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COMO AJUDAR 0S ALUNOS A ESTUDAR E A PENSAR?
AUTO-REGULAGAO DA APRENDIZAGEM

Fernando Jorge Costa Figueiredo *

Resumo

Apresentamos uma imagem multifacetada do conceito
de auto-regulacdo, tendo em conta as diversas perspectivas
tedricas que se dedicam ao seu estudo, com especial énfase
na perspectiva sdcio-cognitiva. Sdo apresentadas vdrias
propostas préticas, tendo em vista a sua utilizagdo na sala de
aula.

Introducio

Como resposta a necessidade da Escola formar os alunos com sucesso efectivo,
tornando-os cada vez mais auténomos, foi criada a Area Curricular de Estudo
Acompanhado (AEA), instituida pelo Decreto-Lei 6/2001 (artigo 5°, ponto 3, alinea b).
De facto, nos vdrios documentos oficiais criadores e/ou informadores da Reorganizacao
Curricular que instituiu a AEA, assume particular relevo a caracterizagdo desta como
espago promotor da autonomia do aluno (Figueiredo, 2004). O conceito de autonomia
empregue no ambito da AEA estd intimamente ligado ao conceito de auto-regulacdo
(Veiga Simdo, 2002), uma vez que segundo esta autora, a AEA “ndo deve fazer
referéncia exclusiva as técnicas e métodos de estudo mas, antes deve utilizar o termo
aprendizagem para explicitar o interesse em abordar as actividades cognitivas,
metacognitivas € motivacionais, tendo em conta a sua utilizaga@o estratégica” (p. 71).

A tradicional politica de formagdo de professores e o alheamento destes
relativamente as propostas de inovagdo provenientes do centro do sistema, foram
consideradas pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE (2000), como os maiores
riscos de insucesso desta proposta de Reorganizacdo Curricular do Ensino Bésico.
Assim, este Conselho propos (i) uma formacgao de professores dirigida aos pontos chave
da Reorganizagdo, (ii) a criagdo de programas especificos para a apropriacio do espirito
da legislag@o sobre a Reorganizagdo, (iii) a estruturacdo das ac¢des de formacdo a partir
das necessidades especificas de cada escola, ditada pela realidade dos seus alunos e pelo
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profissional, (iv) a implementacdo e o fomento de modalidades de formacdo continua
centradas nas escolas, como circulos de estudos, oficinas de formacdo, projectos e
estdgios e (v) o recurso a uma rede de supervisores de formacdo ligados aos centros de
formagdo, com vista ao apoio e incentivo das iniciativas das escolas. Investigacdes
posteriores vieram demonstrar lacunas, nomeadamente na formacio dos professores e
na apropriacdo do espirito da legislacdo associada a Reorganizacdo Curricular. A
propésito da AEA, Rosario (2001) afirma que:

“...este espago surge sem uma roupagem tedrica que enquadre e oriente as
diversas actividades a serem desenvolvidas e sem uma atempada e
conveniente preparacdo dos docentes envolvidos no processo. De uma forma
geral estes ndo se sentem preparados para acometer a tarefa...” (p. 64).

Uma investigagdo por nds realizada no ano lectivo 2002/2003 identificou, entre
outras, estas mesmas lacunas. No caso concreto da escola por nds estudada, a formagdo
extra-escola foi disponibilizada apenas a posteriori, tendo em conta o momento de
arranque da AEA e apenas a Coordenadora desta drea curricular participou em acc¢des
de formacgdo direccionadas para a mesma, acgdes essas que caracterizou de (i) muito
gerais, (ii) com &nfase tedrica e (iii) fechadas a participagdo dos formandos (Figueiredo,
2004). Nesta mesma escola, a forma de operacionalizar os objectivos inerentes a AEA
ndo era consensual, revelando diferentes interpretagdes da legislacdo e dos documentos
informadores da Reorganiza¢do Curricular. Por um lado, impunha-se a perspectiva
oficial da escola e da Coordenadora da AEA, que encarava as competéncias a
desenvolver independentemente das tarefas executadas nas outras dreas curriculares,
como trabalhos de casa, fichas de trabalho, elaboracdo de trabalhos de pesquisa,
preparacao de testes, andlise de manuais, etc. Por outro lado, coexistia a interpretacdo de
alguns professores e alunos, de que as competéncias a desenvolver deviam estar em
ligagdo directa com as actividades realizadas nas outras dreas curriculares, encarando a
AEA como uma continuidade das mesmas (Figueiredo, 2004).

Este texto pretende constituir-se como uma humilde ferramenta de trabalho, no
sentido de ajudar a debelar algumas das lacunas referidas anteriormente. Destina-se a
todos os professores apostados no desenvolvimento de competéncias de auto-regulacio
nos seus alunos, e ndo apenas aos docentes da AEA. Assim, comeg¢amos por definir o
conceito de auto-regulagdo, para de seguida apresentarmos, da forma mais operacional
possivel, sugestdes de trabalho exequiveis na pratica pedagdgica.
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Auto-regulacio

Numa perspectiva sécio-cognitiva, a auto-regulacio é conceptualizada como
um processo auto-directivo, através do qual os aprendizes transformam as suas
capacidades mentais em competéncias académicas referentes as tarefas (Zimmerman,
2001). Também numa perspectiva scio-cognitiva, Garcia e Pintrich (1994) consideram
que a auto-regulacdo da aprendizagem se refere a monitorizacéo, controlo e regulacdo
por parte dos alunos, dos seus proprios comportamentos e actividades cognitivas.

Segundo Zimmerman (2001), a aprendizagem ¢é uma actividade que os
estudantes fazem por si mesmos, de forma proactiva, mais do que um acontecimento
que ocorre como reac¢do a uma experiéncia de ensino. De acordo com o mesmo autor,
as teorias relacionadas com a aprendizagem auto-regulada assumem, que os alunos
podem (i) melhorar as suas capacidades de aprender, através do uso selectivo de
estratégias motivacionais e metacognitivas, (ii) seleccionar proactivamente, estruturar e
até criar ambientes de aprendizagem adequados e (iii) assumir um papel significativo na
escolha da forma e quantidade de instru¢@o de que necessitam.

As perspectivas cognitivista construtivista e vygotskiana, assumem que a
capacidade de auto-regulacdio da maioria das criangas, se desenvolve durante os anos da
escola elementar (Zimmerman, 2001), ndo obstante este ser um processo a longo prazo
(De Corte, Verschaffel e Eynde, 2000).

A instrucao de competéncias de auto-regulacio

Existe um considerdvel corpo de investigacdo, cuja evidéncia suporta a ideia de
que ajudar os alunos a usar estratégias auto-regulatérias pode melhorar a eficdcia dos
seus métodos de aprendizagem (Zimmerman, 1994). Nao obstante os muitos resultados
encorajadores descritos na literatura, professores e alunos devem estar conscientes, que
a utilizagdo facil destas estratégias num grupo alargado de tarefas e materiais, ¢ um
objectivo a longo prazo (Pressley et al., 1998).

Tendo em conta a teoria sdcio-cognitiva, s@o seis as dreas especificas em que
se podem utilizar os processos de auto-regulacdo: motivos (competéncias
motivacionais), métodos (competéncias metodoldgicas), tempo (competéncias de
planificagdo e gestdo do tempo, resultados (competéncias volitivas), ambiente fisico
(competéncias de regulacdo do ambiente fisico) e ambiente social (competéncias de
regulagdo do ambiente social) (Barroso, 1998; Barroso e Salema, 1999; Schunk, 2001).
A seguir, desenvolvemos cada uma destas dreas, nomeadamente no que diz respeito a
sua implementagdo em contexto académico. N@o obstante trabalharmos de forma
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separada cada uma destas dreas, como alids acontece com frequéncia na literatura, tal
ndo significa que em torno das mesmas existam fronteiras naturais e bem delimitadas.
Pelo contrdrio, as mesmas interpenetram-se e a sua andlise separada, tem apenas a
fun¢do de facilitar a sua elaboracéo e compreensdo.

Competéncias motivacionais

De acordo com a revisdo da literatura efectuada por Schunk (2001), para
promoverem a auto-regulacio, os objectivos devem ser auto-fixados, de curto prazo e
dificeis mas concretizdveis. No que diz respeito a fixacdo de objectivos, McCombs
(2001) recomenda que os alunos definam o que € importante para eles, o que requer
conhecimento deles proprios e que tenham expectativas realistas acerca do que
conseguem realizar. A autora sublinha o valor do auto-conhecimento e da auto-aceitacdo,
pois os alunos necessitam conhecer as coisas de que gostam, os seus interesses, necessidades
e valores.

Os alunos necessitam estar conscientes da sua evolucdo, tendo em vista a
concretizacdo dos objectivos por si estabelecidos. Assim, Schunk (2001) recomenda que
os alunos auto-avaliem o seu progresso com base em objectivos claros, embora seja
dificil determinar esse progresso, nomeadamente quando € lento ou as normas nio sao
claras. E assim necessdrio feedback por parte do professor acerca do progresso
efectuado, como forma de melhorar a auto-eficdcia e a motivacéo. A medida que os
alunos se tornarem mais hdbeis, ird melhorar a sua capacidade de auto-avaliacao.

Os alunos motivados conseguem uma maior concentragdo e persisténcia nas
tarefas escolares, obtendo mais satisfacdo quando alcancam os objectivos estabelecidos
(Carita et al., 1998). Como forma de levar os alunos a investirem um maior esfor¢co
numa determinada tarefa e consequentemente, obterem melhores resultados, De Corte e
colaboradores (2000) recomendam que se preparem os alunos no sentido de imaginarem
cendrios positivos, o que os tornard mais confiantes. Segundo Zimmerman (1995), a
observacdo de modelos optimistas, contribui ndo s6 para incrementar a auto-eficacia dos
alunos, como os torna mais persistentes na busca de solugdes, para as tarefas com que se
deparam.

Os alunos auto-regulados assumem-se cientes das vantagens potenciais dos
processos de auto-regulacdo, na melhoria do seu desempenho académico (Zimmerman,
2001). Assim, mais do que ensinar uma determinada estratégia, em termos
motivacionais é fundamental levar os alunos a reconhecerem o sucesso resultante da sua
utilizacdo (Garcia e Pintrich, 1994; Schunk, 2001; Zimmerman, 2001; Zimmerman,
Greenberg e Weinstein, 1994). Por exemplo, Ghatala, Levin, Pressley e Lodico (1985,
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citados em Zimmerman, 2001), demonstraram que ensinar criangas da escola primdria a
reconhecer o uso bem sucedido de estratégias de memoéria como complemento ao ensino
das mesmas, ajudou a motivar estes jovens alunos para a sua utilizag@o.

Algumas perspectivas de cariz fenomenolégico e construtivista, enfatizam a
necessidade de cultivar nos alunos a formacgdo de identidades académicas, como forma
de aumentar a sua motivag¢do (Zimmerman, 2001), pois muitas vezes, estes nado véem os
conteddos e as praticas educacionais como relevantes para os seus objectivos e
interesses pessoais (McCombs, 2001).

A motivacdo aumenta quando a nova informagdo estd relacionada com o
conhecimento existente na memoria e é percebida, como um elemento facilitador da
resolucdo de problemas, em situagdes que induzam niveis adequados de conflito
cognitivo (Anderson, 1997). Importa assim, criar condi¢des de conflito cognitivo junto
dos alunos e posteriormente, salientar a importancia da nova informag@o na resolugdo
desse mesmo conflito.

O erro e a forma como este € encarado, assumem um importante papel ao nivel
da motivagdo. De acordo com Zimmerman (2001), um erro poderd ser interpretado como
um sinal de progresso por alguém, se a sua auto-percep¢do académica for positiva, ou
podera ser interpretado como um sinal de incapacidade, se a sua auto-percepc¢do académica
for negativa. Assim, considera o autor que, eventos que diminuam a auto-percepcdo dos
alunos contribuem para diminuir a sua motivagao, pelo que recomenda accdes no sentido de
elevar ou actualizar a auto-percepgio dos alunos.

O modelo fenomenolégico de McCombs (2001), prevé que as reacgdes
emocionais desempenham um papel chave na motiva¢do. Assim, as auto-percepgdes
desfavordveis geram emogdes negativas, como a ansiedade e diminuem a motivagdo, o
que resulta em abandono e evitacdo da tarefa de aprendizagem e do seu contexto. Em
contraste, as percepcdes favordveis geram nio s6 confianca durante a aprendizagem,
como geram motivacdo intrinseca, que se manifesta muitas vezes, no persistir na
aprendizagem, mesmo quando o contexto externo ndo o requer. Segundo Schunk (1995,
citado em Schunk, 2001), um conceito muito préximo da auto-percep¢do, é o conceito
de auto-eficdcia percebida ou crengas acerca das préprias capacidades para aprender,
utilizado por Bandura na sua teoria sdcio-cognitiva. A investigacdo nesta drea tem
mostrado, que as crengas de auto-eficdcia dos alunos influenciam a escolha das tarefas,
a persisténcia, o esforco e a realizagdo. Como actuag@o no sentido de promover a auto-eficicia
dos alunos, Schunk (2001) recomenda declaracdes persuasivas por parte do professor, do

género Eu sei que tu consegues fazer isto.
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Competéncias metodologicas

Apresentamos de seguida, a pesquisa efectuada no ambito do desenvolvimento
de competéncias metodoldgicas de (i) leitura, (ii) escrita, (iii) compreensdo, (iv) memorizacdo e
(v) metacogni¢do. Mais uma vez, salientamos que a seleccdo destes itens ndo teve por
base a existéncia de fronteiras naturais, até porque estas dreas se interpenetram e as
estratégias recomendadas sdo, muitas vezes, comuns.

A leitura

Existe evidéncia de que a auto-regulacdio ¢ um factor crucial para um bom
desempenho em actividades de leitura. Assim, os alunos mais capazes auto-regulam a
sua leitura (Brown e Pressley, 1994) e os leitores auto-regulados aprendem mais a partir
da leitura de um texto, do que os leitores com menos competéncias auto-regulatdrias
(Pressley, Borkowski e Schneider, 1989, citados em Brown e Pressley, 1994).

Algumas estratégias de auto-regulacdo da leitura sdo sugeridas por Garcia e
Pintrich (1994). Propdem estes autores que os alunos (i) coloquem questdes a eles
mesmos & medida que I€éem, como forma de monitorizar a sua compreensdo, (ii) voltem
atras e releiam partes do texto ndo compreendidas e (iii) diminuam o ritmo quando
confrontados com uma dificuldade ou com um texto menos familiar.

Outras estratégias de auto-regulacdo da leitura sdo propostas por Pressley e
colaboradoras (1998). Propdem estes autores que os alunos (i) efectuem uma previsdao do
conteddo do texto (depois de analisarem as imagens que o acompanham), (ii) visualizem
(construam imagens mentais que representam as ideias do texto), (iii) estabelecam ligacdes
com o conhecimento anterior (por exemplo, pensar em tudo o que ji conhecem sobre
Charles Darwin, quando este for mencionado num texto) e (iv) elaborem sumadrios.

Numa investiga¢do conduzida ao longo do ano lectivo 1991/1992, Brown e
Pressley (1994) avaliaram o efeito da instruc@o de estratégias de compreensdo da leitura
num grupo de alunos (grupo experimental), em comparacdo com um outro grupo de
alunos sujeitos a instrucao tradicional (grupo de controlo). No final do ano lectivo, os
autores identificaram diferengas claras entre os dois grupos. Por exemplo, quando
entrevistados, apenas os alunos do grupo experimental se referiram (i) ao estabelecer de
objectivos de leitura, (ii) a visualizacdo, (iii) ao voltar atrds, (iv) ao uso das indicagdes
do texto para clarificar confusdes, (v) ao uso das indica¢des das imagens para aumentar
a compreensdo, (vi) ao estabelecimento de relagdes entre o texto e o conhecimento
prévio e (vii) a elaboracdo de sumdrios. Por outro lado, apesar dos alunos do grupo de
controlo se terem referido (i) ao uso de estratégias de previsdo e verifica¢do, (ii) ao
solicitar a ajuda de alguém quando o texto é confuso, (iii) ao “saltar” as partes mais
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dificeis e (iv) a releitura, os alunos do grupo experimental mencionaram estas
estratégias com maior frequéncia.

A escrita

Tornar-se um escritor competente, requer mais do que conhecimentos de
vocabuldrio e gramdtica (Zimmerman e Risemberg, 1997). Vidrias investigacdes t€ém
demonstrado que os escritores profissionais e os académicos recorrem frequentemente a
competéncias auto-regulatérias (Zimmerman, Greenberg e Weinstein, 1994). Segundo
Graham e Harris (1994), o famoso novelista Irving Wallace ilustra esta situag@o, pois
quando prepara e escreve as suas novelas, estd constantemente a gerir tarefas, fazendo
verificagdes, planificando, monitorizando, avaliando e revendo. Os préprios Steve Graham e
Karen Harris listaram o conjunto de competéncias auto-regulatérias a que recorreram para
escrever o texto em causa. De acordo com os mesmos, as competéncias utilizadas foram (i)
estabelecer objectivos, (ii) planificar, (iii) pesquisar informacdo, (iv) fazer registos, (V)
monitorizar, (vi) memorizar, (vii) rever os registos, (viii) organizar, (ix) alterar, (x) auto-avaliar,
(xi) solicitar a ajuda de outros e (xii) adaptar o ambiente de trabalho a tarefa. Zimmerman e
Kitsantas (1999) defendem que os alunos devem ser levados a inspirar-se nestes modelos,
como forma de promoverem as suas proprias competéncias auto-regulatdrias do processo de
escrita.

Segundo vdrios autores, (Brown e Pressley, 1994; Prat e Izquierdo, 1998), elaborar
um texto pressupde um processo que implica trés acgdes: planificar, escrever e rever. De
acordo com Prat e Izquierdo (1998), na planificacdio o sujeito deve (i) identificar objectivos e
destinatdrios, (ii) representar o texto na sua forma final, (iii) gerar e seleccionar ideias de acordo
com o0s objectivos e os destinatdrios, (iv) utilizar pautas para orientar a acgdo posterior € (v)
utilizar técnicas para organizar as ideias. Durante o processo de escrita propriamente dito,
o sujeito deve (i) organizar a estrutura do texto a partir dos esquemas prévios,
introduzindo marcadores para auxiliar o leitor, como titulos, subtitulos e negritos, (ii)
prestar atencdo ao conteido de forma a expressar o pretendido, (iii) ter coesdo e
coeréncia e (iv) ndo cometer erros gramaticais ou ortograficos. Durante o processo de
revisdo, o sujeito deve (i) comparar o texto produzido com a planificaco inicial, (ii) prestar
atencdo ao contetido e a forma, (iii) ajustar, reescrever e refazer tudo o que considerar
necessdrio. Estas operagcdes podem ser efectuadas de forma consecutiva ou ndo. Por exemplo,
durante a escrita podem realizar-se operagdes de planificagdo ou de revisdo. Estes autores
recomendam vdrias praticas a seguir em termos pedagdgicos, como forma de melhorar as
competéncias de escrita dos alunos: actividades de compreensdo conjunta de textos, em que
se ajudam os alunos a compreender e interpretar a organizacdo interna do texto, as
marcas externas e o léxico especifico da drea; ajudar a reconhecer as estratégias
seguidas pelo autor para se tornar mais comunicativo, interessante e compreensivel, da
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mesma maneira que se deve ajudar a reconhecer aspectos negativos, que ndo motivem o
leitor, que impecam ou dificultem a compreensdo; fornecer guides aos alunos de forma
a orientar a sua ac¢do; comparar textos produzidos individualmente, com textos
produzidos em pequeno ou grande grupo; analisar em grande grupo, sob orientacdo do
professor, os textos produzidos individualmente com o objectivo de melhorar os
mesmos.

No desenvolvimento de competéncias de escrita em jovens com insucesso
académico, Detry e Cardoso (1996) associaram uma forte componente afectiva as tarfas,
como por exemplo “elaborar postais (imagem e texto) significativos para oferecer a pes-
soas especificas, em momentos particulares” (p. 184).

O interesse da escrita na auto-regulacdo, coloca-se ndo s6 no sentido de saber
como auto-regular as tarefas de escrita, mas também no sentido de que estas podem
contribuir para o desenvolvimento da prépria auto-regulagdo. Segundo Giroux (1990,
citado em Prat e Izquierdo, 1998), aprender a escrever ¢ aprender a pensar. Para além de
ajudar a desenvolver o pensamento, vdrios processos auto-regulatérios, como por
exemplo a auto-observacdo, podem implicar tarefas de escrita.

A memorizagdo

Os alunos lidam frequentemente, com tarefas que implicam a memorizacio de
factos, lugares, datas, palavras “estranhas”, componentes de uma substancia, nomes de
cientistas ou de figuras histéricas, etc., pelo que a utilizacdo de estratégias de
memorizagdo pode ser altamente adaptativa em contexto académico.

Como estratégias de memorizacdo, Garcia e Pintrich (1994) propdem (i) a
repeticdo, (i) o agrupamento, (iii) a formacdo de imagens e (iv) a utilizacdo de
mnemonicas. Para estes autores, a repeticdo envolve a recitagdo dos itens a aprender, o
que pode ser feito em voz alta. Consideram ainda que sublinhar um texto de forma
passiva ou irreflectida, serd mais uma estratégia de repeticdo do que de organizagdo.
Segundo Pinto (2001), a formag¢do de imagens relativas a palavras, objectos e
acontecimentos € uma competéncia bastante eficaz em termos de retengdo e serd tanto
mais eficaz, quanto mais as imagens forem bizarras, interactivas e comicas. Segundo o
mesmo autor, a utilizagdo de mnemonicas torna-se vantajosa, uma vez que “esta técnica
utiliza durante a fase de evoca¢do o mesmo contexto ou indicadores que foram usados
na fase de aquisicdo, estabelecendo desta forma uma correspondéncia elevada entre as
fases de aquisi¢@o e recuperagdo” (p. 47).

O sublinhar, as mneménicas e as ajudas visuais sdo estratégias também
propostas por Lopes da Silva e Sa (1993). Estas autoras sugerem ainda (i) tirar notas,
(ii) releitura selectiva, (iii) parafraseamento, (iv) identificacdo e utiliza¢do de palavras
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chave, (v) gravacdes dudio da matéria, (vi) realizacdo de resumos e sua revisdo
periddica.

Existe evidéncia de que a pratica da retencdo distribuida no tempo, é mais
benéfica do que concentrada num determinado periodo (Pinto, 2001). Na
impossibilidade da pratica repetida, este autor recomenda que os alunos recorram a um
melhor e acrescido processamento da informacdo. Assim, o grau de profundidade é
maior quando as palavras sdo analisadas em termos de significado (forte significa o
mesmo que valente?), e menor quando as palavras sdo analisadas pelas suas
caracteristicas fisicas (a palavra estd escrita em maidsculas?) ou fonoldgicas (jornal
rima com postal?). Ainda de acordo com Pinto (2001), “o processamento da informagdo
¢ ainda mais profundo e o grau de reten¢do mais elevado, quando os materiais a ser
recordados sdo analisados e associados em relagdo a personalidade da pessoa que os
estuda ou a episddios por ela vivenciados” (p. 26). Por exemplo, em termos de
personalidade, uma crianga pode processar o conceito de herbivoro em fungdo do seu
gosto pessoal, ou ndo, por vegetais. Em termos de episédio pessoal, pode associar o
conceito de herbivoro ao prato de salada que a sua mée costuma confeccionar.

A compreensdo

A compreensdao implica a utilizacdo de estratégias de elaboracdo e de
organizagdo, que em relagdo as estratégias de memorizacdo, se revelam mais Uteis na
integracgdo e inter-relacdo da nova informag@o, com o conhecimento ja existente (Garcia
e Pintrich, 1994).

Como estratégias de elaboracdo, weinstein e Mayer (1986, citados em Garcia e
Pintrich, 1994), recomendam (i) parafrasear e/ou sumariar os contetidos a aprender, (ii) criar
analogias, (iii) tomar notas de forma generativa (onde o aluno reorganiza e relaciona ideias
nas suas notas, em contraste com um modelo passivo e linear de tirar notas), (iv) explicar a
alguém as principais ideias dos contetdos a aprender e (v) colocar e responder a questdes.

Como estratégias de organizagdo, recomendam (i) identificar a principal ideia
do texto, (ii) tracar um plano geral dos contetdos a aprender, (iii) esbocar uma rede ou
um mapa das principais ideias e (iv) identificar as estruturas expositivas do texto.

Como forma de promover a reflexdo acerca de um determinado assunto,
Glasersfeld (1995) recomenda que os alunos falem livremente acerca do mesmo, com
orientagdo do professor.

A propésito do desenvolvimento de competéncias de escrita, fizemos ja
referéncia ao estudo de Detry e Cardoso (1996). Em relacdo a compreensdo da leitura,
estas autoras utilizaram as seguintes estratégias:
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“...A seguir a leitura expressiva e a descodificacio de algumas
minudéncias, os alunos procederam a descoberta individual das ideias e
valores em jogo, do seu contexto cultural, das expressdes mais
significativas e tocantes a cada um; fizeram a divisdo em partes,
recontaram-nas por uma sequéncia de imagens (alguns s6 desenharam
uma cena). Posteriormente confrontaram os seus desenhos, verificando se
(e quais) traduziam o assunto em causa e aperfeicoaram-nos. Senhores da
sua obra, repensaram-na e refizeram-na com parceiros; montaram um
diaporama, elaboraram um convite a enviar a comunidade e realizaram
uma apresentacdo publica dessa recriacdo...” (Detry e Cardoso, 1996,
p-185).

Nesta intervengao, salientamos a forte componente afectiva empregue quer em
relacdo as estratégias de escrita, quer em relacdo as estratégias de compreensido da

leitura. O recurso a criacdo de imagens (desenho) estd também presente nas duas
situacdes.

A metacognigdo

O conceito de metacogni¢do estd relacionado com “os conhecimentos de
uma pessoa sobre o dmbito e limites de funcionamento da mente humana e dos
respectivos processos cognitivos de atengdo, aprendizagem, memoria e raciocinio”
(Pinto, 2001, p. 32).

A investigacdo tem demonstrado que a instrucdo de estratégias que incluam
componentes metacognitivas, prepara os alunos para saberem quando e onde utilizarem
essas mesmas estratégias (Zimmerman, 1994). Por outro lado, “um melhor
conhecimento sobre as competéncias mentais de cada um permite seleccionar as
estratégias mais adequadas para a organizagdo, integracdo e processamento profundo da
informagao, facilitando a integracdo de materiais escolares novos com informagdes
anteriormente retidas na memdoria” (Pinto, 2001, p. 32).

Monitorar o préprio pensamento e comportamento académico, parece ser um
aspecto essencial da metacognicdo e inclui (i) manter a atencdo enquanto se 1€ um texto
ou ouve uma leitura, (ii) uso de questdes acerca do contetido do texto para auto-testar a
compreensdo e (iii) uso de estratégias para tornar mais agraddveis as situacdes de
exame, como por exemplo, monitorar a velocidade e adequar ao tempo disponivel
(Garcia e Pintrich, 1994).

O papel da auto-monitorizagdo, nomeadamente com recurso a auto-verba-
lizagdes de controlo, é também salientado por Peixoto (2001). Para a efectivacdo deste
processo, o autor sugere a colocacdo de questdes na forma de auto-inquérito. Algumas
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dessas questdes sdo: Que conhecimentos prévios posso e devo aplicar na tarefa?;
Possuo jd esses elementos prévios no meu reportorio comportamental?; De quanto
tempo vou necessitar para cumprir a tarefa?; Como hei-de abordar as questoes nela
colocadas?; Como farei para corrigir, sempre que necessdrio, a minha estratégia de
actuagdo?; Como fazer para me certificar de que o resultado final é, na realidade, o
melhor possivel? (Ellis e Hunt, 1983, citados em Peixoto, 2001).

O desenvolvimento de competéncias metacognitivas no dmbito dos processos
de tomada de decis@o, poderd ocorrer ainda com recurso a exploracdo de cendrios
possiveis, a combinatéria de proposicdes e quando necessario, o professor poderd levar
o aluno a reflectir nas suas decisdes, recorrendo ao didlogo socratico, que devera incidir
ndo sé nos aspectos cognitivos, como nos aspectos emocionais e volitivos, tdo caros as
teorias explicativas da auto-regulacdo (Peixoto, 2001).

Na perspectiva defendida por Salema (1997), o professor deve (i) estimular os
alunos a verbalizarem as suas dificuldades e os processos cognitivos utilizados nas
tarefas, a avaliar os percursos realizados e a explicitar as razdes das suas dificuldades
e/ou sucessos, (ii) explicitar os seus préprios processos mentais na estruturagdo da
apresentacdo dos contetidos, facultando aos alunos o conhecimento de outros processos
(que ndo os proprios) e a sua comparagéo com os do préprio, (iii) descrever ao aluno os
processos subjacentes a realizac¢do das tarefas.

A propésito da verbalizacdo das préprias dificuldades por parte dos alunos,
constatdimos em observagdes in loco que, ndo obstante esta solicitagdo por parte dos
professores, os alunos ndo reagiam e raramente expressavam 0S Seus pensamentos,
dificuldades e emocdes (Figueiredo, 2004). Excluindo a possibilidade ingénua destas
dificuldades/dividas ndo existirem, a nosso ver, o facto dos alunos ndo reagirem estd
muito relacionado com o estigma associado ao erro, que ainda hoje trespassa muitos
ambientes de sala de aula. Quando a auto-percep¢cdo académica dos alunos € baixa, o
erro € encarado como sinal de incapacidade. Estamos em crer, que algo semelhante
acontece com as dificuldades, j4 que em contexto académico estes conceitos, muitas
vezes, confundem-se. Importa assim, vincar junto dos alunos que as dificuldades e os
erros, sdo oportunidades de realizar novas e mais elaboradas aprendizagens. Hi que
encarar dificuldades e erros como algo a evitar, mas positivo quando ocorrem e entio,
demonstrar porque razdes uma determinada ideia estd errada, antes de apresentar o
conhecimento considerado cientificamente mais vidvel. Para que os alunos ndo se
sintam intimidados perante os poucos professores que adoptam estas praticas, é
fundamental que elas sejam fruto de uma colegialidade auténtica entre os professores.
Por outro lado, em virtude dos alunos poderem sentir-se constrangidos perante os seus
pares, ou do tempo disponibilizado ndo ser suficiente para eles tomarem consciéncia
dos seus pensamentos, dificuldades e emocdes, importa trabalhar este tipo de reflexao
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de forma mais pessoal e aconchegante, pelo que a elaboragdo de didrios de auto-obser-
vacdo poderd desempenhar aqui um papel importante, além de estar a contribuir para o
desenvolvimento de competéncias de escrita. Os alunos podem ainda ser motivados a
apresentarem as suas dificuldades ao professor por escrito e de forma anénima, o que
também ajudard a desanuviar uma vez que, desta forma, o aluno com dividas ndo terd
toda a ateng@o focada na sua pessoa.

Competéncias de planificacao e gestao do tempo

A auto-observacdo € recomendada por Schunk (1994, 2001), como uma
ferramenta poderosa na planificagdo e gestdao do tempo por parte dos alunos. Na auto-obser-
vacdo, os alunos devem ter em conta todas as actividades que fazem parte do seu dia a dia:
dormir, higiene, alimentacdo, deslocagdes, tempo passado na escola, horas de estudo,
horas de lazer, etc. (Carita et al., 1998). De acordo com Schunk (1994), sobretudo os
alunos com habitos de estudo pouco produtivos, ficam surpreendidos ao perceberem
que perdem muito do seu tempo de estudo com preocupagdes ndo académicas. Dois
critérios importantes para a auto-observagdo sdo a regularidade e a proximidade.
Regularidade significa que o comportamento deve ser registado numa base continua
(hora a hora ou dia a dia), pois uma observacdo ndo regular pode proporcionar
resultados ilusérios. Proximidade significa que o comportamento deve ser registado o
mais préximo possivel do momento em que ocorreu (por exemplo, recordar ao fim do
dia o que foi feito durante esse mesmo dia).

A elaboragdo de horarios acompanhada da planificacdo das actividades de
estudo (aulas, trabalhos, estudo privado), assumem-se como ferramentas poderosas para
o desenvolvimento de competéncias auto-regulatérias, uma vez que evitam (i) o estudo
intensivo nas vésperas dos momentos de avaliagdo, (ii) as dificuldades de concentracdo e
memorizacdo, devidas a falta de tempo para organizar a informacdo estudada e (iii) senti-
mentos de ansiedade e inseguranca (Lopes da Silva e S4, 1993).

Na planificacdo das actividades de estudo, nfo se trata somente de aumentar o
tempo de estudo, mas de promover a sua utilizacdo mais adequada e eficaz, levando os
alunos a estabelecer objectivos em relagdo a cada periodo de estudo, especificando os
critérios que permitam avaliar até que ponto, um determinado objectivo foi alcangado
(Carita et al., 1998; Lopes da Silva e S4, 1993; Zimmerman, Greenberg e Weinstein,
1994). Deverio ser tidas em conta questdes como (i) o ritmo pessoal de trabalho, (ii) as
dificuldades de cada disciplina, (iii) as horas mais apropriadas para o estudo e (iv) os
tempos dedicados ao lazer e principios, tais como (i) fazer um plano semanal e um
plano didrio, (ii) ndo gastar todo o tempo de estudo numa sé disciplina, assegurando
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que todas estejam contempladas no plano, bem como as tarefas dentro de cada
disciplina (trabalhos de casa, pesquisa, etc.), (iii) ter em conta que algumas disciplinas
necessitam mais tempo, devendo comegar-se pelas de grau médio de dificuldade,
seguindo-se as de maior dificuldade e finalizando com as mais féceis, (iv) contemplar
alguns minutos de intervalo entre o estudo de duas disciplinas, para descansar, (v) au-
mentar o tempo de estudo de forma progressiva, (vi) criar o hdbito de utilizar uma
agenda, que serd de grande utilidade no registo da data das avalia¢des, do inicio e fim
das aulas, etc., (vii) esforcar-se por cumprir o plano e (viii) sempre que necessdrio,
solicitar auxilio aos professores e aos colegas (Carita et al., 1998).

Competéncias volitivas

As vérias concepgdes de auto-regulacdo enfatizam as acg¢des que o sujeito
empreende para concretizar as suas intengdes, sendo que, os processos psicolégicos
subjacentes e que guiam estas ac¢des sdo de natureza volitiva (Corno, 2001).

Situagdes que exigem controlo volitivo acontecem quando (i) os alunos tém
que efectuar determinadas tarefas, ndo tendo liberdade para outras actividades nesse
momento, (ii) existe ruido suficiente na sala de aula para distrair os alunos dos
objectivos relacionados com a tarefa, com os quais eles se comprometeram, (iii) outros
interesses ou necessidades subjectivas competem com a intencdo de trabalhar ou
aprender, dividindo assim a atenc@o dos alunos, (iv) existe ansiedade associada ao
desempenho, o que interfere ou bloqueia o desejo de agir e (v) os alunos acreditam
possuir as competéncias necessdrias para realizar uma determinada tarefa, pelo que
poderdo julgar necessitar de um menor esforgo para atingir o sucesso (Corno, 2001).

Apresentamos de seguida algumas estratégias de controlo volitivo sugeridas
por Corno (2001). Acg¢des como desviar o olhar do “palhago” da turma ou afastar-se do
barulho excessivo, podem exemplificar o controlo da atencdo. Pensar selectivamente
acerca dos aspectos da tarefa que facilitam o seu acabamento, como por exemplo, optar
por pesquisar apenas determinado material, ou estabelecer um plano para completar
mentalmente a tarefa, poderdo controlar e incentivar o inicio dessa mesma tarefa. Para
controlar emocdes negativas durante a aprendizagem, os alunos devem aprender a inibir
ou alterar estados emotivos prejudiciais, como a preocupacdo excessiva. Este controlo
envolve o uso de um discurso interior com vista a manter o envolvimento na tarefa: Eu
ndo me posso preocupar com isto!; Eu ndo posso agir desta forma, irracional! Pode
envolver também admoestagdes capazes de produzirem culpa suficiente, ou transformar
uma emocdo desagradavel em outra mais agraddvel. Por exemplo, um aluno pode lidar
com a ansiedade associada ao tempo de espera pelos resultados dos testes, pensando em
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coisas interessantes e relaxantes para si. O controlo da motivagdo deve reflectir a
prioridade das intencdes na escola, ou seja, a inten¢do de aprender deve ter prioridade
sobre outras intengdes concorrentes. Por exemplo, seria preferivel ir brincar com os
amigos, mas depois de vir da escola, fazer os trabalhos de casa deve estar em primeiro
lugar. Ao sentir faltar a motivacdo para completar uma determinada tarefa, um aluno
pode pensar em termos futuros nas consequéncias de falhar ou em contrapartida, no
prazer que sentird com o sucesso. Quando confrontados com tarefas dificeis, os alunos
podem estabelecer objectivos parciais e a curto prazo, em vez de compromissos a longo
prazo que podem ser dificeis de concretizar. Devem também auto-recompensar-se
sempre que trabalhem afincadamente, assim como penalizar os desperdicios de tempo.

Ainda no que diz respeito a estratégias de controlo volitivo, Garfield (1984,
citado em Zimmerman, 1994) chama a atencdo para as que sio utilizadas pelos atletas
de elite. Por exemplo, os esquiadores de alta competicdo ensaiam imagisticamente de
forma a manterem-se relaxados durante a corrida. Se pensarmos que muitos dos nossos
alunos sentem um fascinio especial pelos desportistas de alta competicdo, estes poderdo
constituir-se como modelos por exceléncia para o desenvolvimento do controlo
volitivo.

Competéncias de regulacido do ambiente fisico

A competéncia para organizar e reestruturar o local de estudo, é uma das
caracteristicas marcantes dos alunos auto-regulados (Zimmerman e Martinez-Pons,
1986, 1988, citados em Zimmerman, 1994). Apesar deste facto, ndo existe uma regra
universal quanto a melhor forma de organizar o local de trabalho, uma vez que este
espaco deverd, acima de tudo, estar adequado as necessidades e aos gostos pessoais de
cada aluno, fazendo-o sentir-se bem e tornando a prépria atmosfera do local de
trabalho, num incentivo ao estudo (Carita et al., 1998).

Nao obstante a auséncia de uma regra universal, existem alguns aspectos
consensuais a ter em conta. O espago de trabalho deverd (i) ser tranquilo, sem ruidos
nem interrupgdes por forma a promover a concentracdo nas tarefas, (ii) ter boa
iluminacdo, (iii) uma temperatura agradavel, (iv) ventilacdo, (v) mobilidrio adequado e
(vi) deverd em regra ser o mesmo, uma vez que a mudanga de local de trabalho implica
novos estimulos geradores de distrac¢do, bem como novas adaptagdes (Carita et al.,
1998).

O professor poderd desempenhar um papel essencial na identificacdo de
distractores. Como intervengdo a este nivel, Carita e colaboradoras (1998) propdem que
o professor reina numa folha, desenhos ou imagens correspondentes a elementos
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facilitadores ou inibidores do estudo (por exemplo canetas, televisdo, livros, bola, etc.),
como forma de ajudar os alunos a identificar, seleccionar e evitar os elementos
facilitadores da distraccdo. Por outro lado, certas tarefas, como realizar os trabalhos de
casa, proporcionam uma oportunidade a muitas criangas de criar um espago de trabalho
proéprio (Xu e Corno, 1998, citados em Corno, 2001).

A utiliza¢do de suportes educacionais ¢ um dos aspectos a ter em conta na
regulagdo do ambiente fisico (Barroso, 1998). Possuir um local de trabalho com acesso
f4cil a fontes de informacao (livros, diciondrios, enciclopédias, computador, software
educativo, Internet, material dudio ou video, etc.) e partindo do principio que o aluno
possui as competéncias necessdrias a uma boa utilizacdo dessas fontes, pode constituir-se
como um factor chave na promog¢do da auto-regulacdo. De acordo com Henderson e
Cunningham (1994), com o advento dos sistemas multimédia, tornou-se possivel
expandir as aplicacdes potenciais da instrug@o assistida por computador. Estes autores
referem como vantagens possiveis o facilitar (i) a demonstracio de processos de
resolucdo de problemas em situagdes da vida real, (ii) o desenvolvimento de
competéncias metacognitivas e (iii) a activacdo da compreensdo. Num estudo
experimental, Shapiro (1998, citado em Corno, 2001), demonstrou que uma
determinada estratégia pode ser aprendida através de um livro de texto concebido para
o efeito, ndo requerendo necessariamente a intervengdo do professor.

Competéncias de regulacao do ambiente social

Procurar a ajuda de outros é uma das caracteristicas marcantes dos alunos
auto-regulados (Zimmerman e Martinez-Pons, 1986, 1988, citados em Zimmerman,
1994). Note-se no entanto, que segundo Newman (1994), o tipo de ajuda procurada
pelos alunos auto-regulados difere da mera dependéncia, sendo selectiva no que diz
respeito a extensdo dos conhecimentos, direccionada a alguém que se sabe ser capaz e
normalmente, colocada na forma de questdo. Salienta Zimmerman (1994), que neste
sentido, solicitar informacdo a outrem, ndo ¢ diferente de pesquisar informag¢des em
fontes escritas.

O papel do professor

Um dos critérios fundamentais para que o ensino do pensar seja bem sucedido,
¢ a aceitacdo do programa por parte do professor (Nickerson et al., 1985, citados em
Hamers e Overtoom, 1998). Este critério assume realmente um papel fundamental, se
tivermos em conta os resultados de varias investigacdes na drea da Educacdo, onde se
demonstra que a motivagdo dos alunos pode ser uma consequéncia da motivacdo do
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professor (Jesus e Abreu, 1994; Jesus, 1995). Contudo, Brown e Pressley (1994) ndo
encontraram nas suas investigacdes um tnico professor, que tenha sentido como f4cil o
primeiro ano a ensinar estratégias, sendo que muitos desistem, frustrados pelas
exigéncias de explicar e modelar estratégias, assim como pelo enorme esforco
requerido para monitorar o progresso dos alunos. Corroborando estes resultados, os
professores por nés estudados evidenciaram um conjunto de emocdes, muitas vezes
contraditérias, a respeito do desenvolvimento da auto-regulacdo no ambito da AEA
(Figueiredo, 2004). Uma das professoras chegou a considerar, numa mesma frase, a sua
experiéncia na AEA como deprimente e gratificante. As duas professoras, que de
acordo com as suas palavras, estavam mais motivadas no inicio da implementacéo
desta area curricular, mostraram vontade de nfdo continuar a leccionar a mesma. O
sentimentos destes professores ndo é facto tinico no amplo espectro da actividade
docente, pois em termos gerais, Hargreaves (1998) afirma que sentimentos
esmagadores de frustracdo e de ansiedade podem tornar-se desmotivantes. Brown e
Pressley (1994) salientam, que da mesma maneira que os alunos requerem algum
tempo até serem capazes de coordenar o uso de estratégias, também os professores
necessitam algum tempo até se sentirem confortiveis no ensino das mesmas. Nao
obstante as emog¢des negativas geradas, muitos professores acreditam que vale a pena
aprender e ensinar estratégias de auto-regulacdo (Brown e Pressley, 1994; Figueiredo,
2004).

Como forma de ultrapassar as dificuldades enunciadas no pardgrafo anterior,
McCombs (2001) defende um forte apoio organizacional aos professores,
proporcionando-lhes experiéncias de formacdo que os ajudem a aprender como os
estudantes pensam, assim como oportunidades para aplicarem nas suas proprias turmas,
aquilo que aprenderam acerca dos alunos, da aprendizagem e das estratégias de ensino.
A necessidade de formacdo dos professores, nomeadamente quanto ao modo de pensar
dos alunos, é também salientada por Glasersfeld (1995). Segundo este autor, “para
modificar o pensamento dos alunos, o professor necessita de um modelo de como o
aluno pensa” (p. 306), partindo para a sua construcio “do pressuposto de que os alunos,
de uma forma geral, tentam que a sua experiéncia faca sentido” (p. 306).

A responsabilidade do professor no desenvolvimento de competéncias de auto-re-
gulacdo nos seus alunos € vasta e multifacetada. Caracterizamos de seguida algumas dessas
faces.

Manter um ambiente de sala de aula propicio ao desenvolvimento das
competéncias de auto-regulagcdo, ndo sendo sé responsabilidade do professor, exige da
sua parte uma grande ateng¢do. Por exemplo, existem algumas ac¢des e regras que
adoptadas por parte de um professor, podem destruir as melhores inten¢des para com a
aprendizagem por parte dos seus alunos, tal como quando estes sentem que foram
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tratados injustamente (McCaslin e Good, 1996, citados em Corno, 2001). Também
Estrada (1993, citado em Henderson e Cunningham, 1994) sugere, que a partilha de
significados se desenvolve mais facilmente entre alunos e professor, quando este
proporciona apoio instrumental e emocional. Por outro lado, o ambiente de
aprendizagem existente na escola, pode influenciar o tipo de objectivos que os alunos
estabelecem (Meece, 1994). Segundo esta autora, situagdes de aprendizagem que
enfatizem (i) o auto-aperfeicoamento, (ii) a descoberta de nova informacdo e (iii) a
utilidade da aprendizagem efectuada, podem induzir objectivos centrados na
aprendizagem, sendo que, despender esforco nestas circunstincias eleva a percepgdo de
competéncia. Em contraste, condicdes de aprendizagem que fomentem (i) a
preocupacdo acerca das capacidades individuais, (ii) a competi¢do interpessoal, (iii) os
testes de pericia intelectual e (iv) a avaliacdo normativa, podem induzir objectivos
voltados para a satisfagdo do ego, ou seja, conquistar julgamentos favordveis das suas
capacidades, sendo que, despender esforco nestas circunstincias, diminui a percepcao
de competéncia. No que diz respeito a fomentar a participagdo dos alunos, Meece
(1994) sugere que os professores adaptem as ligdes, de forma a aumentar a relevancia
das mesmas do ponto de vista dos alunos, proporcionando oportunidades de
colaboracdo e cooperagdo, enfatizando o valor intrinseco da aprendizagem e evitando
classificagdes ou outros incentivos extrinsecos.

Para ensinar estratégias de pensamento, € necessdrio em primeiro lugar contar
com professores que as utilizem no plano pessoal e profissional, para que ndo pensem
s6 0 que ensinam, mas também ensinem o que pensam e como pensam, pelo que a
modelacdo se constitui como um aspecto central do papel do professor (Monereo,
1995). A modelagdo ¢é entendida por Schunk (1987, citado em Schunk, 2001), como
mudangas cognitivas, afectivas e comportamentais, que resultam da observacdo de
modelos, sendo estes sujeitos ou caracteres reais ou simbdlicos, em cujos
comportamentos, verbalizacdes e expressdes ndo verbais, os observadores prestam
atencdo, servindo como deixas para a modelac@o subsequente. Os individuos adquirem
novos comportamentos e cognicdes, assim como modificam as existentes, como
consequéncia de observarem o comportamento e as verbalizagdes de outros
(Glasersfeld, 1995; Henderson e Cunningham, 1994). A modela¢do pode servir
diferentes propdsitos, tais como (i) a aquisicdio de novos comportamentos
(aprendizagem observacional), (ii) o fortalecimento ou enfraquecimento de inibigdes
comportamentais (inibicdo/desinibi¢do) e (iii) a realizagio de comportamentos
aprendidos previamente por obrigacdo (facilitar respostas) (Bandura, 1986). Deve
ocorrer de forma saliente e continua (Brown e Pressley, 1994), tornando visivel o
pensamento do professor a medida que recruta e utiliza as estratégias de auto-regu-
lacdo, assim como as consequéncias naturais desse esfor¢o (Graham e Harris, 1994).
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O professor tem também uma palavra a dizer no desenvolvimento daquilo que
Graham e Harris (1994) chamam o didlogo interno do aluno. Segundo estes autores, ao
ajudar a desenvolver o didlogo interno, o professor ajuda os alunos a gerar as
suas préprias auto-instrucdes, para (i) definir a tarefa (O que tenho que fazer?),
(i1) planificar (Como fazer?; Que estratégias adoptar?), (iii) avaliar (Fiz
correctamente?; O que posso melhorar?), (iv) refor¢ar (Fiz um bom trabalho!), (v)
promover comportamentos desejaveis (Eu posso fazer isto se me esforcar mais!) e (vi)
controlar comportamentos ndo adaptativos como a impulsividade (Tenho o meu
tempo!).

A perspectiva de Areglado, Bradley e Lane (1996, citados em McCombs,
2001), foca o papel do professor na interacgdo com o aluno, através da qual o professor
deve proporcionar assisténcia ao aluno, no desenvolvimento de estratégias com vista a
uma aprendizagem auto-direccionada. A mesma prevé que seja dada ao aluno, de forma
gradual, uma responsabilidade crescente no uso e definicdo por si mesmo das
estratégias de aprendizagem. Numa mesma linha de pensamento, outros autores
defendem um papel mais interventivo do professor no inicio da instru¢do de uma
determinada competéncia, devendo esbater-se 2 medida que o aluno evidencia sinais de
dominio da mesma (Graham e Harris, 1994; Henderson e Cunningham, 1994;
Meece, 1994). Estas recomendacdes estdo de acordo com o modelo tedrico de
Vygotsky e nomeadamente, com o seu conceito nuclear de Zona de
Desenvolvimento Proximal (Henderson e Cunningham, 1994; Carita et al., 1998),
assim como com o modelo sdcio-cognitivo de Zimmerman e colaboradores
(Schunk, 2001).

A avaliagdo dos alunos é outra das atribui¢des do professor, sendo que no
ambito do desenvolvimento de competéncias de auto-regulacdo, ela deverd assumir
caracterfsticas adequadas a esta funcdo. Assim, Schunk (1982, citado em Zimmerman,
1994) demonstrou que proporcionar feedback aos alunos acerca dos seus esforcos e
resultados, ajuda-os a perceber o progresso na consecucio dos seus objectivos, mantém
a motivacdo e melhora a eficicia em relagdo a aprendizagens futuras. Por outro lado,
segundo Schunk (1994), a informacéo prestada aos alunos pelo professor no sentido de
que eles sdo capazes de realizar determinada tarefa, aumenta o sentimento de auto-efi-
cdcia destes. Para este autor, o feedback relativo ao esforco dispendido, s6 serd benéfico
e credivel, se prestado durante a aquisi¢cdo das competéncias (Estds a melhorar porque
estds a tentar fazer o teu melhor!). Este feedback nao serd benéfico se prestado apds a
realizagdo da tarefa (Necessitas esforcar-te mais!).

Diagnosticar os problemas especificos experimentados pelos alunos a medida
que estes tentam aplicar as estratégias aprendidas, é segundo Pressley e colaboradoras
(1998) um dos grandes desafios do professor. De acordo com estes autores, uma forma



251
educagao, ciéncia e tecnologia

de fazer frente a este desafio, ¢é solicitar aos alunos que leiam e pensem em voz alta a
medida que vao aplicando as estratégias.

O papel dos pares

Numa recolha de dados através de testes de inteligéncia e provas de
desenvolvimento, efectuada a adolescentes a residir num bairro degradado da cidade de
Lisboa, Detry e Cardoso (1996) verificaram que a realizacdo destes testes como tarefa
individual, “parecia ser aborrecida e desmotivadora, enquanto a mesma tarefa,
permitindo as interrupg¢des e sugestdes dos outros, se torna cheia de interesse e veiculo
de respeito e consideragdo social” (p. 37). Aquando de uma interveng@o psico-sécio-pe-
dagdgica junto destes adolescentes, as autoras relatam outros beneficios do trabalho de
grupo. Os grupos onde havia interaccdo (i) chegaram as respostas certas (resolucdo
completa do problema proposto), (ii) recorriam a um maior nimero de estratégias, (iii) os
jovens ndo desistiam das tarefas propostas, (iv) eram mais rdpidos, (v) a situacdo de
conflito cognitivo era dindmica e (vi) trabalhavam com maior entusiasmo e prazer. Por
outro lado, em situacdes experimentais onde se pedia a grupos de alunos para ndo
discutirem, embora pudessem olhar uns para os outros, houve momentos em que
espontaneamente queriam comegar a trabalhar em conjunto. Em situacio natural de sala
de aula observdmos que, mesmo em ambientes pouco propicios a colaborag¢do, “o
préprios alunos, na maioria aos pares e sem que isso lhes tenha sido indicado ou
solicitado, se envolveram em trocas de ideias e ajuda mutua” (Figueiredo, 2004, p. 144).
De acordo com estes resultados, o trabalho de grupo permite, ndo s6 motivar para a
realizacdo das tarefas e promover o raciocinio cognitivo, como promover o
desenvolvimento de competéncias de relacionamento pessoal.

Tarefas dificeis tornam-se mais faceis e potenciam mais aprendizagem, se
elaboradas em pequenos grupos (Prat e Izquierdo, 1998) e por outro lado, os alunos ao
observarem outros alunos a realizar uma tarefa, mais facilmente acreditardo que também
eles sdo capazes de a realizar (Schunk, 1994).

Os pares podem funcionar também como fonte de feedback (Schunk, 1994),
através de um processo semelhante aquilo que vulgarmente se designa hetero-avaliag@o.
Na realizacdo de tarefas de escrita, por exemplo, podem realizar-se conferéncias entre
pares, em que os alunos léem os trabalhos uns dos outros, manifestando os aspectos
mais positivos e os aspectos que necessitam ser revistos (DiPardo e Freedman, 1988,
citados em Schunk, 1994).

O trabalho de grupo é uma ferramenta poderosa no que diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias de auto-regulag@o. Glasersfeld (1995) recomenda que
os alunos trabalhem em grupos de dois ou trés e que o professor escolha aquele que
considera “o mais fraco”, para fazer um relatério no final da sessdao. Segundo o autor,
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esta estratégia leva os alunos a explicar os seus proprios pensamentos uns aos outros,
logo a verbalizar, o que requer reflexdo sobre os seus proprios pensamentos, € também
sobre o pensamento dos seus pares. Por outro lado, o autor salienta que “os alunos
tendem a ouvir mais abertamente € com mais interesse os seus colegas do que o
professor” (p. 311).

Quando os alunos trabalham em grupo, Schoenfeld (1985, 1992, citado em
DeCorte, Verschaffel e Eynde, 2000) salienta a necessidade de encorajar os alunos a
articular as suas estratégias e a reflectir nas suas accdes. Para tal, recomenda que,
durante as actividades, o professor coloque regularmente trés questdes a cada grupo: O
que estdo a fazer? (Conseguem descrever de forma precisa?); Porque estdo a fazer?
(De que forma vai ajudar a encontrar a solu¢do?); Isso ajuda-vos? (O que vdo fazer
com esse resultado?). Segundo o autor, esta intervengdo por parte do professor devera
ter como objectivo dltimo, que os alunos aprendam a colocar a eles mesmos, de forma
espontanea, estas trés questdes.

A questdo da articulacdo das estratégias colocada por Schoenfeld é pertinente,
pois segundo Detry e Cardoso (1996), a interac¢@o social tem efeitos de desequilibrio e
reestruturacdo cognitiva, que Doise denomina conflito sdécio-cognitivo. Doise
conceptualiza o conflito sécio-cognitivo nos seguintes termos:

“... O conflito sécio-cognitivo existe quando, numa tnica € mesma
situagdo, varias abordagens cognitivas de um mesmo problema sio
produzidas socialmente. Nestas condi¢des, o confronto destas diferentes
abordagens terd como resultado a sua coordena¢@o numa nova abordagem
mais complexa e mais adaptada a resoluciio do problema do que qualquer
das abordagens anteriores tomadas separadamente...” (Doise, 1984,
citado em Detry e Cardoso, 1996, p. 39).

Ao mesmo tempo que deve assegurar a ocorréncia de trabalho colaborativo
auténtico, o professor deve zelar para que, pelo menos, um dos elementos do grupo
domine a tarefa em questdo. Este aspecto é importante, pois como demonstraram
Zimmerman e Ringle (1981, citados em Schunk, 2001), a observacdo de modelos mal
sucedidos pode baixar os julgamentos de auto-eficdcial por parte dos observadores,
com vista a um desempenho bem sucedido da sua parte. Nao obstante, deve existir
alguma cautela para que ndo ocorra uma colagem ou desinteresse por parte dos outros
elementos. Para tal, o professor pode recorrer a uma estratégia utilizada por Detry e
Cardoso (1996), que ao mesmo tempo aumenta a probabilidade de ocorrer um conflito
sécio-cognitivo auténtico. A estratégia consiste em solicitar que as tarefas sejam
primeiro realizadas individualmente e s6 depois, em pequenos grupos.
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Por outro lado, o professor deve ter em atencdo o tipo de tarefas que propde
para trabalho de grupo. Em tarefas rotineiras de memoriza¢do, de aprendizagem e
aplicacdo de regras, completar uma lista de factos histéricos ou corrigir erros
ortograficos, dificilmente o trabalho de grupo terd vantagens (Detry e Cardoso, 1996).
As vantagens do trabalho de grupo s@o potenciadas em tarefas como resolver um
problema de Matemdtica, interpretar um poema, produzir um texto comum, descobrir o
que estd errado na construgdo gramatical de algumas frases ou dramatizar
acontecimentos histéricos (Cohen, 1986, citado em Detry e Cardoso, 1996).

O papel bem sucedido dos pares na aprendizagem, deverd estar associado a um
ambiente de sala de aula onde os alunos nio sejam catalogados, nomeadamente em bons
e maus alunos, pois como demonstraram Schunk, Hanson e Cox (1987, citados em
Zimmerman, 2001), quando os alunos observam uma estratégia de auto-regulagdo
demonstrada por um modelo, eles podem ndo estar motivados para o imitar, se esse
modelo for percebido como diferente deles.

O papel da familia

A investigadora Barbara McCombs realca a importincia da criagdo de
programas de treino para pais, onde os mesmos fossem orientados sobre a forma de
ajudar os seus educandos a desenvolver competéncias auto-regulatérias (McCombs,
2001). Estes programas poderiam ser muito tteis em casos em que os pais evidenciam
uma baixa escolaridade, pois segundo Detry e Cardoso (1996), o nivel de escolaridade
dos pais tem repercussdes no apoio que estes podem prestar aos seus filhos.

As investigacdes j4 realizadas sublinham a importancia do apoio familiar e da
colaboragdo entre a escola e a familia. Num estudo realizado por Xu (1994, citado em
Corno, 2001), o investigador videogravou vdrias sessdes em que os pais ajudaram os
filhos nos trabalhos de casa e constatou, que as criancas internalizaram a modelagcdo
parental, nomeadamente em relagdo ao controlo volitivo. Num estudo de caso acerca da
colaboracdo entre a escola e a familia de uma aluna com necessidades educativas
especiais, Sousa e Tavares (1998) constataram beneficios evidentes na autonomia e na
socializacdo da aluna, aspectos em que manifestava lacunas evidentes antes da
intervencdo. Salientam que neste tipo de colabora¢do “os objectivos devem ser
pequenos, concretos e passiveis de sucesso” (p. 105). Num estudo efectuado por Lurdes
Cardoso, demonstrou-se uma interdependéncia entre o conhecimento adquirido no lar e
o conhecimento adquirido na escola, porque quando confrontados com as perguntas de
um teste na sala de aula, as criangcas recorreram a ambos os conhecimentos para
responder as mesmas (Cardoso, 2003). Segundo Meeus (1989, citado por Detry e
Cardoso, 1996), o suporte parental pode melhorar o desempenho escolar, a0 mesmo
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tempo que os jovens mostram uma grande dependéncia dos pais, para as suas escolhas
vocacionais e projectos de futuro.

Outro argumento importante para o envolvimento da familia neste processo,
estd relacionado com o facto das oportunidades para obter uma atengéo individual serem
muito maiores no lar do que na escola, onde o professor tem de partilhar a sua ateng¢do
com os restantes elementos da turma (Cardoso, 2003).

Por outro lado, a influéncia do contexto familiar no desenvolvimento de
competéncias de auto-regulacdo, pode fazer-se sentir de forma indirecta. A investigacdo
tem demonstrado que as experiéncias de socializa¢@o a nivel familiar ajudam a moldar
os objectivos de realizacdo e as concepgdes dos alunos acerca das suas proprias
capacidades (Meece, 1994). Num estudo que examinou as crengas das maes acerca do
papel do esforgo e das capacidades na aprendizagem escolar, Ames e Archer (1987,
citados em Meece, 1994) descobriram, que as maes diferiam na prioridade relativa que
davam a diferentes objectivos de realizagdo. Cerca de 60% das maes expressou uma
crenca consistente com o objectivo padrdo de “conhecimento profundo”
(aprendizagem), enquanto 40% das mades julgou “obter boas classificacdes” e “fazer
melhor do que os outros”, como 0s mais importantes objectivos de realiza¢do das suas
criancas. Estas crencas padrdo a nivel materno, estdo também associadas a selec¢@o de
tarefas diferentes e a preferéncia ou ndo, por uma avaliacdo normativa. Segundo Meece
(1994), estas descobertas sugerem que as mies podem influenciar a orientagdo das suas
criangas, no que diz respeito (i) aos objectivos de realizacdo, (ii) aos tipos de actividades
que encorajam, (iii) a forma como definem o sucesso e (iv) a informacao a que recorrem
para avaliar as realiza¢Oes das suas criancas. Schunk (1994) afirma que a informacdo
prestada pela familia aos seus educandos, salientado que eles sdo capazes de realizar
uma determinada tarefa, ou ndo, pode aumentar ou diminuir respectivamente, o
sentimento de auto-eficdcia destes.

Como resulta do exposto neste artigo, a compreensdo do fenémeno do
insucesso escolar pode residir na integracdo falhada da auto-regulacdo e dos afectos na
aprendizagem. Para Borkowski e Thorpe (1994), esta falha € atribuivel, pelo menos em
parte, a insensibilidade, a irresponsabilidade ou as exigéncias irrealistas colocadas pelos
pais as criangas, a medida que estas lutam para se desenvolverem cognitiva e
emocionalmente.

Nao obstante o papel importante a desempenhar pela familia numa
escolaridade bem sucedida por parte das criancas, “uma parte dos encarregados de
educacdo ndo acompanham minimamente a vida escolar dos seus educandos”, enquanto
outros “ndo sabem como ensinar a estudar, muitos gostariam, no entanto, de ajudar os
seus educandos a estudar mas, pensando que essa tarefa se resume a explicacdo das
matérias de ensino, sentem-se incompetentes para o fazer” (Janudrio et al., 1998, p. 27).
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Esta questdo deve ser analisada com cautela, sem fundamentalismos,
recorrendo sempre que possivel a investigacdo e a reflexdo sobre os seus resultados. Por
exemplo, os pais devem ter muita aten¢do para ndo se desvincularem deste papel,
assumindo o papel de professor, que ndo € o seu. De acordo com Lurdes Cardoso:

“... as criangas querem que os seus pais as ajudem enquanto pais, isto é,
as criangas querem que os seus pais continuem a ser pais no lar e nio
professores. A adopg¢do de papéis atipicos por parte dos pais desperta em
algumas criangas irritagdo ou revolta e elas tentam persuadir os seus pais
a desistirem do papel de professores...” (Cardoso, 2003, p. 3).

Nota final

Desde hda muito que investigadores, professores e profissionais do mundo do
trabalho, reclamam a atencéio da escola para a necessidade de desenvolver a autonomia e o
pensamento dos alunos (Almeida, 1998; Catita et al., 1998; Figueira, 1997; Hamers e
Overtoom, 1998; Lopes da Silva, 1996; Lopes da Silva e S4, 1993; Peixoto, 2001; Rosario,
2001; Veiga Simao, 2002). Na verdade e segundo Zimmerman (1994), a auto-educagdo é
discutida desde acerca de dois séculos, como forma de encorajar os individuos a
responsabilizarem-se pelo seu préprio processo educativo.

Para que daqui a cinquenta ou cem anos ndo se continue a escrever Hd muito
que investigadores, professores e profissionais do mundo do trabalho reclamam...,
consideramos que a AEA, enquanto espaco privilegiado para trabalhar as competéncias
de auto-regulacdo, deve ser encarada como uma inovacdo a longo prazo, levada a sério
pelo poder politico, sem que a sua pertinéncia esteja dependente das naturais flutuagdes
que se dao neste campo. Tratando-se de uma inovagdo cujos frutos sio de
amadurecimento lento, pode surgir a tentaciio de a substituir por uma outra panaceia. A
nosso ver, € tempo de estancar as grandes demoli¢des e reconstrucdes, apostando na
manuten¢do e melhoramento dos edificios, desde que assentes em bases sélidas. Para
tal, ¢ fundamental contar com professores motivados e com formagdo especifica no
desenvolvimento de competéncias de auto-regulacdo. No que diz respeito a formacdo de
professores, o conhecimento didactico e pedagdgico deve ser valorizado, enquanto os
formandos devem ter oportunidades para desenvolverem as suas proprias competéncias
de auto-regulacdo. Esta valorizacdo ndo deve resultar apenas do facto dos professores de
didactica e pedagogia dizerem que é importante, ela deve ocorrer ao nivel de todo o
corpo de formadores e deve ser institucionalizada, enquanto componente fundamental
da formacgdo de professores para que, como afirma Monereo (1995) possamos contar
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com professores que utilizem estratégias de pensamento no plano pessoal e profissional,
pensando ndo s6 0 que ensinam, mas ensinando o que pensam € como pensam.
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