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RESUMO

Este estudo teve como objetivo geral analisar as contribuicdes da estratégia de ensinagem
feedback, de forma sustentavel, no desenvolvimento da aprendizagem autorregulada do
mestrando profissional. Para tal, foram realizados dois processos de coleta, uma entrevista e
uma analise documental, respectivamente nas turmas 12 e 14, pertencentes ao Programa de Pos-
graduacdo em Gestdo de Organizacdes Aprendentes da Universidade Federal da Paraiba, as
quais foram escolhidas por terem vivenciado a aplicacdo da estratégia aqui estudada. Os
resultados da pesquisa revelaram que, pela aplicacdo da estratégia, os alunos sentiram a
sensagdo de seguranca e pertencimento em uma sala de aula onde hd uma comunicacgéo leve e
livre de ruidos, aumentando seus niveis de aprendizagem. Também se revelou que a estratégia
de ensinagem feedback tem o potencial de desenvolver as caracteristicas autorregulatorias nos
estudantes, sendo desenvolvido em maior intensidade as caracteristicas da motivacdo e do
dominio das emogdes. Outro fato identificado foi que a caracteristica apoio externo deve ser
bem trabalhada, pois esta oferece base para o desenvolvimento das demais caracteristicas. Por
fim, propGe-se, como produto desta pesquisa, um framework da aplicacdo da estratégia de
ensinagem feedback, pois houve o desejo da ampliagdo da estratégia para os demais docentes

MPGOA por parte dos sujeitos abordados.

Palavras-chave: Autorregulacéo da aprendizagem; Ensino-aprendizagem; Feedback.



ABSTRACT

The overall objective of this project was to analyze the contributions of the Feedback teaching
strategy, in a sustainable way, in the development of self-regulated learning in professional
master’s students. For this purpose, two collection processes were carried out, an interview and
a desk analysis, respectively in classes 12 and 14, belonging to the Graduate Program in
Management of Learning Organizations at Universidad Federal da Paraiba, which were chosen
because they had experienced the application of the strategy previously mentioned. The results
of the research revealed that, by applying the strategy, the students felt a sense of security and
belonging in a classroom where there is light and noise-free communication, increasing their
learning levels. It was also revealed that the feedback teaching strategy has the potential to
develop self-regulatory characteristics in students, with greater intensity being developed in the
characteristics of motivation and mastery of emotions. Another fact identified was that the
external support characteristic must be well worked on, as it offers a basis for the development
of the other characteristics. Finally, it is proposed, as a product of this research, a framework
for the application of the feedback teaching strategy, as there was a desire to expand the strategy

to other MPGOA teachers on the part of the subjects addressed.

Keywords: Self-regulation of learning; Teaching-learning; Feedback.
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1 INTRODUCAO

A Pés-Graduagdo (PG) no Brasil teve sua proposta de implementacdo feita por
Francisco Campos, no inicio da década de 1930, o qual propds que fosse nos moldes europeus.
Contudo, na atualidade, segue o modelo norte-americano, dividida em lato sensu e stricto sensu,
conforme a Portaria n° 977, de 1965, conhecida como “Parecer Sucupira” (FERNANDES et
al., 2018). O Lato Sensu oferece o0s cursos de especializacdo e aperfeicoamento profissional e
0 Stricto Sensu sdo os cursos de mestrado e o doutorado, profissional ou académico.

Em 2020, de acordo com dados fornecidos pelo sitio “GEOCAPES - Sistema de
Informagdes Georreferenciadas”, somamos, no Brasil, um total de 4.479 cursos de mestrado,
com 180.362 discentes matriculados, e 2.477 cursos de doutorado, com 125.285 discentes
matriculados, entre cursos académicos e profissionais. No estado da Paraiba sdo 106 cursos de
mestrado, com 4.547 alunos matriculados, e 49 cursos de doutorado, com 2.906 matriculas
efetivadas.

O mestrado profissional (MP), cerne desta pesquisa, visa “preparar profissionais, nas
diversas areas do conhecimento, mediante o estudo de técnicas, processos ou teméticas que
atendam a alguma demanda do mercado de trabalho”, conferindo grau idéntico ao académico
(BRASIL, 2021).

Radovan e Makovec (2015) afirmam que, igualmente ao académico, o MP apresenta-se
desafiador, pois envolve elementos sociais, contextuais e emocionais que interferem
diretamente na aprendizagem. Corroborando essa afirmativa, Dourado e Oliveira (2009, p. 202)
declaram que ¢ primordial a articulagdo da educagdo com as “diferentes dimensdes e espagos
da vida social sendo, ela propria, elemento constitutivo e constituinte das relagcdes sociais mais
amplas”, afirmando ainda que a educagdo perpassa as fronteiras “da dinamica pedagdgica,
econbmica, social, cultural e politica de uma dada sociedade” (DOURADO; OLIVEIRA, 20009,
p. 202).

Silva, Silva e Coelho (2017), ampliando a visdo multidimensional da educacéo,
apresentam o conceito de ambiente de aprendizagem e como os elementos das dimensdes
interferem negativamente -também- na aprendizagem na PG, tais como: na dimensdo fisica, a
auséncia de condicdes estruturais; na dimenséo psicoldgica, uma parte do corpo docente tinha
dificuldade no desenvolvimento dos alunos, gerando ansiedade e medo; na dimensédo social,
segregacdo por subjetividade e relacionamentos superficiais; e, na dimensao tecnoldgica, o

estreitamento das relacdes com os professores e seus pares, devido ao aumento dos canais de
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comunicacgéo gerado pela tecnologia, o que seria, em tese, um fator positivo, no entanto, pode
ocorrer uma diminuicdo do vinculo/afinidade pela falta do contado pessoal.

E é nesse ambiente multidimensional, no qual a aprendizagem ¢ “continuamente
construida e reconstruida”, que 0s mestrandos procuram se compreender e também relacionar
o0 que foi aprendido com situacGes concretas (SILVA; SILVA; COELHO, 2017, p. 5 e 13),
buscando autonomia e competéncias e enfrentando conflitos internos e externos, 0s quais 0s
direcionardo ou para a conclusdo/titulacao ou para a desisténcia/evasao.

Mas, quais motivos sdo geradores do fendmeno da evasao? Autores apontam que 0s
principais motivos sdo: inaptidao do aluno para o desenvolvimento da pesquisa e produgdo da
dissertacio/tese (MORALES; RINCON; ROMERO, 2005; DUBS, 2005; LEIJEN et al., 2016;
CASTELLO, 2017); baixa autoestima, a inseguranca, o pessimismo, o medo, o sentimento de
fracasso e frustracdo, a necessidade de autocontrole, o estresse e a ansiedade (DUBS, 2005;
PEREIRA, 2019; CASTELLO, 2017; STUBB, 2011); e/ou a auséncia de apoio pelo orientador
e pela comunidade académica (OURS; RIDDER, 2003; DEVOS et al., 2017; FORNARI, 2021,
DUBS, 2005; LEIJEN et al., 2016; FERNANDES et al., 2018; PEREIRA, 2019).

E no encontro destes motivos que o conceito da aprendizagem autorregulada recebe
adesdo, ja que ¢ um “processo ativo pelo qual os alunos estabelecem os objetivos que
direcionam sua aprendizagem, monitoram, regulam e controlam suas cognigdes, motivacoes e
comportamentos” (ROSARIO et al., 2010). Sendo assim, estudantes autorregulados possuem
maior dominio sobre os contelddos e sobre 0s seus sentimentos e pensamentos, ou seja, nessa
realidade na qual esta inserido o discente na PG, a autorregulacdo se mostra como uma
caracteristica central e fundamental para que o estudante consiga progredir.

Estudantes autorregulados apresentam uma boa capacidade de processamento da
informacdo, planejamento e tomada de decisdo, bem como sdo organizados, autoeficazes,
responsaveis e tém a capacidade de identificar atitudes autoprejudiciais, de modo a evita-las.
Também, possuem maior controle sobre a sua ansiedade e a concentracdo, sabendo também
buscar ajuda quando necessario (ANDRZEJEWAKI et al., 2016; ZIMMERMAN; SCHUNK,
2011; PARIS; PARIS, 2001; BOEKAERTS; CORNO, 2005; DARIA et al., 2021; ROSARIO
et al., 2010; CYRULNIK et al., 2004; DE LA FUENTE et al., 2017). Portanto, ao estudante
desenvolver a aprendizagem autorregulada, esta influi diretamente no seu desempenho, na
reducdo dos indices de evasdo e, por consequéncia, no desenvolvimento e manutengdo dos

programas de PG.
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Sobre o desenvolvimento da autorregulacao, Rosério et al. (2008) afirmam que pode e
deve ser treinada, individualmente ou com apoio. E é neste momento que se revela a
interferéncia do docente, o qual desempenha um papel essencial, suprindo deficiéncias e
regulando fatores cognitivos do processo de aprendizagem (GRAHAM; HARRIS; MASON,
2005; SOUVIGNIER; MOKLESGERAMI, 2006), do mesmo modo que oferece um apoio
emotivo e motivacional (ANDRZEJEWSKI et al., 2016), o que evita a sua desmotivacao e, por
conseguinte, uma possivel evasao dos estudos.

Uma forma de interferéncia, por parte do docente, é a Estratégia de Ensinagem
Feedback - EEF, proposta por Santos e Santos (2020), a qual é baseada na experiéncia em sala
de aula e leva em consideracgdo os pressupostos da andragogia para desenvolver, nos alunos, a
capacidade de autonomia na aprendizagem. O feedback é um processo de acompanhamento,
orientacdo e conducdo da aprendizagem do individuo de forma dindmica, com o uso das
informac0es enviadas, recebidas e colocadas em pratica por meio da autorregulacao, resultando
em aprendizado (MOREIRA, 2009; VAN DER KLEY et al., 2017).

Para justificar o uso da terminologia ensinagem empregado para a estratégia, Anastasiou
e Alves (2007) afirmam que estratégias de ensinagem tem por finalidade colocar o docente e 0
aluno frente a uma nova realidade de ensino, utilizando novos meios, pensamentos e atitudes
que levem a aprendizagem. Para os autores, deve-se deixar a ideia de “dar aulas” e adotar a
postura de “fazer aulas”, abandonando a ideia “aprender” e comutando pelo “apreender”, no
qual o conhecimento adquirido integra a estrutura cognitiva dos estudantes (ANASTASIOU;
ALVES, 2004; ANASTASIOU; ALVES, 2009).

Logo, a autorregulacdo se justifica como lente teorica, pois inter-relaciona os
aprendizes, o contexto e 0s objetos no ambiente de aprendizagem (BUROCHOVITCH, 2014)
e, o feedback por sua vez, como estratégia de ensinagem, possibilita ajustes no processo de
autorregulacéo, pois oferece subsidios para as mudancas nos ciclos seguintes (ZIMMERMAN,
2000). Frente ao apresentado, a questdo de pesquisa dessa dissertacdo é: Como a estratégia
de ensinagem feedback, de forma sustentavel, contribui no desenvolvimento da
aprendizagem autorregulada do mestrando profissional?

O objetivo geral da pesquisa se concentrou em analisar as contribui¢cfes da EEF, de
forma sustentavel, no desenvolvimento da aprendizagem autorregulada do mestrando
profissional. Para isso foram delimitados como objetivos especificos:

I.  Verificar as percepcOes discentes da turma 12 e 14 do MPGOA sobre a EEF;
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II. Identificar a relagdo entre uso da EEF e o desenvolvimento de caracteristicas
autorregulatdrias; e

I11. Propor um framework de utilizacdo da EEF, de forma sustentavel, para 0 MPGOA.

Mas do que se trata a EEF de forma sustentavel? E aquele que “resulta na aplicagdo
das reflexdes vividas que transforma a vida do individuo, em um processo continuum de
reflex@o, agao e aprendizagem” (SANTOS; SANTOS; LIRA FILHO, 2021, p. 13). Portanto,
tem a funcdo de fornecer aos alunos a possibilidade de aprender de forma progressiva e
continua, para além da vida académica (HOUNSELL, 2007).

O terceiro objetivo especifico teve por finalidade a geracdo de um produto, foco de um
MP, o que justifica a sua escolha. O MPGOA é um Programa de Pds-graduacdo de Mestrado
Profissional, pertencente ao Centro de Educacdo da UFPB, criado em 2008 pela Resolugéo
09/2008, do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE/UFPB). Esta é,
também, a contribuicdo prética, ao fornecer, aos professores do MPGOA, uma estratégia que
os apoie nas fungdes docentes; aos discentes, uma alternativa no enfrentamento desde novo
ambiente e; aos agentes que participam do processo de gestdo do MPGOA, uma alternativa para
lidar com o fendmeno evaséo na PG.

A contribuicdo social se revela ao identificar as potencialidades da EEF no
desenvolvimento de caracteristicas autorregulatorias nos discentes, sendo possivel, também, a
adaptacdo da estratégia aos outros niveis de ensino e outras realidades, como, por exemplo, as
capacitacOes para 0 corpo docente e técnico-administrativo da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), a qual o MPGOA faz parte.

A seguir apresenta-se os capitulos da fundamentacdo tedrica com os estudos da
aprendizagem autorregulada, o feedback na PG e, a EEF. Em seguida, estdo os procedimentos

metodoldgicos, a analise dos resultados e as consideracdes finais.
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2 AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Entendido como um processo em que o individuo planeja, monitora e avalia seu
préprio desenvolvimento da aprendizagem (ZIMMERMAN, 2011), a autorregulacdo tem
ampliado o desenvolvimento de suas pesquisas desde meados da década de 1980, principiando
com o modelo sociocognitivo de Bandura (1986). Tal modelo evidencia os objetivos do
estudante e sua interacdo com o ambiente, ou seja, relacionando suas funcdes cognitivas,
afetivas e emocionais a um determinado contexto (BANDURA, 2003).

Com o aumento das pesquisas na area e a compreensdo da autorregulacdo ndo apenas
como processos metacognitivos, o conceito foi sendo expandido e a autorregulagdo passou a
discorrer também sobre fatores motivacionais, sociais, cognitivos e comportamentais, sendo
um contributo também da psicologia educacional (PINTRICH; MARX; BOYLE, 1993a;
BYLIEVA et al., 2021).

E o que ¢é aprendizagem autorregulada? Para Pintrich ¢ Schunk (2002, p. 404), ¢ “o
processo pelo qual os alunos ativam e sustentam pessoalmente comportamentos, cognicdes e
afetos que sdo sistematicamente orientados para a realizacdo de objetivos”. Corroborando,
Ganda e Boruchovitch (2018) afirmam que é a capacidade de monitorar, controlar e refletir dos
individuos sobre sua aprendizagem.

Em outra visdo, de forma Figura 1 - Dimensdes da Aprendizagem Autorregulada
complementar, a aprendizagem
autorregulada ¢ entendida como o “processo
ativo pelo qual os alunos estabelecem o0s
objetivos que direcionam sua aprendizagem,
monitoram, regulam e controlam suas
cognigdes, motivagdes € comportamentos”
(ROSARIO et al., 2008) e inclui, além dos
processos  cognitivos, mas  também
metacognitivos, motivacionais, afetivos e
sociais (PINTRICH, 2000; BOEKAERTS,
1996). Portanto, a aprendizagem  Fonte: elaboragio propria, 2022.

autorregulada possui cinco dimensdes, sendo: a cognitiva, a metacognitiva, a motivacional, a

afetiva e a social (Figura 1).
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As dimenses cognitiva/metacognitiva englobam as estratégias de aprendizagem, bem
como 0s seus procedimentos utilizados pelos alunos para aprender algo ou realizar alguma
tarefa (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2006). Quando se discorre mais especificamente sobre
a dimensdo cognitiva, faz-se referéncia as estratégias de facilitacdo de armazenamento de
informac&o, como, por exemplo, esquemas de memorizagédo, sublinhar textos, elaboragéo ou a
resolucdo de questionérios, etc. Sendo que a maior parcela da cognicao € inconsciente, ou seja,
é realizada de modo automatico, sem que os estudantes tenham que administra-la (GANDA,;
BORUCHOVITCH, 2018; WINNE, 2011; DEMBO, 2001). J& quando apreciamos a
metacognicdo passamos a tratar do planejamento, do monitoramento e da regulacéo da
aprendizagem, bem como do ambiente (ANDRZEJEWSKI et al, 2016). A metacognig&o:

€ um conceito-chave para a construcdo do conhecimento, 0 bom processamento da
informacdo e a autorregulacdo da aprendizagem. E essencial para se alcancar o

autoconhecimento e o autocontrole dos pensamentos, dos estados afetivos e
motivacionais e das a¢fes. (BORUCHOVITCH, 2014, p. 406).

No que concerne a motivacdo, Ryan e Deci (2000) definem como sendo o que mobiliza
um individuo a agir, sendo esta uma forga motriz para iniciar e manter os esforcos empreendidos
durante o processo de aprendizagem. Essa motivagdo pode ser intrinseca ao individuo, em que
ha interesse pessoal/prazer em aprender, ou extrinseca, quando o estudante faz com o intuito de
receber recompensas externas (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018). A motivacdo ndo é
constante, muito menos uma qualidade ou habilidade restrita a uma pessoa ou grupo, mas sim
algo moldado e influenciado por uma séria de outros “componentes”, dentre os quais esta o
“senso de autoeficacia do aluno, a sua percep¢ao sobre o ambiente de sala de aula, 0s seus
interesses particulares, as experiéncias educacionais anteriores e a relagdo que tem com o
professor” (GANDA, 2016, p. 38-39)

Um dos componentes, citados por Ganda (2016), foi a autoeficéacia, esta é entendida
como sendo a percep¢do que a pessoa tem sobre sua propria capacidade de aprender ou realizar
algo, exercendo um papel fundamental sobre dimensdo da motivacéo e, por consequéncia, sobre
0 comportamento diante da aprendizagem (ZIMMERMAN, 2011), sendo os julgamentos sobre
a sua autoeficacia reajustados conforme o desemprenho real e o feedback (PINTRICH, 2000).

No que se refere a dimensédo social da aprendizagem autorregulada, esta é composta
por colegas, professores, pais, a comunidade como um todo e o contexto econémico e cultural
que envolvem o individuo (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018). Sendo assim tanto o contexto
pode influenciar no processo da autorregulacdo da aprendizagem como o0s estudantes
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autorregulados podem alterar o contexto a medida que aplicam estratégias e aprendem
(WINNE, 2010).

Por fim, discutindo sobre a dimens&o afetiva, Ganda (2016), citando Thompson (1994),
afirma que regular as emogdes € um processo pelo qual o individuo autorregulado reconhece,
monitora, avalia e modifica 0 necessario em suas emogfes de acordo com suas respostas
emocionais apresentadas. Gross et al. (2006) acrescentam que esses estados emocionais que
podem ser regulados sdo formados por componentes cognitivos, fisicos e comportamentais,
podendo surgir em qualquer momento durante uma atividade.

Essas emocdes afetam diretamente a aprendizagem de modo positivo ou negativo,
variando de acordo com sua intensidade, as caracteristicas do aluno, as estratégias
cognitivas/metacognitivas utilizadas e o contexto social. Algumas estratégias para regulacdo
emocional sdo a supressao das emocdes, atividades de distracdo, pedir ajuda, reavaliacdo
cognitiva, etc. (BORTOLETTO; BORUCHOVITCH, 2013).

As dimensdes da autorregulacdo séo intimamente ligadas e a alteracdo em uma influi
diretamente na outra. Em suma, a unidade basica da autorregulacdo € a inter-relacdo entre
individuos, objetos e contextos (BUROCHOVITCH, 2014), e é sobre essa base que se
fundamentam os modelos de autorregulacdo da aprendizagem apresentados desde Bandura,
década de 1980, até os dias atuais.

Sdo varios pontos de vista e interpretacdo sobre a autorregulagdo, sendo assim,
Boekaerts, Pintrich e Zeidner (2000) salientam a importancia da comparacao e unificacdo dos
modelos e seus diferentes pontos de vista de modo a alcangar a compreensdo complexa e una
da autorregulagéo.

De modo geral os modelos de autorregulagcéo da aprendizagem englobam processos
cognitivos, emocdes e comportamentos (CHO; BERGIN, 2009). Todos os modelos
compartilham o pressuposto que os alunos sdo “participantes ativos e construtivos no processo
de aprendizagem”, ou seja, os alunos ‘“constroem ativamente seus proprios significados,
objetivos e estratégias a partir das informacdes disponiveis no ambiente externo, bem como das
informagfes em suas proprias mentes (0 ambiente interno)”, sdo “criadores de significados
ativos e construtivos a medida que aprendem” (PINTRICH, 2000, p. 452).

Além desse primeiro pressuposto, Pintrich (2000) apresenta que os modelos inferem
que os alunos potencialmente monitoram, controlam e regulam alguns aspectos do seu
comportamento, motivacdo e cogni¢cdo e mesmo caracteristicas do ambiente ao qual estdo

inseridos, podendo ser esse controle em diferentes niveis. Outra conjuncdo entre os modelos,
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ainda de acordo com 0 mesmo autor, é que aparentemente possuem um “critério ou padrdo”
para avaliar a evolucdo do processo de aprendizagem e assim propor possiveis mudancas.

Por fim, ainda de acordo com Pintrich (2000, p. 543), “nao sdo apenas as caracteristicas
culturais, demograficas ou de personalidade do individuo” ou o “ambiente da sala de aula” que
influenciam no seu desempenho, “mas a autorregulacao individual de sua cogni¢do, motivagéo,
e comportamento que medeiam as relagdes entre a pessoa, o contexto e a realizagdo eventual. ”

Embora a existéncia de varios modelos apds essas afirmacfes de Paul Pintrich, a
maioria faz mencao a esses mesmos pressupostos. De forma sucinta, apresentamos uma revisao

sobre os principais modelos de autorregulacdo, na secao a seguir.

2.1 MODELOS DE AUTORREGULACAO

Em uma abordagem sociocognitiva, 0 modelo de Albert Bandura, de 1978, foi o
primeiro a ser desenvolvido e propunha um sistema formado por trés subprocessos, sendo estes
a auto-observagdo, o autojulgamento e a autorreacdo (ZIMMERMAN; SCHUNK, 2003).
Ganda e Boruchovitch (2018, p. 74) resumem bem cada um desses subprocessos:

A auto-observacao se refere ao monitoramento do individuo sobre o seu desempenho
em aspectos como qualidade, ritmo, quantidade, originalidade, autenticidade,
consequéncias, desvio e moralidade. O processo de julgamento é o momento no qual
a pessoa avalia seu desempenho, a partir de seus padrdes e valores pessoais, de suas
experiéncias prévias, das normas sociais, das comparacdes com 0s outros e das
condi¢Bes na qual executou a atividade. Ja a autorreacéo envolve as respostas afetivas,

cognitivas e espontaneas diante da avaliacdo do desempenho, podendo ser positivas
Ou negativas.

Em seguida, Barry Zimmerman apresenta um modelo, em 1998, melhor abordado em
Zimmerman (2000), o qual também foi enraizado numa abordagem sociocognitiva, entendida
como sendo o resultado da inter-relacdo entres as perspectivas comportamentais e 0 meio
ambiente no qual estd inserido o estudante (BORUCHOVITCH, 2014). O autor considera a
existéncia de trés tipos de autorregulacdo: a comportamental, aambiental e a interna. O primeiro
se da pela regulacdo dos comportamentos auto-observados. O segundo ocorre pela adequagédo
do ambiente e os fatores comportamentais ja observados. Por fim, o terceiro € dado pelo
controle e monitoramento dos aspectos internos: cognitivos, afetivos e emocionais.

Baseado nisso seu modelo tem trés fases ciclicas e inter-relacionadas, a saber:
previsdo, desemprenho/controle volitivo e autorreflexdo, conforme a figura 2. O modelo é
descrito como ciclico e inter-relacionado porque “o feedback do desempenho anterior € usado
para fazer ajustes durante os esfor¢os atuais” (ZIMMERMAN, 2000, p. 14), ou seja, o feedback
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é necessario devido a mutabilidade dos fatores pessoais, ambientais e comportamentais durante

0 processo de aprendizagem.

Figura 2 — Modelo de autorregulacdo de Zimmerman

FASE DE DESEMPENHO

Auto-controle

Estratégias de Tarefas
Auto-instrucéio
Imaginacéo
Administracdo do Tempo
Adaptacdo do Ambiente
Buscar Ajuda
Incentivos

Punicdes

Auto-observacio
Monitoramento Metacogpnitivo

Auto-gravacio

FASE DE PREMEDITACAO

Analise de Tarefas FASE DE AUTORREFLEXAO

Definicio de Metas Auto-julgamento

Planejamento Estratégico Autoavaliacdo

Crencas de auto-motivacio Atribuicdo Causal
Autoeficacia Auto-reacao
Expectativa de Resultados Auto-satisfagaol Afeto

Valor da Tarefa Adaptacdo/ Defesa

Crientac@o para os Objetivos

Fonte: Panadero (2017, p.3).

A fase da previsao/premeditacdo é basicamente a definicdo de metas e o planejamento
de como se dara o processo autoregulatério. Essa primeira fase concentra-se na analise das
tarefas que serdo executadas e na automotivacdo. No que concerne a analise de tarefas, os alunos
identificam problemas, os resultados que pretendem alcancar e tragam os planos para o alcance
desses objetivos tragados. Para que os objetivos sejam tracados de modo preciso, 0s alunos
autorregulados devem, paralelo a analise de tarefas, perceber as variaveis afetivo-motivacionais
relacionados — a autoeficacia, expectativas de resultados, o valor dado a tarefa, bem como a
orientacdo para a tarefa (ZIMMERMAN, 2000).

A autoeficAcia é a crenca/ percepcdo que o individuo tem sobre a sua
capacidade/recursos para aprender algum conteudo especifico ou realizar algo (BANDURA,
2003).

A segunda fase, a do desempenho/controle volitivo, foca no autocontrole e na auto-

observacao. Nela ocorrem o processo de aplicacdo das estratégias e das técnicas pre-definidas,
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tais como: autoinstrucdo, controle de atengéo e do tempo, incentivos e punigdes, estruturacao
ambiental (GANDA; BORUCHOVITCH, 2018), ou seja, os estudantes estdo focados em
atingir os seus objetivos (CLEARY; ZIMMERMAN, 2004). No que se refere ao processo de
auto-observacdo, o foco esta nos feedbacks parciais sobre o desempenho das tarefas, obtidos
por meio do monitoramento metacognitivo sistematico e estratégias de auto registro
(SCHUNK; ZIMMERMAN, 2008).

A autorreflexd@o € a terceira fase, nela o estudante avalia a si mesmo, 0 cumprimento
das metas estabelecidas e se as estratégias selecionadas foram eficazes. Interpretar, baseado no
monitoramento realizado, é a funcdo primordial dessa fase, é perceber as falhas das estratégias,
€ monitorar as emocdes e 0s processos motivacionais envolvidos, é realizar um feedback geral
sobre todo o processo de aprendizagem (SCHUNK; ZIMMERMAN, 2008). Essa fase €
essencial para o reinicio do ciclo, pois dara base para as mudangas nos ciclos seguintes
(ZIMMERMAN, 2000).

Em um outro modelo, de Philip Winne e Allyson Hadwin (1998), articulado em quatro
fases, o monitoramento e o controle dos processos metacognitivos sdo a base. Nele os
estudantes estabelecem as metas e selecionam estratégias cognitivas para atingi-las (WINNE,
2004). Estratégias metacognitivas sdo voltadas ao ato de planejar, monitorar e regular a
aprendizagem, como, por exemplo, organizar o ambiente, planejar atividades semanais, analisar
a compreensao sobre o assunto e até mesmo pedir ajuda a um colega (DEMBO, 2001).

As quatro fases desse modelo sdo: a) definicdo da tarefa, b) estabelecimento e
planejamento das metas, c) implementacdo das estratégias planejadas e d) adaptacéo
metacognitiva. A primeira diz respeito a compreensao, por parte do aluno, sobre o que devera
ser realizado, a segunda sobre o “como” pretende realizar essa tarefa, ou seja, metas e
estratégias para o alcance do objetivo. A fase da implementacdo é a aplicacdo das estratégias
anteriormente planejadas e a fase adaptativa € o final do processo e a base para 0 aprimoramento
de estratégias futuras, é nela que o aluno analisa o que foi feito e o que precisa ser mudado
(WINNE, 2004)

Dando sequéncia, o modelo apresentado por Monique Boekaerts (1997), com base na
psicologia convencional, se fundamenta numa autorregulacdo de duplo processamento
(BOEKAERTS; NIEMIVIRTA, 2000). Nele o processamento acontece em duas vias: 0
caminho do crescimento (de cima para baixo) e o do bem-estar (de baixo para cima). No
caminho do crescimento/dominio, os alunos delimitam um objetivo, atribuem valor a ele e

aplicam energia/ esforcos para alcanca-lo, sendo os esforcos energizados de cima para baixo,

23



ou seja, quando os objetivos delimitados é quem orientam o processo e o aluno foca em
interesses pessoais, valores e recompensas (BOEKAERTS; CORNO, 2005).

No caminho do bem-estar, 0 ambiente é quem sinaliza as condi¢6es de aprendizagem,
por tanto, a prioridade é manter o bem-estar emocional dentro dos limites, destinando as
energias necessarias de acordo com a dificuldade, o desinteresse ou o estresse provocado pela
tarefa (BOEKAERTS; CORNO, 2005). “Portanto, as emocdes sdo essenciais no modelo de
Boekaerts, pois quando os alunos vivenciam emocdes negativas, eles ativam o caminho do bem-
estar e usam estratégias de baixo para cima” (PANADERO, 2017, p 6).

Para Boekaerts (2011), a autorregulacdo, baseado nas duas vias, podem seguir trés
desfechos: seguir o caminho do crescimento e expandir os conhecimentos e habilidades; sequir
0 caminho do bem-estar, portanto contornando ameacas e evitando perder recursos, mantendo
0 bem-estar dentro do limite razoavel; ou, redirecionar a atencdo do caminho do bem-estar para
o caminho do dominio, podendo acontecer por forcas externas ou internas ao individuo
(BOEKAERTS, 2011). A autora aborda em sua obra a hipdtese que os alunos procuram uma
“homeostase” autorregulatoria, em outras palavras, “que os alunos se esforcam para equilibrar
essas duas prioridades, dividindo-se entre as trilhas para metas de crescimento e metas de bem-
estar” (BOEKAERTS; CORNO, 2005, p. 203).

Um outro modelo é o apresentado por Paul Pintrich (2000, 2004), sendo este composto
por quatro fases: previsdo, planejamento e ativacdo; monitoramento; controle; reagéo e
reflexdo. Na primeira fase, os alunos analisam suas expetativas de éxito, normas sociais, ativam
conhecimentos prévios e estabelecem metas para a execucdo da tarefa. Na segunda fase, fatores
emotivos e motivacionais sdo colocados em foco, o aluno faz julgamentos sobre seus afetos e
motivag0es em relagdo a tarefa e as demandas externas (PINTRICH, 2000; 2004;
BORUCHOVUTCH, 2014). Essa segunda fase e suas caracteristicas faz de Pintrich um dos
primeiros autores a relacionar a autorregulacdo da aprendizagem com fatores motivacionais
(PANADERO, 2017).

A terceira fase é a aplicacdo das estratégias delimitadas para a realizacdo da tarefa,
procurando controlar seus afetos e motivacdes. A autoavaliacdo do desempenho € a
caracteristica central da quarta fase, nela o estudante faz reflexdes sobre as estratégias
utilizadas, suas reacfes emocionais e a adequacao do esforco investido para a sua realizacdo. A
quarta fase serve de sustentaculo para modificacdes e adaptacdes para tarefas subsequentes
(PINTRICH, 2004).
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Fundamentado na teoria sociocognitiva classica, 0 modelo de Anastasia Efklides
(2011) tem uma proposicao metacognitiva e € denominado de MASRL (Modelo Metacognitivo
e Afetivo de Aprendizagem Autorregulada). O modelo tem dois niveis: o nivel pessoa ou
macronivel e o segundo é o nivel Tarefa x Pessoa — micronivel (EFKLIDES, 2011). O macro
nivel aborda as caracteristicas pessoais do estudante, sendo o tradicional/ generalizado do
funcionamento da Aprendizagem autorregulada e € composto pela motivacao,
cognicdo/metacognicao, afeto, volicdo e autoestima (PANADERO, 2017).

Ja o micronivel é a interacdo entre a tarefa e as caracteristicas do aluno, sendo
predominante, neste nivel, as atividades metacognitivas. Nele, 0 monitoramento das estratégias
se torna o principal processo e o afeto e as emocdes dependem do feedback dado pelo
desempenho e da evolugdo dos recursos metacognitivos (EFKLIDES, 2011; PANADERO,
2017).

O modelo de Hadwin, Javeld e Miller (2011) preconizou a existéncia de trés modos
de regulacdo em ambientes colaborativos: autorregulacdo (SRL), co-regulacdo (CoRL) e
regulacdao compartilhada (SSRL). A SRL séo as a¢des autorreguladas do aprendiz, ja a segunda,
a CoRL, diz respeito aos processos autorregulatorios ocorridos dentro e na cooperacdo de um
grupo. E, por fim, a SSRL, similar CoRL, sendo que nela as a¢fes autorregulatérias séo
dirigidas por um dos membros do grupo (PANADERO, 2017).

Outro modelo é o de Perels, Gurtler e Schimitz (2005) no qual, de acordo com Ganda
e Boruchovitch (2018, p. 76), o processo de aprendizagem “¢ composto por uma sequéncia de
episddios de aprendizagem diarios, que podem ser subdivididos em fases de pré-agdo, acéo e
p6s-a¢do”. Sendo a pré-acdo 0 processo de planejamento, a acdo o processo de aplicacdo das
estratégias - podendo ser cognitivas, metacognitivas e de gerenciamento de recursos - e a pos-
acdo a comparacdo dos resultados com as metas no inicio estabelecidas (GANDA,;
BORUCHOVITCH, 2018).

O modelo de Dale Schunk (2001) segue uma linha similar ao modelo proposto por
Zimmerman, sendo o seu diferencial a incluséo da variavel social na fase prévia, que considera
que os alunos podem gerar um melhor desempenho fazendo uso das informacdes aprendidas
socialmente, ou seja, pela observacdo e aplicacdo das experiéncias vividas pelos outros
(GANDA; BORUCHOVITCH, 2018).

Dentre os modelos existentes, Boruchovitch (2014, p. 404) afirma que o modelo de
Zimmerman (1998, apud ZIMMERMAN, 2000) e o modelo de Pintrich (2000) séo

considerados os mais completos, pois “abrangem maior nlimero de varidveis que possibilitam
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a compreensdo do entrelagamento dos aspectos metacognitivos, afetivos, motivacionais e
contextuais envolvidos nos processos autorregulatorios”. Corroborando Boruchovitch, Moos e
Ringdal (2012) afirmam que o modelo que de Zimmerman tem sido o predominante quando se
trata do papel do professor no processo da aprendizagem autorregulada. O Quadro 1 apresenta
o resumo dos modelos de autorregulacdo ja apresentados.

Quadro 1: Resumo dos modelos sobre a autorregulacéo

Modelo Caracteristicas
Albert Bandura Primeiro modelo de autorregulacdo, com uma abordagem sociocognitiva, se formata em
(1978) um sistema de trés subprocessos: auto-observacdo (monitoramento), autojulgamento

(autoavaliacdo) e autorreagdo (respostas aos resultados).

Monique Boekaerts | Baseado na psicologia convencional e na autorregulacdo de duplo processamento: o

(1997) caminho do crescimento (de cima para baixo — os objetivos delimitados é quem
orientam o processo) e 0 do bem-estar (de baixo para cima - o ambiente é quem sinaliza
as condicGes de aprendizagem).

Barry Zimmerman | Modelo sociocognitivo que relaciona as variaveis comportamentais dos estudantes e as

(1998) varaveis ambientais. Formado por um sistema de trés fases ciclicas e inter-relacionadas:
(apud Zimmerman, | Previsdo (analise das tarefas e crengas auto motivacionais), desempenho (autocontrole
2000) e auto-observacdo) e autorreflexdo (autojulgamento e autoreacao).

Philip Winne e Modelo focado no monitoramento e no controle dos processos metacognitivos e é

Allyson Hadwin dividido em quatro fases: definicdo da tarefa, estabelecimento e planejamento das
(1998) metas, implementagdo das estratégias planejadas e adaptagdo metacognitiva.

Paul Pintrich Modelo composto por quatro fases: previsdo, planejamento e ativacdo (estruturacdo dos

(2000, 2004) recursos psicossociais e cognitivos); monitoramento (foco no acompanhamento dos

fatores emotivos e motivacionais); controle (aplicacdo das estratégias delimitadas);
reacdo e reflexdo (auto feedback)

Dale Schunk O modelo se Schunk tem uma base sociocognitiva e segue 0s mesmos raciocinios do
(2001) modelo proposto por Zimmerman, sendo seu diferencial a inclusdo da variavel social
como importante para o processo autorregulatério, sendo este influenciado por aquele.

Perels, Gurtler e Modelo € dividido em subfases, a pré-acdo, a acdo e a p6s acdo, em uma sequéncia de
Schimitz episddios de aprendizagem didrios.
(2005)
Anastasia Efklides | Denominado modelo MASRL, tem uma fundamentacdo sociocognitiva e apresenta-se
(2011) em dois niveis: o nivel pessoa ou macronivel (foca nas caracteristicas dos estudantes) e

o nivel Tarefa x Pessoa — micronivel (foca nas relagdo das caracteristicas com a tarefa
a ser executada)

Hadwin, Javeld e Esse modelo prop6s a existéncia de trés modos de regulacdo em ambientes
Miller colaborativos: autorregulacdo (SRL), co-regulagdo (CoRL) e regulacdo compartilhada
(2011) (SSRL). Esse modelo aborda a autorregulacéo a nivel individuo e a nivel de grupo.

Fonte: Elaboracéo propria, 2022.

Sendo assim, considerando o objetivo de analisar as contribui¢bes da EEF, o modelo
adotado por essa pesquisa € o de Zimmerman, em especial a analise multinivel do
desenvolvimento da competéncia autorregulatoria por ele apresentada, a qual abordaremos mais

adiante.
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2.2 CARACTERISTICAS E CAPACIDADES DOS ALUNOS AUTORREGULADOS

Os alunos autorregulados séo 0s que promovem a sua prépria aprendizagem, escolhem
as estratégias que os ajudarao a ter o dominio sobre os contetidos, sentimentos e pensamentos
durante os processos de aprendizagem (ANDRZEJEWAKI et al., 2016). Apresentam
capacidade de escolha, ttm uma boa capacidade de processamento da informacgdo, de
planejamento e de tomada de decisdo, bem como sdo responsaveis pelas préoprias acOes
(ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011). Estudantes autorregulados sabem gerenciar 0s recursos que
possuem, sendo persistentes na realizacdo das metas determinadas e tendo capacidade
adaptativa quando necessario (PARIS; PARIS, 2001).

Zimmerman (2003) afirma que a inteligéncia ndo € um fator determinante da
autorregulacdo, mas como os alunos usam as habilidades que possuem para gerenciar as
estratégias de aprendizagem, ou seja, todos os alunos possuem a capacidade autorregulatoria da
aprendizagem, no entanto, em graus variaveis de proficiéncia (WINNE, 1995), sendo assim
imprescindivel o treino da dessa capacidade, ajudando a conhecerem seus pontos fortes e suas
limitacbes (ROSARIO et al., 2008).

Estudantes com habilidades autorregulativas sdo capazes de se autogerir e de se
autoavaliar, de modo a monitorarem se estdo se aproximando ou distanciando dos objetivos
delimitados, sendo, desta forma, adaptaveis e flexiveis (BOEKAERTS; CORNO, 2005;
BELYEVA et al., 2021). Rosério et al. (2010, p. 413) afirmam que

0 que os distingue ndo é a sua competéncia no uso de estratégias de aprendizagem
isoladas, mas sim a sua iniciativa pessoal, a sua perseveranca nas tarefas e a forma
como gerem a sua propria aprendizagem e 0S recursos situacionais em varios
contextos. Esses alunos recorrem a recursos pessoais e ambientais, monitoram suas

acles e usam o feedback para modificar ou ajustar seu comportamento a fim de atingir
metas autoestabelecidas e cumprir a tarefa.

Ou seja, os discentes utilizam de um conjunto de motivos que orientam a forma e o
comprometimento com que lidam com as tarefas académicas (ROSARIO et al., 2010), portanto,
compreendem a motivacdo como peca fundamental para o processo autoregulatério.

Buscar ajuda, durante o processo de aprendizagem, € uma caracteristica dos alunos
autorregulados. No entanto, sobre essa caracteristica, Pintrich (2000) salienta que a mesma deve
ser uma busca adaptativa, em outras palavras, buscando ajuda apenas quando necessita superar
particularidades de uma tarefa na qual tém dificuldades especificas, e ndo de forma dependente,

na qual os alunos buscam respostas faceis com pouco esfor¢o, prejudicando a aprendizagem.
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Outra caracteristica do aluno autorregulado, relacionada a motivacao e as emoc0es, é
a resiliéncia (CYRULNIK et al., 2004). Essa caracteristica € a capacidade de resistir a
frustracdo, de superar situacOes dificeis, de erguer-se apos um fracasso (SPENCER et al., 2012).
Para De La Fuente et al. (2017, p. 12), resiliéncia é quando:

O individuo mede a sua propria forca face a diferentes desafios e exigéncias, ndo s6
académicas, mas também psicossociais, negociando o seu caminho através de
situacOes exigentes em que deve enfrentar-se a si proprio para melhor compreender
as suas potencialidades e capacidades.

Outra caracteristica abordada por De La Fuente et al. (2017, p. 12) é o dominio da
ansiedade, sendo esta uma “reacdo emocional adaptativa envolvida quando alguém se depara
com eventos adversos ou perigosos”, sendo a sua funcéo a de prevencédo de danos, procurando
detectar perigos antecipadamente e mobilizar recursos para evita-los. Esses recursos podem ser
de natureza fisioldgica (relacionado ao sistema nervoso), motoras (por exemplo, o0 aumento da
tensdo muscular), cognitivas (maior velocidade no alerta e monitoramento) e instrumental,
ligada as demandas da situacao (ex. pedir ajuda a outros) (DE LA FUENTE et al., 2017, p. 12
e 13).

Zimmerman e Schunk (2011), no que tange ao modo de enfrentamento das
dificuldades a aprendizagem autorregulada, acrescentam a discussdo a existéncia de duas
formas que os estudantes podem reagir: as reacdes adaptativas e as defensivas. As reacoes
adaptativas, mantém o mesmo conceito da resiliéncia, visando a manutencdo ou a mudanca das
estratégias usadas. J& no que concerne as reacdes defensivas, sdo as utilizadas pelo estudante
buscando justicar/esquivar-se de um resultado indesejado e da responsabilidade pelo fracasso.

Essas reacGes defensivas sdo denominadas de estratégias autoprejudiciais, e implicam
no desenvolvimento de obstaculos, podendo ser ficticios ou reais, que interferem negativamente
nos resultados das tarefas, procurando eliminar acusac@es sobre a capacidade do individuo por
meio de desculpas/justificativas (ARKIN; BAUMGARDNER, 1985), ou seja, “¢ utilizado
pelos individuos para proteger sua autoestima, de modo que uma possivel falha possa ser
atribuida a esses impedimentos e nédo a sua falta de habilidade” (GANDA; BORUCHOVITCH,
2015, p. 418).

As estratégias autoprejudiciais sdo divididas em dois tipos: as criadas pelos estudantes
e que colocam em risco seu desempenho, chamadas de autodesvantagem comportamental, que
envolvem uma acdo direta do estudante, como, por exemplo, a reducdo do esfor¢co ou a
procrastinacdo. Ja a segunda, autodesvantagem reivindicada, sdo as alegacdes/verbalizagdes

feitas pelos estudantes de modo a justificar algum fracasso ou desmotivagao, por exemplo,
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alegacOes de falta de tempo injustificadas (DEL MAR FERRADAS et al., 2017; GANDA,
BORUCHOVITCH, 2015).

Baseado nos autores supracitados e no Inventario de Estratégias de Aprendizagem e
Estudo — LASSI (1987), delimitamos as caracteristicas e competéncias que um estudante
autorregulado deve possuir, base da presente pesquisa:

e Organizacdo: A qual engloba a capacidade de planejamento, processamento da
informacdo, tomada de decisédo, gestdo do tempo e responsabilidade;

e Motivacgdo: Essa caracteristica permeia a autoeficacia, a determinacao;

e Dominio das emocdes: Controle da ansiedade, capacidade de concentracao e resiliéncia
estdo diretamente relacionados a essa caracteristica;

e Apoio externo: Capacidade de relacdo com dimensédo social da autorregulagdo, bem
como com o contexto, de modo a assimilar informacBes de apoio ao processo de
aprendizagem autorregulada; e

e Resisténcia as estratégias autoprejudiciais: Conhecimento e percepcdo das estratégias
autoprejudiciais de modo a identifica-las na pratica e evitar o seu emprego.

2.3 A INTERVENCAO NA AUTORREGULACAO

A intervencdo em estratégias de aprendizagem melhora de forma expressiva o
desempenho dos estudantes, em especial, no que se refere a motivacao e a afetividade, pois
supre deficiéncias na assimilacdo da informagéo e também na regulagdo de fatores cognitivos
da aprendizagem (GRAHAM; HARRIS; MASON, 2005; SOUVIGNIER; MOKLESGERAMI,
2006).

A intervencdo proposta nesta pesquisa € a realizada pelo professor, na qual apoiam as
praticas da aprendizagem autorregulada, oferecendo alternativas académicas, ensinando
conhecimentos e técnicas, envolvendo-os em tarefas e desafios, permitindo a autoavaliagdo
(PERRY et al., 2002). Sobre o0 assunto Andrzejewski et al. (2016, p. 88) declara:

Quando os alunos experimentam um professor que promove o SRL, eles tendem a ser
mais independentes, motivados e estratégicos em relacdo ao seu aprendizado,
enquanto os alunos que ndo tém um professor que promova estratégias de
autorregulacdo tendem a ser mais auto deficientes e defensivos em seu aprendizado.
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Zimmerman (2000) apresenta em sua obra os niveis de desenvolvimento da habilidade
regulatéria (quadro 2), a qual parte desde o nivel mais basico de aprendizagem, a observacao e

vai até a autorregulacao.

Quadro 2: Niveis de desenvolvimento da habilidade regulatéria

Nivel Descricdo

1 - Observagdo Aprendizagem de uma habilidade a partir da observacéo de um modelo.

2 - Emulagéo Desemprenho imitativo de um padrdo ou estilo por meio de uma assisténcia.
3 - Autocontrole Exibicdo independente da habilidade do modelo em condigdes estruturadas.
4 - Autorregulacdo Habilidade de adaptacdo com a mudancga das condicfes pessoais e ambientais

Fonte: Adaptado de Zimmerman (2000)

O primeiro nivel, advém quando os alunos “podem induzir as principais caracteristicas
da habilidade ou estratégia ao observar um modelo aprender ou executar” (ZIMMERMAN,
2000, p. 29) é a aprendizagem pela contempla¢do de um modelo, sendo essa a mais bésica
forma de aprendizagem.

Quando partimos para o segundo nivel, a emulacdo, introduzimos a figura de um
mestre/instrutor, o qual ensina, orienta, da feedbacks e reforco social durante a prética
(ZIMMERMAN, 2000), ou seja, € a intervengdo no processo de aprendizagem por parte de um
individuo, como por exemplo a familia, amigos e, no nosso caso, do professor.

O terceiro nivel é o autocontrole, no qual o padrdo aprendido nos niveis anteriores
consegue ser reproduzido sem a presenca dos modelos ou instrutores, ocorrendo pelo dominio
da habilidade aprendida. A partir do momento que os alunos conseguem adaptar o que haviam
aprendido a contextos diferentes, modificando ou ndo essas habilidades, passa-se para o quarto
nivel, a autorregulacéo.

Embora o autor apresente o desenvolvimento da habilidade autorregulatoria em niveis,
0 mesmo salienta que os niveis podem ser acessados de forma néo ordenada, podendo-se fazer
uso deles em qualquer momento do processo de aprendizagem (ZIMMERMAN, 2000, p.34).
Sendo assim, € possivel inferir que os modelos/mestres, aqui entendidos como os professores,
possam intervir no desenvolvimento da aprendizagem autorregulada, mesmo depois do
estudante ja ter alcancado a autorregulacao.

Rosério et al. (2010, p. 412) afirmam que

A instrucdo da estratégia é crucial para promover a autorregulacdo, pois ajuda os
alunos a se tornarem mais conscientes de seu papel de agente como aprendizes, a

estabelecer e priorizar seus objetivos e, consequentemente, focar sua atencdo nos
conteudos a serem aprendidos de forma integrada e organizada.
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Chu, Jamieson-Noel e Winne (2000, p. 3) corroboram que os discentes teréo
dificuldades de se autorregular se estiverem com seus conhecimentos “mal calibrados”.
Portanto, nessa pesquisa, nos propomos a investigar o uso da EEF, na sua forma sustentavel,
no desenvolvimento de caracteristicas autorregulatérias nos estudantes.

Na proxima secdo o conceito de feedback, bem como suas caracteristicas, e 0s
resultados de alguns estudos sobre o tema sdo apresentados. Também, ao final, apresentaremos
a EEF, proposta por Santos e Santos (2020).
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3 FEEDBACK NA POS-GRADUACAO

De acordo com Radovan e Makovec (2015), o processo de desenvolvimento da PG, em
especial de um programa de mestrado, envolvem fatores sociais, emocionais, contextuais,
historico de aprendizagem, psicoldgicos e tecnoldgicos. Esses fatores influenciam diretamente
no aprendizado e na pratica profissional dos discentes. Ou seja, ha uma complexidade no
ambiente de aprendizagem nos programas de PG, pois envolvem “um conjunto de dimensdes
constituintes que se integram e requerem atencdo dos agentes envolvidos na formacdo,
principalmente dos docentes e demais responsdveis pela gestdo dos programas” (SILVA;
SILVA; COELHO, 2017, p 15).

Sendo assim, é importante que os PPG’s, bem como os docentes neles inseridos,
foquem no desenvolvimento de politicas e estratégias de modo a reduzir, 0 maximo possivel, a
interferéncia negativa desses fatores na aprendizagem. Essas politicas e estratégias devem levar
em consideracdo a diferenca entre a educacdo de criancas e adolescentes e a educacdo de
adultos, pois estes carregam consigo uma carga de conhecimentos e experiéncias, as quais
devem ser consideradas no processo educacional, possuindo assim técnicas e abordagens
diferenciadas (SANTOS; SANTOS, 2020).

Essa abordagem de forma diferenciada é denominada de andragogia, a qual propGe-se
a estudar o “aprendizado do adulto com o objetivo de conhecer e utilizar os melhores métodos,
técnicas e ferramentas para orientar cada individuo respeitando suas particularidades, suas
experiéncias” (SANTOS; SANTOS, 2020, p. 3).

Sobre esse processo andragdgico, Knowles (1980) delineou trés dimensfes sendo:
estabelecer metas e objetivos para o aprendizado; essas metas devem ser individuais,
respeitando as diferencas; e seguir 0s principios centrais da andragogia que séo:

1. O aluno precisa saber o porqué, o qué e como aprender;
Autonomia discente;
Valorizagdo da experiéncia prévia dos alunos;
Prontidao para aprender;

Orientacéo para a aprendizagem, com problemas centrados e contextualizados;

o o~ w D

Motivacdo para aprender, com os valores intrinsecos e recompensa pessoal.

Sendo assim, tendo conhecimento que a andragogia tem como objetivo promover o
desenvolvimento da educagdo de adultos “por meio da aprendizagem experiencial”, e sabendo
que esses individuos “precisam saber 0 porqué, como e 0 qué aprender”, propde-se 0 uso da

32



EEF como ferramenta no processo de aprendizagem, devendo este ser usado de uma forma
diferente da usada na pedagogia (SANTOS; SANTOS, 2020, p. 4).

Para Moreira (2009), o feedback é entendido como um processo de ensino que auxilia
no acompanhamento, orientacdo e conducdo do processo de aprendizagem do individuo. Van
der Kley et al. (2017) entendem como um processo de envio, recebimento e colocagdo de
informacbes em prética, de forma dindmica, por meio da autorregulacdo, o que resulta em
aprendizado (Figura 3). Para fins desta pesquisa, vamos mais além, em que o feedback se
apresenta como uma estratégia de ensinagem (ANASTASIOU, 2002), a qual tem
potencialidades de desenvolvimento de caracteristicas autorregulatérias nos discentes.

Figura 3 — Modelo Conceitual do feedback dialdgico

FEEDBACK

Remetente/ =
Destinatario

Auto Auto

Regulacio '%1 F Regulacio
E‘ [Aprendizagenﬂ ':3

Fonte: Van der Klay et al. (2017, p. 1095).

Com o uso do feedback a aprendizagem passa a ser centrada no aluno, cobrando deste
um posicionamento ativo no seu processo de aprendizagem e do professor uma postura mais
eficiente, consciente e compartilhada do espaco educacional, portanto, € essencial que o docente
busque nas experiéncias e necessidades do estudante o fio condutor para orienta-lo e conduzi-
lo a prética reflexiva (PINHEIRO; BATISTA, 2018; ESCARIO, 2014).

Para Rodgers (2002), a reflexdo € a construcdo de significados, por parte do estudante,
de uma compreensdo mais profunda de uma experiéncia e suas relagbes com outras ideias e
experiéncias, levando-o ao processo de aprendizagem. Concordando, Vachon e Lebranc (2011)
afirmam que é um processo no qual o individuo se concentra nas suas experiéncias, afirmando
de forma clara as deducdes que resultaram no fato, de modo a melhorar e informar o que pode

ser feito em momentos posteriores.
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Sendo assim, a pratica reflexiva é o fruto pretendido com o uso do feedback, pois tem
como foco o desenvolvimento profissional continuo, a estimulacdo da autoconfianca, a
concentracdo nos pontos fortes do estudante e a transformando dos pontos fracos em
oportunidades de aprendizagem e ndo em “indicadores de incapacidade” (SANTOS; SANTOS,
2020; SANTOS; SANTOS; LIRA FILHO, 2021).
Mas o que seria um bom feedback? Respondendo a essa pergunta Juwah et al. (2004)
apresentaram principios gerais de boas praticas para o feedback, que séo:
e Facilitar o desenvolvimento da reflexdo, ou seja, a autoavaliacdo da aprendizagem;
e Estimular a comunicacgéo entre os professores e os colegas sobre o aprendido;
e Estipular e deixa claro o conceito de um bom desempenho (Metas, objetivo, padrdes e
critérios);
e Procurar dirimir as lacunas entre o desempenho alcancado e o planejado;
e Disseminar, entre os alunos, informacGes de qualidade sobre o seu desempenho e
aprendizado;
e Estimular a autoestima e pensamentos motivacionais;
e Gerar informacdes que servirdo de base para ajudar o docente a moldar suas técnicas de

ensino.

Sadler (1989, p. 78) identifica trés condicOes para a eficacia do feedback: (1) O aluno
deve ter conhecimento dos padrbes que precisam ser aplicados ao seu desempenho; (2) o
docente e o proprio aluno devem comparar esses padrbes exigidos com o trabalho que foi
realizado e, ap6s comparar, (3) tomar medidas para fechar as lacunas entre as duas realidades,
alcancando assim a mudanca pela aprendizagem concedida pelo feedback.

Embora ndo tenham muitos estudos na area, alguns dos resultados encontrados
mostram a percepcao dos alunos sobre 0 uso dessa estratégia, bem como suas implicacdes na
aprendizagem.

Por exemplo, no estudo realizado por Pereira e Flores (2013), 94,9% dos entrevistados
reconheceram o feedback como importante para o desenvolvimento da aprendizagem, 92,5%
veem que o feedback possibilita orientagbes que atuam positivamente no processo de
aprendizagem e 63,6% afirmam se sentirem mais confortdveis quando o feedback é
individualizado.

Noutra pesquisa que buscou compreender o impacto do feedback do orientador no

desempenho dos alunos na Linguagem Orientada para a Aprendizagem (LOLA), Kim e Kim
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(2017) realizaram uma pesquisa qualitativa envolvendo varias fontes de dados na qual “a
interacdo entre o instrutor e os alunos foi cuidadosamente examinada para explorar como isso
afetou a escrita dos alunos” (KIM; KIM, 2017, 59, tradu¢édo nossa).

Como resultado, o0s autores demonstraram que o feedback orientado para a
aprendizagem ajudou a melhorar a capacidade de leitura e escrita dos alunos, bem como
ofereceu ao instrutor o beneficio da reflexdo sobre suas técnicas de ensino. Vale salientar que
0s autores circunstanciaram os resultados aos esforcos empreendidos pelos estudantes, isso é
justificado quando afirmam que “atitudes individuais dos escritores em relagdo ao feedback do
instrutor e seus esforgos para incorporar tal feedback em sua escrita podem desempenhar um
papel crucial em seu aprimoramento” (KIM; KIM, 2017, 68, tradu¢do nossa).

Kelley e Mclaughlin (2012), em sua pesquisa que objetivou investigar se 0s requisitos
de feedback dependiam dos recursos cognitivos do aluno, concluiram que ha um beneficio
consideravel com o suporte do feedback, gerando um maior desempenho naqueles que o
receberam, no entanto, esse resultado foi ponderado de acordo com os niveis de habilidades de
cada individuo. Elucidando, os autores afirmam que um menor suporte gerava um melhor
resultado em alunos com niveis mais altos de conhecimento, ja um suporte maior foi mais eficaz
para discentes com menos habilidades e conhecimentos na tarefa designada. Portanto,

0 suporte deve corresponder as necessidades do aluno. Se o aluno tiver pouca
experiéncia com uma tarefa ou niveis mais baixos de habilidades a ela associadas, um
feedback de suporte pode ser fornecido durante o processo. Ja quando o aluno tem
experiéncia com uma tarefa ou altos niveis de habilidade a ela associados, niveis mais
baixos de suporte podem encoraja-lo a se envolver em atividades de processamento,

como avaliagdo subjetiva necessdria para a aprendizagem (KELLEY,
MCLAUGHLIN, 2012, p 34, traducdo nossa)

Na obra “Utilidade do feedback em e-learning na perspectiva dos alunos”, Martinez-
arglelles et al. (2013) obtiveram como resultados que 90% dos entrevistados atribuem grande
importancia ao feedback por parte dos orientadores. J& no que faz referéncia ao feedback
individual, 75% consideram-no importante, os quais foram divididas em duas dimensdes
principais de acordo com as opinides dadas pelos entrevistados - importancia por facilitar a
aprendizagem e por ser motivacional.

Ja nas pesquisas de Leijen, Lepp e Remmik (2016), que teve foco nos motivos que
levam um aluno de doutorado a evasdo, constataram que os alunos sentiram falta do feedback
por parte dos seus orientadores e, quando o tinham, faltava clareza, qualidade, interesse e

iniciativa, sendo assim superficial e generalizado. Corroborando esses resultados Oliveira
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Junior, Lourengo e Diniz (2021, p. 14) apresentam 0 conceito de orientacdo académica, que

aborda em seu texto como deve ser o processo orientativo:
Dar suporte ao estudante de p6s-graduacdo em sua formacéo para a pesquisa, ensino
e servigo a sociedade, durante todo o seu percurso académico, por meio de praticas
pedagdgicas que contribuam para a sua autonomia cientifica e desenvolvimento
profissional, monitorando seu rendimento académico, de forma a assegurar sua
responsabilidade no desenvolvimento de pesquisas com referenciais tedrico-
metodoldgicos coerentes com o estado da arte do campo da administracdo e que

contribuam para o desenvolvimento das organizagfes e de seus agentes econdmicos e
sociais.

Com o objetivo de identificar as contribuigdes das concepcdes do feedback no processo
de aprendizagem dos estudantes de administracdo, Santos, Santos e Lira Filho (2021)
realizaram uma pesquisa qualitativa e fenomenografica com 20 alunos que estudam no curso
de administracdo em instituicdes publicas e privadas. Nessa pesquisa percebeu-se que 0
estudante tem percepcdes sobre o feedback que variam de uma compreensdo bésica (mais rasa)
e, com o contato e confianca, evolui para niveis mais profundos, chegando ao que os autores
chamam de “feedback sustentavel”, sendo este o que “resulta na aplicagdo das reflexdes vividas
que transforma a vida” do individuo, em um processo “continuum de reflexdo, acdo e
aprendizagem” (SANTOS; SANTOS; LIRA FILHO, 2021, p. 13).
Antes de Santos, Santos e Lira filho (2021) abordarem em sua obra, Askew e Lodge
(2000, p.1) apresentaram, quatro caracteristicas de um feedback sustentavel:
e Aumentar a consciéncia dos alunos sobre um desempenho de qualidade por meio de
dialogos sobre a aprendizagem;
e Estimular os alunos a desenvolver capacidades de monitoramento e avaliacdo de sua
prépria aprendizagem, utilizando para essa finalidade os processos de feedback;
e Estimular nos alunos o desenvolvimento de habilidades para o estabelecimento de metas
e um planejamento com foco na aprendizagem, aumentando assim as suas capacidades
para uma aprendizagem continua ao longo da vida;
e Tracar tarefas de avaliacdo que envolvam o aluno durante o tempo no qual feedback é

gerado, processado e usado para melhorar o seu desempenho nos varios estagios.

Ampliando o entendimento sobre o que seria um “feedback sustentavel”, Hounsell
(2007) apresenta-o como tendo a funcéo de fornecer aos alunos a possibilidade de aprender de

forma progressiva e continua, para além da vida académica.
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A seguir, apresentamos o0 quadro 3, que integra os resultados alcangados por Santos,
Santos e Lira Filho (2021).

Quadro 3: Configuracdes do feedback — Resultados

Niveis de Descricdo da concepgéo Pontos de Contribuicdo no aprendizado
concepgao ligacéo
Mais rasa Enxergar, esclarecer 0s Concepgdo de Apresentar a funcao de apresentar o
elementos que envolvem o compreensdo | feedback e seus elementos no processo
feedback de aprendizagem do estudante
Nem téo raso, Confiar, fortalecer Concepcdo de | Fortalecer o engajamento do estudante
nem profundo caracteristicas pessoais engajamento na experiéncia do feedback
Profundo Mudar, transformar a visdo de Concepgdo de | Transformar a vida pessoal, académica
mundo, comportamentos e transformacao e profissional do estudante que tem
valores e de futuro repercussdo futura.

Fonte: Santos, Santos e Lira Filho (2021, p. 14).

Portanto, o feedback deve ser utilizado pelo docente ndo simplesmente como uma
forma de retorno sobre o desempenho do aluno, mas em um estagio profundo, de forma
sustentavel, uma estratégia que busque transformar a visdo de mundo do individuo e seus
comportamentos, fornecendo formas de enfrentar os obstaculos cognitivos, metacognitivos,
sociais, afetivos e motivacionais, de modo duradouro e continuo. Na subsecdo seguinte
apresentamos a estratégia de ensino feedback, proposta por Santos e Santos (2020), aqui

indicada como uma estratégia de ensinagem.

3.1 AESTRATEGIA DE ENSINAGEM FEEDBACK - EEF

Santos e Santos (2020) desenvolveram uma estratégia de aplicacdo do feedback
diferente das demais, a qual tem o feedback como a base do processo de aprendizagem e 0s
principios da andragogia como norteadores da estratégia.

A estratégia tem sua aplicacdo desde o primeiro contato com o aluno até o0 momento
final da disciplina, sendo um processo constante de avaliacdo e autoavaliagdo por parte de todos
os envolvidos, ja que outras metodologias ativas sdo incorporadas durante a sua aplicacao.

Ap0Os uma andlise das caracteristicas da estratégia proposta, percebe-se que apresenta as
caracteristicas do que Anastasiou (2002, p. 66) chama de “ensinagem” e conceitua como sendo
uma:
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[...] pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, em sala de
aula englobando tanto a acdo de ensinar quanto de aprender, num processo contratual
e de parceria”. Na ensinagem, a a¢@o de ensinar ¢ definida por meio da relagdo com o
aprender, abandonando a ideia de “dar aulas” para dar lugar ao “fazer aulas”, em um
sentido de trabalho global, havendo essa relagdo professor e aluno.

Na ensinagem, o docente deve dominar o objeto trabalhado, usando para isso a
criatividade, as suas experiéncias vivenciadas e uma percepcdo agucada, explorando meios e
formas de apresentar os seus conhecimentos, “respeitando as condi¢des favoraveis para
executar ou fazer algo” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 4).

Portanto, o professor passa de um instrutor a se tornar um estrategista, pois estuda,
seleciona, organiza e propde as ferramentas que melhor proporcionem ao estudante a
apropriacdo do conhecimento. Na ensinagem o didlogo, a interacdo e a participacdo sdo chave
para o sucesso de uma estratégia (ANASTASIOU; ALVES, 2009).

Assim, o professor deixar de ser apenas um transmissor de informacdes e passa a uma
postura de mediador da aprendizagem, na qual modifica a sua forma de agir e pensar,
estimulando a co-aprendizagem e a aprendizagem autorregulada (SILVA; LIMA, 2019).
Busca-se, entdo, abandonar o conceito de “aprender”, reter informagdes, e apropriar-Se de um
novo conceito, o de “apreender”, no qual o conhecimento adquirido pelo estudante passa a fazer
parte da sua estrutura cognitiva (ANASTASIOU; ALVES, 2009). A medula das estratégias de
ensinagem sdo o0s sujeitos envolvidos, sendo eles agentes de transformacéo que, levando em
consideracdo as novas tecnologias, reconfiguram os sentidos e geram uma nova forma de ver
os conhecimentos adquiridos (CASTELLS, 2007).

A estratégia proposta por Santos e Santos (2020), aqui incorporada como uma estratégia
de ensinagem, é dividida em trés momentos. O primeiro momento € um processo introdutorio,
que tem por proposito sensibilizar a turma desde o inicio, sobre a importancia do processo como
um todo e da necessidade de participarem livremente desta nova experiéncia. Esse momento é
essencial, pois, além de respeitar os principios da andragogia, tem como intencao:

Levar o estudante a ser ativo no ambiente de aprendizagem, permitir o seu
autoconhecimento, possibilitar o conhecimento por parte do docente e da turma ndo
apenas do seu estilo de aprendizagem, mas das experiéncias vividas, auxiliar no
direcionamento da carreira considerando o0s estilos e, também auxiliar na

sensibilizacdo para a participacdo dos momentos do feedback ja que é um momento
voluntério e deve ocorrer de forma participativa (SANTOS; SANTOS, 2020, p. 9)

O segundo momento é a aplicacdo do feedback em si, 0 qual as autoras orientam sua
realizacdo ap6s o final de uma unidade ou um processo avaliativo. Esse momento deve ser
previamente planejado, pois o docente informa ao estudante um panorama sobre seu

desenvolvimento, isso inclui notas, faltas, comportamentos, participacdes e 0 que se espera dele
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em relagdo ao que foi desenvolvido (SANTOS; SANTOS, 2020). Esse momento foi dividido

pelas autoras em trés tempos de aplicacao:

1. O primeiro tempo, ao qual as autoras chamam de “Feedback do docente para a turma”,
é a introducdo do processo de aplicacdo da segunda etapa que, por meio de um dialogo
com a turma, tem a finalidade de entender como se deu, até 0 momento, o processo de
aprendizagem, “informando sobre comportamentos e experiéncias vividas com a turma
até esse momento”. Para o final desse primeiro momento o docente apresenta indices
distribuidos entre ‘bom ou 6timo’” os resultados alcangados, parabenizando
publicamente os estudantes que tenham se destacado em alguma atividade ou
experiéncia.

2. “Feedback da turma para o docente”, é a denominagdo dada pelas autoras para esse
segundo tempo. Nele o feedback se inverte e a turma passa a dar ao docente a avaliagdo
de sua experiéncia durante o periodo. Assim, o aluno passa a avaliar o desempenho
docente, fornecendo informacgfes para o0 seu aprimoramento. Nesse momento, 0S
estudantes passam a um papel ativo no processo de avaliacdo e demonstram suas
percepcdes, positivas ou negativas, de forma aberta, sincera, responsavel e pontual. O
docente deve ressaltar para a turma a importancia desse momento, podendo deixar que
os alunos o fagam, se preferirem, de forma individualizada.

3. Neste ultimo tempo, “Feedback do docente para o estudante”, ¢ 0 momento que cada
aluno é chamado, individualmente, para ouvir e interagir com o docente e suas
percepgdes sobre o seu aprendizado. Mesmo demandando muita energia e tempo, esse
momento ¢ importante pois “todos os sentidos dos discursos emitidos terd repercussao
na vida académica e profissional do estudante”, devendo esse contato ser “balizado com
afirmac0es positivas e de busca, (o qual) deve ser focado no comportamento e nao na
pessoa”. Mesmo o feedback sendo negativo o docente deve ser verdadeiro, emitindo-o

com percepg0es positivas, de modo a estimular o discente para agdes futuras.

A seguir, o quadro 4 resume o0 segundo momento de aplicacdo da EEF.
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Quadro 4: Aplicacdo da estratégia de ensinagem feedback

Tempos

O que?

Como?

Porque?

“Feedback do
docente para a
turma”

Desempenho da
turma na percepgéo
do docente

Informagdes sobre o
desempenho da
turma fornecidas pelo
docente.

Promover o reconhecimento dos
alunos (as) que obtiveram
destaque; Trocar percepgBes
sobre contetdo, estratégias de
ensino e avaliagoes.

“Feedback da
turma para o
docente”

Desempenho do

professor e
disciplina na
percepgéo dos
alunos

Informagdes sobre o
desempenho do
docente e da
disciplina fornecidas
pela turma

Proporcionar ao docente
informacdes que podem
contribuir para melhorar as

praticas em sala de aula.

“Feedback do
docente para o
estudante”

Desempenho do
aluno
individualmente na
percepgéo do
docente

Conversa do docente
individualmente com
cada aluno

Promover ao aluno orientacdes
para melhorar o seu desempenho,
proporcionar a reflexdo e
mudanca de comportamentos,
percepcdes e perspectivas de

significados.

Fonte: Santos e Santos (2020, p. 11)

E nesse segundo momento que o docente pode agregar & estratégia as metodologias
ativas que achar pertinente ao perfil da turma e a natureza do contetudo. Entende-se como
metodologias ativas aquelas na qual o “professor e o livro” deixam de ser protagonistas ¢
passam a ser mediadores no processo de aprendizagem. O aluno sendo protagonista central, sai
da posicdo passiva e passa a participar, construindo a aula (PEREIRA, 2012; BORGES;
ALENCAR, 2014)

O terceiro e ultimo momento é fundamental para os resultados esperados da aplicacéo
da estratégia, no qual o docente deve fazer um registro das experiéncias vivenciadas de forma
particular, seja escrito, em dudio ou mesmo video. Esse registro tem por finalidade servir como
memodria do que foi experienciado, de registo das impressdes, compreensdes e do que foi
compromissado, tanto pelos estudantes como pelo docente, auxiliando no processo de
aprendizagem e mudanca dos comportamentos e métodos utilizados.

Salientamos que a estratégia proposta nessa pesquisa ndo limita a criatividade e a
liberdade docente na aplicacdo das suas metodologias de ensino, e sim funciona como uma
“placa-mae” de um computador, recebendo os demais componentes necesSarios ao Sseu
funcionamento. Esses demais componentes, as metodologias ativas, sdo de escolha do docente,
devendo serem adaptados a turma e a cada aluno de acordo com suas particularidades.

A proposicdo dessa pesquisa foi analisar as contribuicdes dessa estratégia de
ensinagem, de forma sustentavel, no desenvolvimento de caracteristicas autorregulatdrias nos

discentes da PG, e, sugerir sua utilizacao pelos professores em sua pratica docente. Sendo assim,
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fundamentado no que foi discutido nesta sessdo do referencial tedrico, apresentamos 0s

seguintes pressupostos que serviram de guia a presente pesquisa:

e A autorregulacdo necessita da inter-relacdo entre individuos, objetos e contextos.

e A organizagdo, a motivacao, o dominio das emocdes, 0 apoio externo e a resisténcia as
estratégias autoprejudiciais, sdo caracteristicas da autorregulacao.

e Estudantes munidos de informacgdes sobre o seu processo de aprendizagem se
fortalecem no processo de desenvolvimento da autorregulacao.

e A prética reflexiva é o resultado pretendido com o uso do feedback, pois viabiliza o
desenvolvimento continuo.

e O feedback sustentavel, € uma estratégia de ensinagem que auxilia no processo de
acompanhamento, orientacéo e conducao do processo de aprendizagem do individuo de

forma duradoura e continua.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Com a finalidade de entender as contribuicdes da EEF, de forma sustentavel, no
desenvolvimento de capacidades autorregulatérias, este estudo teve uma abordagem
qualitativa basica. Neste tipo de abordagem o mundo é percebido de forma ndo objetiva, no
qual o conhecimento é construido pelo individuo (SILVA, 2009), tendo como uma de suas
caracteristicas 0 rompimento da

racionalidade cartesiana que tem caracterizado tradicionalmente as investigacdes de
cunho quantitativo, ao considerar que o rigor cientifico ocorre apenas por meio da
objetividade, neutralidade e validagdo numérica, sendo ela imbuida de um
posicionamento politico e ético (GUIMARAES; PAULA; HIRAI, 2020, p. 40-41)

Merriam (2009) elucida que a pesquisa qualitativa tem o interesse de entender como
os significados sdo construidos, como as pessoas fazem sentido de suas vidas e seus mundos e
como interpretar esses significados, ou seja, a pesquisa qualitativa considera a existéncia de
uma “relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito”, “entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito”, a qual ndo se expressa em numeros (KAUARK; MANHAES;
MEDEIROS, 2010, p. 26). Merriam (2009, p.7) continua e afirma que “descobrir e interpretar
esses significados” é o principal objetivo de um estudo qualitativo béasico.

Com base nos objetivos, esta pesquisa € considerada exploratdria, pois visa
“proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
constituir hipdteses. Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intui¢des” (GIL, 2002, p. 41).

No tocante a questdo da ética na pesquisa, esta foi realizada dentro dos parametros da
resolucédo n° 510, de 07 de abril de 2016, do CEP/CONEP. De acordo com esta resolucdo, este
tipo de pesquisa, em Ciéncias Humanas e Sociais, que colhe opinifes publicas sem a
identificacdo dos participantes, ndo precisa passar por aprovacdo do conselho de Comité de
Etica, apenas informar aos participantes sobre o rigor da pesquisa e a garantia da privacidade
dos seus dados e imagem. Sendo assim, com a finalidade de manter a individualidade das
pessoas envolvidas, além de informar os participantes sobre o rigor da pesquisa e a garantia da
privacidade dos seus dados e imagem, optou-se substituir os nomes proprios que surgiram nos

relatos e 0 nome da docente responsavel pela aplicacdo da estratégia.
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4.1 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A Universidade Federal da Paraiba (UFPB) é uma autarquia com regime especial de
ensino, pesquisa e extensdo, vinculada ao Ministério da Educacdo, que funciona em uma
estrutura multi-campi e situa-se em 6 cidades da Paraiba. Dentre as cidades nas quais a UFPB
esta presente esta a capital do estado, Jodo Pessoa, onde situa-se 0 Campus |, sede principal da
UFPB, abrigando 13 Centros de ensino e mais de 50 cursos de graduacao e p6s-graduacéo.

O contexto desta pesquisa foi 0 mestrado profissional pertencente ao Programa de
P6s-Graduacdo em Gestdo em Organizacdes Aprendentes (PPGOA), do Centro de Educacédo
(CE). Os participantes foram 16 alunos da turma 12, ingressantes no periodo 2021.2, e mais
15 alunos da turma 14, ingressantes no periodo 2022.2, que, em ambas as turmas, autorizaram
a analise dos dados coletados. O contexto da pesquisa se justifica, pois foi onde a EEF foi
aplicada, além de contribuir com a UFPB, local onde o pesquisador trabalha.

Assim, o critério de selegdo se deu com as turmas que vivenciaram a experiéncia na
disciplina Métodos Qualitativos, na qual a docente responsavel aplicou a EEF de Santos e
Santos (2020). Uma questao importante sobre os discentes é que a turma 12, diferente da turma
14, participou das aulas de forma remota, o que nao configura um problema quando se trata da
aplicacdo estratégia de ensinagem aqui estudada, pois de forma

complementar ao processo de ensino e aprendizagem, elementos de conexdo,
interacdo e co-criacdo existentes nos meios digitais potencializam uma construcéo de
conhecimento em sala de aula, ndo apenas na relacdo professor-aluno, mas também
na relacdo aluno-aluno (ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 20).

Corroborando, Bacich e Moran (2018) explicam que uma educac¢édo quando € inovadora
acrescenta possibilidades de transformar as aulas em experiéncias de aprendizagem vivas e
significativas na cultura digital. Os novos recursos tecnoldgicos podem ser usados de modo que
0 professor revitalize seu papel com novas perspectivas para a conjuntura educacional
(PAGAMUNCI, 2020).

Portanto, nesse estudo, é apresentado a aplicacdo da EEF tanto em uma turma de forma
remota como presencial, 0 que demonstra que a estratégia pode ser aplicada e adaptada em
diferentes ambientes e situagOes de aprendizagem.
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4.2 ESTRATEGIAS DE COLETA

A entrevista, estratégia que permite que o investigador “mergulhe” na visdo de mundo
do outro para compreender os sentidos e experiéncias de cada sujeito (MERRIAN, 2009), foi a
escolhida, de forma semiestruturada, como método de coleta para a turma 12, que
vivenciaram a experiéncia no segundo semestre de 2021, periodo do apice da pandemia de
covid-19. Com a referida turma foram realizadas 16 entrevistas e todas foram utilizadas no
processo de analise.

As questdes do roteiro de pesquisa foram definidas de modo a facilitar a reflexao sobre
a experiéncia vivida, para assim, comparando as experiéncias das duas turmas, identificar,
mesmo com o lapso temporal entre elas, o desenvolvimento das caracteristicas autorregulatorias
dos discentes.

Assim, o roteiro de pesquisa inicial considerou o referencial tedrico apresentado e 0s
objetivos da pesquisa, resultando em 12 perguntas, que passou por um teste piloto para sua
validacdo de face e de contetdo. O teste piloto foi realizado com dois alunos da turma 12 nos
dias 21 e 22 de setembro de 2022, escolhidos por critérios de disponibilidade e acessibilidade,
0 que resultou em pequenas alteracOes sugeridas pelos estudantes abordados, resultando em um
novo roteiro de 14 questdes. O teste piloto seguiu 0s seguintes conforme o0s seguintes passos:

De modo a compreender a percepcao dos discentes e estimular o processo de reflexao,
foram delimitadas as 3 primeiras perguntas do roteiro:

1. O que vocé entende por feedback? Vocé ja vivenciou em algum ambiente de
aprendizagem a utilizacdo do feedback? Como foi?

2. Fale um pouco sobre sua(s) experiéncia(s) com o feedback. O que significou
para Vocé viver essa(s) experiéncia(s)?

3. Me conte se houve mudancas na sua percepcdo de feedback apos a estratégia de
ensinagem. O que vocé poderia citar como marcante durante ou apés a

aplicacao?

Dando sequéncia e diante da finalidade em relacionar a experiéncia vivida pelos
discentes com as dimensdes da aprendizagem autorregulada — cognitiva, afetiva/emocional,
motivacional e a social — buscou-se, com as perguntas seguintes, perceber se o uso da EEF, de

forma sustentavel, gerou caracteristicas autorregulatérios nos alunos:
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4. Como vocé estuda? Como essa experiéncia te ajudou a lidar com suas estratégias
de aprendizagem?

5. Como vocé lida com as suas respostas emocionais? Como essa experiéncia te
ajudou a lidar com as respostas emocionais de estudar em um ambiente de
mestrado?

6. Como essa experiéncia te ajudou a motivar-se ao longo da disciplina?

7. Como essa experiéncia te ajudou a lidar com a turma e os trabalhos em grupo?

8. Como essa experiéncia te ajudou a lidar com a professora ou com pessoas do
seu convivio pessoal?

9. Como vocé se avalia apds a experiéncia? Quais mudancas vocé pode relatar em

seu processo de aprendizagem como um todo?

Por fim, questionamos o0s entrevistados sobre a possibilidade de
adaptacdo/modificacdo da estratégia e sua possivel implementacdo pelo mestrado profissional

(MPGOA), gerando assim mais 3 perguntas:

10. Se outro docente utilizasse essa estratégia de ensinagem, como Vocé se sentiria
ao saber?

11. O que vocé modificaria na estratégia utilizada diante do seu relato?

12. Vocé gostaria de acrescentar algo ao que disse anteriormente ou dizer alguma

coisa sobre o assunto e que nao foi abordada na nossa conversa?

Como j& citado, esta foi a configuragdo inicial do roteiro submetido a etapa piloto com
a participagdo de dois estudantes da Turma 12. Estes entrevistados, além das perguntas do
roteiro inicial, foram indagados sobre a compreensdo dos questionamentos realizados e sobre
possiveis alteracfes que pudessem contribuir para a clareza e alcance dos objetivos.

Os entrevistados afirmaram que o roteiro estava claro e de simples compreensao, no
entanto, fizeram considerag0es sobre a necessidade de dividir algumas perguntas para permitir
um melhor aprofundamento das respostas. Assim, foram modificadas a primeira, terceira e a
quarta perguntas. O inverso ocorreu na sétima e na oitava perguntas, sobre o contexto social,
que foram unificadas.

Apos as consideracdes e anélises feitas, um novo roteiro, conforme ilustra o Quadro 5,

foi elaborado para aplicagédo com os demais integrantes da turma 12, objetos da pesquisa.
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Quadro 5: Roteiro da

pesquisa validado ap6s etapa piloto

sobre a EEF

Objetivo 1: Verificar as percepg¢des discentes da turma 12 e 14 do MPGOA

Referencial Tedrico

Perguntasde 1 a5

1-O que vocé entende por feedback? 2-Vocé ja vivenciou em
algum ambiente de aprendizagem a utilizacdo do feedback?
Como foi? 3-Na disciplina, como foi sua (s) experiéncia (s)
com o feedback? O que significou para vocé viver essa (S)
experiéncia (s)?4- Houve mudangas na sua percepcdo de
feedback apds vivencia-la na disciplina?5-O que vocé poderia
citar como marcante durante ou ap0s a aplicacao da estratégia

feedback?

Van der kley et al.,
2017; Moreira, 2009;
Pinheiro; Batista,
2018; Escario, 2014,
Sadler, 1989; Santos,
Santos e Lira Filho,
2021; Hounsell, 2007;
Santos, Santos, 2020.

Objetivo 2: Identif
caracteristicas auto

icar a relacdo entre uso da EEF e o desenvolvimento de
rregulatérias

Referencial Tedrico

Perguntas de 6 a 11

6-Como € sua metodologia pessoal de estudo? 7-A
experiéncia, durante a disciplina, influenciou nas suas técnicas
e métodos de aprendizagem? 8-A estratégia utilizada durante
a disciplina te ajudou a lidar com as emocdes de estudar em
um ambiente do mestrado? Gerou influencia na sua vida fora
da academia? 9-A estratégia utilizada pela professora ajudou a
te motivar ao longo da disciplina? Como? 10-Como essa
experiéncia te ajudou a lidar com a turma, os trabalhos em
grupo, com a professora e com pessoas do seu convivio
pessoal? 11-Como vocé se avalia apds a experiéncia? Quais
mudancas vocé pode relatar em seu processo de aprendizagem
como um todo?

Santos, Santos, 2020;

Anastasiou, 2002;
Anastasiou, Alves
2003, 2009;
Zimmerman, 2000,
2011, Ganda e
Boruchovitch, 2018;
Ganda, 2016; Pintrich,
2000; Boekaerts,

Corno, 2005; Rosario
et al., 2008, 2010.

Obijetivo 3: Propor
ao MPGOA.

um framework de utiliza¢do da EEF, na forma sustentavel,

Referencial Tedrico

Perguntas de 12 a
14

12-Se outro docente utilizasse essa estratégia de ensinagem,
haveria influenciado na sua aprendizagem?13- O que vocé
modificaria na estratégia utilizada diante do seu relato? 14-
Vocé gostaria de acrescentar algo ao que disse anteriormente
ou dizer alguma coisa sobre o assunto, mas que ndo foi
abordada na nossa conversa?

Roséario et al., 2008,
2010; Andrzejewski et
al.,, 2016; Santos,
Santos, 2020;
Zimmerman, 2000;

Fonte: Elaboragdo propria, 2022.

Assim, a realizacao do processo de coleta de dados dessa turma foi feita em trés etapas:
a. realizacao do teste piloto, de modo a validar o roteiro de pesquisa, tendo por finalidade ajustar
as perguntas e, organizar a ordem delas; b. contactar os estudantes da turma 12 do MPGOA, de
modo a convida-los e orienta-los sobre a pesquisa €; . aplica¢do das entrevistas com os demais.

Em um total de 16, as entrevistas foram realizadas entre os meses de setembro e
novembro de 2022, sendo algumas de modo presencial, gravados em audio, e outras de modo
remoto, sendo também gravado o encontro. Cada encontro com os entrevistados durou, em

média, 30 minutos, o que gerou um total de 102 paginas de texto transcrito.
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No que se refere a turma 14, que vivenciou a experiéncia no segundo semestre de
2022, o método de coleta de dados escolhido foi a Anélise Documental, de documentos
escritos, oriundos das escritas reflexivas realizadas no final da disciplina a pedido da docente
responsavel e resultado da aplicacdo da EEF aqui estudada.

A Andlise documental ¢ “[...] um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas
para a apreensdo, compreenso e analise de documentos dos mais variados tipos” (SA-SILVA;
ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 5), podendo ser proveniente de varias fontes, escritas ou ndo
(JUNIOR et al., 2021), e utilizada como uma técnica complementar para validar dados
provenientes de outros procedimentos de coletas de dados (GODOY, 1995). Sendo assim, este
procedimento foi escolhido de modo a complementar/confirmar os dados oriundos da
entrevista, técnica utilizada para coleta na turma 12.

Documentos sao entendidos como “toda e qualquer fonte sem tratamento analitico”
com a finalidade de “apresentar um fato ocorrido” (JUNIOR et al., 2021, p. 41), por tanto, sao
instrumentos que fazem fé as informacdes que atestam, servindo de registro/comprovacao de
fatos ou acontecimentos (CELLARD, 2008), sendo escolhidos de acordo com o problema e
objetivos da pesquisa (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015).

A escrita reflexiva é um documento solicitado, ao final da disciplina de métodos
qualitativos, pela docente responsavel, com o objetivo de levar os alunos a refletirem sobre o
seu processo de aprendizado e sobre a experiéncia vivenciada. A escrita reflexiva é um recurso
versatil, pois permite a reflexdo e a aprendizagem profissional, novos insights, novas
compreensdes, no compartilhamento de ideias. Reflete em si 0 pensar reflexivo, langando uma
nova visao sobre o objeto ou situacdo de modo a analisa-lo, expressando sua visdo de mundo,
interpretacdes e sentimentos (BURTON, 2009; PONTES, 2011; FIORAVANTE, 2014).

Os documentos gerados pela escrita reflexiva séo utilizados pela docente responsavel
como meio de aprimoramento de sua pratica docente, sendo esses aprimoramentos aplicados
em turmas posteriores. Com a devida autorizacdo da docente e dos alunos envolvidos, esses
documentos foram cedidos para serem analisados de modo a contribuirem com 0s objetivos

desta pesquisa, sendo organizados e codificados conforme foram entregues pelos alunos.
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4.3 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

No que se refere ao processo de analise dos dados, foi escolhida, para a turma 12, a
analise das narrativas, que ocorreu em trés etapas: a. transcricéo e codificacdo das entrevistas;
b. andlise dos protocolos e categorizacdo e; c. realizacdo da analise dos protocolos
categorizados.

Essa metodologia de andlise foi escolhida pois entende-se que as narrativas nao sao sé
a expressdo de uma experiéncia vivida, mas que nela o autor exple essa experiéncia de uma
forma reflexiva, revelando fatos que ainda ndo havia ponderado (DUTRA, 2002). Sendo assim,
as narrativas geram histérias, as quais podem ser analisadas de diferentes formas (LIRA,;
CATRIB; NATIONS, 2003), envolvendo

caracteristicas para-linguisticas (tom da voz, pausas, mudancas na entonag&o, siléncio
que pode ser transformado em narrativas ndo ouvidas, expressdes entre outras),
fundamentais para se entender o ndo dito, pois no processo de analise de narrativas
explora-se ndo apenas o que € dito, mas também como é dito(MUYLAERT et
al.,2014, p. 195)

Sendo assim, as entrevistas foram devidamente transcritas, codificadas para a
identificacdo das unidades de sentidos e, posteriormente, agrupadas para cada entrevistado, que
recebeu um codigo composto pela letra “E”, simbolizando a entrevista, por um niimero, de
acordo com a ordem que as entrevistas foram realizadas e por mais um nimero, apds um ponto,
para cada unidade de sentido identificada. A figura 4, a seguir, elucida a referida codificacéo.

Apos codificadas, as unidades de sentido foram agrupadas por categorias de acordo
com os objetivos especificos desta pesquisa, a saber: a. percepcdo sobre a EEF; b.
desenvolvimento da caracteristica organizacdo; c. desenvolvimento da caracteristica
motivacdo; d. desenvolvimento da caracteristica dominio das emocdes; e. desenvolvimento da
caracteristica resisténcia as estratégias autoprejudiciais; f. desenvolvimento da caracteristica
apoio externo e; g. percepcao sobre a aplicacdo da EEF para os demais docentes do MPGOA.

J& a andlise dos dados coletados com as escritas reflexivas da turma 14, o método
utilizado foi a analise do conteddo, pois auxilia com os dados que surgem dos documentos,

sendo

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicbes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas
mensagens.(BARDIN, 2004, p. 42)
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Esse método foi dividido em trés fases: a pré-analise, a exploracdo do material e a
analise do contetdo do material. Na pré-analise, primeiro momento, tem por objetivo construir
o que o autor chama de “corpus” da pesquisa, ou seja, 0 conjunto dos documentos que serdo
submetidos a anélise, que, no caso desta pesquisa, foram 15 as escritas reflexivas autorizadas
pelos alunos da turma 14 (BARDIN, 2004).

Na segunda fase, o corpus passa por um processo de analise mais profundo, de modo
a identificar unidades de sentido semelhantes, codificando-os de acordo com os temas por
envolver neles componentes ideoldgicos, racionais, afetivos e emocionais (FRANCO, 2008),
nessa fase, 09 das 15 escritas reflexivas produzidas pela turma 14 apresentaram pertinéncia em
relacdo aos objetivos da pesquisa. Por fim, na terceira fase, foi feita a categorizagdo e analise
dos dados de forma analoga aos objetivos da pesquisa (BARDIN, 2004). As categorias, nas
quais as unidades de sentido provenientes das escritas reflexivas foram agrupadas, sdo as
mesmas utilizadas para categorizar as entrevistas, o que auxilia no relacionamento dos dados e
nas reflexdes e conclusdes.

Assim como no processo de analise dos protocolos das entrevistas, cada escrita
reflexiva foi também codificada, nesse caso com a letra “R”, representado a escrita reflexiva, e
um numero de acordo com a ordem da documentacdo recebida e, mais um numero, apés um

ponto, para cada unidade de sentido, como representa a figura 4.

Figura 4 — Codificagdo das Unidades de Sentido

E4.13

" Unidade de Sentido
Ordem da Entrevista

Entrevista

RS8.15

"I= Unidade de Sentido
— Ordem de Entrega

Escrita Reflexiva

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

A figura 5 a seguir apresenta o design da pesquisa, ou seja, um resumo do caminho

metodoldgico utilizado.
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Figura 5 - Design da pesquisa

QUESTAO DE PESQUISA: OBJETIVO GERAL: OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Analisar as contribuigdes da . L
Como a estratégia de ensinagem Feedback, de forma estratégia de ensinagemcFeedback 1. Verificar as percepcoes discentes

sustentavel, contribui no desenvolvimento da 9] de forma sustentavel, no da turma 12 e 14 do MPGOA sobre
aprendizagem autorregulada do mestrando profissional? desenvolvimento da apreﬁdizagem

autorregulada do mestrando a EEF,
profissional. 1. Identificar a relagio entre uso da
EEF e o desenvolvimento de
SUJEITOS DA PESQUISA: n N . ¢ caracteristicas autorregulatorias; e
CONTEXTO DA PESQUISA |
Estudantes da turma 12 e 14 do 1. Propor um framework de utilizagéo

MPGOA, nas quais foi aplicadaa A presente pesquisa' foi desenvolvida no Mestrado Prolﬁssional da EEF, de forma sustentavel, para

estratégia de ensinagem feedback do Programa de Pos-Graduagio em Gestdo de Organizagdes
Aprendentes (PPGOA) do Centro de Educagéo (CE) da o MPGOA.

Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

PROCESSO DE COLETA DE DADOS - TURMA 12: I PROCESSO DE COLETA DE DADOS - TURMA 14:

Etapa 1: Aplicagio do teste piloto para nivelagio do rotero de Etapa tiica:
pesquisa Escrita reflexiva. realizada no final da disciplina pela
docente responsavel, fruto da aplicagio da estratégia de

Etapa 2: Realizaco de contato com os estudantes da turma 12 do ensinagem feedback aqui estudada.

PPGOA para realizacdo de uma entrevista semi-estruturada.

Etapa 3: Realizagio da entrevista I

TURMA 12 ANALISE DOS DADOS: TURMA 14

Etapa 1: Transcrigdo e codificagio dos protocolos das entrevistas Etapa 1: Pré-Analise - Construgio do "corpus " da pesquisa

1 1
1 1
1 . . k . i i i i 1
| Etapa 2: Analise dos protocolos codificados. categorizando as respostas  Etapa 2: Exploragdo do matérial - identificagio de unidades de sentido
. . . s 1
: Etapa 3 - Analise de narrativas Etapa 3 - Tratamento dos dados - Categorizagio pelos objetivos 1
[ I

REFLEXOES E CONCLUSOES

Fonte: Elaboracéo prdpria, 2022

Os procedimentos de coleta de dados foram realizados de forma individualizada de
acordo com cada método de coleta escolhido para cada turma. Ja a andlise dos dados foi
realizada de forma integrada, ou seja, suas unidades de sentido analisadas de forma conjunta,
de acordo com as categorias nas quais foram agrupas, com a finalidade de obter uma melhor
compreensdo dos resultados alcancados e suas relagdes com 0s objetivos da pesquisa, como €

demonstrado pelas linhas tracejadas no Design de Pesquisa (Figura 5).
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

Com a finalidade de apresentar a analise dos resultados, esse capitulo foi dividido em
secdes, uma para cada objetivo especifico, assim, apresentamos, em um primeiro momento, as
percepc¢des discentes sobre o feedback e sobre suas experiéncias com a estratégia de ensinagem
vivenciada. Na segunda secdo, identificamos as caracteristicas do estudante autorregulado,
propostas a luz da literatura, desenvolvidas pelo uso da estratégia proposta neste estudo. E, por
fim, como terceiro objetivo e produto gerado por este trabalho, sugerir um framework de
aplicacdo da EEF, de forma sustentavel, para 0o MPGOA.

Para elaboragéo das sec¢des, fez-se uso de trechos retirados das entrevistas ou escritas
reflexivas e que representam o sentido abordado pela subsecdo a que déo inicio, por exemplo,
a 5.1 a seguir, foi nomeada de “Foi transformador a forma em que aprendi, realizando em minha
pessoa uma construcao, que se deu de forma gradativa, passiva e a0 mesmo tempo intensa, que
resultou na aprendizagem” (R5.2), trecho significativo da quinta escrita reflexiva, no segundo

trecho.

5.1 PERCEPCOES DISCENTES SOBRE A EEF

“Foi transformador a forma em que aprendi, realizando em minha pessoa uma construgéo, que

se deu de forma gradativa, passiva € ao mesmo tempo intensa, que resultou na aprendizagem”

(R5.2).

Apos analise minuciosa dos dados fornecidos pelas entrevistas da turma 12 e as
escritas reflexivas da turma 14, foi possivel identificar as percep¢des das turmas sobre a EEF.
Foram desde percepcBes mais simples, mais formais do conceito até sobre a esséncia da
experiéncia vivida, como por exemplo o trecho da entrevistada E10, em que ressalta o feedback
“como um presente”.

Interessante notar que além de expressarem percepcdes relacionadas aos conceitos de
feedback, ou seja, que auxilia, orienta, e conduz o processo de aprendizagem, pelo envio,
recebimento e colocacgdo de informagbes (MOREIRA, 2009; VAN DER KLAY et al., 2017),
as percepcdes também corroboraram os resultados dos estudos de Santos, Santos e Lira Filho
(2021) acerca da variacédo da percepc¢éo do feedback, que pode apresentar-se de uma forma mais
rasa a uma mais profunda. (SANTOS; SANTOS; LIRA FILHO, 2021, p. 13).
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Um dos entendimentos apresentados pelos estudantes envolve a ideia de “retorno”, de
“retroalimentacdo”, ou seja, uma devolutiva de um processo de avaliagdo de um fato ou de uma
acdo. Portanto, percebe-se que o feedback é entendido como uma consequéncia de um
processo avaliativo, no qual o avaliador pondera os pontos positivos e negativos das a¢6es do
avaliado de modo a auxilia-lo em um processo de autoavaliacdo e autocorre¢do, 0 que vai ao
encontro dos conceitos de Van der Klay (2017), sendo uma concepgédo rasa do conceito de

feedback. A seguir alguns trechos dos relatos sobre essa percepcao:

“Feedback, no meu entendimento, é um retorno que é dado de algo que vocé faz, entdo, se vocé
faz alguma coisa, vocé espera um retorno, seja positivo ou negativo, referente aquilo que vocé
fez ou alguém fez pra vocé e pediu também um retorno” (E6.1).

“O feedback eu entendo como uma forma de retroalimentacéo, ou seja, uma transmissdo de uma
resposta de uma pessoa para outra sobre determinado comportamento, seja ela positiva ou
negativa, e que tem como objetivo de analisar o desempenho de cada individuo” (E16.1).

Como perceptivel nos trechos apresentados “vocé espera um retorno” (E6.1) e “entendo
como uma forma de retroalimentagdo” (E16.1), essa € uma concepg¢ao rasa, pois apresenta
poucos elementos constituintes de um feedback, sendo um aluno receptivo e ndo colaborador,
ou seja, 0 aluno ainda nao entendeu que precisa colaborar, receber e dar criticas, sendo ativo no
processo de aprendizagem (SANTOS; SANTOS; LIRA FILHO, 2021).

Ja& em outra percepcdo o foco foi o feedback como sendo um processo de
comunicagdo, um processo de troca de informagdo, um processo de aprendizagem com énfase
na boa préatica da comunicacéo e nas relagdes envolvidas, ou seja, um feedback de “mao
dupla” (E3.1), 0 que o diferencia do conceito apenas de “retorno” relatado na percepgdo
anterior.

Nesse entendimento, o avaliado sai de uma posicéo passiva e passa, junto ao avaliador,
para uma visdo reflexiva, em que o processo é um aprendizado para ambas as partes, fazendo
uma conexdo com 0 conceito de ensino-aprendizagem apresentado por Anastasiou (2002).

Segue algumas das unidades de sentido que corroboram essa viséo:

“E um canal de comunicagéo entre todas as partes com mesmo prop6sito ou objetivo, com uma
linguagem bem clara e objetiva” (E9.1).

“E uma relagdo entre duas, trés ou mais pessoas em que é dada uma avaliacéo sobre aquilo que
ta posto, ¢, comentar, analisar aquilo que foi falado, dito, feito, ¢ uma relagdo” (E14.1).

“Eu acredito que o feedback precisa ser retroativo, no sentido de mudar e conduzir o
professor a reajustar o seu modus operandi, a sua metodologia de ensino” (E11.7).
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“E importante tanto pra quem pede, quanto pra quem da o feedback, porque vocé revive aquilo
gue vocé teve, e pra quem vocé da o feedback, tem justamente as respostas que precisa” (E4.1).

“Eu vejo como um sindnimo de aprendizado, o feedback como um aprendizado de méo dupla”
(E3.1).

“O feedback é uma ferramenta importante, né, relevante o bastante para o ensino-aprendizagem”
(E9.2).

“Os melhores ambientes de ensino-aprendizado eles séo feitos com feedback ativo” (E14.2).

“Tanto pra quem espera o feedback ou pra quem vai da o feedback existem ruidos, e esses ruidos
vem na forma de uma comunicacdo que ndo existe no ambiente de trabalho e muitas vezes no
ambiente de estudo” (E15.2).

A conexd@ com o apresentado por Anastasiou (2002) se da por meio do uso das
expressoes como: “entre todas as partes” (E9.1), “pra quem pede e pra quem da” (E4.1),
“feedback ativo” (E14.2), “um aprendizado de mao dupla” (E3,1).

Essas expressdes sintetizam o sentido de uma sala de aula que tem presente tanto a acdo
do ensinar quanto a acdo do aprender, no qual h4 um consenso e uma parceria entre 0s
envolvidos, gerando um ambiente em que a aula deixa de ser “dada” e passa a ser “feita”
conjuntamente na relacdo aluno-professor, numa comunicagdo leve e livre de ruidos. Essa é
uma concepgdo que Santos, Santos e Lira Filho (2021) chamam de “nem tdo rasa nem tdo
profunda”, na qual a confianga e o engajamento sdo fortalecidos.

Assim, 0 engajamento e a confianca revelados pelos achados, desta segunda percepcao,
foram fortalecidos pelo processo de comunicacdo usado ao longo da EEF pela docente. As falas
se mostraram importantes para os sujeitos, pois surgiram tanto nas entrevistas como nas escritas
reflexivas de forma bem esponténea, merecendo destague.

Na escrita reflexiva R2, no trecho 15, por exemplo, a aluna apresentou em seu relato

reflexivo, varias das falas da docente, ao longo da aplicacdo da EEF, sendo algumas delas:

“Isso ai! Vocé ja tem uma lacuna!”; “Parabéns! Seu Mapa esta com todas as caracteristicas de um
mapa conceitual”; “O resumo ficou muito bom!!! Ja a analise deixou apenas um ponto a desejar:
seu posicionamento em relagdo a dissertagdo utilizada, ela cumpriu os critérios na utilizacdo do
método escolhido? ”’; “Estou na torcida que no proximo vocé possa indicar”; “Perfeito! Vocé nao
apenas fez a relacéo dos principais pontos da pesquisa como se posicionou em relagéo a utilizacao
do método! Muito bem! ”; “Muito bem! O posicionamento apresentado esta coerente com a
pesquisa. E isso ai! ”; “Parabéns pela proposta, apenas o altimo objetivo especifico que pode ser
direto a elaboragdo do manual”; “O seu design parte 2 esta perfeito! Parabéns pelo processo
realizado, va em frente!" (R2.15).

Expressdes como essas demonstram o quao é importante, além da estratégia, a forma

como Vvai ser aplicada, devendo o feedback ser dado de forma construtiva. Também nas
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entrevistas, sobre a forma de se relacionar, os alunos relataram, de forma indireta, como era a
abordagem da docente em relacdo as atividades desempenhadas, o que coaduna com 0s
principios de um bom feedback, apresentado por Juwah et al. (2004), mostrando assim o “tato”
e a maneira que os feedbacks eram dados, influenciando diretamente numa aprendizagem

significativa:

“A professora era bem atenciosa em relag@o a todas as atividades que a gente fazia. Entdo, toda
atividade que a gente fazia ela dava um retorno, e informa se tava bom, se tava melhor, onde
podia melhorar. Entdo o aprendizado na disciplina e o feedback dado pela professora foi
fundamental até pra fixar o contetido” (E6.2).

“Ela sempre na aula seguinte dava um retorno sobre as atividades, pontuava algumas
consideragdes relevantes dos trabalhos que foram mais bem feitos e que serviriam de modelo e a
gente sempre se estimulava a pegar o do colega, 0 que ¢ bom pra ir melhorando o nosso” (E2.2).

Partindo para uma terceira percep¢do mais avancada e profunda da estratégia aplicada,
percebe-se que os discentes demonstraram uma mudanca de visdo de vida, uma percepcao
de mudanca de direcionamento do estudo e da forma de ver o aprendizado, como citado

em alguns dos relatos a seguir.

“A forma como a metodologia do feedback foi apresentada pra gente foi um marco divisor no
estudo do antes e do pos feedback. Influenciou positivamente! Nés sabemos que isso é um
processo lento, mas que a gente comeca a se acostumar e a entender que a gente tem condigoes e
que a gente precisa entender o quanto € importante sermos avaliados, nos avaliar e estar sempre
buscando fazer o melhor” (E15.12)

“O mestrado ele serve pra vocé aprender o conteido programatico, mas também pra VOCé ter uma
visdo de mundo, sobretudo em um mestrado, €, profissional. Nas aulas havia um feedback ativo,
uma possibilidade real na construcdo dessa troca de experiéncias, de troca de impressdes
acerca de temas, das tematicas abordadas, das teméticas de mundo que estavam sendo discutidas
naquele momento e isso foi fundamental pra percep¢ao do ambiente” (E14.3).

“Na disciplina de métodos qualitativos a experiéncia do feedback ela foi fundamental pra o0 meu
processo de aprendizagem e também pra consolidacdo do entendimento. A professora, por
diversas vezes, fez intervencdes comigo, me dando esse feedback, sobre aonde estavam as falhas
na minha forma de desenvolver o meu raciocinio cientifico, né, pensamento cientifico e ajudou
muito a esclarecer a forma de realizar essa pesquisa com mais clareza, com mais objetividade”
(E7.5).

“A atencdo foi fundamental na disciplina, né, até por que quando, tanto eu quanto a turma, tava
com alguma duvida a professora sempre esmiucava o assunto de forma que a turma
compreendesse e, se ainda ficasse alguma ddvida, ela gravava algum video e também deixava
gravada aquela informacdo pra que as pessoas ficassem recorrendo a ele caso tivessem alguma
duvida. Entdo pra mim o marcante foi a atencao que a professora deu aos alunos” (E6.3).

“E bom, né, a gente perceber o interesse que o professor tem na nossa perspectiva de saber como
foi e tal, e saber que a nossa opinido tem alguma validade, algum significado” (E5.6).
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Nesse momento o feedback aplicado deixou a sua forma “rasa” e “nem tdo rasa e nem
tao profunda” evoluindo para sua forma mais “profunda”, um feedback sustentavel. Nos relatos
apresentados, as expressoes “marcou minha vida pelos detalhes” (E15), “foi um marco divisor
no estudo do antes e do pés feedback” (E15.12), “havia um feedback ativo, uma possibilidade
real na construcdo dessa troca de experiéncia” (E14.3), “desenvolver meu raciocinio cientifico"
(E7.5), “o marcante foi a atencdo que a professora de aos alunos” (E6.3) e “saber que a nossa
opinido tem alguma validade” (E5.6), merecem destaque, pois demonstram a evolugdo para
esse estdgio de compreensdo em que Santos, Santos e Lira Filho (2021) revelam como
“profundo”, um feedback que transforma a vida pessoal, académica e profissional do estudante,
em outros termos, o que “resulta na aplicagdo das reflexdes vividas que transforma a vida” do
individuo, em um processo “continuum de reflexdo, a¢do ¢ aprendizagem” (SANTOS;
SANTOS; LIRA FILHO, 2021, p. 13)

Em aparente disparidade com o objetivo da estratégia aqui pesquisada, outra concepcao
emerge dos relatos de alguns entrevistados. A concepgédo de “desgaste” (R1.2) de atividades
dentro da disciplina e o “cansago” (E11.14) gerado por essa quantidade de atividades. No
entanto, nesses mesmos relatos, os alunos ressaltam a forma “impecavel” (E11.14) que
vivenciaram a experiéncia, a qual foi conduzida de modo que captou suas atencdes, gerando

uma aprendizagem significativa, como sdo expressos nos relatos:

“As leituras passadas como atividades foram desgastantes e, em algumas situagdes, sentia que
alguns textos ndo me ajudavam a entender o conteldo. Era como se 0 texto desse voltas e ndo
saisse do canto, ou passava a sensacgao de que um método era exatamente igual ao outro. Quem
realmente eliminava as duvidas, era a professora durante a aula sobre os métodos” (R1.2).

“Em relacdo a forma de condugdo da professora, eu acho que nesse momento foi impecavel, ela
conduziu toda a discussdo da disciplina com um brilhantismo excelente e conseguiu captar a
atencdo dos alunos em todos os momentos, mas ela se tornou muito cansativa por conta do
excesso de atividades e inclusive eu posso dizer que foi a disciplina mais trabalhosa que teve, ndo
mais dificil, mas a mais trabalhosa por conta do excesso de atividades” (E11.14).

Estes pontos de vista sdo interessantes, pois expdem a individualidade de cada aluno
sobre as metodologias ativas agregadas a estratégia, e deixam claro que o feedback, como
estratégia, alcancou seu objetivo, fornecendo um ambiente confortavel e propicio a troca de
experiéncias, o segundo nivel de Santos, Santos e Lira Filho (2021), e também atendendo ao
que Anastasiou e Alves (2009) chamam de a chave do sucesso de uma estratégia de ensinagem:

o diélogo, a interacdo e a participacao.
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Percebe-se, também, que a forma que a estratégia foi aplicada e desenvolvida durante a
disciplina foi compreendida pelos discentes como essencial ao processo de aprendizagem,
sendo que as criticas foram direcionadas as metodologias ativas agregadas e ndo a EEF em si.

Considera-se que as metodologias ativas devem ser adaptadas ao perfil de cada turma,
ou seja, devem ser escolhidas a forma que “melhor se adapte as suas necessidades e
circunstancias, considerando as caracteristicas de seu grupo de alunos, a area curricular e a
atividade a ser trabalhada” (LOVATO et al., 2018), os quais podem ser identificados de acordo
com os retornos dos feedbacks dados pelos alunos durante o processo de ensinagem na
disciplina.

Portanto, diante do exposto, verifica-se que os discentes pesquisados tém uma
percepcdo que o feedback deve proporcionar, sentidos de seguranca e pertencimento, em
outras palavras, € importante fazer parte de um todo em que suas opinides e experiéncias de
vida sdo importantes para 0 ambiente de aprendizagem.

Ha a percepcao que, mesmo com atividades “desgastantes” e “cansativas”, 0 processo
de avaliacdo foi pertinente sobre suas atividades realizadas, ou seja, houve um retorno das
suas acdes por meio de um processo de comunicacao, leve e livre de ruidos, e que 0 processo
de ensino-aprendizagem foi realizado de modo a eleva-los a niveis mais altos de conhecimento
e de mudanca da visdo de mundo, de forma sustentavel, de forma continua.

Segue o quadro 6, de modo a sintetizar as percep¢fes dos alunos sobre a estratégia

vivenciada:

Quadro 6: Sintese das percepcdes sobre 0 EEF

processo de aprendizagem.

Objetivo 1 CitagGes-chave Sentidos mais significativos | Rede de Significados
“Feedbactk, no meu | O feedback é entendido como | E6.1, E16.1
entendimento é um retorno que é | uma concepgdo rasa, no qual
dado de algo que vocé faz” | 0 avaliador pondera o0s
(E6.2); pontos positivos e negativos
“O feedback eu entendo como | das agdes do avaliado de
uma forma de retroalimenta¢do” | modo a auxilid-lo em um
(E16.1) processo de autoavaliacdo e

autocorrecdo. O aluno ainda

Percepcdes ndo entendeu que precisa
discentes co,Iqborar, re_ceber e dar
sobre a EEE criticas, ou seja, ser ativo no

“Eu vejo como um sindnimo de
aprendizado, o feedback como
um aprendizado de mao dupla”
(E3.2).

“Estou na torcida que no
proximo vocé possa indicar”;
“Muito bem! O posicionamento

Os relatos demonstram uma
evolucdo para 0 segundo
estagio de compreensdo, que
Santos, Santos e Lira Filho
(2021) apresentam como
“nem tdo raso, nem tdo
profundo”, tendo 0

E9.1, E14.1, E11.7, E4.1,
E3.1, E9.2, E14.2, E15.2,

R2.15, E6.2, E2.2
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apresentad,o esta coerente com a
pesquisa. E isso ai! ” (R2.15)

fortalecimento de vinculos
e a sensacao de
pertencimento como foco
desse estagio. O avaliado sai
de uma posicdo passiva e
passa, junto ao avaliador,
para uma visdo reflexiva.

“A forma como a metodologia
do feedback foi apresentada pra
gente foi um marco divisor no
estudo do antes e do pods
feedback™ (E15.12)

Nas aulas havia um feedback
ativo, uma possibilidade real na
construcdo dessa troca de
experiéncias” (E14.3)

O feedback aplicado deixou a
sua forma “rasa” ¢ “nem tdo
rasa ¢ nem tdo profunda”
evoluindo para sua forma
mais “profunda”, um
feedback sustentavel. Um
feedback que transforma a
vida pessoal, académica e
profissional do estudante em

E15.12,
E6.3, E5.6.

E14.3,

E7.5,

um processo “continuum de
reflexdo, acao e
aprendizagem”.

Fonte: Elaboragdo propria, 2023

Portanto, o feedback experienciado proporcionou uma mudanca de visdo, uma
percepcao diferenciada do processo de aprendizagem em um processo de reflexao, construindo
significados mais profundos de uma experiéncia e suas rela¢cdes com outras ideias (RODGERS,
2002), passando ao conceito de “apreender”, no qual o conhecimento adquirido passa a fazer
parte da sua estrutura cognitiva.

A forma sustentavel pretendida pela EEF foi alcangada e € mais aprofundada na secéao
seguinte ao qual relaciona a aplicagdo da estratégia aqui estudada com o desenvolvimento das

caracteristicas autorregulatorias nos alunos.

52 RELACAO ENTRE USO DA EEF E O DESENVOLVIMENTO DE
CARACTERISTICAS AUTORREGULATORIAS

Nesta segunda secdo, é apresentado o resultado da andlise que relaciona os sentidos
emergidos dos dados com o desenvolvimento das caracteristicas do estudante autorregulado.
Para isso, esta se¢do foi dividida em cinco subsec¢des, uma para cada caracteristica identificada
na literatura, a saber: organizacdo, motivacao, dominio das emoc0es, resisténcia as estratégias
autoprejudiciais e apoio externo.

Para cada subsecao foi apresentado um trecho das entrevistas ou escritas reflexivas
realizadas com 0s sujeitos, as quais representam os sentidos que serdo abordados na referida

subsecéo.
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5.2.1 EEF e o desenvolvimento da caracteristica Organizacdo

“Pela primeira vez, eu me senti como um pesquisador. Escolher de forma minuciosa 0s
métodos e 0s caminhos a serem trilhados pela minha pesquisa me fizeram enxergar a
dissertacdo de uma forma diferente, como um chefe de cozinha que prepara seus pratos com
todo o capricho. ”” (R9.6)

Processo no qual o individuo faz seu proprio planejamento, monitora seus
comportamentos e se autoavalia (ZIMMERMAN, 2011), a autorregulacdo tem como uma das
suas caracteristicas a organizacao, na qual engloba a capacidade do estudante de processar
informac0es, planejar suas acdes no tempo, tomar decisGes e ser responsavel (PARIS; PARIS,
2001; ANDRZEJEWAKI et al., 2016; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011).

O desenvolvimento dessa caracteristica foi revelado pelos sentidos de varias passagens
que emergiram dos relatos dos estudantes, demonstrando que € possivel que, pela aplicacdo da
EEF, os alunos conseguiram desenvolver essa organizacdo como caracteristica autorregulatoria.

Sao exemplos desses relatos:

“A partir da experiéncia com a disciplina, né, de métodos qualitativos, até a propria forma como
eu pude selecionar minha bibliografia, como organizar a metodologia dos artigos do projeto e
também de fazer um design de pesquisa, né, eu passei a incorporar” (E13.6)

“Houve uma mudanga de observagao! Porque essa experiéncia, ela propiciou um despertar pra
que a gente se avaliasse pra buscar o que é preciso melhorar, buscar o correto, aprender a
pesquisar, a ler varios textos, a buscar uma leitura mais apropriada, buscar outras formas de
conducdo, de compreensdo, tentar a empatia mais com o proximo e definir mais os objetivos”
(E15.11)

“Fui provocada a realizar diversas atividades, sempre me senti desconfortavel em realizé-las.
Quando eu recebia as devolutivas e aquelas coisas que eu imaginava que tava todas erradas eram
as coisas que a professora mais elogiava, mas pontos onde eu nem tinha me atentado, ela indicava
que faltava, alguma analise que eu tava sendo prolixa. O feedback acabou desmistificando essa
dificuldade da pratica, sabe, me fazendo ter vontade, no decorrer da disciplina e hoje também
de realmente tentar aplicar tudo que eu aprendo, e comecar a fazer, a questionar as pessoas,
pedir o feedback das pessoas e também o meu préprio feedback sobre aquilo e como aquilo
poderia se melhorar” (E7.13)

“A professora comentou sobre o processo de orientagdo, trazendo um pouco da experiéncia e do
processo de elaboracdo da dissertacdo, dando dicas de planejamento e organizacdo. Esse
partilhar do processo foi algo muito rico, falas significativas que enriqueceram a aula, pois
trouxeram observagdes importantes que vdo me auxiliar muito nessa caminhada, ela sugeriu
algumas dicas sobre a orientacdo, como gravar 0s encontros de orienta¢fes e criar pastas das
partes de coletas e analises das entrevistas no computador” (R2.12)

58



“Antigamente eu me preocupava em ter um método que me trouxesse 0 maior volume de
conhecimento, hoje eu me preocupo de ter uma maior qualidade do conhecimento” (E8.4)

“Mudou meu senso critico, eu tenho esse senso critico e autoavaliagdo, feedback” (E12.5)

“A principio eu tentava memorizar o contetdo e, durante essa disciplina, eu aprendi a associar
as ideias, relacionando as informacGes de um jeito que fazia sentido pra mim. Eu conseguia
estabelecer conexdes entre os temas abordados com as minhas proprias experiéncias, dessa forma
ficou mais facil compreender os conceitos abstratos, porque eu busquei referéncias reais para
entender como funcionava na pratica” (E16.8)

“E preciso discernimento ¢ uma dose de autocritica para saber quais meus pontos fortes, que devo
aperfeicoar e quais os pontos fracos que devo avaliar, corrigir e reposicionar, para ter o
melhor resultado” (R12.3)

Considerando as unidades de sentido proveniente dos relatos, o desenvolvimento da
caracteristica, organizacdo é marcante. A capacidade de planejamento dos estudos, de selecdo
de material e bibliografia (E13.6; E15.11; E7.13; R2.12), o raciocinio critico e o poder de
sintese (E8.4; E12.5), a reflexdo e a tomada de decisdo (E16.8; R12.3) na construcdo do
conhecimento sdo perceptiveis nas falas, e sdo componentes da caracteristica organizacédo aqui
proposta. Esse processo de organizacdo das ideias, do material que resulta na reflexao e tomada

de decisdo, proporciona experiéncias praticas de pesquisa, como explica R15.1:

“Como parte integrante do feedback aplicado aos alunos, é importante mencionar o
posicionamento em aula, e fora dela, da professora responséavel, a qual demonstrou amor pela
pesquisa, especialmente a qualitativa, gerando o envolvimento de toda a turma e despertando o
desenvolvimento da escrita, da percepcdo e da vivéncia da pratica da pesquisa” (R15.1)
Por isso, 0 novo sentido aprendido de organizagédo extrapolou os limites académicos e
refletiu na vida dos sujeitos como na passagem de E7.13 em que a entrevistada passou a aplicar
na sua vida, na busca de uma melhoria continua. Isso fez com que fosse alcancada a
sustentabilidade da estratégia aplicada, pois passou a transformar a visdo de mundo do
individuo e seus comportamentos de modo duradouro e continuo, para as demais areas da vida
(HOUNSELL, 2007).
Além do relato do E7, outros relatos também demonstraram a sustentabilidade da
estratégia aplicada, como é o caso do E15.8 e R8.3 que passaram a aplicar no seu contexto de

trabalho, e do E7.9 no contexto familiar:

“Houve mudanga sim, nas reunides pedagogicas da escola, nas reunides em outros setores, Nas
comissdes que eu tenho, e eu tenho dito muito isso: que nods precisamos ter o feedback das
pessoas que estdo envolvidas no processo, das comissdes, pra saber o que tem dado positivo e 0
que ndo tem e o qué que a gente precisa mudar” (E15.8)
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“Dentre os momentos de aulas até aqui, das leituras as atividades, fomos levados a refletir sobre
nossa pesquisa, a importancia dela para a sociedade, para nosso ambiente de trabalho, para nés
e para o outro, em como podemaos perceber algo e nos encontrar nele, as experiéncias que teremos,
e a proximidade delas com o nosso contexto profissional e sua aplicabilidade” (R8.3)

“Eu tenho aplicado isso na minha casa! Porque eu tenho filhos, né, em idade escolar, e sempre
que eu os ajudo agora eu percebo uma mudanga, assim, na minha forma de ensinar, que antes eu
falava muito, né, jogar contetdo pra ajudar, faz assim, assim, é, o fato aconteceu dessa forma e
agora eu me vejo perguntando né, olha, o contetido ta aqui, 0 que vocé pensa sobre isso? N§,
como que a gente pode concluir que a situagdo chegou até esse ponto? O que vocé acha dessa
historia? O que vocé tem a colocar sobre esse ponto? Né. Entdo tem sido bem interessante, porque
percebo que a aprendizagem fica muito mais fluida com o uso do feedback” (E7.9)

A experiéncia do feedback para estes sujeitos foi tdo significativa e transformadora que
geraram aplicagdo em outros espacos da vida, assim como indicam 0s autores Santos, Santos e
Lira Filho (2021), ao abordarem o terceiro nivel de percepcdo do feedback, sua forma
sustentavel, que transforma a vida pessoal, académica e profissional do estudante.

Ainda com relacdo a essa caracteristica da organizacdo, alguns posicionamentos se
mostraram indiferentes a influéncia da estratégia sobre o seu desenvolvimento. Um exemplo é
o individuo E11, que relatou que a influéncia da estratégia foi apenas na forma de conducéo do
seu projeto, enfatizando apenas a importancia da constancia do “contato com a disciplina”.

Corroborando, o entrevistado E6 afirmou que ndo houve mudanca na sua forma de
estudar ou mesmo organizar seus estudos. Por fim, a Escrita Reflexiva R3, fez uma critica ao
método de avaliacdo, ou seja, as metodologias ativas aplicadas junto a estratégia, afirmando
serem cansativas, 0 que coaduna com o entrevistado E11. Seguem os trechos dos relatos de

Ell, E6 e R3:

“Teve de mudanga pensando na forma como eu ia conduzir 0 projeto. Mas eu ndo tenho habito
de fazer fichamento, como era uma dindmica comum na disciplina, isso pra mim ndo me agrega”
(E11.10).

“Se o aluno ndo percebe que aquilo ¢é positivo pra ele, ele vai fazer de forma mecénica, como eu
mesmo, muito fiz, fiz muitas vezes nessa, inclusive, e em outras disciplinas, simplesmente pra
atender ao requisito da tarefa” (E11.11).

“Nao, ndo! Nao mudou n&o, a minha metodologia e a minha forma de estudar ndo teve
nenhuma alteragdo ndo, sempre permaneceu” (E6.4)

“O método de avaliacdo, apesar de ser um pouco cansativo, tendo em vista que toda semana

temos que entregar atividades, é interessante pois temos que sempre estar em contato com a
disciplina, lendo, relendo textos e fazendo anotagdes necessarias” (R3.2)

Uma possivel explicagdo para esses sentidos que emergiram dos dados é o nivel de

autorregulacéo desses alunos, tendo possivelmente entrado em contato com a estratégia ja com
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niveis mais altos de autorregulacdo. Essa suposicdo coaduna com Zimmerman (2000) ao
afirmar que quando o aluno chega ao quarto nivel, a autorregulacdo, ele adapta seus
conhecimentos e métodos, selecionando as técnicas que utilizaram e o momento e a necessidade
de pedir apoio externo.

Portanto, levando em consideragdo que essa organizacao diz respeito as caracteristicas
como o0 auto planejamento, a capacidade de processar informacdes e tomar decisdes, a
responsabilidade e a gestdo o tempo (ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011; PARIS; PARIS, 2001),
podendo essas capacidades também serem elevadas a um estagio duradouro e continuo, é
perceptivel que a EEF gerou o desenvolvimento ou mesmo a ampliagdo de uma organizacdo
dentro de um contexto autorregulatorio.

“Pela primeira vez, eu me senti como um pesquisador” (R9.6), esta unidade de sentido
de abertura desta subsecdo é uma sintese do objetivo da EEF no que diz respeito ao
desenvolvimento da capacidade de organizacdo, em um contexto autorregulatorio,
demonstrando a esséncia da sua influéncia na vida do estudante.

Gerar a “organizagao” no aluno ¢é oferecé-lo a capacidade de desenvolver o seu potencial
de producao cientifico, de planejar os métodos e caminhos de sua carreira académica, bem como
0 seu desenvolvimento como profissional e como agente de desenvolvimento social, por isso

“me senti um pesquisador”.

5.2.2 EEF e o desenvolvimento da caracteristica Motivagdo

“Houve credibilidade em cada um de nos! E a professora, ela ressaltava as minhas qualidades,
0s meus talentos, o que tornou-se combustivel para alavancar meu sucesso na disciplina e em
todo esse curso” (E16.16)

A motivacdo é o que mobiliza o individuo a agir, a forca motriz para iniciar e
principalmente manter os esforcos no processo de aprendizagem, podendo ser interna,
relacionada ao prazer de aprender, ou pode ser externa, quando ha uma recompensa a receber
(RYAN; DECI, 2000; GANDA; BORUCHOVITCH, 2018).

Motivar ndo é uma tarefa facil ao docente, é tentar fazer com que os estudantes
mantenham o foco e o interesse no que esta sendo ministrado. E uma das caracteristicas da
autorregulacdo, entendida por um conjunto de motivos que orientam a forma e o

comportamento dos alunos autorregulados (ROSARIO et al., 2010), essa caracteristica permeia

61




a determinacdo e o senso de autoeficacia do estudante e, ainda, de acordo com 0s mesmos
autores, pode ser estimulada pela préatica docente.

Percebeu-se ser possivel, com o uso da EEF, estimular nos alunos um processo de
automotivacao pela crenca na autoeficacia, assim como relata o entrevistado E16, no trecho de
abertura desta subsecdo, ela foi "combustivel para alavancar o meu sucesso na disciplina e em
todo esse curso”, em outras palavras, ¢ possivel estimular a percepcao dos discentes sobre a sua

propria capacidade de aprender ou realizar algo, como mostram alguns dos trechos a seguir:

“Quando eu vejo a paixdo com que foi trazida apresentada essa disciplina pra gente ela me
desperta o desejo de querer continuar estudando mais sobre o tema da minha pesquisa, foi
uma das que me fez realmente contar as horas pra chegar as aulas, de querer participar, sabe, de
me sentir bem em estd ali participando da aula, fez valer a minha decisdo de estar no mestrado”
(E3.18)

“Ela tinha o costume de dar o feedback a cada inicio de aula, o feedback das atividades que a
gente entregava, e isso era motivante, motivava a fazer as atividades no tempo habil, a fazer
uma atividade, assim, entregar algo que ela realmente pedia, né” (E4.7)

“Me deu uma motivacdo pra ir atras de mais informacdes, de ler melhor e entender mais o
contetdo pra poder também corresponder mais as expectativas da professora. A atengdo dela foi,
também, primordial pra que também eu tivesse mais gosto na disciplina” (E6.9)

“Perceber a evolugdo da aprendizagem ao longo da disciplina, motivava também, porque
através do feedback que ela dava a gente poderia fazer essa comparagdo, né, de como a gente
entrou antes de receber aquele assunto e de como a gente percebeu aquele assunto e soube agregar
isso nas atividades da gente, seja no mestrado como também do nosso trabalho” (E13.8)

“O feedback causava esse jogo de desafio, de concorréncia, mas de uma forma muito leve e
muito saudavel” (E14.12)

“Nos motivava a fazer o melhor, os meus olhos brilham de felicidade, valorizo a aquisi¢do do
conhecimento. Quando temos alguém que se importa com isso e se propde a nos auxiliar na
caminhada, faz toda diferenga” (R2.14)

Além do que foi apresentado pelos trechos, tais como “fez valer a minha decisdo de
estar no mestrado” (E3.18), “era motivante, motivava a fazer as atividades em tempo habil”
(E4.7), “me deu uma motivagao para ir atrds de mais informacdes” (E6.9), “perceber a evolucao
da aprendizagem ao longo da disciplina, motivava” (E13.8), “feedback causava esse jogo de
desafio, de concorréncia, mas de uma forma muito leve e muito saudavel" (E14.12), “motiva a
fazer o melhor, os meus olhos brilham de felicidade (R2.14)”, que demonstram o sentimento
de motivacdo como resultado da interacdo com o processo de feedback, trés sentidos chamaram

a atencdo devido as peculiaridades apresentadas em cada um. Vejamos.
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No primeiro, discurso a seguir, a entrevistada E7 relata sobre o “peso” ocasionado pela
cobranca proveniente da quantidade de atividades realizadas durante a disciplina, em
contrapartida, relata o aprendizado ativo adquirido pelo recebimento do feedback. Esse relato
demonstra que o processo de motivacao foi tdo intenso que auxiliou a aluna a, frente a um
momento na qual poderia utilizar de estratégias autoprejudiciais para justificar possiveis falhas,

manter-se motivada e confiante na sua autoeficacia.

“Eu achava muito pesado, né, porque eu tenho uma carga de trabalho bem grande, tenho trés
filhos, fora o mestrado, entre outras coisas, assim, entdo, pra mim era uma disciplina
extremamente pesada, porque me puxava, me instiga muito a td& sempre trabalhando, a ter
realmente, uma aprendizagem ativa em que tinha que executar, recebia o feedback, e tinha que
fazer de novo, se precisasse. Mas, mesmo que tenha sido mais puxado, né, que tenha exigido mais
de mim, eu sentia e sinto que tava aprendendo muito mais do que em outras disciplinas, foi uma
das poucas disciplinas que eu me lembro, assim, muito das atividades, dos feedbacks. A gente
acaba aprendendo e se voltando, inconscientemente, né, nosso cérebro acaba assimilando
de forma mais permanente” (E7.18)

No sentido seguinte, outra entrevistada, a E16, relata com suas emogdes e deixa fluir
suas insegurangas e como a forma “humanizada” que foi tratada durante a disciplina influenciou
no seu processo de motivacdo/autoconhecimento. Nessa unidade de sentido, a estimulacdo da
autoeficicia foi evidente, pois a aluna demonstrava ter pouca crengca nas suas proprias

capacidades e a experiéncia do feedback alterou essa visdo que tinha de si.

“Houve uma valorizacdo no autoconhecimento, como saber reconhecer minhas capacidades e
também meus limites. A medida que eu tinha o conhecimento, consciéncia das minhas proprias
habilidades e competéncias, eu fui capaz de tracar metas e objetivos, ndo sé na disciplina, mas
em todo o curso do mestrado. As vezes eu cheguei a pensar que eu nao fosse capaz, mas a
metodologia usada na disciplina me fez reconhecer a minha capacidade intelectual e
emocional. Houve uma dupla relacdo em que alguns momentos as situa¢ées me eram colocadas,
independentemente de serem boas ou ruins, e proporcionando bem-estar préprio, aumentando a
minha autoconfianca e isso pra mim foi fundamental nesse meu desenvolvimento. E isso eu levo
pra minhavida, além mestrado. Essa capacidade de resolver as solugdes, essa seguranga que
foi incentivada, essa determinacgdo pra qualquer coisa que eu tenha na minha vida objetivo
de conquistar e ultrapassar qualquer obstaculo (E16.19).

Por fim, h&a um terceiro relato, da aluna R8, a qual é docente em outra institui¢éo, sobre
como essa experiéncia influenciou tanto na sua vida académica como também na sua pratica

em sala de aula com os seus alunos.
“Em varios momentos, ela me levou ao lugar do meu aluno, reflito como professora que sou,
de como posso me expressar melhor para atingi-lo e como também buscar motivacéo, para

motiva-lo! E isso pude compartilhar com ela e com os colegas de turma em alguns momentos que
tivemos” (R8.4)
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Por auxiliar no ndo uso de estratégias autoprejudiciais (E7.18), pela influéncia de um
tratamento “humanizado”, e pela capacidade de desenvolvimento de uma nova visdo como
docente (R8.4), os trés relatos sentidos corroboram o que apresenta Ganda (2016) ao afirmar
que a motivacao tem relacdo com o senso de autoeficacia do aluno, seus interesses pessoais,
suas experiéncias educacionais anteriores, sua atual percep¢do do ambiente de sala de aula e da
relagdo com o professor.

Percebe-se também que essa motivacdo estd intimamente relacionada com as outras
caracteristicas da autorregulacdo e que a interferéncia docente influencia diretamente no
desenvolvimento dessa caracteristica (ANDRZEJEWSKI et al., 2016). Portanto, é possivel
afirmar, pelos dados que emergiram dos relatos, que a motivacdo, como caracteristica da

autorregulacéo, é desenvolvida pela interferéncia docente com a aplicacdo da EEF.

5.2.3 EEF e o desenvolvimento da caracteristica Dominio das Emocdes

“Nessa questdo emocional do feedback é como se eu tivesse recebido diretamente uma
flecha dentro do meu peito, ele (o feedback) veio assim pra iluminar o0 meu coracéo,

iluminar a minha mente” (E15.13)

Durante a anéalise dos dados, um dos sentidos que emergiu dos dados de forma mais
clara e perceptivel, foi a influéncia da EEF sobre o desenvolvimento da caracteristica dominio
das emogdes, como mostra, por exemplo, a entrevistada E15, na abertura desta subsecédo, ao
falar, metaforicamente, que o feedback foi “como se eu tivesse recebido diretamente uma flecha
dentro do meu peito, ele veio assim pra iluminar o meu corag¢ao, iluminar a minha mente”.

Neste contexto, relatado pela E15, é importante ser destacado que a entrevistada realiza
tratamento para depressao, e é nesse cenario que o feedback se deu como uma oportunidade de
visualizar concretamente o que poderia melhorar no processo de aprendizagem, assim, se tornou
uma experiéncia muito significativa, pois deu capacidade de mobilizacdo de competéncias.

O uso da expressao “iluminar meu cora¢do” faz alusao ao campo emocional do sujeito
que resultou “em iluminar minha mente”. Essa caracteristica no estudante autorregulado
proporciona ao individuo a capacidade de monitorar, avaliar e modificar as emocGes que 0
forem necessérias de acordo com suas respostas emocionais ao ambiente (GANDA, 2016).

O dominio das emogdes é uma caracteristica ampla que envolve o controle da ansiedade,

a capacidade de concentracdo e a capacidade da resiliéncia. Ou seja, 0 estudante tem a
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habilidade de monitorar-se, avaliar suas emocdes e suas raizes, em outras palavras, a causa das
suas tengdes, ansiedades e medos, e, a partir dai, utilizando da resiliéncia, “negocial” os
caminhos a serem tomados mediante as situacdes existentes, enfrentando a si para compreender
suas proéprias potencialidades e capacidades (SPENCER et al., 2012; DE LA FUENTE et al.,
2017).

Assim, regular as emocdes € um processo pelo qual o individuo autorregulado
reconhece, monitora, avalia e modifica o necessario em suas emocdes de acordo com suas
respostas emocionais apresentadas (THOMPSON, 1994 apud GANDA, 2016). Vejamos alguns

trechos das entrevistas e escritas reflexivas que demonstram isso:

“Quando a gente chega no mestrado, chega bem ansioso. Mas quando a professora da um
feedback: “o teu foi bacana”, isso me deu uma seguranga, iSS0 da seguranga pra pessoa, vai
diminuindo essa carga de stress e ansiedade, eu estou no caminho certo. A questdo da emocao
t4 relacionada a motivagdo, se vocé tem um feedback de que tu tA no caminho certo, que tu ta
fazendo a coisa certa, e que também te d4 um incentivo, tipo “oh, faltou aqui! T6 aqui pra vocé
melhorar”, isso vai te motivando, € intrinseco, esta relacionado com o ser humano, ndo tem como
desvincular do emocional” (E1.13)

“Eu tive medo, ansiedade no momento da disciplina e muitas vezes fiquei me sentindo até meio
gue burra, incompetente. Entéo esses medos, essas angustias, essa ansiedade ela ndo teve um
peso tdo grande por conta dessa leveza dos feedbacks que ela trazia pra gente e dessa forma
dela lidar até com essas nossas angUstias, essas nossas incertezas, insegurangas” (E3.10)

“Me avalio menos insegura apds essa experiéncia, pra pratica profissional e pra prépria
aprendizagem, também, €, eu vejo que, que eu consigo reconhecer a riqueza da aprendizagem e
da prética profissional compartilhada” (E7.23)

“Aquele feedback individual, escrito, como se falasse um pouco, eu vou dizer assim, da
personalidade da pessoa, como se descrevesse um pouco da minha, falasse de mim realmente, ali
dentro e eu me senti contemplada em tudo que ela escrevia. Eu s6 posso dizer que foi uma
aprendizagem, que eu ndo tenho como expressar tudo o que o feedback representou daquele
momento em diante na superacdo das minhas dificuldades, principalmente as questes
emocionais, de inseguranga pessoal, de pensar, de acreditar, de achar que ndo conseguiria, que
nao iria dar conta” (E15.14)

“A metodologia utilizada ela foi muito eficaz, pois trabalhou de certa forma com minha
inteligéncia emocional o que me ajudou ndo sé nos processos intelectuais, mais no ambito da
minha vida fora da academia” (E16.9)

“Ela mexeu com o meu aprendizado, ela me estimulou, ela me incentivou, ela mudou o meu
emocional, ela fez eu sentir que eu poderia ir adiante, eu poderia conseguir me colocar, eu
poderia conseguir falar, dizer e tentar” (E15.6)

“Aprendi que fazer um mestrado e se tornar pesquisador, ndo ¢ um processo meramente técnico,

envolve também, a boa condugdo de uma série de emocBes e conflitos internos inter-
relacionados ao trabalho, a vida cotidiana, social e familiar” (R12.2)
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Veja que nos relatos ha o processo no qual o individuo reconhece suas emogdes, como
“a gente chega ansioso” (E1.13), “tive medo, ansiedade no momento da disciplina” (E3.10), e
€ nesse momento que se apresenta mais intensamente a acdo docente, auxiliando na avaliacéo
e monitoramento dessas emog¢des (GRAHAM; HARRIS; MASON, 2005; SOUVIGNIER,;
MOKLESGERAMI, 2006; ROSARIO et al., 2008; ANDRZEJEWSKI et al., 2016).

Apo6s a interferéncia docente realizada pela EEF, ha esse autocontrole, essa
autoavalia¢do como é demonstrado nos relatos: “Mas quando a professora da um feedback (...)
isso me deu uma seguranga” (E1.13), “esses medos, essas angustias, essa ansiedade ela nao teve
um peso tdo grande por conta dessa leveza dos feedbacks” (E3.10), “Me avalio menos insegura
apos essa experiéncia” (E7.23), “eu nao tenho como expressar tudo o que o feedback
representou daquele momento em diante na superagdo das minhas dificuldades” (E15.14),
“mudou o meu emocional, ela fez eu sentir que eu poderia ir adiante” (E15.6).

Portanto, a EEF, como demonstrado pelos dados, teve a capacidade de estimular essa
capacidade de automonitoracédo e avaliagdo nos discentes, deixando-os capazes de discernir as
melhores formas de lidar com suas emocdes, pelo desenvolvimento da capacidade

autorregulatéria dominio das emocGes.

5.2.4 EEF e o desenvolvimento da caracteristica Resistencia as Estratégias Autoprejudiciais

“O quanto ¢ importante receber esse retorno, o quanto precisamos melhorar, o quanto

precisamos ou o quanto ja temos, as vezes a gente nem sabe que tem” (E15.10).

A resisténcia as estratégias autoprejudiciais é uma das caracteristicas dos estudantes
autorregulados. Estratégias autoprejudiciais sdo acfes ou comportamentos nos quais o
estudante desenvolve obstaculos, ficticios ou reais, que interferem nos seus resultados (ARKIN;
BAUMGARDNER, 1985). Portanto, por meio de desculpas ou justificativas o estudante tenta
proteger sua autoestima, atribuindo uma possivel falha sua a esses empecilhos e ndo a sua
inabilidade (GANDA; BORUCHOVITCH, 2015).

Na andlise das unidades semanticas foram poucos os trechos que apresentaram indicios
que os estudantes poderiam ter utilizado estratégias autoprejudiciais, uma possivel explicacéo
seja pelo fato da estratégia ter trabalhado intensamente as competéncias da motivagdo e dominio
das emoc0es, influenciando diretamente para que os alunos ndo utilizassem dessas estratégias

autoprejudiciais.
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Alguns trechos dos relatos indicados a seguir, indicam que os alunos se mostraram
motivados, mesmo frente a desafios que poderiam ser tratados de modo auto prejudicial,

confirmando o desenvolvimento dessa caracteristica.

“Depois da disciplina de métodos qualitativos eu vi que, se a gente deu conta disso, eu acho que
dou conta de tudo. Uma parte ja foi, dei conta! O resto vai dar certo também. Isso deixou o
pensamento de que somos capazes” (E2.11)

“Muitas vezes, assim, no momento do feedback, vocé quer se justificar ou se defender,
principalmente quando é algo negativo, mas a maturidade vem dando, me dando, essa
oportunidade de acolher e refletir sobre, e descartar aquilo que eu ndo concordo e aquilo
que, realmente, vai ser bom pra mim” (E3.2)

“A partir de uma nota melhor que eu tive do feedback da professora, eu disse: rapaz entdo vai
da certo, na disciplina a gente precisa acreditar mais, precisa estar mais engajado” (E9.11).
Envolve muita crenga de vocé acreditar” (E9.13)

“O método de avaliagdo, apesar de ser um pouco cansativo, tendo em vista que toda semana temos
que entregar atividades, € interessante, pois temos que sempre estar em contato com a disciplina,
lendo, relendo textos e fazendo anotagdes necessarias” (R3.2)

“A cobranca, embora permanente, ela colocada dentro de um ambiente amigével, ela faz com
que, naturalmente, vocé exerga sua fungao precipua que é estudar” (E14.11)

As estratégias autoprejudiciais podem ser, em uma primeira forma, as criadas pelo
estudante, na qual hd um processo de agdo, por exemplo, o ato de procrastinar, e podem se
manifestar em uma segunda forma, quando o estudante ndo atinge seus objetivos e busca
justificar de alguma forma o seu fracasso por meio de alegacdes (DEL MAR FERRADAS et
al., 2017; GANDA; BORUCHOVITCH, 2015). Em nenhum dos relatos das entrevistas ou
escritas reflexivas os dois tipos foram perceptiveis, havendo apenas indicios de momentos que
0 estudante poderia té-las utilizado, mas nédo o fez.

E perceptivel nos relatos que a motivagio e o dominio das emocdes influenciaram na
resisténcia a utilizacdo das estratégias autoprejudiciais, o que foi gerado como possivel
consequéncia do desenvolvimento da autoeficacia e da resiliéncia. Alguns cortes dos relatos
demonstram essa afirmacao, tais como: "o resto vai da certo também” (E2.11), “me dando essa
oportunidade de acolher e refletir sobre, e descartar aquilo que eu ndao concordo” (E3.2), “a
partir de uma nota melhor que eu tive do feedback da professora, eu disse: rapaz, entdo vai da
certo” (E9.13), “a cobranga (em) um ambiente amigavel, ela faz com que, vocé exercga sua
fungao precipua de estudar” (E14.11).

“O quanto é importante receber esse retorno, 0 quanto precisamos melhorar, (...) ou 0

quanto ja temos, € as vezes a gente nem sabe que tem” (E15.10), esse trecho foi o da abertura
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desta subsecdo, e retrata bem o porqué da auséncia de relatos do uso de estratégias
autoprejudiciais. Nele a entrevistada mostra que pela recepcdo do feedback, a entrevistada teve
consciéncia da sua capacidade e das que poderia alcangar, acreditando em si, mantendo-se,
portanto, com foco na sua aprendizagem e evitando esquivar-se de resultados indesejados ou
da sua responsabilidade por seus possiveis fracassos.

Sendo assim, reitera-se que, no caso dessa competéncia especifica, ou foi desenvolvida
mediante o estimulo da motivacdo e do dominio das emocdes, caso mais provavel, ou 0s
estudantes ndo relataram nas entrevistas e escritas reflexivas atitudes que demonstrem que
usaram de tais estratégias. Portanto, em ambos os casos, é possivel indicar que a EEF

influenciou na resisténcia ou na baixa incidéncia do uso de estratégias autoprejudiciais.

5.2.5 EEF e 0 desenvolvimento da caracteristica Apoio Externo

“Entdo eu achei que a gente era um organismo vivo, todos interligados” (E1.17)

Composta por aqueles que fazem parte, direta ou indiretamente, da vida do estudante, a
dimensdo social influencia e é influenciada pela aprendizagem. Sobre essa influéncia,
emergiram das unidades de sentido analisadas a percepcdo da sua influéncia sobre a vida do
estudante e de como é importante no processo ensino-aprendizagem. Vejamos trechos que

abordam essa ideia:

“A turma era um organismo vivo, s6 uma pessoa, ndo era algo disperso. Cada um ia
complementando e a gente ia construindo nosso conhecimento, a professora mediando e
esclarecendo ponto a ponto o que a gente ndo tinha entendido ou que faltou entender um
pouquinho e que precisava melhorar” (E1.16)

“E uma sintonia que tem todos nos, até aqueles que sdo mais calados, mais afastados, né, mas ¢é
uma sintonia que todo mundo, se abracou, se acolheu muito bem, se ajudou mutuamente,
entdo eu me senti muito bem, com essa experiéncia. A disciplina ela ajudou muito nisso, com as
atividades, né, da gente ta ali numa troca, da gente ta ali fazendo trabalhos em grupos, sabe, acho
que ela contribuiu muito, apesar de ter sido tudo online, mas pra essa relacdo, sabe, pra aproximar
mais essa relagdo” (E3.15)

“Ajudou a gente a ter mais proximidade, ajudou a conhecer mais um ao outro né, quando ela
citava, por exemplo, o trabalho de fulano, de outra pessoa, e a gente tinha essa interacdo. Eu acho
que eu era a pessoa mais timida da sala, que falava menos nas aulas, rsrsrs, entdo isso ajudou
também, e acho que é, isso é uma construcdo pessoal como um todo né, acaba modificando vocé,
faz evoluir, assim no geral. A parte mais importante da disciplina, como um todo, eu acho que
seria, essa parte da minha inter-relacédo, da relacédo interpessoal com a turma e com a
professora. Esse foi o ponto principal” (E4.11).
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“A relacdo aumentou devido a essa metodologia utilizada pela professora e fez com que a
minha dindmica e 0 meu comportamento com a turma também fossem mais dindmicos pra
finalizar as atividades” (E6.8)

“Na nossa turma, essa troca de experiéncias de feedback entre nos, ajudou a nivelar a turma,
por que tinham pessoas que estavam de frente, estavam com mais facilidade no aprendizado, que
tinham mais tempo de estudar. Entdo essas pessoas, né, acabaram trazendo muita experiéncia,
muito feedback no grupo, especialmente pra quem estava com dificuldade, né, e a gente foi se
nivelando ali, ficando todo mundo mais ou menos do mesmo nivel de aprendizado. ” (E7.22)

“Foi dado a todos noés a liberdade de expressar perante a turma, professora e até mesmo nos
trabalhos em grupo, as nossas opinides, de demonstrarmos as nossas emoc@es, valores e
sentimentos. A nossa fala em sala foi utilizada para trabalhar nossas impressées internas por meio
do dialogo, que ¢ muito importante” (E16.18)

“As discusstes possibilitaram a construcgdo do conhecimento coletivo e a equalizagdo da turma
enguanto unidade de aprendizado, preservando-se, claro, as individualidades” (R9.4)

“Apesar de ser uma turma bastante eclética com pessoas com experiéncias, vivéncias e objetivos
distintos, se mostrou cada vez mais unida, sinérgica. Cada vez mais unida no apoio mutuo e na

troca de experiéncias que proporcionou e intensificou o meu e, acredito, o aprendizado de todos”
(R12.1)

Muitos trechos emergiram, sem esgoté-los, sobre a percepcédo da influéncia do contexto
social que os alunos estavam inseridos, ou seja, a relacdo da turma e da professora dentro do
contexto da EEF. Falas como “a turma era um organismo vivo” (E1.16), “uma sintonia que todo
mundo se abragou, se acolheu muito bem, se ajudou mutuamente” (E3.15), “essa troca de
experiéncias de feedback entre nés, ajudou a nivelar a turma” (E7.22), “Apesar da turma
bastante eclética (...), se mostrou cada vez mais unida, sinérgica” (R12.1), “as discussdes
possibilitaram a constru¢ao do conhecimento coletivo” (R9.4), traduzem bem a relagao vivida
nas duas turmas, transparecendo unido, cumplicidade e uma sinergia entre todos. Essa relacdo
apresentada pelos dados é caracteristica de um processo de ensino-aprendizagem, sendo esta
uma pratica social complexa, baseada no dialogo, na interacéo e na participacao, as quais sdo
as chaves da sua aplicacdo (ANASTASIOU, 2002; ANASTASIOU; ALVES, 2009).

Trechos como “ajudou a gente a ter mais proximidade, essa parte da minha inter-relacao,
da relagdo interpessoal com a turma e a com a professora, esse foi o ponto principal” (E4.11),
“a relacdo aumentou devido a essa metodologia utilizada pela professora” (E6.8), “foi dado a
todos nos a liberdade de expressar perante a turma, professora e até mesmos nos trabalhos em
grupo” (E16.18), deixam manifesto a percepcao dos alunos que foi pela aplicagao da estratégia
adotada que contribuiu para a relagdo mais intensa e colaborativa da turma.

Essa relacdo oferece base ao aluno para se sentir confortavel e incluso, estimulando o

desenvolvimento da caracteristica autorregulatoria de buscar e saber receber apoio externo,
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adaptando suas concepgdes de modo a aprimora-las (PINTRICH, 2000). Por meio dessa relacao
de confianca gerada pela estratégia aplicada houve a possibilidade da criacdo desses vinculos e
de um ambiente favoravel ao ensino-aprendizagem, sendo essa uma das caracteristicas de um
bom feedback (JUWAH et al., 2004).

Um ponto que emergiu dos relatos foi a questdo da realidade vivida na pandemia da
covid-19, ou seja, a vivéncia de uma forma de ensino ja utilizada, mas, até aquele momento,
ndo tdo difundida, o ensino remoto. Adaptar uma aula, suas metodologias e estratégias de ensino
a essa nova realidade ndo é uma tarefa facil ao docente.

No entanto, mesmo com a experiéncia do ensino remoto, vivenciado pela turma 12, esta
ndo teve influéncia sobre os efeitos da estratégia em relacdo ao desenvolvimento da
competéncia “apoio externo” da autorregulagdo, isso se mostra pelas declaragdes dos alunos ao
afirmarem ser o ambiente em sala de aula leve e propositivo, de modo que possibilitou a criacdo

de vinculos, de lagos. Segue o trecho, do relato E14 no qual é apresentado esse sentido:

“Na hora que vocé escuta 0 feedback dos colegas sobre o mesmo tema vocé capta diversas
experiéncias e isso € muito importante. Somos uma turma que, exceto em ocasides informais,
nunca nos conhecemos em uma sala de aula fisica. No entanto, quando vocé tem um ambiente
leve, um ambiente propositivo, isso serve bastante pra vocé criar vinculos, pra vocé criar
lacos, trabalhos em grupo, muitas vezes com pessoas que muitas vezes vocé vai pela empatia de
um olhar, através da sua visdo da tela” (E14.13).

O que corrobora Castells (2007) que afirma serem os sujeitos as medulas das estratégias
de ensinagem e os agentes de transformacdo, usando das novas tecnologias para reconfigurar
sentidos e uma nova forma de ver os conhecimentos adquiridos. A seguir, algumas das unidades
de sentidos nos quais os alunos indicaram a realidade do ensino remoto nos seus discursos e

como sentiram a estratégia aplicada nessa realidade.

“Como eu nao tenho muita vivéncia com pesquisa cientifica, tentei absorver o méaximo de
informacdes, sabendo que ainda assim poderia ndo ser suficiente. As aulas, desde o primeiro dia,
foram bastante dindmicas e interativas. Mesmo nas aulas online toda a turma conseguia interagir,
tirando duvidas e trocando informagoes” (R3.1).

“A disciplina ela ajudou muito com as atividades, né, da gente ta ali numa troca, da gente ta ali
fazendo trabalhos em grupos, sabe, acho que ela contribuiu muito, apesar de ter sido tudo online,
mas pra essa relagdo, sabe, pra aproximar mais essa relagdao” (E3.15)

“Feedback é uma maneira mais clara de motivar o aluno, a gente néo se conhecia presencial, no
momento a aula ali era remota, mas a professora até fazia os gestos, por exemplo, “me dé a mao,
nods estamos juntos com a disciplina”. Entdo eu acho que aquilo ali, além de trazer um feedback
de linguagem verbal e ndo verbal, ela também fazia gestos que também a turma estava junto
com ela” (E9.6)
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Embora aplicada de forma remota na turma 12 e em alguns momentos na turma 14, os

relatos deixam claro que a estratégia teve contribuicdes tanto na modalidade remota quanto na

presencial, ou seja, podendo ser adaptada a qualquer modo de ensino. No trecho da abertura, ao

afirmar “eu achei que a gente era um organismo vivo, todos interligados” (E1.17), o

entrevistado sumariza o fundamento da interligacéo e da capacidade de pedir apoio gerada pela

aplicacdo da EEF.

Por fim, diante das subsecfes apresentadas relativas ao segundo objetivo especifico, em

que as caracteristicas da autorregulacdo, organizacdo (subsecdo 5.2.1), motivacdo (subsecédo

5.2.2), dominio das emocdes (subsecdo 5.2.3), resisténcia as estratégias autoprejudiciais

(subsecédo 5.2.4) e saber pedir apoio externo (subsegdo 5.2.5), tiveram seu desenvolvimento

observados por meio das entrevistas e da analise das escritas reflexivas, segue o quadro 7, de

modo a sintetizar os resultados das relacGes da EEF e o do desenvolvimento de caracteristicas

autorregulatérias nos alunos:

Quadro 7: Desenvolvimento das caracteristicas autorregulatorias com o uso da EEF

Secao/
Objetivo

Subsecdo/ Citagdo chave

Correlacdo semantica

Rede de
significados

Relacéo
entre uso
daEEFeo
desenvolvi
mento das
caracteristi
cas
autorregul
atorias

“Pela primeira vez, eu me
senti como um pesquisador.
Escolher de forma minuciosa
0s métodos e os caminhos a
serem trilhados pela minha
pesquisa me fizeram
enxergar a dissertacdo de
uma forma diferente, como
um chefe de cozinha que
prepara seus pratos com todo
o capricho. ” (R9.6)

A EEF gerou, nas pessoas que a
experienciaram, o desenvolvimento ou mesmo
a ampliacdo de uma organizagdo dentro de um
contexto autorregulatorio, podendo ser uma
pequena influéncia, no caso do projeto de
pesquisa em si, como numa aplicacdo para a
vida de forma geral, de forma continua,
variando de acordo com o nivel de
autorregulagdo do individuo.

R9.6, EL.6,
E7.13, E8.4,
E12.5, E13.6,
E15.11, E16.8,
R2.12, R12.3,
R15.1, E15.8,
R8.3, E7.9,
E11.10,
E11.11, E6.4,
R3.2.

“Houve credibilidade em
cada um de nés e a
professora, ela ressaltava as
minhas qualidades, os meus
talentos, o que tornou-se
combustivel para alavancar
meu sucesso na disciplina e
em todo esse curso” (E16.16)

Percebeu-se que, com o uso da EEF, houve um
estimulo nos alunos do processo de
automotivacgao pela crenca na autoeficécia, em
outras palavras, foi possivel estimular a
percepcdo dos discentes sobre a sua prépria
capacidade de aprender ou realizar algo.

E16.16, E3.18,
E4.7, E6.9,
E10.7, E13.8,
E14.12, R2.14,
E7.18, E16.10,
E16.11,
E16.13,
E16.19, R8.4.

“Nessa questao emocional do
feedback é como se eu tivesse
recebido diretamente uma
flecha dentro do meu peito,
ele veio assim pra iluminar o
meu coragdo, iluminar a
minha mente” (E15.13)

Caracteristica que mais foi perceptivel a
influéncia da EEF, o dominio das emocdes foi
estimulado pela capacidade de auto
monitoragdo e avaliagdo gerada pelos
discentes, deixando-os, assim, capazes de
discernir as melhores formas de lidar com suas
emocdes, sendo a resiliéncia a chave desse
dominio.

E15.13, E1.13,
E3.10, E7.23,
E15.14, E16.9,
E15.6, R12.2.

“O quanto ¢ importante
receber esse retorno, o
quanto precisamos melhorar,
0 quanto precisamos ou 0
guanto ja temos, a vezes a

N&o houve trechos nos quais 0s estudantes
utilizaram de estratégias autoprejudiciais,
acreditamos que isso se dé pelo fato da
estratégia ter trabalhado intensamente as
competéncias da motivacdo e dominio das

E15.10, E2.11,
E3.2, E9.13,
E9.11, R3.2
E14.11.
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gente nem sabe que tem” | emog¢des, o que influenciou diretamente.
(E15.10)
“Entdo eu achei que a gente | A influéncia da turma e da professora nessa | E1.17, E1.16,
era um organismo vivo, todos | relacdo, mostra que o processo de | E3.15, E4.11,
interligados” (E1.17) desenvolvimento da autorregulacdo permeia a | E6.8, E7.22,
capacidade do aluno de buscar e saber receber | E16.18, R9.4,
apoio externo, o que foi estimulado pelo uso | R12.1, E14.13
da EEF, seja no modo de ensino remoto ou
presencial.

Fonte: Elaboracéo prdpria, 2023

Por meio das caracteristicas da autorregulacao indicadas no quadro 7, é possivel apontar
duas reflexdes importantes. A primeira delas € que as caracteristicas mais presentes em todos
os relatos é o dominio das emocdes e a motivacdo, uma possivel explicacdo para esse fato é
que a EEF se baseia nos principios da andragogia, nos quais ha a valoriza¢do da vivéncia e
experiéncia prévia dos alunos e a motivacgdo é centrada nos valores intrinsecos do individuo.

A segunda é que a manutencao da unido, da cumplicidade e da sinergia da turma deve
ser estimulada, de modo que, por meio desse apoio externo, as demais caracteristicas também
possam ser mais desenvolvidas.

Logo, apos apresentadas todas as caracteristicas da autorregulacdo - organizacéo,
motivacdo, dominio das emocoes, resisténcia as estratégias autoprejudiciais e apoio externo - é
perceptivel que o uso da EEF é eficiente e eficaz como meio de intervencdo no processo de
ensino-aprendizagem para o desenvolvimento da autorregulacdo do estudante, sendo que este
desenvolvimento ocorre em maior ou menor intensidade considerando o nivel de
autorregulacdo de cada aluno, pois este interfere diretamente na sua percep¢do de como a
estratégia esta sendo aplicada, como afirma Zimmerman (2000).

Na proxima secdo sao indicadas as percep¢des dos alunos sobre a EEF e a propositura

de um framework de sua aplicagdo, com as devidas adaptagOes, para 0 MPGOA.

5.3 PROPOSICAO DE UM FRAMEWORK DE UTILIZACAO DA EEF, DE FORMA
SUSTENTAVEL, PARA O MPGOA.

Para Anastasiou (2002), ensinagem é uma pratica social complexa entre 0s sujeitos
envolvidos em sala de aula em uma acdo de ensinar e aprender em um processo de construcao
de uma parceria, deixando o conceito de “dar aulas” para um “conceito de fazer aula”. Nesse
processo de construgdo, o professor deve explorar os mais diversos meios e formas de

apresentar os conhecimentos, deixando a posi¢cdo de mero instrutor e passando a ser um
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estrategista, que sustenta sua didatica no dialogo, na interacdo e na participacdo como chave
para o sucesso de sua estratégia (ANASTASIOU; ALVES, 2003; 2009).

A EEF dessa pesquisa é fundamentada na andragogia, a qual concebe o aprendizado do
adulto, utilizando de métodos que respeitem as particularidades dos individuos e suas
experiéncias (SANTOS; SANTOS, 2020). A estratégia tem sua aplicacdo desde o primeiro
contato com o aluno até o momento final da disciplina, sendo um processo constante de
avaliacdo e autoavaliacdo por parte de todos os envolvidos, ja que outras metodologias ativas
podem e sdo incorporadas durante a sua aplicacdo, a critério do professor/estrategista
educacional.

Dessa forma, foi possivel compreender nos discursos oriundos das percepc¢des da
experiéncia, o desejo de ampliar a aplicacdo da estratégia vivenciada para as demais disciplinas
OuU mesmo para 0 programa como um todo. Foi possivel, também, perceber, em alguns relatos,
que os alunos confundiam a EEF, com as caracteristicas pessoais da docente como uma
“metonimia educacional”, em que a estratégia ¢ confundida com o docente operador.

Por fim, também houveram criticas, as quais se concentraram nas metodologias ativas
aplicadas no mesmo processo. Vejamos cada uma dessas reflexdes ao longo de quatro
subsecdes, de modo a elucidar cada um dos sentidos apresentados e atingir o terceiro objetivo
especifico desta pesquisa. A primeira subsecdo aborda a EEF e sua relagdo com 0s principios
da ensinagem e da andragogia. A segunda subsecdo apresenta um fendmeno revelado pelos
dados, que chamamos de “metonimia educacional”. Dando sequéncia, a terceira subsecédo
apresenta os relatos dos alunos sobre a expansdo da EEF para os demais docentes do programa.
Por fim, a Gltima subsecdo apresenta a proposi¢do de um framework da aplicacdo da EEF para
0 MPGOA.

5.3.1 A EEF e sua relacdo com os principios da ensinagem e da andragogia

“‘Educacdo de qualidade é aquela que ajuda a formar a competéncia do homem frente aos desafios do
mundo, agindo na direcdo da cidadania, da transformacdo produtiva e do crescimento do ser humano’.
Esse conceito atribuo ao recebido durante esse periodo no transcorrer da disciplina, €, no meu

caso em particular, durante as orientagdes” (R15.2)

Esse trecho abre os relatos sobre a vivéncia na disciplina, percebe-se nele e nos
seguintes que os alunos trazem a tona, indiretamente, o novo conceito de “apreender” abordado
por Anastasiou e Alves (2009) como uma forma nova do estudante adquirir conhecimento, a
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qual modifica sua estrutura cognitiva, tornando-os agentes de transformacao, estimulando a co-
aprendizagem e a aprendizagem autorregulada (SILVA; LIMA, 2019). Vejamos outros relatos

gue coadunam com Anastasiou e Alves (2009).

“O comportamento e as técnicas que a professora utilizou e até a atenc¢ao foi primordial pra
lidar com a disciplina. A forma que ela dava o feedback de cada atividade, também fez com que
a atividade ficasse, a disciplina ficasse mais, digamos assim, ficasse mais tranquila de receber o
feedback, por que geralmente os feedbacks sdo mais pesados” (E6.13)

“Quando um professor ensina uma disciplina exigindo, né, a pratica, a atividade e dando esse
feedback continuo durante o transcurso da disciplina, as pessoas apreendem desde o comego”
(E7.19). “Essa metodologia, essa estratégia de ensino, ela ¢ muito marcante, porque ela instiga
muito a gente a praticar e a discutir os temas do comeco ao fim da disciplina” (E7.21)

“A disciplina trouxe essa leveza, com a metodologia de ensino-aprendizado, com feedback ativo,
com capacidade de dialogar e se refletir através de diversos prismas, mas por outro lado com
um nivel de cobranga, bem ativo também” (E14.8). “Apesar do nivel de cobranga ser muito
elevado na disciplina, me parece ou me pareceu uma das disciplinas mais leves de serem cursadas,
porgue existia uma metodologia que favorecia isso, um ambiente que favorecia isso” (E14.14).
“Eu acredito que, a nivel de mestrado, a metodologia utilizada pela professora me parece ser
extremamente adequada, pelo fato de ter um ambiente leve, pelo fato de ter um ambiente
desafiador, livre de ideias, descontraido e ao mesmo tempo firme quando precisa ser”
(E14.15)

“A professora, além de se preocupar com a absor¢do de contetido dos alunos, também exerceu o
importante papel no estimulo da afetividade e das nossas rea¢des emocionais construtivas.
A criatividade dos alunos passou a ser compreendida como parte da manifestagcdo esperada no
aprendizado. A professora entendeu quais eram o0s métodos mais adequados para 0
desenvolvimento do aprendizado, independente do estagio que se encontrava o aluno, que nos
nos encontravamos. As técnicas utilizadas por ela, fizeram a total diferenca para o processo de
ensino e aprendizagem de cada um de nés. Nos aprimorando, nos fortalecendo, nos ensinando e
nos tornando melhores profissionais” (E16.23).

Algumas das passagens dos relatos, tais como “dando esse feedback continuo durante o
transcurso da disciplina, as pessoas apreendem desde o comeco” (E7.19), “pelo fato de ter um
ambiente desafiador, livre de ideias, descontraido, ao mesmo tempo firme quando precisava
ser” (E14,15), “exerceu o importante papel no estimulo da efetividade e das nossas reagoes
emocionais construtivas” (E16.23), deixam claro a adesdo ao processo ensino-aprendizagem
das obras de Anastasiou e Alves (2009), no qual o aluno se sente parte do fazer da aula,
abandonando o processo de “aprender” e, junto ao professor, passa a ‘“apreender” o
conhecimento ali compartilhado entre todos.

Algo também perceptivel nesse ultimo recorte (E16.23), em consonancia com 0s

demais, foi o uso dos verbos no gerandio, 0 que expressa uma ideia de continuidade, de algo
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em construgéo, justamente a base do proposto por Santos e Santos (2020) para a EEF, ou seja,
um acompanhamento continuo do aluno desde o primeiro contato.

Reforcando os sentidos emergidos da secdo 5.2, a ideia de pertencimento a um grupo, a
percepc¢do do aluno de que a sua opinido era importante, em um processo andragdgico, no qual
a atencdo dada pela docente, pelo processo de um feedback constante, foi essencial no ensino-
aprendizagem, vao ao encontro dos principios centrais da andragogia, propostos por Knowles
(1980), que afirmam que o aluno precisa saber o porqué, o qué e o como aprender, tendo
autonomia no seu aprendizado e valorizagéo das suas experiéncias, devendo manter a prontidao
para aprender junto a uma orientacdo centrada em problemas contextualizados e a motivagéo
durante o processo.

Os relatos seguintes demonstram a importancia do respeito a esses principios

andragdgicos no processo de aplicacdo da EEF.

“Foi a melhor disciplina de todo o mestrado, a forma leve como trouxe, a forma de atividades
praticas que trouxe” (E3.6)

“A disciplina realmente teve uma questdo fundamental com relacdo a forma de avaliar, né, a
forma de dar o seu feedback, a forma como ela acreditou muitos nos alunos dela. Cada um tem
sua maneira de aprender, é preciso que o professor entenda isso quando se vai transmitir por
canal de conhecimento, né, disseminar informacdo, passar um conhecimento, passar 0 ensino-
aprendizado” (E9.14)

“A experiéncia foi muito positiva, porque partiu muito de uma escuta ativa, baseada num
contelido, e que hora a professora levava o ponto, hora o aluno trazia o ponto, numa escuta muito
préxima, numa sala de aula invertida onde ela considerava o que a gente tava levando como
uma abordagem dentro da nossa tematica” (E10.9)

“Ela teve em mente que por reunir pessoas dos mais diferentes contextos, das mais diferentes
idades e com as mais diversas opinides poderia surgir inimeros problemas e conflitos, no entanto,
ela soube nos conduzir a lidar da melhor maneira com essas e outras situacdes, ela soube unir
cada um em sua profissao e nos orientar e estimular a ser cada vez melhores no que fazemos”
(E16.24).

Portanto, ao aluno citar Goldberg (1998), sobre uma educacdo de qualidade, na escrita
reflexiva (R15.2) da abertura desta subsecdo, demonstrou ndo sé uma educacao de qualidade,
mas também que a estratégia atende aos principios andragdgicos e aos objetivos de uma
estratégia de ensinagem. Demonstrou também a percepcdo dos alunos sobre a vivéncia das

experiéncias durante a aplicacdo da EEF na disciplina.
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5.3.2 EEF e o surgimento da “Metonimia Educacional”

“Sdo poucos professores que tem esse carisma que ela tem, pouquissimo mesmo, ja estudei

com um bocado de gente, mas essa dai eu tenho plena convic¢do, é muito diferente” (E12.4)

Como perceptivel no relato de abertura desta subsecdo e em VArios outros a seguir, 0s
discentes atribuiram a docente responsavel as caracteristicas inerentes aos resultados da
aplicacdo da estratégia, como um tipo de “metonimia educacional”, ou seja, o aluno atribui a
figura do mestre/instrutor as percepcdes que tem da experiéncia vivenciada com a aplicacao da
estratégia.

Rosario et al. (2010) falam sobre a instrucdo estratégica e frisa sua crucialidade na
promoc¢do da autorregulacdo, ou seja, que a intervencdo é de suma importancia na
autorregulacdo. Corroborando, Zimmerman (2000), ao falar sobre os niveis de desenvolvimento
da habilidade autorregulatdria, apresenta a figura do “mestre/modelo” como alguém que deve
influir, em qualquer desses estagios, sendo sua influéncia exercida nas 5 dimensdes da
aprendizagem autorregulada, a saber: a cognitiva, a metacognitiva, a afetiva, a social e a
motivacional.

Ao interagir com as dimensdes da aprendizagem dos alunos, o docente acaba atraindo
para si as atengdes e afetos gerados na relacdo andragdgica da estratégia, o que poderia justificar
essa “metonimia educacional”. Seguem alguns dos trechos nos quais esse fendomeno ¢

perceptivel:

“Acho que muito do éxito da disciplina tem o fator pessoal da professora, além da metodologia
empregada, eu acho que a sensibilidade dela pra levar tudo e saber lidar com todos os
momentos foi de extrema importancia, sabe! A professora tem uma importancia gigantesca
nisso dai” (E2.12)

“Essa paix@o que ela tras e o entendimento, a compreensdo, a capacidade técnica e profissional
que ela tem sobre métodos de pesquisa qualitativos, assim, trouxe muito, agregou muito e a forma
como ela apresentou, a forma leve, dindmica, né, aqueles exercicios de fazer mapa conceitual,
de fazer, €, um design de pesquisa, de fazer, colocar em pratica uma entrevista semiestruturada,
foram exercicios, forma préticas que eu ndo mudaria. Ela nos deixou em sala de aula, bem a
vontade, né, pra discutir qualquer assunto e eu ndo mudaria em nada a disciplina, eu acho inclusive
que as demais disciplinas deveriam té-la como exemplo, sabe, de didatica, de contato, de
forma de lidar com os alunos, sabe, ela pra mim, €, realmente fugiu do que eu esperava de
professor de mestrado, ela fugiu, e me surpreendeu pra melhor, muito mesmo pra melhor” (E3.16)

“Desde o comego dessa entrevista eu venho elogiando a didatica da professora, a metodologia
que ela usa, di pra ver como ela é preocupada, né, com o real aprendizado da gente” (E5.15).

“Ela se preocupa também em explicar porgue que a gente t4 aprendendo cada coisa e de
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gue forma pode ser util e isso é muito importante pra gente, pras pessoas mais velhas, né,
entenderem a relevancia daquele que se esta estudando e tal” (E5.16). “E bem notavel a paixio
que ela tem pelo tema e tal, entdo isso acaba instigando a gente também, a querer aprender e ela
realmente sabe conduzir uma aula de uma forma muito leve, muito agradavel” (E5.17).

“Além de excelente docente, altamente profissional, passando o conteido de forma didatica e
demonstrando total dominio e experiéncia com o contelido, a professora é uma excelente pessoa,
acolhedora e disposta a ajudar no que for possivel” (R1.6)

Sem ser de forma forgada, as expressdes que ddo forma a essa “metonimia educacional”
emergem dos relatos, tais como “a sensibilidade dela, saber lidar com todos foi de extrema
importancia" (E2.12), “a forma como ela apresentou, a forma leve, dindmica” (E3.12), “as
demais disciplinas deveriam té-la como exemplo, sabe, de didatica, de contato, da forma de
lidar com os alunos” (E3.16), “ecla se preocupa também em explicar porque a gente ta
aprendendo cada coisa e de que forma pode ser util” (E5.16), “é bem notavel a paixdo que ela
tem pelo tema” (E5.17), “uma excelente pessoa, acolhedora e disposta a ajudar no que for
possivel” (R1.6).

Mas nenhum dos relatos foi tdo intenso em demonstrar essa miscelanea do docente com
a estratégia aplicada como o apresentado na abertura desta subse¢ao: “Sao poucos professores
que tem esse carisma que ela tem, (...) essa dai eu tenho plena convic¢do ¢ muito diferente”
(E12.4). Nesses trechos nao estd a admiracdo pela docente apenas, mas mostra como a estratégia
atingiu seu objetivo de cativar e manter os alunos envolvidos no processo de apreender, no

processo de “fazer aula”.

5.3.3 Percepgéo dos alunos sobre a ampliacdo da EEF para 0 MPGOA

“A gente ja entregava um trabalho ja esperando que ela colocasse 14 pra gente, no privado, o
que ela tinha achado, o que ela encontrou. Porque era tdo bom receber esse retorno que a

gente queria que os outros professores fizessem também esse feedback” (E15.4).

Propor uma estratégia para um MP, ndo é algo tdo simples de ser aplicado, no entanto,
foi apontado como uma possibilidade pelos alunos que vivenciaram a EEF, embora com criticas

direcionadas as metodologias. Vejamos alguns dos relatos que comprovam essa indicagéo.

“Ja foi discutido em sala de aula, que algumas disciplinas realmente sdo validas e outras sdo
desnecessarias, ou, se ndo sao desnecessarias, as formas que estdo sendo trazidas pra gente séo
arcaicas e tornam pra gente a sensacao de perda de tempo, de cumprir s6 por cumprir e eu nao
queria terminar o mestrado com essa sensagdo em relacdo a algumas disciplinas, mas infelizmente
algumas disciplinas aconteceram assim” (E3.17). “Se outro docente tivesse usado essa mesma
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estratégia dessa disciplina eu me sentiria mais instigada a ler, a estudar, a buscar coisas, que
ndo foram em algumas disciplinas, né, tava la s6 assim, como outros colegas, de corpo presente
pra cumprir tabela” (E3.19).

“Talvez a metodologia tenha sido academicamente tdo boa que frustrou um pouco quando néo
se eram naquele nivel para outras disciplinas” (E14.10).

“A condi¢do da maioria das matérias serem insatisfatorias no meu ponto de vista, é, em
aproveitamento técnico, se essas outras que ndo foram, a contento, seguissem o que foi feito
em qualitativo, o resultado final, pra todos nés, seria diferente” (E8.7)

“Outras disciplinas poderiam levar em considerag@o esse aspecto até pra gente potencializar N0OSSO
nivel de aprendizagem e, consequentemente, a absor¢do do conhecimento de uma forma mais
pratica, de uma forma mais critica e reflexiva” (E10.11)

“E percebemos também que eles (outros professores) tém dificuldade, um ou outro ndo, mas a
maioria tem de dar esse feedback, néo €. Justamente por causa dessa comunica¢do, porque muitas
vezes é facil falar, mas ndo é facil ouvir” (E15.5).

“Todas as tarefas que pede, ela I€, algo que nem todos professores fazem, pois passam as
atividades, no entanto ndo temos um retorno do que foi feito, nem dizem se alcangcamos ou
néo o objetivo da atividade, muito menos falar em que podemos melhorar” (R2.7).

Nos relatos é nitido o desejo dos alunos em ampliarem o uso da estratégia experienciada
para as demais disciplinas do programa, como ¢ demonstrado nos trechos “se outro docente
tivesse usado essa mesma estratégia dessa disciplina eu me sentiria mais instigada” (E3.19), “se
essas outras que ndo foram, a contento, seguissem o que foi feito em qualitativo, o resultado
final, pra todos nos, seria diferente” (E8.7), “outras disciplinas poderiam levar em consideracao
esse aspecto até pra gente potencializar nosso nivel de aprendizagem” (E10.11).

Como também, um relato apresentou a palavra frustracdo, "frustrou um pouco quando
ndo se eram naquele nivel para outras disciplinas” (E14.10), deixando visivel que os alunos
criaram expectativas nas demais disciplinas, tendo como exemplo a disciplina na qual
vivenciaram a EEF.

Embora as indicacfes, algumas criticas também foram indicadas a aplicacdo da
estratégia, no entanto, todas direcionadas as metodologias que foram agregadas a estratégia de
forma geral, o que resulta em um aprimoramento maior da forma de desenvolvé-la. Como

aparece nos seguintes relatos:

“Eu reduziria mais o niumero de atividades para que pudéssemos ter um ambiente de mais
debate. Muitas vezes, embora necessérias, a quantidade de atividades proposta pela professora,
nos fazia reduzir o nosso tempo de discussdo” (E14.16)

“A gente tinha que ler milhares de paginas e fazer resumo em poucos caracteres, aquilo era
bem pesado. Na época eu pensaria, isso poderia ser diferente, mas ao final da disciplina a gente
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precisou parar e refletir e eu entendi que tudo teve um porqué e que tudo foi essencial pra que a
gente chegasse ao final da disciplina, em tdo pouco tempo de aula, com uma carga enorme de
contetdo, com uma carga de conhecimento muito boa” (E2.13). “Que apesar de tudo isso (carga
da disciplina), teve muita leveza” (E2.9)

“Apesar das criticas que eu fiz, mas assim, foi a disciplina que mais agregou pra mim, sabe. Ver
a colocacdo da disposicdo da disciplina no programa, talvez no sentido de aplicar os
melhoramentos devidos nessa disciplina e levar isso para as demais disciplinas do programa, até
pra o programa ter uma identidade em termos de metodologia” (E11.19)

O aluno E11 e alguns outros, nos seus relatos dessa se¢é@o e na anterior, fizeram criticas
em relacdo a quantidade de atividades aplicadas na disciplina e, ponderaram que as
metodologias escolhidas devem ser melhoradas antes da possivel incorpora¢do por outros
docentes.

Como ja anteriormente apresentado, a estratégia proposta por essa pesquisa ndo limita
a criatividade nem a liberdade docente na aplicacdo das suas metodologias de ensino, nem vai
resolver todas as problematicas vivenciadas no ambiente do MP, devendo as metodologias
escolhidas serem adaptadas a turma e a cada aluno de acordo com as particularidades, ou seja,
a EEF funciona como uma estrutura base, recebendo as adaptac6es necessarias, devendo manter
a sequéncia dos seus trés momentos de aplicacao para ocorrer de forma estruturada e planejada.

Por fim, diante dos relatos aqui apresentados e como terceiro objetivo especifico desta
pesquisa, propomos um framework de utilizacdo da EEF, de forma sustentavel, ao MPGOA,
sendo este também o produto proveniente de uma dissertacdo em um mestrado profissional, o
qual serd apresentado na proxima subsecdo. Acrescentamos também que, aléem do terceiro
objetivo proposto, emergiram dos discursos a ideia do programa adotar a estratégia para além
de uma aplicacdo meramente educacional, mas como uma identidade metodoldgica do
programa, algo que o caracterizaria frente aos demais programas de mestrado profissional, em
especial.

Por fim, conclui-se que a EEF tem a capacidade de desenvolver, nos alunos que a
experienciam e de forma sustentavel, as caracteristicas de um estudante autorregulado, a saber
organizacdo, motivacdo, dominio das emoc0es, saber pedir apoio externo e resisténcia as
estratégias autoprejudiciais, ou seja, o aluno “apreendeu” o conhecimento de forma continua,
aplicando esse conhecimento nas varias areas da vida.

Segue o quadro integrador 8, demonstrando os principais resultados alcancados pelos

dados obtidos nesta subsecéo:
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Quadro 8: Principais resultados alcangados sobre a percepgao da aplicagdo da EEF

mundo, agindo na dire¢cdo da
cidadania, da transformacédo
produtiva e do crescimento do ser
humano’. Esse conceito atribuo ao
recebido durante esse periodo no
transcorrer da disciplina, €, no meu
caso em particular, durante as
orientagdes” (R15.2)

adquirir conhecimento, a qual
modifica sua estrutura cognitiva,
onde eles sdo agentes de
transformacdo, estimulando a co-
aprendizagem e a aprendizagem
autorregulada (SILVA; LIMA,
2019). Ha wuma ideia de
pertencimento a um grupo, a
percepgdo do aluno de que a sua
opinido era importante, em um
processo andragégico, no qual a
atencdo dada pela docente, pelo
processo de um  feedback

Secdo/objetivo | Subsecdo/ Citagéo chave Correlacdo seméntica Rede de
significados

“Goldberg (1998) sobre uma | Os alunos trazem a tona, | R15.2, E3.6,

educacdo de qualidade, que fala: | indiretamente, o novo conceito de | E6.13, E7.21,

‘Educagdo de qualidade é aquela | “apreender” abordado por | E9.8, E9.14,

gue ajuda a formar a competéncia | Anastasiou e Alves (2009) como | E10.9, E14.8,

do homem frente aos desafios do | uma forma nova do estudante | E14.8, E14.14,

E14.15,E16.23,
E16.24.

também esse feedback” (E15.4).

profissional e mesmo académico.

Propor um constante, foi essencial no ensino-
framework de aprendizagem.
utilizagdo da “Sdo poucos professores que tem | Ao interagir com as dimensdes da | E12.4, E2.12,
EFF, de forma | esse carisma que ela tem, | aprendizagem dos alunos, o | E3.12, E3.16,
sustentavel, a0 | pouquissimo mesmo, ja estudei | docente acaba atraindo pra ele | E5.15, E5.16,
MPGOA com um bocado de gente, mas essa | mesmo as atencdes e afetos gerado | E5.17, R1.6
dai eu tenho plena conviccdo é | na relagdo  andragdgica da
muito diferente” (E12.4) estratégia, o que poderia justificar
uma “metonimia educacional”
“A aula 3, nossa primeira aula | Embora aplicada de forma remota | R2.10, R3.1,
remota, foi fantdstica. @A |na turma 12 e em alguns | E3.15, E9.6.
professora consegue trazer para | momentos na turma 14, os relatos
uma aula remota o que faz na aula | deixam claro que a estratégia teve
presencial” (R2.10) um grande efeito sobre os alunos,
podendo ser adaptada a qualquer
modo de ensino.
“A gente ja entregava um trabalho | Foi apresentada a ideia do | E15.4, E3.17,
j& esperando que ela colocasse la | programa adotar a EEF para além | E3.19, E14.10,
pra gente, no privado, o que ela | de uma estratégia educacional, | E8.6, E8.7,
tinha achado, o que ela encontrou. | mas como uma identidade | E10.11, E15.5,
Porque era tdo bom receber esse | metodolégica do programa, algo | R2.7, E14.16,
retorno que a gente queria que 0s | que o caracterizaria frente aos | E2.13, E2.9,
outros  professores  fizessem | demais programas de mestrado | E11.19.

Fonte: Elaboragao propria, 2023.

Na préxima subsecdo é apresentado o produto gerado por esta pesquisa, a saber, um
framework para a aplicacdo da EEF no MPGOA, onde é demonstrado um passo a passo de sua

aplicacdo, apresentando-o também de forma grafica, para melhor elucidacao da estratégia.
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5.3.4 Framework de aplicacdo da EEF

Dialogando com o referencial tedrico sobre a autorregulacao e suas caracteristicas, sobre
o feedback e sobre o conceito de ensinagem e suas peculiaridades dentro de um contexto
andragodgico, bem como com o resultado da analise dos dados que emergiram das entrevistas e
escritas reflexivas, propde-se um framework de aplicacdo da EEF, de forma sustentavel, para o
MPGOA (figura 6), por esta ter o potencial de desenvolver os estudantes de modo a torna-los
autorregulados. Esta estratégia aqui proposta, deve ser aplicada de acordo com os trés
momentos proposto por Santos e Santos (2020), sendo que as metodologias agregadas séo de
escolha do docente, de acordo com o perfil apresentado pela turma e respeitando a liberdade

didatica. Segue figura 6, na qual € demonstrado o processo de aplicacéo.

Figura 6: Aplicacdo da EEF

1° MOMENTO 2° MOMENTO 3° MOMENTO

FEEDBACK ESTRUTURADO FEEDBACK FLUIDO P

-= J FEEDBACK jm m m = = JFEEDBACE ja mm m m = o FEEDBACK Jm m =
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| pp—— wapan | pp——
AVALIACAOQ AVALIACAO [ AVALIACAOQ =+ REGISTRO
v FINAL

| I
| 1
I 1 TEMPO |
| 1
| (— |
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: : ANALISE DAS EXPERIENCIAS
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< ) - . — | | APRIMORAMENTO DA PRATICA DOCENTE
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QUAIS METODOLOGIAS USAR? | |
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L{ 0PORQUE, O QUE E O COMO APRENDER : :
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N L
|J | = REGISTRO

PRINCIPIOS
ANDRAGOGICOS

Fonte: Elaboragdo propria, 2023.

A figura 6, que representa a aplicacdo da EEF, foi desenvolvida a partir de um processo
de reflexdo que considerou como os dados se apresentaram, os elementos e as caracteristicas
da autorregulacdo, os principios da andragogia e o processo de aplicacdo da estratégia proposta
por Santos e Santos (2020), sendo apresentado em trés momentos.

O primeiro momento é o processo introdutorio, no qual é desenvolvido no primeiro
contato com a turma. Nele os principios da andragogia se mostram extremamente presentes,
pois, mediante esses principios, sdo respondidas as questdes: Quem € a turma e quais a
particularidades dos individuos que a comp6e? Quais experiéncias anteriores sdo carregadas,

por esses alunos, como bagagem de aprendizados e emocgOes vividas? Baseados nessas
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informac0es, quais sdo as técnicas e metodologias que devem ser aplicadas para atingir o
processo de “apreender” de cada aluno? E, por fim, como apresentar para os discentes como
sera o transcurso da disciplina e como a sua participacao é importante para o0 bom desempenho
do processo ensino-aprendizagem.

Esse processo introdutério, representado pela linha continua, é chamado de feedback
estruturado, pois nele sdo tracados os caminhos que serdo tomados pelo docente, com
participacao dos alunos, no transcurso da disciplina, podendo estes caminhos serem adaptados
durante o segundo momento de aplicagdo da EEF. Cada instante desse primeiro momento deve
ser registrado em um portfélio de préaticas docentes, pois estes registros servirdo de base para o
acompanhamento do processo de ensinagem no decorrer da disciplina, bem como para o
registro final da experiéncia e, por consequéncia, o0 aprimoramento da pratica docente.

O segundo momento é a aplicagdo do feedback em si, nele o docente segue o
planejamento, utilizando das técnicas e metodologias ativas selecionadas, adaptando-as
conforme novas informagOes sobre a turma e seu desenvolvimento vdo emergindo das
atividades, mantendo sempre o respeito aos principios andragogicos. Essa adaptabilidade é
denominada de feedback fluido, e esta representado pela linha tracejada. Apds cada processo
avaliativo, ¢é realizado o “ritual” do feedback, ponto auge da estratégia, no qual ha trés tempos:
O feedback do docente para a turma, o feedback da turma para o docente e o feedback mutuo e
individualizado entre o docente e cada aluno. Além do processo avaliativo, cada um desses trés
tempos deve ser registrado pelo docente em seu portfolio.

Ao final da disciplina é realizado o terceiro momento da EEF, no qual o docente pode
solicitar aos discentes a atividade reflexiva sobre o aprendizado obtido, bem como as
experiéncias vivenciadas ao longe da disciplina. Um exemplo dessa atividade foi o ocorrido na
turma 14, em que a docente solicitou uma escrita reflexiva para os alunos. Com o encerramento
desse registro, deve ser anexado ao portfolio do docente, para consolidacdo de tudo que foi
registrado, o qual deve ser analisado pelo docente, de modo a extrair as experiéncias e os saberes

que o auxiliaram no aprimoramento da sua pratica docente para as turmas seguintes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo geral analisar as contribui¢cbes da EEF, de forma
sustentavel, no desenvolvimento da aprendizagem autorregulada do mestrando profissional. A
pesquisa foi realizada com estudantes das turmas 12 e 14 do MPGOA, utilizando-se da analise
de entrevistas e de escritas reflexivas, respectivamente.

Baseado nas analises dos dados, essa pesquisa tem como implicacdo tedrica a
possibilidade de afirmar que a EEF, na sua forma sustentavel, apresenta o potencial de
transformacéo de visdo de mundo e perspectiva de significados, uma vez que desenvolve, nos
estudantes, as suas capacidades autorregulatérias. Portanto, a EEF apresenta o potencial de
diminuir os indices de evasdo e ser base para a geracdo de bons profissionais e futuros
pesquisadores. Salientamos que essa Ultima constatacdo néo foi revelada pelos estudos tedricos
utilizados neste estudo.

Como implicacéo pratica, é possivel constatar que os alunos ndo sé aconselharam o uso
da EEF como base para os docentes do MPGOA, mas também foi proposto que a estratégia
fosse assimilada como uma identidade do programa, o que o diferenciaria de outros programas
de po6s-graduacao a nivel profissional. Essa propositura, de ampliar a estratégia como identidade
para 0 MPGOA, é uma constatacdo pratica que serve para estudos posteriores.

Como produto desta pesquisa foi gerado um framework de como a EEF deve ser
aplicada pelo programa. Com isso, indicamos que esse framework seja apreciado pela gestdo
do MPGOA, bem como pelo seu colegiado, respeitando sempre o interesse e a necessidade de
té-lo como identidade metodoldgica, podendo também ser publicizado para os discentes de
modo que possam d& sua contribuigdo sobre a sua aplicabilidade.

Embora os resultados alcancados por esta pesquisa, algumas limitacbes foram
encontradas, ficando por serem entendidas, mas servindo de fundamento para continuidade
dessa e o desenvolvimento de novas pesquisas.

Uma primeira limitacdo se refere a correlacdo do nivel de desenvolvimento da
autorregulacdo do estudante, proposto por Zimmerman (2000), e os efeitos da EEF, pois
percebeu-se que o nivel de autorregulacdo de cada aluno interferiu na percepcdo das
metodologias aplicadas. Portanto, essa pesquisa € importante pois sua compreensdo auxiliara
em melhores escolhas das metodologias ativas que serdo aplicadas pelo docente junto a

estratégia e consequentemente em um melhor processo ensino-aprendizagem.
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Uma segunda limitacdo foi a ndo identificagdo do momento em que a EEF desenvolveu
as caracteristicas autorregulatérias nos discentes, ou seja, fica a indagacdo: Em que momento
exato da aplicacdo da estratégia as caracteristicas autorregulatérias foram desenvolvidas?
Sendo essa uma questdo problema para pesquisas futuras.

Também como proposicdo para pesquisas posteriores, sugerimos a analise da
aplicabilidade da estratégia aqui estudada em outras realidades, como as capacitagdes
institucionais e em outros niveis de ensino, por exemplo, a graduacdo, a po6s-graduacao
académica e a p6s-graduacdo lato sensu.

Finalizamos esse estudo com um trecho de uma escrita reflexiva (R15), na qual o aluno
apresenta um conceito de Goldberg (1998) sobre educagdo de qualidade e o atribui ao

vivenciado na disciplina:

“Goldberg (1998), sobre uma educagdo de qualidade, fala: ‘Educacgdo de qualidade é aquela que
ajuda a formar a competéncia do homem frente aos desafios do mundo, agindo na direcdo da
cidadania, da transformagdo produtiva e do crescimento do ser humano’. ESse conceito atribuo ao
recebido durante esse periodo no transcorrer da disciplina, e, no meu caso em particular, durante

as orienta¢oes” (R15.2)
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