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Autorregulacao da aprendizagem:
contribuicoes da psicologia educacional para a
formacao de professores

Evely Boruchovitch
Universidade Estadual de Campinas - SP

Resumo

A aprendizagem autorregulada é um construto que vem ganhando destaque na Psicologia Educacional, nos dias de hoje, uma vez que engloba
varios aspectos imprescindiveis a aprendizagem no contexto educativo. Assim, tendo como referencial tedrico os principais modelos de
aprendizagem autorregulada, os objetivos deste artigo sdo: 1- descrever e analisar os fundamentos da aprendizagem autorregulada e seus
conceitos-chave; 2- mostrar a relevancia desse constructo para a formagao de professores. Tem-se em vista contribuir ndo sé para uma formagao
de professores com essas qualidades, mas também para a constru¢do de uma cultura educacional que fomente a promogéo da autorregulagao
da aprendizagem como meta fundamental dos projetos psicopedagdgicos das escolas.

Palavras-chave: Formagéao de professores; autorregulagéo; metacognicéo; autoavaliagédo.

Self-requlated learning:
contributions of the educational psychology to teacher education
Abstract

Self-regulated learning has been considered an important construct in Educational Psychology since it encompasses many essential aspects
for learning in an educational context. Thus, adopting self-regulated Learning Models as a major theoretical framework, In this paper we aim at
describing and analyzing the foundations of self-regulated learning and its key concepts, as well as to show the relevance of this construct for
teacher education. We hope to contribute not only to educate teachers with such qualities, but also to the creation of an educational culture with
focus on the promotion of self-regulated learning as a fundamental goal of school psycho pedagogical projects.

Keywords: Teacher education; self regulation; metacognition; self evaluation.

Autorregulacion del aprendizaje:
contribuciones de la psicologia educacional para la formacion de profesores

Resumen

El aprendizaje autorregulado es un constructo que viene ganando destaque en la Psicologia Educacional, en los dias actuales, una vez que
engloba varios aspectos imprescindibles el aprendizaje en el contexto educativo. Asi, teniendo como referencial teérico los principales modelos
de aprendizaje autorregulado, los objetivos de este articulo son: 1- describir y analizar los fundamentos del aprendizaje autorregulado y sus
conceptos-clave; 2- ensefar la relevancia de ese constructo para la formaciéon de profesores. Se tiene en vista contribuir no so6lo para una
formacién de profesores con esas cualidades, pero también para la construccion de una cultura educacional que fomente la promocion de la
autorregulacion del aprendizaje como meta fundamental de los proyectos psicopedagdgicos de las escuelas.

Palabras-clave: formacion del profesorado; autorregulacion; meta cognicion; autoevaluacion
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Introducao

A aprendizagem autorregulada é um construto que
vem ganhando destaque na Psicologia Educacional nos dias
de hoje, uma vez que engloba varios aspectos imprescin-
diveis a aprendizagem no contexto educativo. Evidéncias
sugerem que a capacidade para a aprendizagem autorre-
gulada é passivel de ser fomentada durante a escolarizagao
formal, sendo sua promog¢édo uma das principais metas edu-
cacionais na atualidade (Crick, & Wilson, 2005; Veiga Simao,
2004; Zimmerman, 1986; Zimmerman, 2008; Zimmerman, &
Schunk, 2011). Embora existam diferentes modelos de au-
torregulacédo da aprendizagem, em linhas gerais é consenso
que ela envolve o controle dos processos cognitivos, das
emocgdes e do comportamento (Cho, & Bergin, 2009; Zim-
merman, & Schunk, 2011). Entre os estudiosos do tema ha
também convergéncia quanto a relevancia das estratégias
de aprendizagem (cognitivas e metacognitivas) e das varia-
veis afetivas e motivacionais para a aprendizagem autorre-
gulada (Weinstein, Acee, & Jung 2011; Pressley, Borkorwski,
& Schneider, 1989). Capacidade de escolha, bom proces-
samento da informagé&o, tomada de decisdo, planejamento
e responsabilidade pelas proprias agdes séo caracteristicas
essenciais dos estudantes autorregulados (Pressley, Borko-
wski, & Schneider, 1989; Zimmerman, & Schunk, 2011).

A tentativa de integrar construtos motivacionais
- como crengas de autoeficacia, atribuigbes de causalida-
de, metas pessoais, autoconceito e autoeficacia - com os
conceitos de estratégias de aprendizagem, metacognigao e
aprendizagem autorregulada abriu novas perspectivas para
o estudo e a pesquisa em Psicologia Educacional e Escolar
(Bzuneck, 2009; Paris, & Paris, 2001), gerando importantes
contribuicdes para a formagédo de professores. As estraté-
gias de aprendizagem utilizadas pelos alunos espontanea-
mente ou como consequéncia de intervengdes sistematicas,
as caracteristicas afetivo-motivacionais de estudantes bem-
-sucedidos e os fatores que favorecem e/ou dificultam o
processamento profundo da informagéo tém sido temas de
destaque na agenda de pesquisas contemporéneas na area
(Desoete, 2008; Dunlosky, & Metcalfe, 2009; Zimmerman,
2008).

Investigagbes realizadas nas Ultimas décadas de-
monstram que a intervencdo em estratégias de aprendi-
zagem, principalmente quando inclui um trabalho de apoio
afetivo e motivacional, melhora de forma expressiva o de-
sempenho escolar dos alunos, suprindo deficiéncias no pro-
cessamento da informagao em diversas areas - como mate-
matica, leitura e escrita - e contribuindo para a regulagéo dos
aspectos cognitivos, afetivos e motivacionais relacionados a
aprendizagem (Graham, Harris, & Mason, 2005; Souvignier,
& Mokhlesgerami, 2006). Nao obstante, Boruchovitch (2010)
considera que é necessario ultrapassar o carater remediativo
dessas intervengdes e caminhar em direcdo a um enfoque
preventivo, que institua a autorregulagao da aprendizagem,
o aprender a aprender e o desenvolvimento metacognitivo
como pontos fundamentais dos projetos psicopedagodgicos
das escolas.

Estudos internacionais e nacionais que procuraram
conhecer as estratégias de aprendizagem de alunos do
curso de Formacdo de Professores e de professores em
exercicio reportam também que os estudantes que os fre-
quentam n&o usam estratégias eficientes de aprendizagem
para a sua propria aprendizagem nas diversas disciplinas,
eles preferem estratégias superficiais, mostram pouco co-
nhecimento metacognitivo, tém sérias deficiéncias de pro-
cessamento da informacéo e revelam falta de consciéncia
das suas proprias dificuldades, sobretudo das relativas a
atitudes, a interesses, a motivagdo, ao gerenciamento de
tempo, a ansiedade, a concentragéo, ao processamento da
informacao, a selegédo de ideias principais, ao uso de técni-
cas de apoio, a autotestagem e a estratégias de preparagao
de exames e testes, e tendem a nem sequer preocupar-se
com suas deficiéncias (Cabral, & Tavares; 2005; Cardoso, &
Bzuneck, 2004: Dembo, 2001; Quezada, 2005; Zenorine, &
Santos, 2004).

Pesquisas mostram ainda que mesmo professores
em exercicio possuem conceitos vagos sobre o aprender a
aprender (Waeytens, Lens, & Vanderberghe, 2002), sabem
pouco sobre estratégias metacognitivas (Kopke Filho, 2001),
apresentam desconhecimento e/ou concepgdes imprecisas
e unidimensionais das estratégias de aprendizagem (Veiga
Simao, 2004; Santos, & Boruchovitch, 2009), oferecem pou-
cas orientagdes aos alunos sobre estratégias de aprendiza-
gem ou habilidades de estudo independente (Pontes Neto, &
Menin, 1997), bem como possuem estilos de interagdo com
os alunos que nem sempre favorecem a autorregulagéo da
aprendizagem (Azevedo e cols., 2012).

Sem desconsiderar os problemas sociais, politicos e
econdmicos diretamente relacionados aos cursos de forma-
¢ao inicial de professores da Educagao Basica, considera-se
necessario focalizar a atencdo no estudo das variaveis cog-
nitivas, metacognitivas e afetivo-motivacionais associadas
a aprendizagem autorregulada de futuros professores. A
ampliagéo do conhecimento acerca dessas variaveis-chave
para a aprendizagem autorregulada entre aqueles que as-
piram a tornar-se professores podera contribuir ndo sé para
que esses processos sejam mais fomentados por eles nos
seus futuros alunos, mas também para o fortalecimento da
sua propria aprendizagem durante a formagéao.

Acresce que, para Paludo e Koller (2006), a escola
deve ser vista como um contexto de prote¢éo ao desenvol-
vimento humano. Na realidade, independentemente dos
beneficios que as estratégias de aprendizagem, as variaveis
afetivas e motivacionais e outras associadas a aprendiza-
gem autorregulada possam trazer para a aprendizagem,
esses fatores, quando fortalecidos, podem gerar emocgdes
positivas, contribuindo para a promogéo da saude, da qua-
lidade de vida e do desenvolvimento pleno do ser humano.
Nesse sentido, acredita-se que fomentar a capacidade de
futuros professores para a aprendizagem autorregulada e
para o ensinar voltado a sua promogéo pode ter um duplo
beneficio: constituir-se num fator de protegéo ao desenvolvi-
mento sadio tanto do futuro professor quanto do seu futuro
aluno, ja que ambos poderéo ter a sua capacidade de apren-
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der fortalecida por meio de maior consciéncia dos processos
psicolégicos pelos quais aprendem.

Assim, tendo como referencial tedrico os principais
modelos de aprendizagem autorregulada, os objetivos deste
artigo sao: 1- descrever e analisar os fundamentos da apren-
dizagem autorregulada e seus conceitos-chave; 2- mostrar
a relevancia desse constructo para a formagao de professo-
res. Tem-se em vista contribuir ndo s6 para uma formacgao
de professores com essas qualidades, mas também para
a construgdo de uma cultura educacional que fomente a
promoc¢ao da autorregulagcdo da aprendizagem como meta
fundamental dos projetos psicopedagogicos das escolas.

A aprendizagem autorregulada: principais
modelos, fundamentos tedéricos e conceitos-chave

Os estudos sobre aprendizagem autorregulada ga-
nharam destaque a partir de 1980. Segundo Zimmerman e
Schunk (2011), inicialmente a pesquisa sobre autorregulagao
da aprendizagem focalizou predominantemente as estraté-
gias de aprendizagem. Pode-se dizer que se observa, nos
ultimos anos, uma preocupagao crescente com 0s proces-
sos motivacionais, as metas, as atribuigbes, a autoeficacia,
as emogoes, os valores, a autoavaliagdo e outros fatores
afetivo-motivacionais, numa visdo mais integrada. Cho e
Bergin (2009), numa recente analise critica sobre o tema,
mostram que existem quatro modelos principais de autorre-
gulagéo, que se assemelham em muitos aspectos, a saber:
o de McCaslin e Good (1996), o de Winne e Hadwin (1998),
o de Zimmerman (2000) e o de Pintrich (2000). Esses mode-
los serdo brevemente descritos e analisados a seguir.

O modelo de McCaslin e Good (1996) é denominado
“Modelo de corregulagéo da aprendizagem”. Toma por base
a perspectiva sociocultural para entender a autorregulagao
da aprendizagem. Segundo os autores do modelo, a unidade
basica da autorregulagéo é a inter-relagéo entre individuos,
objetos e contextos. Os processos de regulacdo sédo expli-
cados por meio de trés conceitos: motivacao, acionamento
(enactment) e avaliagdo (MacCaslin, & Hickey, 2001). No
tocante a motivagéo, o modelo considera que a combinagéo
da teoria de atribuigdo causal e as crengas de autoeficacia
séo Uteis para a compreensao dos processos de autoava-
liagdo do aluno e da construgdo de sua identidade, ja que a
primeira perspectiva tedrica é orientada a busca de causas
explicativas dos eventos que acontecem e a segunda foca-
liza a percepgéo do individuo sobre sua capacidade de re-
alizar tarefas especificas. O acionamento (enactment) inclui
construtos associados ao autocontrole, como estratégias
metacognitivas, falas internas e outros mais relacionados ao
social, como o ato de pedir ajuda e a reorganizagao do am-
biente. Os processos de autoavaliagdo consistem no autoe-
xame do progresso do aluno, possivelmente com a ajuda de
professores. Nessa perspectiva, professores e alunos sdo
igualmente responsaveis pela autorregulagdo da aprendiza-
gem, que pode ser alcangada por meio da interacdo entre
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professores e alunos e dos alunos entre si, bem como pelas
oportunidades que o contexto proporciona.

De acordo com Cho e Bergin (2009), o modelo de
McCaslin e Good (1996) tem o mérito de destacar que ndo
s6 a autorregulagdo da aprendizagem pode-se dar pelas
interagdes sociais, mas também que o ambiente tem o papel
de apoiar e ativar a aprendizagem individual. McCaslin e
Good (1996) inclusive criticam outros tedricos da autorre-
gulacdo no que concerne a énfase concedida ao individuo
com o objetivo de compensar as inadequagbes do ambiente
instrucional e social. Ndo obstante, Cho e Bergin (2009)
chamam a atengéo para o fato de que, embora o modelo
seja muito relevante, poucas foram as pesquisas empiricas
realizadas para averiguar a sua plausibilidade.

Ja no modelo de Winne e Hadwin (1998), a autorre-
gulacéo é definida como um evento que envolve metacogni-
¢ao, uso de estratégias de aprendizagem e monitoramento.
A metacognicao refere-se a autoconsciéncia dos proprios
processos cognitivos (Flavell, 1979). Em linhas gerais, as
estratégias de aprendizagem podem ser definidas como
sequéncias integradas de procedimentos que o estudan-
te emprega tendo em vista maximizar sua aprendizagem
(Pozo, 1996). O monitoramento metacognitivo, aspecto
central desse modelo, diz respeito a capacidade do aluno
de autoavaliar sua aprendizagem e identificar a necessida-
de ou ndo de alterar o seu curso de agao, tendo em vista
o alcance de melhores resultados. Na realidade, funciona
como um alerta no sentido de detectar no aluno possiveis
problemas de atengdo, de compreensao, dos estados afe-
tivos e motivacionais relacionados a aprendizagem. Esse
modelo tenta explicar como ocorre o engajamento em sala
de aula e é composto por quatro fases, das quais a ultima &
opcional: 1- definicdo da tarefa; 2- estabelecimento de me-
tas e planejamento; 3- ordenagéao de taticas; e 4- adaptagéo
da metacognicdo. Na primeira fase o estudante percebe e
define a tarefa. O estabelecimento de metas e o plano de
agao acontecem na segunda fase. Tomando por base a sua
representacao mental das estratégias, o aluno, na terceira
fase, as coloca em pratica, na tentativa de resolver a tarefa.
Ja a quarta fase é destinada aos ajustes da autorregulagéo,
se necessario. Nesse momento pode haver, por exemplo,
mudancas nas estratégias. O modelo adota como metodolo-
gia de medida a do Trago (Trace Methodology), que envolve
a busca de evidéncia observavel de cogni¢des obtidas em
pontos nos quais o processo cognitivo € apreendido durante
a completude da tarefa. Ao definirem a autorregulagdo como
um evento os autores do modelo diferem das concepg¢des de
autorregulagdo de Zimmerman (2000) e de Pintrich (2000),
que a consideram como uma aptidédo do individuo. Cho e
Bergin (2009) mencionam que o modelo tem fragilidades,
pois ndo leva em conta que a autorregulagcdo € um cons-
truto complexo e multifacetado, ndo podendo se resumir a
metacognicdo; além disso, € vista como excessivamente
centrada nas caracteristicas do aluno.

Zimmerman (1986, 1989, 2000) desenvolveu seu
modelo de aprendizagem autorregulada com base na teoria
social cognitiva de Bandura (1986), cujo foco estava em pro-
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cessos autorregulatérios sociais e motivacionais. Zimmer-
man (2000) considera que existem trés tipos de autorregula-
¢ao: a comportamental, a ambiental e a interna. A autorregu-
lacdo comportamental ocorre por meio da auto-observagéo
e do ajustamento estratégico dos fatores pessoais e com-
portamentais. A autorregulagéo ambiental também se da por
meio da auto-observacgéo, e envolve a adequagéo entre as
condi¢cbes ambientais e os fatores comportamentais. Ja a
autorregulagéo interna ocorre por meio do monitoramento e
do controle dos aspectos cognitivos e afetivos e dos fatores
ambientais, pessoais e comportamentais.

Mais precisamente, Zimmerman (2000) propde trés
fases ciclicas para explicar o seu modelo de aprendizagem
autorregulada: a fase de antecipagao ou previsao, a de con-
trole volicional e a referente aos processos autorreflexivos.

Afase de antecipagéo ou previséao refere-se a ativida-
des ligadas a analise e a interpretacéo da tarefa por parte do
estudante. E anterior a qualquer agéo, envolvendo o estabe-
lecimento de metas e o planejamento das estratégias para
alcangar os objetivos propostos. Nesta fase estdo também
presentes as variaveis afetivo-motivacionais.

A fase do controle do desempenho ou da voligdo diz
respeito as agdes e aos comportamentos reais em que 0s
alunos se engajam ou que realizam durante o processo de
aprendizagem. Esta fase envolve o emprego de uma varie-
dade de estratégias de aprendizagem.

A autorreflexdo é a fase em que os estudantes se
autoavaliam quanto a realizagéo das metas e a eficacia das
estratégias empregadas. Esta fase ocorre apos o planeja-
mento e o engajamento nas ac¢des para o alcance das metas
estabelecidas.

E importante ressaltar que o modelo de Zimmerman
(2000) da grande destaque aos aspectos metacognitivos,
motivacionais e comportamentais do aluno. Na perspectiva
social-cognitiva a autorregulagdo é entendida como resul-
tante da interagcdo entre os aspectos comportamentais do
estudante e as varidveis ambientais. Embora suas fases
possam ser descritas separadamente para fins didaticos, na
realidade elas s&o dinédmicas e ciclicas. Ademais, ela ndo
pode ser vista como variavel dicotémica, devendo ser pen-
sada em termos de graus de um continuum (Cho, & Bergin,
2009). Seu modelo foi aplicado com sucesso em diversas
areas, como a educagéo, o atletismo, a musica e a saude
(Cleary, & Zimmerman, 2004).

Pintrich (2000), por sua vez, descreve a autorregu-
lagdo como a integragédo de diferentes aspectos: cognicéo,
motivacao, afeto e contexto. A descrigdo do modo como es-
ses aspectos interagem durante a aprendizagem é o cerne
do modelo. Mais precisamente, Pintrich (2000) concebeu
0 seu modelo como composto de quatro fases principais:
1- previséo, planejamento e ativagédo; 2- monitoramento; 3-
controle; e 4- reacgéao e reflexdo.

Na primeira fase os alunos estabelecem metas, ati-
vam seus conhecimentos prévios, examinam suas expec-
tativas de sucesso e analisam as expectativas € normas
sociais em relagao a execugdo da tarefa.

A segunda fase se caracteriza por julgamentos acer-
ca da propria compreensao da tarefa, do autoexame dos
afetos e de motivagdes para realiza-la e por uma continua
avaliagao da tarefa em relagéo as demandas externas, como
notas e recompensas.

Na terceira fase ocorrem a selegao e a aplicacdo de
estratégias para solucionar a tarefa. Nesse momento, os
estudantes empregam estratégias como a fala interna para
o controle de seus afetos e motivagdes e do nivel de inves-
timento de esfor¢co a ser empreendido para consecugao da
tarefa. Nesta fase sdo tomadas decisdes sobre prosseguir
ou desistir.

A quarta e ultima fase do modelo caracteriza-se pela
autoavaliagdo do desempenho do estudante na tarefa, pela
reflexdo acerca de suas reacdes emocionais e pela anali-
se da adequacgao do investimento de seu esforgo, as quais
acabam sendo muito Uteis para o engajamento em tarefas
futuras.

De acordo com Cho e Bergin (2009), uma caracteris-
tica unica do modelo de Pintrich é a énfase no contexto em
cada fase. Ha nesse modelo uma clara concepgdo de um
aluno mais ativo na negociagdo com o ambiente, num senti-
do mais amplo, no que diz respeito as demandas das tarefas
junto aos professores, quando comparado ao modelo de
Zimmerman (2000), no qual o contexto se restringe mais a
estruturagao do ambiente fisico. Cabe citar que a autorregu-
lagdo nos modelos de Pintrich (2000) e Zimmerman (2000)
em geral € mensurada por meio de entrevistas e questio-
narios, bem como pela reflexdo dos estudantes sobre suas
atividades e pela recuperagéo retrospectiva

Em sintese, pode—se dizer que os quatro modelos
partem da premissa de que o aluno pode se responsabilizar
pela autorregulagdo de sua aprendizagem; todavia, existem
diferengas entre eles quanto ao papel do contexto e da
corregulagdo na ativagdo dos processos autorregulatorios.
Outro ponto de convergéncia entre os modelos é a concep-
¢ao de autorregulagdo como mais integradora, envolvendo
a inter-relagédo entre a metacognicao, o uso de estratégias e
0s aspectos cognitivos, motivacionais, afetivos e comporta-
mentais (Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008). Ademais,
Cho e Bergin (2009) mencionam que, dentre os principais
modelos, embora muito centrados na responsabilidade do
estudante pela prépria aprendizagem, os de Zimmerman
(2000) e de Pintrich (2000) sdo os mais completos, pois
abrangem maior nimero de variaveis que possibilitam a
compreensao do entrelagamento dos aspectos metacogni-
tivos, afetivos, motivacionais e contextuais envolvidos nos
processos autorregulatérios. Os autores chamam também a
atencao para o fato de que tem predominado, nas pesquisas
referentes a aprendizagem autorregulada uma énfase nas
caracteristicas internas do estudante - como metacognigao,
cognig¢édo, motivagao, comportamento e crengas epistémicas,
entre outras. Por outro lado, recentemente tem-se constata-
do um aumento de pesquisas orientadas para maior com-
preensao do papel conjunto dos fatores internos e externos
envolvidos conjuntamente nos processos autorregulatérios
(Grau, & Whitebread, 2012; Hadwin, Jarvela, & Miller, 2011).
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A seguir serdo tecidas consideragdes acerca de
como fortalecer a capacidade de aprender de futuros profes-
sores, para que possam exercer maior controle sobre sua
aprendizagem de forma que sejam também estudantes e
profissionais mais proativos e autorregulados.

Aprendizagem autorregulada e a formagao de
futuros professores: caminhos possiveis para a
sua promogao

Entre os principais problemas existentes na forma-
¢ao de professores, podem-se citar a énfase nos conteudos
especificos, a desarticulagéo entre teoria e pratica, o dis-
tanciamento da realidade escolar e outros (Guerra, 2000).
Pode-se dizer também que pouco tem sido feito no sentido
de formar professores para atuar no sentido de um ensinar
para o aprender a aprender. Lamentavelmente, as contri-
bui¢cdes da Psicologia Cognitiva, baseada na Teoria do Pro-
cessamento da Informacao, dos Modelos de Aprendizagem
Autorregulada e das teorias sociocognitivas da motivagéo
ainda sao pouco difundidas em cursos superiores, sobretu-
do nos voltados a formagado de professores (Boruchovitch,
Costa, & Neves, 2005).

Segundo Sternberg (1996), uma questao central da
formagéo de professores ou do campo da Psicologia Educa-
cional deve ser o estudo e a identificagcdo das caracteristicas
e das agdes de um aluno expert ou de um professor expert.
Sternberg (1996) acrescenta que o0 expert possui trés ca-
racteristicas principais: um conhecimento muito organizado
e integrado do seu dominio especifico, um conhecimento
vasto dos procedimentos e uma forte capacidade para a
aprendizagem autorregulada. Esta ultima, a autorregulagao,
€ a forma que o autor elege para aprender.

Dembo (2001) considera que o ponto de partida
para se melhorarem os cursos de Formagéao de Professores
deve ser o professor enquanto estudante, suas crengas e
seu comportamento. Defende a ideia de que os futuros pro-
fessores devem ter um curso voltado para o conhecimento
tedrico e vivencial dos aspectos da aprendizagem autorre-
gulada. Destaca que a proposta de formagao do professor
deve articular os avangos da pesquisa de cada dimenséo
da aprendizagem autorregulada com a possibilidade de que
os alunos fagam uma autoandlise desses aspectos em si.
Levanta o autor uma questédo central: “Se, durante o curso
de Formacado de Professores, esses alunos néo se torna-
rem melhores estudantes ou ndo aprenderem a se tornar
melhores estudantes, como conseguirao ensinar alguém a
sé-los?” (p. 26).

Veiga Simao (2004) cita as ideias de Monereo e
colaboradores (1995) sobre a relevancia de se pensar o
projeto de formagéo dos professores numa dupla vertente:
o professor como aquele que aprende e aquele que ensina.
Para Veiga Simao e Monereo e colaboradores (1995), deve-
-se construir a formagéo do professor levando-se em conta
a definicdo de estudiosos sobre as caracteristicas dos bons
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processadores da informagéo (Pressley, Borkoskwi, & Sch-
neider, 1989; Zimmerman, 1989; Sternberg, 2000).

Um caminho para ajudar o aluno a modificar o seu
comportamento & conseguir conscientiza-lo acerca da im-
portancia da autorreflexdo. Randi (2004) menciona que pro-
fessores e alunos se beneficiariam ao fazerem parte de uma
comunidade reflexiva, na qual os individuos examinassem
sua propria aprendizagem autorregulada. Recomenda que
aos professores sejam dadas oportunidades de desenvolver
a autorregulagédo desde o inicio de sua formagéo. Propde,
para promové-la nos professores, um modelo baseado na
analise de caracteristicas de personagens estratégicos e
autorregulados. Professores em formacdo devem refletir
sobre o que os bons alunos fazem para alcangar suas metas
e sobre as concepgdes acerca do que € ser um bom aluno.
Além disto, devem identificar-se com esses personagens,
fazer autoconexdes com a prépria vida e utilizar as estraté-
gias deles no seu dia a dia.

N&o ha duvida de que o processo de aprender a en-
sinar, como defende Veiga Simé&o (2004), deve ser baseado
na autorreflexdo do futuro professor. Aprender a refletir so-
bre as proprias experiéncias tem sido considerado um ponto
importante de diversos cursos de formacao de professores,
segundo Mansvelder-Longayroux, Beijaard e Verloop (2007).
Pesquisadores consideram que a reflexdo € uma forma de o
professor n&o s6 ganhar insight sobre si mesmo, suas cren-
¢as e suas experiéncias, mas também de perceber o papel
que ela exerce nas suas agdes e no seu pensamento. Em-
bora a reflexdo seja o meio pelo qual ele pode avangar em
direcao ao crescimento profissional, esses autores apontam
que professores em exercicio e professores em formagéo
refletem de maneiras variadas e pouco sistematicas.

Investigagbes mostram a viabilidade de facilitar a
capacidade de aprender dos futuros professores por meio
de instrumentos que favoregam o desenvolvimento meta-
cognitivo e a tomada de consciéncia, como a autoanalise
das estratégias, os dialogos coletivos, os portfélios, os ciclos
de reflexdo (Boruchovitch, 2007; Darsie, 1996; Mansvelder-
-Longayroux, Beijaard, & Verloop, 2007; Rodgers, 2002;
Santos, 2005; Schimtz, Klug, & Schmidt, 2011; Veiga Simao,
2004; Xu, 2004), ou por meio de intervencgdes sistematicas
ou disciplinas especificas durante o curso de formacgéo de
professores (Boruchovitch, & Ganda, 2009; Boruchovitch, &
Ganda, 2013; Perry, Philips, & Hutchinson, 2006).

Caracteristicas de um bom processamento da in-
formagédo sao a capacidade metacognitiva e a utilizagéo
de um conjunto amplo de estratégias de aprendizagem
(Davis, Nunes, & Nunes, 2005; Seminério, 1995). Como
descrito em Boruchovitch (2010, 2007), a metacognigéo &
um conceito-chave para a construgdo do conhecimento, o
bom processamento da informagéo e a autorregulagdo da
aprendizagem. E essencial para se alcancar o autoconhe-
cimento e o autocontrole dos pensamentos, dos estados
afetivos e motivacionais e das agdes. Diz respeito a capa-
cidade do ser humano de ser autorreflexivo, ndo sendo s6
capaz de pensar, mas capaz de pensar sobre os proprios
pensamentos, incluindo, assim, a consciéncia do individuo
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como aluno. Mais precisamente, a metacognigéo envolve o
monitoramento ativo, a regulagéo e a orquestragéo dos pro-
cessos cognitivos (Flavell, 1979). Inclui subprocessos como
checar, planejar, selecionar, inferir, autointerrogar-se, refletir
e interpretar, bem como emitir julgamentos sobre o qué e
quanto se sabe para realizar uma dada tarefa. Segundo
Grégoire (2000), a metacognigéo esta diretamente ligada ao
autoconhecimento, pois envolve um saber acerca do quanto
se sabe e ndo se sabe. Embora tedricos enfatizem que os
seres humanos possuem capacidade metacognitiva para
refletir sobre si mesmos e a adequacgéao de suas agdes, seus
pensamentos e sentimentos, sabe-se que nem sempre esse
processo emerge naturalmente (Beijard, & Verloop, 2007).

Certamente, uma formagado voltada a melhoria da
aprendizagem autorregulada de professores impde deman-
das nas suas capacidades metacognitivas; mas nota-se, pe-
las pesquisas revistas, que futuros professores e professores
em exercicio estdo despreparados para intervir junto a seus
alunos com estratégias para aprendizagem autorregulada,
presumivelmente porque sua formagédo é deficiente nesse
ponto. E inegavel a necessidade de melhorar o processa-
mento da informagcdo e de promover o desenvolvimento
metacognitivo dos estudantes de modo geral, e principal-
mente, daqueles que no futuro serdo professores, para que
possam, por sua vez, saber como trabalhar nessa direcdo
com seus alunos em suas salas de aula. A consciéncia dos
NOSSOS proprios processos cognitivos, a metacognicao, € o
que possibilita que iniciemos o seu controle e regulagéo. Na
realidade, para ser estratégico, o professor tem que ser pri-
meiro um estudante autorregulado. Acredita-se que futuros
professores precisem vivenciar a metacognicdo como um
exercicio, como uma possibilidade de autorreflexdo acerca
de suas proprias facilidades e dificuldades de aprender a
aprender e de ensinar para se aprender a aprender.

Aprender a ensinar tem sido concebido como um
processo de prover os futuros professores com o conheci-
mento sobre ensinar. Muito dos esforgos de pesquisa foram
concentrados na investigacdo de como eles vivenciam o
processo de aprender a ensinar. Como aprender a ensinar
envolve um aprendizado, destaca-se a necessidade de se
examinar e conhecer, em profundidade, como os futuros do-
centes lidam com a propria aprendizagem, como vivenciam
o aprender a aprender.

Ademais, como ensinar envolve uma capacidade
de empatia do professor, uma capacidade de se colocar no
lugar daquele que aprende (Macedo, 2005), tem-se aqui a
expectativa de que um bom professor pode ser aquele que
€ capaz de refletir ndo s6 sobre a forma como ensina, mas,
sobretudo, sobre a forma como aprende.

Na realidade, os nossos cursos de formacdo de
professores carecem de um espacgo para a autorreflexdo
de forma geral, e, mais especificamente, dessa natureza,
deixando sem resposta qual pode ser a contribuicdo que o
professor, ao pensar sobre a sua propria aprendizagem, ao
se olhar como estudante, pode ter para a compreenséo e a
facilitagdo da aprendizagem de seu aluno. E possivel que
esse pensar sobre si mesmo, enquanto aquele que aprende,

com suas facilidades e dificuldades inerentes ao préprio pro-
cesso, seja um “ponto-chave” para o aprender e o ensinar
em diregdo a aprendizagem autorregulada.

Ha evidéncias provenientes de pesquisas que mos-
tram que é possivel melhorar e fortalecer a aprendizagem
autorregulada de futuros professores, por meio de ativida-
des autorreflexivas ou de intervengdes sistematicas no con-
texto de disciplinas especificas (Mansvelder-Longayroux,
Beijaard, & Verloop, 2007; Perry, Philips, & Hutchinson,
2006; Schimtz, Klug, & Schmidt, 2011; Veiga Simao, 2004;
Xu, 2004). Por outro lado, considera-se que compreender
em que medida as dificuldades dos futuros professores ou
de professores em exercicio, de estudar, de aprender, de
se automotivar e de usar estratégias de aprendizagem e de
processar melhor as informacdes, entre outros aspectos,
interfere na sua capacidade de aprender e de ensinar a seus
futuros alunos a aprender é, sem duvida, um ponto relevan-
te da agenda da pesquisa nessa area, sobretudo em nosso
meio (Bembenutty, 2011; Boruchovitch, & Ganda, 2013;
Dembo, 2001; Randi, 2004; Santos, 2005).

Consideragoes finais

De acordo com Boruchovitch (2010), € fundamental a
criagdo de uma cultura que valorize e promova o aprender a
aprender e o desenvolvimento do estudante autorregulado.
E inegavel a importancia de maior envolvimento e compro-
metimento dos psicélogos e pesquisadores em Psicologia
Educacional no sentido do empoderamento de educadores
e professores. Conclui-se que é de suma relevancia forta-
lecer os processos formativos para agdes preventivas em
estudantes de cursos de formacgédo de professores. Faz-
-se necessario um melhor planejamento e delineamento
de atividades, cursos, workshops e ciclo de reflexdes para
promover nesses estudantes os processos autorregulatorios
fundamentais ao aprender a aprender, possibilitando o sur-
gimento de geragdes de professores autorreflexivos, meta-
cognitivos e autorregulados.

E essencial, também, a construgéo de propostas mais
sistematicas, com base em métodos de ativagdo constante,
que fagam um convite ao futuro professor para examinar a si
proprio e privilegiem exercicios que, regularmente, coloquem
o professor em formag&o numa reflexao e num dialogo inter-
no com a dupla vertente de sua formagéo - a de estudante
e a de futuro professor - na tentativa de criar um espago
ndo sO para se aprender a aprender, mas, sobretudo, para
se vivenciar o aprender a aprender e para se ensinar este
processo. Esforcos devem também ser concentrados em
desvelar maneiras pelas quais a construgdo dos processos
autorregulatérios do professor podem auxiliar esse mesmo
movimento no seu alunado, de forma que a regulagdo da
aprendizagem possa ser mais socialmente compartilhada.
Acredita-se que essas iniciativas ndo so seréo valiosas para
a construgéo da identidade do futuro professor, mas também
se constituirdo nos passos iniciais em diregao a uma maior
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capacitagéo da escola para, futuramente, atuar na formagao
de alunos mais autdnomos e autorregulados.
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