante das
demandas contemporineas do Ensino Superior.

A andlise evidenciou que a autorregulacdo ndo emerge como um efeito espontaneo das
praticas pedagdgicas, mas como um processo intencionalmente estruturado. A avaliagdo
formativa, o uso de rubricas, as praticas recordativas, a avaliagdo por pares, os feedbacks
detalhados e a possibilidade de reelaboracao dos trabalhos compdem um sistema articulado que
desloca a centralidade da nota para o processo de aprendizagem. Nesse sentido, a avaliagao
deixa de ocupar um lugar periférico para tornar-se eixo estruturante da disciplina, operando
como dispositivo organizador da experiéncia formativa.

Entretanto, os dados também revelam que a reorganizagao estrutural do componente nao
garante, por si sO, a internalizacdo de praticas autorregulatdrias pelos estudantes. Persistem
tragos de uma cultura avaliativa classificatoria, evidenciada nas comparagdes entre pares, na
centralidade atribuida a nota ¢ em habitos de estudo marcados pela reproducao literal dos
materiais apresentados.

Tais elementos indicam que a promocao da autorregulacdo ¢ atravessada por disposigdes
prévias construidas ao longo da trajetoria escolar dos estudantes, exigindo mediagdo constante
e reconstrucdo de significados sobre aprender e avaliar. De tal modo, este professor sozinho,
em sua pratica e componente, ndo pode modificar a postura dos estudantes a fim de que a

autorregulacdo se torne constante.
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A pratica docente analisada caracteriza-se por um movimento continuo de
fundamentagao cientifica, reflexao e experimentagdo pedagogica. A incorporagdo de estratégias
apoiadas na literatura, a explicitacdo de critérios e a abertura para avaliacdo da propria
disciplina evidenciam uma docéncia orientada por intencionalidade formativa clara e
compromisso com a aprendizagem. Ao mesmo tempo, o professor reconhece os limites de seu
alcance pedagdgico, admitindo que aprovacdo formal ndo equivale necessariamente a
aprendizagem efetiva.

Um aspecto particularmente relevante refere-se a emergéncia da fragilidade emocional
discente como demanda estruturante da docéncia contemporanea. A presenca significativa de
estudantes em sofrimento psiquico impde ao professor a necessidade de recalibrar sua exigéncia
pedagogica, buscando um ponto de equilibrio entre rigor e cuidado. A exigéncia nao ¢
abandonada, mas ressignificada, passando a ser mediada pela escuta, sensibilidade as condi¢des
subjetivas, flexibilidade, e pela compreensdo de que intervengdes mais duras podem produzir
efeitos indesejados, como evasdo ou agravamento do sofrimento.

Desse modo, a contribuicao docente para a autorregulacdo da aprendizagem ndo se
reduz a oferta de instrumentos, mas envolve a construgdo de um ambiente pedagodgico que
legitima o erro, explicita critérios, orienta estratégias de estudo e sustenta a participagdo como
condic¢do para aprender. Contudo, a autorregulagdo permanece como processo compartilhado e
nao plenamente controlavel, dependente também da predisposi¢ao, das condi¢des emocionais
e das trajetorias individuais dos estudantes.

Reconfigurar a pratica docente diante de demandas emergentes significa assumir a
docéncia como pratica situada, ética e adaptativa. Ensinar, nesse contexto, implica aprender
continuamente, revisar modos de exigir, acolher fragilidades e sustentar o compromisso com a
aprendizagem em um cendrio marcado por instabilidade e complexidade.

Como implicagdo, o estudo sugere que politicas institucionais de formagao docente no
Ensino Superior precisam considerar ndo apenas metodologias ativas ou instrumentos
avaliativos, mas também a preparagdo para lidar com dimensdes socioemocionais que
atravessam o cotidiano da sala de aula. A saude mental discente ndo pode ser tratada como
variavel externa ao processo de ensino, mas como elemento que redefine as condigdes de
possibilidade da aprendizagem.

Ainda apontando possibilidades de politicas institucionais, ¢ mais do que urgente a
expansdo de apoio psicoemocional aos estudantes do Ensino Superior, com profissionais
atuando na institui¢do para auxiliar os graduandos, como psicologos, psiquiatras, assistentes

sociais, psicopedagogos, entre outros. E necessério, ainda, amparo social, como transporte
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publico, moradia, bolsas de estudo, alimenta¢do, de modo que as questdes sociais de
sobrevivéncia ndo sejam de interferéncia significativa no processo formativo desses estudantes.

Apesar de os discentes serem partes imprescindiveis da relacdo educativa, nesta
pesquisa, optamos por analisar estritamente a postura ¢ a pratica do professor que mais se
destacou nos critérios de estimulagdo da autorregulacdo da aprendizagem. Todavia, ndo
podemos deixar de destacar a postura dos estudantes, aparentemente descomprometida em sala
de aula, pois foram observadas constantes saidas e atrasos, conversas paralelas durante as aulas
e, principalmente, o uso excessivo do celular, o que merece ser mais bem estudado em pesquisas
posteriores.

O novo perfil de estudantes universitarios faz-nos refletir a longo prazo sobre a atuacao
desses profissionais que apresentam “desestabilidades” psicoemocionais, que ja
compreendemos como uma questdo nao apenas do cenario universitdrio, mas uma marca
geracional global, evidenciando que os professores e a educacdo ndo conseguem, sozinhos,
mobilizar as estruturas sociais.

Os docentes, na verdade, baseando-se na narrativa do PROFO01, estdo enfrentando,
primeiro, uma questao global, o “adoecimento psiquico”. Isso nos faz pensar o que tem causado
tanto sofrimento emocional. A universidade, enquanto instituicdo cientifica consolidada
socialmente, ndo pode ser o Unico elemento a ser estudado; conforme o proprio protagonista
relatou, as exigéncias académicas existem desde que universidades foram criadas, mas o que
mudou ¢ o estado emocional das pessoas, e, para tal, precisa-se investigar o que tem causado
esse fenomeno. Por que hé tantas pessoas ansiosas, depressivas, com sindromes e fragilidades
emocionais? Consideramos este um fenomeno urgente a ser estudado.

Apesar de nao apresentarmos uma teoria substantiva ¢ ndo destacarmos os efeitos das
praticas do professor nos estudantes, o que ndo era a pretensao da pesquisa, destacamos como
essas praticas se constituiram na acdo de um determinado professor. Foi possivel, assim,
compreender que, no caso estudado, se constitui a partir da trajetoria do docente, de seus estudos
e de sua disposicdo a mudancga, a evolucdo da concep¢do de avaliacdo e aprendizagem e a
responsabilidade com a formagao de estudantes, futuros professores.

Por fim, ressaltamos que esta pesquisa se constréi a partir de um caso especifico, situado
em determinado contexto institucional, o que ndo permite generalizagdes universais. Entretanto,
as interpretagdes aqui elaboradas oferecem contribuicdes teodricas e analiticas para a
compreensdo da docéncia universitaria contemporanea, especialmente no que se refere a

articulagdo entre avaliacdo formativa, autorregulagdo da aprendizagem e demandas emergentes.
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Assim, compreender como um professor contribui para a autorregulacdo da
aprendizagem implica reconhecer que tal aporte se d4 em um campo de tensdes, negociagdes €
reconfiguragdes constantes. A autorregulacdo nao se impde, mas se constroi, € essa constru¢ao
¢ sempre relacional, situada e atravessada pelas condi¢des histdricas e subjetivas do tempo

presente.
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APENDICE A — QUADRO DE CODIFICACOES

PRIMEIRA PERGUNTA GERADORA

Qual foi o seu caminho até a docéncia, o que lhe fez e faz ser professor?

MOMENTO CODIFICACAO INICIAL CODIFICACAO FOCALIZADA

e Atribuindo sofrimento a .
experiéncia escolar
e Estudando por imposi¢do

familiar .
e  Vivenciando a mudanga
de escola como punigdo .

e Percebendo diferenga
nas exigéncias entre a
escola publica e privada

e  Optando pelo curso
técnico como forma de

Estudante da educagdo evitar a continuidade

basica escolar

e  Superando expectativas
no processo seletivo

e Vivenciando reprovagdes
sucessivas

e Assumindo que teve
desaprovagao por falta
de empenho

e Considerando o estudo
como algo encerrado

e Idealizando um futuro

Vivenciando a
escolariza¢do com
sofrimento

Alternando entre fracasso e
destaque escolar

Buscando encerrar a
escolarizagdo

de brincadeira

e Ingressando no grupo
sem motivagao clara .

e  Permanecendo no grupo
depois do primeiro
contato o

e Sendo reconhecido como
alguém apto para

Participagdo em grupo coordenar o grupo .

religioso e Assumindo a

coordenagdo

e Tendo contato inicial
com fundamentos .
pedagogicos

e Aprendendo a fazer
planejamentos

e Adquirindo habilidades
de manejo de grupo

e Apropriando-se de
técnicas de ensino

e Propondo atividades
dindmicas

artistico

e Recebendo convite para e Participando do grupo por
participar convite e obtendo

e Colocando condigéo para engajamento progressivo
participag@o em forma e Sendo reconhecido e

assumindo a coordenagdo
do grupo

Instruindo-se com saberes
pedagdgicos em um espaco
nao formal

Desenvolvendo habilidades
de manejo e condugio de
grupos

Reconhecendo
procedimentos
pedagdgicos como
aprendizados uteis
Ressignificando a
experiéncia como
formativa a docéncia
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Experimentando
estratégias de
participacdo
Exercitando a condugdo
de atividades coletivas
Atribuindo valor a
formacao
Desenvolvendo
habilidades de
comunicagdo em publico
Aprendendo a organizar
ideias

Reconhecendo
aprendizagens uteis para
a docéncia
Relacionando
experiéncia religiosa
com pratica docente

Estudante do esnino
superior

Atribuindo a experiéncia
religiosa o interesse em
voltar a estudar
Rompendo com a
decisdo de ndo estudar
Decidindo fazer
vestibular para
universidade
Transitando de
trabalhador para
estudante

Enfrentando um
processo seletivo muito
concorrido

Retornando aos estudos
através do curso de
psicologia
Identificando interesse
pela area da educacdo no
inicio do curso
Rejeitando a docéncia
como possivel atuagdo
Projetando atuar em
escola como psicologo
Percebendo que o curso
nao oferecia formagao
para seu interesse de
atuagdo

Frustracao com o
curriculo do curso
Direcionando trabalhos
para a area da educacdo
Investindo em formacgao
na area da educagdo
Sendo reconhecido pelo
seu interesse em
educagdo

Recebendo convite para
ser professor em escola
do magistério

Retomando a escolarizagao
motivado pela experiéncia
religiosa

Projetando atuagdo na
educagdo e ndo obtendo
formagéo diretamente pelo
curso

Ingressando na docéncia
inesperadamente por
reconhecimento externo
Construindo repertorio e
pratica docente a partir de
experiéncias ndo formais
Atribuindo a escola publica
o papel de ambiente
formador central da sua
atuagdo

Compreendendo a
complexidade do trabalho
em sala de aula
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Reconhecendo o ensinar
como dependente de
qualificagdo
Apontando falta de
preparo para ser
professor

Aceitando conhecer a
escola

Conversando sobre
assuntos educacionais e
pedagdgicos

Sendo apresentado como
professor da turma
Aceitando ser professor
sem se considerar
preparado

Utilizando das técnicas
aprendidas na formacao
do centro espirita
Recorrendo as
aprendizagens anteriores
para conduzir aulas
Reconhecendo suas
experiéncias como
saberes pedagogicos
Experimentando
reconhecimento como
professor iniciante
Permanecendo na
docéncia por um periodo
prolongado

Encerrando atividades
docentes por
interferéncia externa
Ingressando em um
projeto de iniciagdo
cientifica na area da
educacgdo
Conectando-se com
professores da area da
educacgdo

Inserindo-se no cotidiano
da escola publica
Aprendendo sobre
educacdo por meio da
pesquisa de campo
Intensificando seu
interesse pela educagio
escolar

Optando por atrasar a
formagao para estudar
sobre educagido
Satisfazendo-se em
vivenciar o contexto
escolar

Aprendendo por
observacao em sala de
aula
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Construindo repertorio a
partir da pratica
observada

Incorporando as
experiéncias escolares a
atuacdo atual
Reconhecendo a escola
publica como um espago
formativo

Atribuindo valor a sua
experiéncia dentro da
escola

Assumindo turma sem
preparacao

Achando que se sairia
bem assumindo uma
turma da educagio
basica

Frustrando-se com sua
atuagao

Reconhecendo a
complexidade do
trabalho em sala de aula
Tornando-se autodidata
Priorizando estudos de
temas educacionais
Buscando formagéo fora
do curriculo do seu curso
Estudando autores da
educacdo por iniciativa
propria

Professor no ensino
superior

Vislumbrando a
possibilidade de ser
professor no ensino
superior

Sendo surpreendido pelo
convite para ministrar
aula

Sentindo-se nervoso pelo
convite

Apresentando
inseguranga diante do
convite

Propondo tema para aula
a partir de suas proprias
referéncias
Esforgando-se no
preparo da aula
Recebendo
reconhecimento de
professoras experientes
Considerando a docéncia
como uma possibilidade
real

Sendo conduzido a
realizar processo seletivo
para professor
Participando de selecao
para professor com

Iniciando na docéncia do
ensino superior por convite
e reconhecimento externo
Interpretando a sua
trajetoria docente como
inevitavel
Consolidando-se como
professor efetivo no ensino
superior

Reconhecendo seus limites
e aprendendo ensinar a
partir de seu autodidatismo
Reavaliando suas praticas
pedagdgicas e se
posionando com
reflexividade

Fazendo articulagdo entre
esutdos sobre
aprendizagem, sua pratica e
responsabilidade docente
Constituindo uma docéncia
intencional

Tomando responsabilidade
de sua funcao e agindo
intencionalmente para a
aprendizagem
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pouco tempo de formado
na graduagdo
Ingressando como
professor substituto no
ensino superior
Iniciando a docéncia
universitaria na
psicologia da educagéo
Interpretando a carreira
docente como inevitavel
Atribuindo a sua
trajetoria na docéncia
como decorrente de
eventos ndo planejados
Reconhecendo sua
dedicagdo como mérito
Relativizando suas a¢des
intencionais
Interpretando os eventos
que o levaram até o
exercicio da docéncia
como sorte

Ampliando sua formagao
académica

Realizando concurso
para professor efetivo
em outra institui¢do
Consolidando-se como
professor efetivo no
ensino superior
Reconhecendo limitagéo
em sua formagao inicial
para a docéncia
Avaliando a graduacdo
em psicologia como nao
formativa para sua
atuacdo como professor
de psicologia da
educacgdo

Reconhecendo o inicio
de sua atuag¢do como
restrita em
conhecimentos para
ensinar

Aprendendo a ensinar
através do seu
autodidatismo
Utilizando das
experiéncias em projetos
de pesquisa como
suporte a sua atuacao
Construindo saberes
docentes a partir da
experiéncia de ser
professor

Aprendendo a ser
professor a partir de suas
proprias experiéncias em
sala de aula
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e Recorrendo a leituras e
estudos independentes
para construir repertorios
pedagdgicos

e Reconhecendo praticas
passadas como
inadequadas

e Utilizando da dificuldade
como motivador para
seus alunos

e Revendo concepgdes de
ensino e aprendizagem

e Posicionando-se aberto a
mudangas em sua pratica
docente

e Articulando seu objeto
de estudo a sua pratica
pedagodgica

e Estabelecendo coeréncia
entre o que estuda e o
que ensina

e Colocando em ag¢do os
estudos que faz

e  Atribuindo
responsabilidade com o
ensino para professores

e Reconhecendo sua
funcdo como formadora
de praticas efetivas para
aprendizagem

e Percebendo o estudo
sobre aprendizagem
como um facilitador da
docéncia

e  Tentando promover
aprendizagens nos
estudantes sobre o que
estudava

SEGUNDA PERGUNTA GERADORA
Explicacdo do funcionamento das aulas, envolvendo o seu papel, seus objetivos, o papel do estudante,
as posturas esperadas e as cumpridas, existéncia de conflitos, dificuldades... tudo o que envolve a sala

de aula.
e Esgotando o e Enfrentando insuficiéncia
planejamento antes do formativa inicial e
tempo previsto da aula buscando estratégias de
e Reconhecendo sustentagdo da aula
insuficiéncia de e Regulando a relagdo
conhecimentos para pedagdgica entre
sustentar a aula proximidade, humor e
. e Identificando a exigéncia
Professor no ensino ~ ,
) sustentagdo do conteudo e Reconfigurando a
superior T S .
como principal identidade docente a partir
dificuldade da aprendizagem
e Utilizando de trabalhos experiencial
em grupo como e Tensionando referenciais
estratégia de sustentagdo tedricos diante de
da aula mudangas curriculares e
e Atribuindo as cientificas
metodologias ativas um
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papel de “salvamento”
da pratica docente
Utilizando de humor e
brincadeiras como
estratégia de interagdo
com os estudantes
Enfrentando reacdes
negativas dos estudantes
as brincadeiras
Reconhecendo a
importancia de limites na
relacdo pedagdgica
Ajustando o uso de
brincadeiras na pratica
docente

Cedendo as reclamagdes
dos estudantes diante das
atividades propostas
Evitando conflito
pedagdgico com os
estudantes

Modificando
gradualmente a postura
docente

Contrastando a
identidade docente atual
com a inicial

Obtendo reconhecido
atualmente como
professor exigente
Aprendendo a partir das
proprias experiéncias
Estudando
continuamente para
sustentar a pratica
docente

Incorporando
conhecimentos teoricos a
pratica

Percebendo melhoria
gradual no dominio do
conteudo
Reconhecendo mudanga
lenta, porém continua, na
sua postura docente
Demonstrando orgulho
com seu processo de
mudanca

Centralizando o seu
conteudo em Piaget
Lecionando em
disciplina com ampla
carga horaria
Compartilhando a
formacdo docente com
outra professora
Dividindo referéncias
tedricas com colega de
profissdo

Consolidando uma postura
docente exigente
sustentada por suporte
pedagdgico
Redirecionando a pratica
docente para
aprendizagem,
autorregulacdo e avaliagdo
formativa

Construindo a participagdo
discente como condi¢do
para aprender

Lidando com a fragilidade
emocional dos estudantes
como o novo desafio
docente
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Propondo atividades
praticas baseadas nos
estudos de Piaget
Reconhecendo
inadequagdo na
cristalizagdo de seu
referencial tedrico na
disciplina

Vivenciando mudangas
curriculares nacionais
Vivenciando tensdes
sobre volume das
disciplinas de psicologia
em cursos de licenciatura
Lidando com diminuigao
da carga horaria das
disciplinas de psicologia
nos cursos de educagido
Identificando redugao
dréstica do espago da
psicologia na pedagogia
Problematizando
qualidade da formagdo
com a diminui¢ado da
carga horaria de
psicologia da educagdo
Reavaliando estrutura da
disciplina
Reformulando a
disciplina para manter a
qualidade da disciplina
Mudando e aprendendo
diante das mudangas
vivenciadas

Mudando
progressivamente a
forma de ensinar
Reconhecendo a
docéncia como espaco
continuo de
aprendizagem
Ingressando no mestrado
em educagdo sem
encontrar orientagdo na
area da educag@o
Vivenciando auséncias
constantes na orientagio
do mestrado
Sentindo-se
desestimulado diante da
falta de
acompanhamento no
mestrado

Abandonando o
mestrado diante da falta
de acompanhamento
Decidindo fazer sele¢io
para outro programa de
pos-graduacao
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Recebendo orientagdo de
professor piagetiano
Refor¢ando sua base
teorica piagetiana no
mestrado
Aprofundando-se
teoricamente na
perspectiva piagetiana
Fazendo da pods-
graduagdo um percurso
formativo continuo
Observando reputagao de
uma professora com alta
exigéncia académica
Percebendo conflitos
entre exigéncias da
professora e estudantes
Estranhando o fato de
uma professora exigente
ser constantemente
homenageada pelos
estudantes

Refletindo sobre as
expectativas dos
estudantes sobre
professores
Confrontando seus ideais
sobre o que os estudantes
valorizam nas praticas
docentes
Compreendendo que os
estudantes esperam dos
professores posturas
exigentes

Reconhecendo que a
exigéncia docente
precisa ser acompanhada
de suporte aos estudantes
Associando exigéncia
pedagogica a
responsabilidade com a
aprendizagem
Aprendendo com a
pratica de outra colega
Incorporando em sua
pratica aprendizagens
adquiridas com colegas
docentes

Vivenciando uma
mudanga de chave em
sua compreensio de
docéncia

Percebendo que os
estudantes lembram dos
professores que
promovem
aprendizagem
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Elevando o proprio
patamar de exigéncia
docente

Passando a identificar-se
como professor exigente
Explicitando aos
estudantes o significado
da exigéncia desde o
inicio do semestre
Garantindo que exigir €
reconhecer o potencial
dos estudantes
Declarando que possui a
expectativa de que os
estudantes deem o
melhor

Reconhecendo que as
concepgdes docentes
mudam

Situando a propria
pratica em diferentes
momentos

Iniciando o doutorando
internacional
Percebendo mudancas no
cenario cientifico
internacional
Confrontando suas
referéncias tedricas
Rompendo com a
centralidade de Piaget
como seu referencial
tedrico

Retornando a ministrar
aulas com outra
configuracdo de
disciplina

Conhecendo e
adquirindo novos
referenciais tedricos
sobre aprendizagem
Ampliando o
entendimento sobre
motivagdo e
autorregulagio

Lidando com cobrangas
sobre o conteudo de sua
disciplina

Afirmando clareza sobre
0 proprio
posicionamento teodrico
Reformulando a sua
forma de ensinar visando
a autorregulagdo
Introduzindo o tema da
motivagao na disciplina
Intencionalizando sua
pratica docente para a
promogdo da
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autorregulacdo dos
estudantes

Enfrentando dificuldades
em encontrar literaturas
acessiveis sobre seus
novos conteudos
Mantendo os novos
conteudos mesmo diante
das limitacdes literarias
Ampliando
gradualmente seu
repertorio de textos para
uso didatico
Reconhecendo a
pandemia como uma
nova guinada na
trajetoria docente
Interpretando o contexto
pandémico como
exigéncia de mudanga
Buscando respostas
tedricas para os desafios
emergentes
Identificando a avaliagdo
formativa como alinhada
ao interesse pela
aprendizagem
Reafirmando a
centralidade da
aprendizagem na pratica
pedagogica

Percebendo que avaliar
para aprender se encaixa
em sua concepeao
docente

Contrastando o interesse
dos docentes por
avaliagdo com o
desinteresse por
aprendizagem
Utilizando o tema da
avaliagdo como porta de
entrada para a
aprendizagem
Articulando avaliagdo e
aprendizagem como
processos indissociaveis
Utilizando cursos
extracurriculares como
laboratdrio pedagdgico
Utilizando plataformas
digitais como
ferramentas pedagogicas
Introduzindo o Moodle
como ambiente de
aprendizagem

Usando rubricas como
ferramenta avaliativa
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Implementando
avaliacdo por pares em
sua disciplina
Aprendendo a partir da
experimentacio na
propria pratica
Buscando
constantemente a
melhoria de sua pratica
docente

Inserindo inovagdes
pedagdgicas de forma
continua

Definindo o proprio
papel docente como
processo continuo de
melhoria

Assumindo a
necessidade permanente
de aprender para ensinar
Compreendendo
docéncia como pratica
de atualizagdo constante
Colocando o proprio
aprendizado a servigo
dos estudantes
Reconhecendo mudangas
radicais na avaliag¢do a
partir da pandemia
Consolidando a
avaliagdo como eixo
central da pratica
docente atual

Buscando alinhar o
ensino as producdes
mais recentes da area
Priorizando contetidos
contemporaneos para
formagédo de seus
estudantes

Passando a fundamentar
a docéncia em
evidéncias de pesquisa
Investindo em conteudos
significativos para os
estudantes

Orientando seu ensino
para a pratica
pedagogica futura dos
estudantes
Reconhecendo diferentes
niveis de motivagao
entre os estudantes
Aceitando que alguns
estudantes atravessam
momentos dificeis
Distinguindo aprovagao
formal de aprendizagem
efetiva
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Buscando conscientizar
os estudantes sobre a
responsabilidade de ser
professor
Problematizando a
discrepancia entre
responsabilidade e
valorizagdo social
Esperando que os
estudantes leiam os
textos propostos
Esperando que os
estudantes participem
das discussdes
Atribuindo ao celular
como fator de dispersdo
em sala de aula
Lidando com a
fragmentagdo da atengdo
dos estudantes
Reconhecendo mudangas
recentes no
comportamento discente
Buscando promover
envolvimento para
favorecer a
aprendizagem
Procurando tornar a
disciplina significativa
para os estudantes
Aceitando a diversidade
de niveis de dedicagdo
discente

Reconhecendo que
alguns estudantes
buscam apenas
aprovacao

Aceitando que o
envolvimento minimo
também faz parte do
contexto real

Definindo a participacdo
como elemento central
da aprendizagem
Valorizando a
participacdo como
condi¢do para aprender
Definindo a sala de aula
como lugar legitimo de
errar

Explicitando que os
estudantes nao sio
obrigados a saber
previamente
Normalizando o erro
como parte do processo
formativo

Acolhendo intervengdes
consideradas
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inadequadas ou
equivocadas
Garantindo respeito as
diferentes formas de
participacdo
Afirmando que a
participacdo discente é
uma necessidade do
professor

Aceitando que nem
todos responderao as
tentativas de interagao
Buscando estabelecer
contato com todos os
estudantes

Percebendo que
estudantes mais
participativos tendem a
aproveitar mais a
disciplina

Orientando a pratica para
inclusdo de todos os
estudantes
Identificando a satde
mental dos estudantes
como principal
dificuldade
contemporanea
Reconhecendo a
fragilizagdo emocional
como novo desafio
docente

Avaliando riscos
pedagdgicos associados
a pressdo académica
Ajustando a postura
pedagogica diante da
fragilidade discente
Abrindo espago para que
os alunos relatem
dificuldades pessoais
Buscando informagdes
para apoiar melhor os
estudantes
Reconhecendo a escuta
como estratégia
pedagogica
Percebendo alta
incidéncia de relatos de
sofrimento psiquico
Reconhecendo auséncia
de preparo docente para
lidar com saude mental
Questionando-se como
lidar pedagogicamente
com estudantes
fragilizados
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Sentindo-se inseguro
diante de demandas
emocionais complexas
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APENDICE B - QUESTIONARIO ONLINE (ESTUDANTES)

28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico

. y = y = . . y gu
Questionario Sécio-Profissiografico
Caro(a) colega, espero que este questionario te encontre bem! Vocé esté participando de
uma pesquisa do Mestrado em Educagao do PPGE-UEFS e desde ja agradeco sua
participagao, pois € de grande importancia para a ciéncia da educacao. Este questionario
teré fins exclusivamente cientificos e todos os dados pessoais serdo tratados de maneira
confidencial e anénima. Lembramos que néo existe resposta certa nem errada e que o
mais importante é a autenticidade das mesmas. Para comegar, vamos nos conhecer
melhor? Para tanto, pego que responda as perguntas abaixo:

1. E-mail *

2. Escolha um nome ficticio: *

3. Qual género vocé se identifica? *
Marcar apenas uma oval.
Feminino
Masculino

QOutro:

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 1/9
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28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico

4. Qual sua cor/raga? *
Marcar apenas uma oval.
() Preto(a)
Pardo(a)
( ) Indigena
Branco(a)

Outro:

5. Qual faixa etaria de idade vocé pertence? *
Marcar apenas uma oval.
) Menos de 20 anos
) Entre 20 e 25 anos
) Entre 25 e 30 anos

Mais de 30 anos

6. Qual seu semestre de ingresso? *

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 2/9
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28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico

7. Qual semestre vocé esta cursando? *
Marcar apenas uma oval.
() 1°semestre
2° semestre
( ) 3° semestre
4° semestre
5° semestre
) 6° semestre
7° semestre
() 8°semestre

Outro:

8. Vocé esta semestralizado(a)? *

Marcar apenas uma oval.

9. Pedagogia foi a sua primeira opgao de curso? *

Marcar apenas uma oval.

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 3/9



28/02/26, 14:11

10.

14

12.

13.

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit

Questionario Sécio-Profissiografico

Vocé ja atuou ou atua como professor(a)? *

Estamos considerando atuar como regéncia de turma. Em resposta afirmativa, por
favor, informe por quanto tempo. E caso esteja em atuagao, informe sua carga horaria

semanal:

Qual sua fonte de renda? *

Marque todas que se aplicam.

|| Nao tenho fonte de renda propria

|| Trabalho CLT

|| Trabalho informal

Ij Contrato

|| Funcionario(a) publico(a)

lj Programa de assisténcia do governo
I:\ Programa de bolsas da UEFS

[ ] outro:

Vocé reside em Feira de Santana? *

Caso sua resposta seja negativa, informe a cidade que reside:

Vocé mora: *

Marcar apenas uma oval.

() Sozinho(a)

() Com familiares
() Com companheiro(a)
() Com amigos(as)

—_ Outro:

4/9
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28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico

14. Voceé tem filhos(as)? *

Caso sua resposta seja afirmativa, informe por favor a quantidade:

15.  Qual sua renda familiar mensal? *
Marcar apenas uma oval.
Menos de um salario minimo
Um salério minimo
Dois salarios minimos
Trés salarios minimos
Quatro salarios minimos

Acima de quatro salarios minimos

16. Por que voceé escolheu cursar pedagogia? *

Pular para a pergunta 17

Indique o nome de um (ou mais) professor(a), de qualquer semestre e
componente curricular, que...

17. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Apresenta, discute e *
disponiliza com a turma o plano de ensino e o cronograma da disciplina:

18. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Explicita, de maneira clara, os *
critérios de avaliagao da aprendizagem:

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 5/9
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28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico
19. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Diversifica os métodos de ¥
avaliagao:
20. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Busca conhecer os *

estudantes, suas limitagdes, dificuldades, e demonstra sentimento de empatia
em relagao as particularidades dos estudantes:

21. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Respeita as diversidades i
presentes na sala de aula:

22. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Motiva os estudantes ¥
profissionalmente (incentiva formagdes complementares e continuada, faz
indicagao de outras leituras, cursos, palestras e outras atividades
académicas):

23. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Ajuda a mediar os conflitos ®
grupais e proporciona momentos de cooperagéo entre os estudantes:

24. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Realiza a avaliagdo do 2
componente curricular e propde aos estudantes que se autoavaliem:

25. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Mostra-se flexivel e aberto as *
sugestdes dos estudantes:

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 6/9
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28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico

26. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Ao solicitar um ¥
trabalho/produgé@o académica, explicita e disponibiliza o modelo desejado e
outros tipos de texto para orientar a producao:

27. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Auxilia/orienta nos estudos ou *
leitura de texto (Ex.: realiza leitura guiada, enfatiza partes importantes na
exposigao oral do conteudo ou demonstrativa no texto, define conceitos, etc.):

28. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Durante as aulas,
contextualiza o conceito/autor, esclarece duvidas sobre a leitura, sintetiza a
discussao realizada:

29. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Tem a pratica de rememorar a *
aula anterior ou solicita aos estudantes rememorar os
acontecimentos/conteudos trabalhados na aula anterior:

30. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Relaciona a aula/discussao
com a realidade social, cultural ou escolar, estabelece relagao com outras
discussoes ja realizadas:

31. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Disponibiliza-se para #*
esclarecer duvidas:

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 79
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28/02/26, 14:11 Questionario Sécio-Profissiografico

32. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Apresenta um
feedback/corregao que ajuda a melhorar sua aprendizagem, indicando os
erros e corrigindo-os, indicando melhorias a serem alcangadas:

33. Diga o nome de um ou mais professor(a) que... Na correcdo do trabalho, ndo *
se limita as relagbes conceituais, mas também aponta problemas de estrutura
textual/normas ABNT e escrita da lingua portuguesa:

Pular para a pergunta 34

Ja estamos encerrando...

Para finalizar, gostaria que de maneira livre responda as seguintes perguntas:

34. O que é ensino?

35. O que é aprendizagem?

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 8/9
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28/02/26, 14:11 Questionario Socio-Profissiografico

36. O que vocé acha que é ser professor?

37. E ser estudante, o que vocé acha que seja?

Obrigada pela sua participacao!

Caso deseje ser informado(a) sobre os resultados desta pesquisa, o(a) convidamos a assistir
a defesa da dissertagdo produzida a partir destes dados, com previsdo de defesa para 2026. A
divulgagao da defesa acontecera através das redes sociais oficiais do mestrado em educagéo
(@mestradoeducacaouefs) e no mural de avisos que se encontra no prédio do Programa de
Pés-Graduagao em Educacgéo (PPGE), Laboratdrio de Educagéo, Letras e Artes, anexo do
médulo 02 da UEFS.

Este contetido nao foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

https://docs.google.com/forms/d/1QIPQYdXAk4manJdk-FIm61JQhGnKfSzcB3wT2PAVAVO/edit 9/9
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APENDICE C — QUESTIONARIO SOCIO PROFISSIOGRAFICO (DOCENTE)

28/02/26, 14:19 Questionario Sdcio-Profissiografico (Docente)

Questionario Sécio-Profissiografico
(Docente)

Querido professor,

Convidamos vocé a completar este questionario da pesquisa de dissertagao que
estamos desenvolvendo no Programa de Pés-Graduagdo em Educagao PPGE/UEFS, por
meio do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria (NEPPU), que visa
compreender praticas docentes que contribuem para formagao de estudantes na
universidade. Sua contribuigdo sera indispensavel para a realizagao desta pesquisa e,
consequentemente, para o avango do conhecimento, pois ela nos permitira compreender
essa questdo que toca diretamente todos os discentes e docentes desta instituicdo, em
especial ao curso de Licenciatura em Pedagogia. Nés lhe convidamos entéo a dedicar
uma parte do seu precioso tempo para completar imediatamente este questionario, que
trata de questdes pessoais e profissionais. Lembramos que néo existe resposta certa
nem errada e que o mais importante é a autenticidade das mesmas. Este questionario
tera fins exclusivamente cientificos e todos os dados pessoais serdo tratados de maneira
confidencial e anénima. Estarei sempre a disposi¢do para sanar quaisquer tipos de
duvidas durante e pos resposta do questionario. Caso deseje ser informado(a) sobre os
resultados desta pesquisa, o(a) convidamos a assistir a defesa da dissertagdo produzida
a partir destes dados, com previsdo de defesa para fevereiro de 2026. A divulgagdo da
defesa acontecera através do mural de avisos que se encontra no prédio do Programa de
Pés-Graduagdo em Educacéo, Laboratério de Letras, Educagao e Artes, mddulo 02 da
UEFS.

Agradego imensamente a sua colaboragéo.

Flavia Vitéria Carneiro Moura

* Indica uma pergunta ohrigataria

1. Qual o seu género: *

Marcar apenas uma oval.
Feminino

Masculino

https://docs.google.com/forms/d/1c-a-b-U0qZZv4ZX7tVrhaD_5zdjWCGO0ZDjmIfFsNAXQ/edit 1/5
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28/02/26, 14:19 Questionario Sacio-Profissiografico (Docente)

2. Qual a sua faixa etaria de idade: *
Marcar apenas uma oval.
Até 30 anos
Entre 30 e 35 anos
Entre 36 e 40 anos
Entre 41 e 45 anos
Entre 46 e 50 anos

Acima de 50 anos

3. Qual a sua nataruralidade? *

4. Vocé reside em Feira de Santana? *
Caso nao, por favor, informe a cidade.

5. Qual a sua formagao? o
Por favor, informe desde a gradugéo até o seu maior titulo.

6. Quanto tempo vocé tem de docéncia no ensino superior? *

https://docs.google.com/forms/d/1c-a-b-U0qZZv4ZX7tVrhaD_5zdjWCG0ZDjmIfFsNAXQ/edit 2/5
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7. Qual o seu vinculo com a UEFS? *

8. Vocé ja teve outra(s) experiéncia(s) com a docéncia além do ensino %
superior?
Por favor, descreva-as com os respectivos tempos e niveis.

9. Qual a sua carga horaria semanal com os encargos docentes? *
(Ensino, Pesquisa, Extensao, Planejamento, Orientagao, Corre¢ao, Producao
de material, Atividades Administrativas)

10. Informe quais os cursos e componentes curriculares que vocé ministra, com  *
as respectivas carga horaria:

https://docs.google.com/forms/d/1c-a-b-U0qZZv4ZX7tVrhaD_5zdjWCG0ZDjmIfFsNAXQ/edit 3/5
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11. Vocé exerce algum outro cargo/funcao na universidade além da ¥
docéncia?
Por favor, especifique.

12. Vocé participa de formagao continuada (especializacoes, cursos, ¥
extensoes, etc.), dentro ou fora da universidade?

13. Participa de eventos cientificos (congressos, seminarios, simpésios, o
etc.) na area da educacao?

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

14. Quais sao os seus objetos de estudo e pesquisa? *

https://docs.google.com/forms/d/1c-a-b-U0qZZv4ZX7tVrhaD_5zdjWCG0ZDjmIfFsNAXQ/edit 4/5



198

APENDICE D - TERMO DE USO DE IMAGEM E VOZ

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAOQO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

Eu, (nome),

o

de nacionalidade brasileira, portador(a) da Cédula de Identidade (RG) n

residente

em

AUTORIZO:

() owuso de sua imagem registrada em video e/ou fotografia

() ouso de gravacdes da minha voz

no ambito da pesquisa “Autorregulagio da Aprendizagem no Ensino Superior” (titulo
provisorio), desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Flavia Vitoria Carneiro
Moura e orientagdo da professora Marinalva Lopes Ribeiro, Ph.D. do Departamento de
Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana (DEDU-UEFS).

A presente autorizagdo € concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso de imagens e voz,
exclusivamente para fins académicos, nas seguintes formas: relatorios da pesquisa, em eventos
académicos no qual as pesquisadoras participem, possiveis eventos académicos que envolvam
a tematica dessa pesquisa, capitulos de livros, livros, artigos, além do proprio trabalho de
dissertacio.

Por esta ser a expressdo de sua vontade, o(a) responsavel declara que autoriza o uso acima
descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos relacionados a sua imagem e
voz, e assina a presente autorizagdo, em conjunto com a responsavel pela pesquisa, em 02 (duas)

vias de igual teor e forma.

Feira de Santana-BA, de de 20

Assinatura do Participante:

Assinatura da pesquisadora responsavel: C \O\Uio‘\f\'(@'f io.Corneiro Moo ren
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA

ROTEIRO ENTREVISTA NARRATIVA
PROF01

Professor,

Neste momento, farei algumas perguntas, as quais te pe¢o para que fique
completamente a vontade para respondé-las no tempo e maneira que achar necessario.
Esse momento € muito importante para a pesquisa, pois compde a narrativa de um
professor, que para nos € imprescindivel. Nao existem respostas certas ou erradas, nos

interessamos sobretudo na sua visdo, impressao e experiéncia enquanto professor.

PERGUNTAS EXMANENTES

Primeira pergunta geradora: Qual foi o seu caminho até a docéncia, o que te fez e faz
ser professor?

Segunda pergunta geradora: Gostaria que o senhor me contasse, com quantos detalhes
achar necessario, sobre o funcionamento de suas aulas, envolvendo o seu papel, seus
objetivos, o papel do estudante, as posturas esperadas e as cumpridas, existéncia de

conflitos, dificuldades... tudo o que envolve a sala de aula.

PERGUNTAS IMANENTES

Nessa explanagdo teve uma época que o senhor falou que me chamou a atengdo e eu
queria que o senhor destaque mais um pouco ela. Que é quando o senhor fala da época da
escola que o senhor ndo gostava de estudar. Como era a sua relagio com o estudo?
Como o senhor era como estudante?

No que trata da experiéncia que o senhor falou que teve com um grupo de jovens no
Centro Espirita. O senhor falou que la o senhor adquiriu algumas habilidades que te
ajudaram na docéncia. Quais foram essas habilidades? Como era essa experiéncia no
grupo de jovens? O que acontecia? O que o senhor fazia? Como eram as instru¢oes?
Como era ensinado a agir em grupos de jovens?

Eu vou pedir s6 mais um aprofundamento em uma fala, para a gente fechar esse primeiro
bloco que fala sobre o que te fez ser docente, o que te levou para a docéncia. O senhor
falou de uma experiéncia que o senhor teve no grupo que o senhor fazia parte na faculdade
de psicologia, que o senhor estava dentro da escola publica, observando a pratica de um
professor. E eu quero saber, nessa experiéncia, como € que o senhor via o papel da
professora? Como é que o senhor enxergava? Quais eram as impressoes que o senhor
tinha sobre ser professor na sala de aula? Como o senhor enxergava aquela dinamica
de sala de aula mesmo, de contexto de escola, de educacgio, de ensino?

Agora, em relacao ao papel do estudante na sala de aula, quais sao as posturas que
sao esperadas e as cumpridas nesse ambiente de sala de aula?
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ANEXO 1-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Marinalva Lopes Ribeiro, pelo presente termo, convido-o/a a participar, colaborando na construgio de dados
do estudo coordenado por mim e desenvolvido pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Pedagogia Universitaria
— NEPPU, intitulado “Relagdo professor e estudante na universidade™. A pesquisa tem como objetivo geral:
Compreender como se configura a relagdo entre professores e estudantes no ambito da Universidade Estadual de
Feira de Santana, a partir das representagdes que estudantes e professores constroem das relagdes interpessoais no
contexto da docéncia universitaria. E, como objetivos especificos: Descrever as representacdes que os estudantes
produzem sobre seus professores e sobre as relagdes que mantém com estes; Identificar os modos como os docentes
se constituem enquanto mediadores dos processos de aprendizagem dos estudantes; Refletir sobre a constitui¢do
identitaria dos docentes nos contextos das ag¢des relacionais com os estudantes e das praticas educativas que
desenvolvem na universidade; Analisar as motivacdes dos estudantes e seus conhecimentos desenvolvidos a partir
das relacoes que estabelecem com os professores; Analisar a relagdo que se estabelece entre professor e estudantes
diante das dificuldades nas habilidades de leitura, interpretagdo textual e producgéio de conhecimento légico-
matematico de tais sujeitos; Identificar as representacdes de estudantes egressos da instituicdo sobre seus
professores. O que se deseja € saber: A partir das representacdes dos professores e estudantes da UEFS, como se
configura a relagio entre tais sujeitos no contexto da docéncia universitaria? E importante que vocé saiba que, ao
aceitar participar, esta pesquisa oferece alguns desconfortos e riscos: incémodo pela consciéncia da exposigdo de
informagdes pessoais, ainda que sua identidade seja preservada; o ato de ser abordado para responder a um
questionario ira requerer sua disponibilidade de tempo para este fim; ou, ao participar de uma entrevista individual
ou no grupo focal, poderd causar constrangimentos ou trazer a memoria experiéncias, ou situagdes vividas, que
causem algum tipo de sofrimento: vergonha, tristeza, arrependimento. Vocé pode desistir a qualquer momento de
participar da pesquisa sem nenhum prejuizo, ou penalidade. Contudo, ha beneficios: a abertura de um canal de
didlogos a partir das informagdes por vocé disponibilizada, sobre temas que envolvem a convivéncia na
universidade, podem evidenciar como essa relagdo impacta nos processos de ensino-aprendizagem, motivacdo e
desenvolvimento de leitura e escrita e raciocinio logico dos estudantes, bem como possibilitar discussdo sobre a
profissionalidade no contexto da relagéo interpessoal entre professores e estudantes. Ou seja, qualificar as relagdes
entre estudantes e professores e vice-versa, com vistas a melhorar as condi¢des de aprendizagem, bem como
favorecer as condicdes para o contexto do ensino. Todas as etapas da pesquisa serdo esclarecidas antes, durante e
depois de realizadas. Estarei & sua disposic¢do para qualquer divida ou esclarecimento no contato informado abaixo.
A pesquisa envolvera duas dimensdes: uma que atendera o levantamento quantitativo das informagdes acerca do
perfil socioprofissional dos docentes e do perfil sociocultural dos discentes realizados através de um questionario;
¢, a outra, consistird na andlise das reflexdes produzidas a partir de entrevistas e/ou grupos focais, em relatos,
quando abordam a relagdo entre a docéncia e a discéncia. Nas sessdes de grupos focais poderdio ser utilizados
gravadores para registrar o processo de pesquisa, assim como, filmadora. Todas as etapas da pesquisa serdo
desenvolvidas na prépria UEFS nos dias e horarios de maior conveniéncia, combinado previamente. E importante
dizer que vocé ndo precisa se identificar nos materiais escritos e nem em qualquer outro material relacionado com
o estudo. Solicitamos a sua autorizagdo para publicar os textos produzidos a partir dos registros de entrevista e
grupo focal. A participacdo nesta pesquisa ndo implica em despesas por parte do participante e, se porventura
houver, este sera assumido por mim, pesquisadora responsavel e o Niicleo de Pesquisa, NEPPU. Vocé podera ter
acesso, a qualquer momento que desejar, aos resultados da pesquisa relativos a sua pessoa disposto por cinco anos
na UEFS, no Nucleo de Estudos e Pesquisa em Pedagogia Universitaria — NEPPU. Além de apresentar,
estatisticamente, o cendrio relacional entre professores e estudantes na Universidade Estadual de Feira de Santana,



os dados por vocé fornecidos e construidos irdo subsidiar a criacao do observatério/banco de dados no qual serdo
disponibilizados no site do NEPPU (online) para socializar os dados e servir de banco de dados para estudos e
pesquisas em que as tematicas estejam diretamente relacionadas as categorias desenvolvidas nesta pesquisa. Os
resultados da pesquisa serdo amplamente socializados por meio de publicagcdes em eventos, periddicos, livros e
em semindrios que sera amplamente divulgado aos participantes/colaboradores. Caso vocé aceite de forma
voluntaria participar da pesquisa certifique-se, antes de assinar, que foi suficientemente informado(a) sobre seu
objetivo, a ndo obrigatoriedade da participacdo e demais informagdes essenciais do estudo. O seu aceite
compreendera a prévia autorizacdo para que seja solicitado o preenchimento do questionario e, posteriormente,
um convite a participar de entrevista e/ou grupo focal, reafirmando que os textos gerados sejam utilizados
unicamente para fins cientificos desta pesquisa. Nosso endereco para contato é: Universidade Estadual de Feira de
Santana- UEFS Departamento de Educacdo — Nucleo de Estudos e Pesquisa em Pedagogia Universitaria (Anexo
Mobdulo 2 —sala 11) - Av: Transnordestina, S/N, Novo Horizonte, CEP: 44036- 900. Feira de Santana — Bahia -
Telefone e Fax: (75) 3161-8084 - E-mail: marinalva_biodanza@hotmail.com, ou, se apresentar qualquer divida
de cunho ético, podera procurar o Comité de Etica da UEFS - Médulo 1, MA 17; e-mail: cep@uefs.br ou telefone
(75) 3161-8124. Agradeco a sua atencdo e estarei a disposi¢do para outros esclarecimentos. Feira de Santana,
de de

N ,\“\R\ .

Profa. Marinalva Lopes Ribeiro, Ph.D. Participante da pesquisa
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