volume 14 namero 2
2001

educacao

revista portuguesa de

Instituto de Educacéo e Psicologia Universidade do Minho



propriedade e editor

Centro de Estudos em Educacao e Psicologia
Instituto de Educacéo e Psicologia
Universidade do Minho

director
Rui Vieira de Castro

grafismo
Luis Cristévam

tiragem
1.000 exemplares

composigao
Teknodesign

impressao e acabamentos
Lusografe

endereco

Universidade do Minho, Instituto de Educagéo e Psicologia
Campus de Gualtar, 4700-057 Braga

Portugal

Tel. 253. 604241 Fax 253. 678987

e-mail
rpe@iep.uminho,pt

pagina na internet
http:www.iep.uminho.pt/ceep/rpe

deposito legal
45.474/91

ISSN
0871-9187

© CEEP - Instituto de Educacéo e Psicologia
Braga, 2001



Revista Portuguesa de Educagéo, 2001, 14(2), pp. 63-93
© 2001, CEEP - Universidade do Minho

Area curricular de "Estudo Acompanhado”.
Contributos para a discussao de uma
metodologia

Pedro Sales Luis Rosario
Universidade do Minho, Portugal

Resumo

O projecto de Gestao Flexivel do Curriculo introduziu, entre outras medidas,
a area curricular nao disciplinar de "Estudo Acompanhado”. Neste artigo sdo
discutidos conceitos implicados na promocao das competéncias de estudo
nomeadamente estratégias de aprendizagem, metacognicdo e auto-
regulagdo da aprendizagem, apresentados alguns dados de revisbes da
literatura recentes e analisadas as suas implicagdes para a pratica desta drea
nao disciplinar. E explicitado um racional teérico socio-cognitivo como
proposta organizadora desta nova ferramenta curricular e discutidos aspectos
estruturantes na promog&o de aprendizagens auto-reguladas.

— Quando eu emprego uma palavra, ela quer dizer exactamente o que me
apetecer... nem mais nem menos — retorquiu Humpty Dumpty, num tom
sobranceiro.
— A questdo & se vocé pode fazer com que as palavras queiram dizer tantas
coisas diferentes.
— A questdo é que tem o poder... & tudo — replicou Humpty Dumpty. Alice ficou
demasiado perplexa para dizer o que fosse.

Alice no Pais das Maravilhas, Lewis Carrol

"Aprender a aprender” e "aprender a pensar’ tornaram-se chavdes
educativos de amplo consenso entre os educadores, embora nem sempre
queiramos dizer o mesmo quando os referenciamos. E consensual entre os
educadores e a populagdo em geral que os alunos, independentemente do
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seu ano escolar, dedicam muito pouco tempo ao seu estudo pessoal, e que
mesmo este tempo de trabalho néo parece ser muito proficiente. 'Ndo sabem
estudar’ anuem uns, 'ninguém nos ensina' defendem-se os outros. A questao
afirma-se cada vez mais premente pois alguns, demasiados!, alunos do
Ensino Basico apresentam niveis de literacia que, amitde, comprometem o
exercicio de uma cidadania competente. Neste sentido, a possibilidade de
introdugao de um espago no curriculo do Bésico reservado ao estudo pessoal
acompanhado, como uma solugcdo para colmatar esta lacuna mereceria, a
partida, o aplauso da comunidade educativa. No entanto, se o acordo quanto
ao diagnéstico da situagdo se afigura consensual, a posicdo quanto as
estratégias propostas no Projecto da Gestdo Flexivel do Curriculo
(regulamentado pelo Despacho n° 184/97, Didrio da Republica, 22 série, de 30
de Julho) ndo o ¢ tanto. A drea curricular ndo disciplinar de estudo
acompanhado, tem por objectivo "a promogdo de métodos de estudo e de
trabalho que permitem aos alunos realizar com autonomia a sua
aprendizagem e desenvolver a capacidade de aprender a aprender"
(Abrantes, 1999, p. 11). Apesar de apresentar um formato integrado no tempo
lectivo, este espago surge sem uma roupagem teérica que enquadre e oriente
as diversas actividades a serem desenvolvidas e sem uma atempada e
conveniente preparacédo dos docentes envolvidos no processo. De uma forma
geral estes nédo se sentem preparados para acometer a tarefa. Os dados das
primeiras avaliagdes da experiéncia reflectem algumas perplexidades que,
pensamos, ndo se referem apenas a novidade desta ferramenta curricular,
mas sobretudo a auséncia de um racional que a enquadre. Contudo, nédo
centraremos este artigo na desconstrucdo desta medida (Rosario, 1999a),
mas sim na discussao de alguns pressupostos orientadores do trabalho dos
docentes nesta area. A opg&o por um tempo de estudo de desenho curricular
nao disciplinar apresenta varias fragilidades e riscos (e. g., Como ocupar na
pratica este tempo? Realizando trabalhos de casa? Estudando para 0s
exercicios escritos? Aproveitando para compensar algumas matérias em
atraso? Como prevenir o risco de os alunos encararem este espago como o
Unico que dedicam ao seu estudo pessoal? Qual é a participacéo dos restantes
professores do Conselho de Turma no desenho e organizagéo das actividades
a desenvolver? Como trabalhar a transferibilidade das estratégias aprendidas
para outros contextos? Como avaliar o processo? — esta questdo foi
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oportunamente abordada por Ribeiro e colaboradores (2000) — Qual o papel
dos encarregados de educagdo na construcdo da aprendizagem auto-
regulatéria que pretendemos imprimir? entre outras questdes). Este ndo é o
espago para responder directamente a cada uma; no entanto, tentaremos nas
préximas paginas discutir uma proposta de moldura tedrica organizadora das
actividades a desenvolver no ambito da promocac das competéncias de estudo
e da aprendizagem auto-regulada, e necessariamente abordaremos muitos
destes tdpicos.

Estratégias de aprendizagem, metacognicéo e aprendizagem
auto-regulada

Tal como a definicdo do dicionario sugere, no contexto militar ou
noutro, as estratégias sao empregues ao servico dos objectivos. Weinstein e
Mayer definem-nas como "comportamentos e pensamentos que um aluno
utiliza durante o processo de aprendizagem com a intencdo de influenciar o
Seu processo de codificaco" (1986, p- 315). Na mesma linha, Dansereau
(1985) e também Nisbet e Schucksmith (1987) encaram-nas como
sequéncias integradas de procedimentos ou actividades que se escolhem
com o propdsito de facilitar a aquisicdo, armazenamento efou utilizagdo da
informacdo. McKeachie (1988) sugeriu que o termo estratégia caracterizaria
uma competéncia num reportério de métodos de aprendizagem,
selectivamente aplicados para completar tarefas segundo determinadas
condices. Este autor resgatou as estratégias de aprendizagem do epiteto de
simples métodos, ou coleccbes deles, para alcancar objectivos pessoais.
Estas envolvem, pelo contrario, deliberacdo e planeamento. Sublinhar frases
num texto, por exemplo, ndo se configura necessariamente como uma
estratégia de aprendizagem. Para tal, o aluno necessita em primeiro lugar de
descortinar alternativas de escolha (e. g., que estratégias posso utilizar para
alcangar o que me proponho); seguidamente, poder decidir tendo em
consideracdo as vantagens e desvantagens de cada uma em fungao da tarefa
concreta a realizar e, por fim, de a executar uma vez que esta é julgada como
mais adequada e efectiva para alcangar os seus objectivos.

Assim, referimo-nos a estratégias de aprendizagem sempre que os
alunos definem os objectivos proximais e distais para o seu estudo pessoal
coordenando as tdcticas de estudo que expectam como importantes em
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ordem a alcancar os objectivos desenhados. Quando os alunos no seu
trabalho pessoal monitorizam o seu estudo adaptando as tacticas a medida
que vao observando a contribuicdo de cada para a aprendizagem entio,
podemos afirmar, estido a auto-regular o seu processo de aprendizagem
(Pintrich, 2000; Rosario, 2001; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988).

De facto, os alunos academicamente proficientes necessitam de
planear, monitorizar e avaliar o Seu pensamento. Esta competéncia para
monitorizar os préprios pensamentos e accdes pode ser identificada como
metacognicdo ou controlo executivo (Borkowski, Carr & Pressley, 1987:
Garner & Alexander, 1989). Flavell (1985) subdividiu a metacognicdo em trés
categorias de varidveis: da pessoa (e. g., percepgdes ou conhecimentos de
mim préprio como aprendiz ou pensador), da tarefa (e. g., andlise das varias
tarefas cognitivas com as Quais me confronto) e por fim da estratégia (e. g.,
¢omo certos procedimentos podem servir para facilitar a minha realizagdo).
Por exemplo, um sujeito que queira fixar um ndmero de telefone e ndo o
possa registar, conhecendo que possui dificuldades para memorizar 2
informagéo (varidveis pessoais), especialmente face a nimeros sem sentido
(variaveis da tarefa), pode decidir relacions-los com datas relevantes da sua
vida tentando que a sequéncia adquira um significado pessoal (variaveis da
estratégia). Este conhecimento das limitagdes pessoais no trabalho mneésico
e a selecgdo de uma estratégia apropriada para lidar com a tarefa & indicativo
de um comportamento metacognitivo.

Sobretudo nas duas tltimas décadas a literatura tem referenciado uma
énfase de interesse na area da auto-regulagéo da aprendizagem (Pintrich &
Schunk, 1996; Zimmerman & Martinez-Ponz, 1992). As definigoes
emergentes apresentam muitas comunalidades com o conceito d=
metacognicdo. Ambas tém sido Caracterizadas como envolvenda
planeamento, monitorizacdo ou controlo do pensamento. No entanto, porque
a auto-regulagdo e a metacogni¢do surgem associadas em diversos
programas de intervencdo parece-nos importante sublinhar algumas
distingoes. Nomeadamente, que os tedricos da auto-regulagdo nao focalizar
a sua investigacdo na generalidade da realizagéo estratégica, aspecto que =
central a metacognicéo, centrando-se, por outro lado, no estudo da forma =
da fungdo das componentes auto-regulatérias (e . auto-monitorizagan.
estabelecimento de objectivos, auto-reforgo) (Zimmerman, 1995}
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“w=stigacao ao longo dos Gltimos 10 anos tem revelado que as razdes dos
=.nos para estudar desempenham um papel importante na forma como estes
s=i=ccionam e aplicam as diferentes estratégias as tarefas de aprendizagem.
=== perspectiva conduziu a um incremento do papel dos objectivos pessoais
mos modelos mais recentes da auto-regulagdo da aprendizagem (Alexander,
*225; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1998, 2000). Uma outra distingdo refere-se
20 facto de a auto-regulagdo ndo se relacionar apenas com a intencio de
—onitorizar a realizagdo cognitiva, mas também com a regulacdo do estado
—otivacional ou afectivo, comportamental e ambiental (Sexton, Harris &
Sraham, 1998: Winnie, 1995).

Defendemos que na rota para a promogdo de uma aprendizagem
sanificativa as estratégias de aprendizagem deveriam ser englobadas num
crocesso auto-regulatério mais abrangente que as vertebrasse. A auto-
=gulacdo envolve o estabelecimento de objectivos, o desenvolvimento e a
adaptacdo de diversos métodos para alcangar esses objectivos. Neste
orocesso 0s  alunos  estdo  motivacionalmente  envolvidos e
metacognitivamente conscientes das suas decisdes de aprendizagem,
2r0Cessos e progiutos resultantes (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 1988).
“ensamos que é a tentativa de controlo e monitorizacdo dos processos
cognitivos que distingue o processo auto-regulatério da simples utilizacao de
uma estratégia de aprendizagem. Este &, inclusive, um aspecto chave do
processo de conhecimento dos sujeitos sobre as condigdes nas quais é
adequado aplicar as diferentes estratégias de estudo as situagbes de
aprendizagem com as quais se confrontam. Por exemplo, para promover a
aprendizagem da estratégia de recolha de informacdo e tomada de
apontamentos seria desejavel que todos os professores do conselho de turma
proporcionassem aos alunos oportunidades diferenciadas, na tarefa e no
conteudo, para treinar a referida estratégia. Desta feita, os alunos poderiam
reconhecer que diferentes tarefas exigem abordagens diferenciadas a
estratégia. Tirar apontamentos de um documentario sobre o sistema digestivo
gue € projectado durante a aula é diferente de utilizar a mesma estratégia de
aprendizagem quando se estuda em casa ou na biblioteca um texto sobre a
organizacao do antigo Egipto. A primeira abordagem centra-se na velocidade
da tomada das notas possivelmente a um nivel verbatim, enquanto que no
segundo cenario o aluno pode centrar-se nos aspectos principais da
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informacdo organizando-os numa estrutura com significado. Em ambos os
casos os alunos necessitam de conhecer o propésito da tomada dos
apontamentos, as condi¢des em que vai ser avaliada a eficdcia da utilizagao
da estratégia (e. g., estdo a preparar-se para um exercicio escrito? qual o seu
formato — multipla escolha, questdes de desenvolvimento?), reflectir sobre a
sua importancia para os objectivos escolares (e. g., quais sdo 0s meus
objectivos escolares face a esta matéria ou disciplina?), decidir sobre o seu
envolvimento na tarefa e antecipar possiveis consequéncias das diferentes
opgdes em presencga (e. g., "para esta disciplina basta s6 decorar meia ddzia
de coisas para o teste, também se correr mal, ndo guero saber"). Todo este
trabalho deve envolver a monitorizagdo da aplicagdo da estratégia em face
dos seus objectivos (e. g. "o estudo ndo esté a correr bem. Estou a sé a ler os
apontamentos, percebo tudo, mas chego ao fim e ndo me lembro de nada,
tenho de mudar de método"). Neste sentido, sugerimos que as intervencdes
no dominio do ensino e pratica das estratégias de estudo deveriam obedecer
a dois tipos de objectivos. Por um lado, promover o ensino de um elenco
alargado de estratégias de aprendizagem para processar a informacéo de
uma forma profunda (Rosério, 1999a, 2001). Por outro, os alunos necessitam
de aprender mais do que uma colecgio de tacticas individuais, pelo que
também deveriam aprender a ser estratégicos na escolha, adaptacdo e
implementagéo daquelas de uma forma concertada (Almeida, 1996). Se as
intervencoes na promogdo de estratégias de estudo ensinarem aos alunos
sequéncias rigidas para enfrentarem as tarefas de estudo, falham o seu
objectivo uma vez que ndo os encorajam a adoptar, desenvolver e a adaptar
estratégias para responder, diferentemente, as distintas especificidades das
tarefas de aprendizagem. A transferéncia destas aprendizagens para outros
dominios ficaria limitada e o objectivo de equipar os alunos cognitiva e
motivacionalmente para a aprendizagem ao brigo da vida ndo seria satisfeito
(Arias et al., 1999).

A medida que a investigac&o sobre as estratégias de aprendizagem se
desenvolvia novas questoes foram surgindo: as estratégias de aprendizagem
sdo modificaveis? E possivel incrementar o repertorio das estratégias de
aprendizagem dos alunos melhorando o seu rendimento escolar? Qual o
cerne da auto-regulacéo da aprendizagem?
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Aprendizagem auto-regulada: delimitacdo conceptual

Os aprendizes auto-reguladores distinguem-se pela forma como
oerspectivam o seu papel no processo de aprendizagem. Encaram a
zprendizagem escolar como uma actividade pro-activa, que requer processos
Ze auto-iniciativa motivacional, comportamental e metacognitivos
Zimmerman, Greenber & Weinstein, 1994). Estes alunos auto-reguladores da
sua aprendizagem habitualmente sobressaem nas suas turmas, sendo
‘zcilmente identificados pelos docentes através, por exemplo, dos objectivos
nstrutivos que estabelecem para si préprios, normalmente mais ambiciosos
20 que os previstos curricularmente, da sua competéncia na monitorizagdo do
=studo e da eficacia do seu pianeamento estratégico (Rosério et al., 2001).
“ias palavras de Boekaerts (1996): "Os estudantes que regulam a sua propria
zprendizagem sdo aqueles que possuem a capacidade de, por um lado,
sxercer controlo sobre as diferentes dimensdes do processo de
zorendizagem, incluindo a selecgdo, combinacdo e a coordenacéo das
=sfratégias cognitivas num determinado contexto e, por outro, de canalizar
recursos para os diferentes aspectos do processo de ensino-aprendizagem,
sem muitos custos para o seu bem-estar" (p. 102).

O construto de auto-regulacéo estd relacionado com o grau no qual os
zunos se sentem metacognitiva, motivacional e comportamentalmente
carticipantes no seu processo de aprendizagem (Zimmerman & Martinez-
=ons, 1986). Por este motivo, para que os alunos possam ser identificados
como auto-regulados, a sua aprendizagem deve envolver o uso de estratégias
=specificas para alcancar os objectivos escolares estabelecidos com base
nas suas percepgdes de auto-eficdcia. Esta assuncdo sublinha trés aspectos
=ssenciais no estudo dos processos de auto-regulagdo da aprendizagem: as
estratégias de auto-regulagdo da aprendizagem dos alunos, as suas
oercepgles de auto-eficacia e o seu envolvimento nos objectivos educativos.
“s estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem s&o definidas por
Zmmerman (1989) como: "(...) as accgdes e processos dirigidos para adquirir
nformagao ou competéncia que envolvem actividade, propdsito e percepgoes
2= instrumentalidade por parte dos alunos" (p. 329), incluindo métodos tais
Zomo a organizagéo e transformacdo do material a ser aprendido, a procura
J= informacéo, a repeticdo e a utilizagdo da memorizagdo compreensiva
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). A auto-eficacia refere-se as percepgoes
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dos alunos acerca das suas proprias capacidades de organizagdo e
implementagdo das acgdes necessdrias para alcangar um determinado
objectivo ou o desenvolvimento de uma competéncia para realizar uma tarefa
especifica (Bandura, 1986, 1997; Bandura & Schunk, 1981).

Os objectivos escolares, o terceiro elemento considerado, variam nao
s6 relativamente a sua natureza, mas também quanto ao estabelecimento do
timing necessario para os alcangar. Os exemplos mais tipicos e comuns de
objectivos escolares estabelecidos pelos alunos estéo relacionados com a
obtengdo de classificagbes escolares elevadas, o incremento do
reconhecimento social e o alargamento do leque de oportunidades laborais,
entre outros (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). Assim, a auto-regulacéao
da aprendizagem pode ser definida como: "(...) os processos pelos quais 0s
alunos activam e sustém cognigdes, comportamentos e afectos, que sao
sistematicamente orientados para alcangar os seus objectivos" (Schunk &
Zimmerman, 1994, p. 309). Este construto refere-se, assim, a regulacao de

para afectar a aprendizagem do conhecimento (Zimmerman, 1989, 1994;
Zimmerman & Kisantas, 1997). Os processos de auto-regulacéo, focalizados
na aprendizagem, sdo complexos e incluem estratégias tais como: a
concentragéo, organizagao, codificacao e revisdo do material a ser recordado
num ambiente de trabalho produtivo; a manutengdo de crengas positivas
acerca das suas capacidades e do valor da sua aprendizagem; a antecipacao
dos resultados das suas acgdes escolares e a experiéncia de satisfacao
resultante das consequéncias dos seus esforcos (Rosario, 1997, 1999b:
Schunk, 1994).

Queria apresentar-vos a Mafalda. Estuda no 11.° ano e esta a preparar
0s primeiros exercicios escritos do periodo escolar. Em primeiro lugar aponta
na sua agenda os dias dos referidos exercicios, mas também o seu intervalo
tendo em atengdo a complexidade dos conteldos e o seu interesse pelas
matérias. Estes dados sédo importantes para a elaboracéo de uma planificacéo
das tarefas de vida (e. g., encargos em casa, actividades de tempo livre,
voluntariado) e do seu estudo. Na preparagéo especifica para o exercicio de
Histéria, faz um primeiro reconhecimento da matéria, uma leitura na diagonal:
titulos, tépicos, textos ilustrativos, apontamentos da aula, para ficar com uma
ideia geral da matéria. Em seguida, avanga para uma primeira leitura, tirando
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apontamentos das ideias principais e sublinhando os contelidos que julga
relevantes. Organiza os topicos recolhidos e vai encadeando as ideias
principais num esquema. Quando enfrenta uma passagem mais complicada,
18-a e relé-a até |he conferir um sentido, tentando concretizar em exemplos os
conteldos que estd a estudar. O seu trabalho esta orientado para tentar
identificar e compreender as guestdes a que o autor esta a tentar responder
com a argumentacado expressa no manual. Utiliza activamente o auto-
guestionamento e tenta orientar o seu estudo para a construgdo dessas
respostas. Para que o cansaco ndo se instale, faz intervalos regulares e
controla o tempo de estudo pensando no merecido descanso e nos seus
objectivos. Identifica distractores (e. g., programas na TV, togues no
telemovel, mensagens...) e tenta proteger o estudo da sua intrusdo. Pede
ajuda aos colegas tentando saber como enfrentaram as passagens ou
questbes dificeis e que estratégias escolheram, seleccionando as que a
podem ajudar a alcancar os seus objectivos. No repertério de estudo da
Mafalda podemos analisar quatro aspectos que constituem o cerne da sua
mestria: possui uma imagem mental clara dos seus objectivos; esta
consciente das dificuldades que lhe poderiam dificultar a aprendizagem;
utiliza, consciente e deliberadamente, estratégias de aprendizagem tais como
a seleccdo da informagao. a repeticdo compreensiva entre outras para atingir
0s seus objectivos; e por ultimo, exercita ao longo do seu trabalho o controlo
sobre os seus afectos e cognigées. Como podemos explicar a competéncia
auto-regulatéria da Mafalda?

Existem muitos modelos de auto-regulagdo da aprendizagem que
propdem diferentes construtos e conceptualizagdes (Boekaerts, 1995, 1996;
Boekaerts & Niemivirta, 2000; Corno, 1993; Pintrich, 1994, 2000; Pintrich & De
Groot, 1990; Zimmerman & Martinez Pons, 1986, 1988: Zimmerman, 1998,
2000); no entanto, todos partilham um conjunto de assungbes gerais.
Apresentaremos seguidamente quatro aspectos que retinem consenso entre
os diferentes desenhos auto-regulatérios. Em primeiro lugar, os modelos,
numa linha cognitiva, encaram os alunos como construtores activos dos seus
proprios significados, objectivos e estratégias a partir da informagéo
disponivel. Os aprendizes ndo sdo meros recipientes, passivos a informagéo.
Pelo contrario, durante o processo de aprendizagem estdo mentalmente
activos exercendo, desta forma, um controlo sobre o seu processo de
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aprendizagem (Pintrich & Schrauben, 1992). Um segundo aspecto esta
relacionado com o facto de considerarem que os alunos podem
potencialmente monitorizar, controlar, e regular certos aspectos da sua prépria
cognigdo, motivagdo e comportamento, tal como alguns aspectos do seu
ambiente. Existem constrangimentos bioldgicos, desenvolvimentais e
contextuais entre outros, que interferem na regulagéo, mas esta é possivel.
Um terceiro aspecto refere-se ao facto de todos assumirem que existe algum
tipo de critério, objectivos ou valores de referéncia de acordo com as
diferentes designagdes, que serve de referencial face ao qual o aluno pode
avaliar os produtos obtidos e concluir da necessidade de modificar o rumo do
percurso dos seus investimentos escolares. Um exemplo classico é o do
termostato do aquecimento de uma casa. A temperatura desejada é marcada
nos monitores da maqguina (estabelecimento do objectivo), apos o qual o
termostato monitoriza a temperatura ambiental (processo de monitorizagao)
regulando a saida de ar quente dos aparelhos (controlo e processo de
regulagéo) com vista a atingir a temperatura estabelecida. Da mesma forma,
os alunos podem estabelecer objectivos escolares para a sua aprendizagem
e adequarem 0s seus processos cognitivos e motivacionais para os atingirem.
O dultimo aspecto refere que todos os modelos encaram as actividades
auto-regulatérias como mediadores entre as caracteristicas pessoais e
contextuais e o rendimento escolar obtido. As caracteristicas pessoais ou
ambientais n&o influenciam o rendimento ou a aprendizagem directamente. E
0 processo de auto-regulacéo da cognicdo, motivagéo e comportamento que
medeia as relagbes entre a pessoa, o contexto e o rendimento. Uma vez
assumidas estas comunalidades podemos caracterizar a auto-regulagéo
como um processo activo no qual os sujeitos estabelecem os objectivos que
norteiam a sua aprendizagem tentando monitorizar, regular e controlar as
suas cogni¢Ges, motivagdo e comportamentos com o intuito de os alcancar
(Rosario, 2001).

A teoria sécio-cognitiva da auto-regulacio da aprendizagem

Bandura (1986, 1993) apresenta um modelo explicativo da auto-
regulagao da aprendizagem dos alunos como uma série de interaccoes
reciprocas de varidveis pessoais, de comportamento e contextuais. A
esséncia desta formulacdo tridrquica de Bandura (1986) (cf. Figura 1) &
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patente na sua afirmacao: "(...) comportamento &, pois, um produto de duas
fontes de influéncia, a auto-gerada e uma externa” (p. 454). No entanto, a
reciprocidade de influéncia descrita nao pode ser entendida como significando
simetria; por exemplo, em escolas com regulamentos de comportamento
restritivos ou curriculos muito estruturados, os alunos podem ndo ter
oportunidade de exercitar algumas formas de aprendizagem auto-regulada,
tais como o planeamento ou o estabelecimenio de auto-recompensas
(Zimmerman & Bandura, 1994b; Zimmerman & Schunk, 1994).

Pessoa

S

Ambiente -— Comportamento

S —

Figura 1 - Analise triarquica do funcionamento auto-regulatorio
(Bandura, 1986)

A aprendizagem auto-regulada "(...) ocorre no grau em que o aluno
possa utilizar processos pessoais (i. e., auto-) para estrategicamente regular
0 comportamento e o ambiente educativo circundante” (Zimmerman, 1989, p.
330). Neste sentido, apesar de as estratégias de aprendizagem, de acordo
com a teoria apresentada, poderem ser despoletadas pelo ambiente (e. d5
através da instrucdo na sala de aula), estas sé podem ser reconhecidas como
auto-reguladas se estiverem a ser controladas pelos processos pessoais, 0
estabelecimento de objectivos e as percepgdes de auto-eficacia dos alunos
(Zimmerman, 1998, 2000). A investigagéo tem sugerido que a auto-eficacia,
uma varidvel pessoal, influencia o comportamento do alunc face ao seu
estudo pessoal, por exemplo, na escolha do tipo de tarefas escolares a
realizar (mais ou menos complexas), no esforco despendido e na persisténcia
manifesta na realizagédo das mesmas (Bandura, 1982; Schunk, 1994). A auto-
eficacia percebida, ou a crenca dos alunos sobre as suas capacidades para
aprender ou realizar comportamentos no nivel pretendido, € uma variavel
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chave no processo auto-regulatério (Schunk, 1989, 1 996). Os alunos auto-
reguladores eficazes sdo mais capazes de escolher e trabalhar questdes
escolares, investir e persistir no estudo, apesar dos obstaculos e dificuldades
em competicdo. A Ultima varidvel considerada, o comportamento, tal como ja
foi referido (cf. Figura 1), também influencia as variaveis pessoais (Bandura,
1993). Por exemplo, & medida que os alunos trabalham num determinado
contetdo escolar e vdo percebendo progressos, experienciam capacidade
para aprender incrementando os seus niveis de auto-eficacia (Zimmerman,
1995).

O desenvolvimento dos processos de auto-regulacao da
aprendizagem

Que condigbes pessoais, sociais e do ambiente contribuem para que
os alunos sejam mais ou menos competentes na auto-regulacdo da sua
aprendizagem escolar? Schunk e Zimmerman (1994a, b) sugeriram que a
auto-regulacé@o da aprendizagem emerge de duas fontes essenciais: a social
e a das experiéncias directas. As fontes sociais incluem a ajuda de adultos
(e. g., pais e professores) e a dos pares (e. g., colegas e amigos). Algumas
destas fontes sociais envolvem esforgos para adquirir e implementar técnicas
especificas de auto-regulacdo, tais como a exposicdo sobre as regras
gramaticais da lingua portuguesa ou as "velhas sabatinas" universitarias para
tirar dividas com colegas e preparar exames. Outras influéncias sociais sdo
mais informais e subtis, tais como as expectativas parentais sobre a
responsabilidade dos filhos para realizarem competentemente os seus
trabalhos de casa, estudar, e obterem sucesso escolar (Steinberg &
Dornbush, 1996). Apesar da investigaggo ecoldgica sobre a auto-regulacéo da
aprendizagem em contexto escolar ser recente, é pouco provavel que esta
capacidade emirja somente através da instrugdo formal "(...) a capacidade de
auto-regular emerge naturalmente em climas sociais de dedicagdo e
propositos comuns, tais como numa familia ou numa escola efectiva"
(Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996, p. 8).

Os dados disponiveis na literatura apontam para a importancia de
outras variaveis tais como as expectativas dos pais sobre o sucesso dos seus
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filhos, o seu suporte directo e indirecto ao estudo, a marcacéao de trabalhos de
casa que permitam o exercicio de uma aprendizagem significativa fora do
contexto da sala de aula, e a interaccdo cooperativa dos alunos com os seus
pares (Zimmerman & Risemberg, 1997; Purdie & Hattie, 1990. Steinberg e
Dornbush (1996) revelaram que os pais dos alunos com sucesso escolar
sustentam fortes expectativas quanto as classificaces elevadas dos seus
filhos e monitorizam o seu trabalho, quer directamente com apoio no seu
trabalho escolar, quer indirectamente, investindo em programas de extenséo
dos seus conhecimentos, tais como cursos de linguas estrangeiras e de
informatica. Estes alunos também procuram a ajuda dos seus pais e pares
mais frequentemente do que os alunos com classificagdes escolares mais
baixas distinguindo-se também pelo seu empenhamento em obter sucesso no
seu trabalho escolar e pelo seu sélido sentido de auto-eficacia para alcancar
este objectivo (Caplan et al., 1992; Newman, 1990).

Tradicionalmente os TPC (trabalhos para casa) foram utilizados pelos
professores como um meio, embora muitas vezes esta intencionalidade
educativa n&do fosse promovida, para desenvolverem nos alunos
competéncias escolares extra-aula. Neste sentido, os trabalhos de casa
poderiam assumir-se como uma ferramenta para o treino auto-regulatdrio dos
alunos, se este fosse estruturado para possibilitar a utilizagéo de estratégias
de auto-regulagdo e a avaliagdo dos resultados alcancados face aos
objectivos escolares previamente estabelecidos (Zimmerman, Bonner &
Kovach, 1996; Chambers, 1992, 1994). "(...) uma das condicbes essenciais
para o exercicio da auto-regulacao é a possibilidade de avaliagdo e controlo
sobre a escolha. Ndo podem ser realizadas inferéncias acerca das
competéncias de auto-regulagdo se os alunos ndo tiverem opcdes ou ndo
puderem controlar uma dimensdo essencial da sua aprendizagem, tal como
um meétodo para estudar” (Zimmerman, 1994, p. 6). De qualquer forma, e de
acordo com os tedricos da auto-regulagéo, estes alunos s6 desenvolvem a
sua auto-regulacdo se vivenciarem oportunidades de a exibir
autonomamente. Tal como Zimmerman, Bonner e Kovach sugerem: "(...) outra
mensagem que os educadores deveriam transmitir: a aprendizagem é uma
experiéncia pessoal que requer uma participacdo do estudante, activa,
informada e dedicada" (1996, p. 21).
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Estas sess@es de trabalho individual em casa ou na biblioteca, apesar
de auténomas, sdo frequentemente estruturadas, calendarizadas e
andaimadas pelos pais ou "explicadores”, que eliminam distractores e
monitorizam as tarefas reforcando os avangos escolares. Este tempo de
trabalho pessoal fazendo parte do dia-a-dia, promove a rotinizacdo destas
competéncias, sublinhando a importancia do esforco pessoal em ordem a
alcangar a mestria. Um desenvolvimento optimal da auto-regulacdo escolar
dos alunos parece estar assim intrinsecamente relacionado com ambientes
sociais que suportem e promovam muitas oportunidades para a sua pratica
(Rosdrio et al,, 2001). Estas duas fontes descritas (social e a das experiéncias
directas) sdo referenciadas nas teorias da auto-regulacdo académica
(Zimmerman & Schunk, 1989). No entanto, a questéo processual de como a
ambiéncia social e a pratica auto-dirigida promovem e favorecem os
processos de auto-regulacdo da aprendizagem ndo estd ainda
completamente compreendida.

Fases do desenvolvimento da auto-regulacdo da
aprendizagem

Zimmerman e colaboradores formularam um modelo socio-cognitivo
do desenvolvimento da competéncia auto-regulatéria (Schunk & Zimmerman,
1996, 1997; Zimmerman, 2000). Como pode ser observado no Quadro 1 o
modelo sugere que a competéncia académica se desenvoalve inicialmente a
partir de fontes sociais para subsequentemente emergir do controlo do préprio
sujeito. Os primeiros dois niveis (observacional e emulativo) estao
dependentes das fontes sociaig enquanto nos seguintes niveis (auto-controlo,
auto-regulagéo) a fonte da influéncia foi deslocada para o préprio sujeito. Os
alunos menos experientes academicamente adquirem as competéncias
rudimentares para lidarem com a informagéo através da modelagdo social,
ensino e encorajamento directo. Neste nivel observacional os alunos
aprendem informacdo sobre as estratégias, mas ndo sdo ainda
necessariamente competentes para as aplicarem a uma determinada tarefa
de aprendizagem.
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Quadro 1 - Modelo sdcio-cognitivo do desenvolvimento da competéncia
auto-regulatdria (Adaptado de Schunk & Zimmerman, 1997)

Nivel de desenvolvimento Influéncias sociais Auto-influéncias

Observacional Modelos
Descrigao verbal

Emulativo Pratica guiada
Feed-back
Auto-controlado Critérios internos
Auto-reforgo
Auto-regulado Processos auto-regulatérios

Crengas de auto-eficacia

Como sugerem Bandura e colaboradores (Bandura, 1977, 1997;
Schunk, 1987, Schunk & Zimmerman, 1897), aprender vicariamente nio
implica ser capaz de realizar. Os aprendizes necessitam de pratica guiada
com feed-back para conseguirem desenvolver as competéncias aprendidas. A
este nivel a informagdo n&o esta ainda internalizada. O nivel seguinte, o
emulativo, é alcangado quando a realizacdo do aluno se aproxima do modelo
observado (e. g., comportamento do professor na andlise de um poema). A
principal diferenca entre estes dois primeiros niveis esta relacionada com o
facto do segundo envolver a realizacdo da competéncia ou da estratégia.
Contudo, esta aprendizagem também nio esta internalizada uma vez que o
aluno ainda necessita de assisténcia externa, por exemplo de demonstracéo
guiada na realizacdo da tarefa para a conseguir realizar por si proprio. Nestes
dois niveis as fontes de aprendizagem sdo eminentemente sociais uma vez
que os alunos requerem a exposicéo ao modelo para conseguirem realizar a
tarefa. O terceiro nivel, auto-controlado, envolve a capacidade do aluno
utilizar a estratégia autonomamente quando realiza tarefas similares. Durante
esta fase a competéncia ou estratégia € internalizada, apesar de estar muito
proxima do modelo observado. Os alunos ainda nio desenvolveram uma
representacéo independente nem modificaram as representacoes observadas
ajustando-as a formatos com 0s guais se sintam mais identificados e que
incrementem a sua eficacia (e. g., realizam a tarefa sozinhos e na auséncia
de um modelo, mas ndo sio ainda capazes de arriscar uma "nota pessoal" na
realizacéo da tarefa). O dltimo nivel de desenvolvimento da competéncia



78

Pedro Sales Luis Rosario

auto-regulatéria implica que os alunos sejam capazes de adaptarem as
estratégias a medida que as condicdes pessoais e contextuais se modifiquem.
Neste nivel é suposto que os aprendizes utilizem as estratégias de
aprendizagem incorporando ajustamentos em face dos constrangimentos dos
contextos e tarefas e mantendo niveis de investimento motivacional que lhes
permitam atingir os objectivos propostos.

Em suma, segundo Zimmerman e colaboradores (e.g., Schunk &
Ertmer, 1999; Schunk & Zimmerman, 1997; Zimmerman, 1998, 2000), a
aprendizagem tem o seu inicio com a aquisicdo observacional de uma
determinada estratégia de aprendizagem e prossegue através do seu
exercicio emulativo, internalizagdo do auto-controlo até a adaptacdo auto-
regulada (Schunk & Zimmerman, 1997). A reciprocidade tridrquica do modelo
socio-cognitivo ja referenciado é evidente. Os factores sociais do ambiente
influenciam os comportamentos e os factores pessoais, 0 que por sua vez se
reflecte no ambiente social. Por exemplo, quando os alunos realizam
incorrectamente uma tarefa, os professores oferecem ajuda tentando corrigir
a sua pratica inadequada. O resultante incremento no resultado escolar tende
a reflectir-se nas suas percepgdes de auto-eficacia e no subsequente
investimento na tarefa. A proposta tedrica apresentada ndo obedece a uma
I6gica sequencial rigida, os alunos sem acesso a modelos relevantes num
determinado dominio podem, contudo, desenvolver estratégias pessoais para
lidar com as tarefas de aprendizagem, por exemplo, aprendendo a tocar um
instrumento de ouvido. No entanto, a sua progressdao para niveis de
exceléncia pode estar comprometida sem o necessario apoio social.

A natureza das estratégias de aprendizagem

O principal objectivo da instrucdo das estratégias de aprendizagem
estda orientado para capacitar os alunos como "bons utilizadores de
estratégias" ou "bons pensadores" (Pressley, Borkowski, & Scheidner, 1987;
Pressley & Woloshyn, 1995). Um aluno "bom utilizador de estratégias" é
entendido como aquele que domina trés tipos de conhecimento sobre as
estratégias de aprendizagem: declarativo, procedimental e condicional. O
primeiro esta relacionado com o conhecimento sobre as diferentes estratégias
de aprendizagem, sobre o seu nucleo substantivo (Paris & Bymes, 1989). Por
exemplo, saber que a logica subjacente a estratégia de sublinhar ndo é
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estética, ou seja, o resultado da sua aplicagdo ndo tem de ser uma
conjugagdo cromatica harmoniosa de riscos precisos entremeando as linhas
de um determinado texto. O sublinhado consiste num processo de tomada de
decis@o sobre o ndcleo substantivo da informagdo apresentada, que é
sinalizado habitualmente através de um trago identificativo deste juizo. O
conhecimento procedimental, por sua vez, refere-se ao saber como utilizar
estas estratégias. Continuando com o exemplo, conhecer como sublinhar
significaria conseguir explicar a estratégia por palavras proprias sendo
competente na sua aplicacdo a diferentes tarefas de aprendizagem. A
aquisicdo destes dois tipos de conhecimento implica diferentes tipos de
instrug&o. Os alunos podem adquirir o conhecimento declarativo sobre as
estratégias através da instrucdo directa realizada pelos professores e
corroborada, desejavelmente, pelos pais e outros educadores intervenientes
NoO processo desenvolvimental dos jovens. Contudo, necessitardo de espaco
& oportunidade para praticar a utilizacdo destas estrategias em contexto para
poderem aprender e treinar a sua utilizagdo. Um aluno pode conhecer como
realizar um resumo, mas tem de realizar alguns, bastantes!, e receber
feed-back directo e atempado até se sentjr competente na utilizacdo desta
estratégia de aprendizagem.

A aquisicao de conhecimento condicional sobre as estratégias também
requer um tipo especializado de instrugdo. O conhecimento condicional ests
relacionado com conhecer quando utilizar uma determinada estratégia (Paris,
Lipson & Wison, 1983). Os alunos necessitam de conhecer os aspectos
positivos, as constrigoes e os custos inerentes & opgio e utilizagdo de uma
determinada estratégia de aprendizagem. Estas nio devem ser encaradas
como coleccdes de ferramentas de aprendizagem pronto-a-usar, de validade
universal, independentemente das situacbes e tarefas de aprendizagem. A
utilizacdo de um mapa de ideias é uma estratégia apropriada ao estudo de
conteudos complexos organizados de uma forma holistica, uma vez que a
utilizacdo desta estratégia visa estabelecer um guido das relacGes entre os
conceitos respeitando as hierarquias conceptuais sugeridas. Os alunos
utilizando esta estratégia poderdo encontrar uma Iégica vertebradora da
organizagdo conceptual da informacdo, contudo, esta estratégia exige um
gasto elevado de tempo na sua realizacdo. Por esse motivo, na sua opgéo
devem ser tidos em consideragdo, ndo s6 a tipologia da tarefa, mas também



80| Pedro Sales Luis Rosario

as constricoes associadas, por exemplo, prazos apertados de entrega de um
trabalho, que conjuntamente podem desaconselhar a sua utilizacdo. Um
robusto conhecimento condicional pode favorecer a transferéncia das
competéncias de utilizacdo das estratégias de aprendizagem a outros
contextos e situagoes (Paris ef al., 1983).

Tipologias de instrucédo das estratégias de aprendlzagem-
implicacoes para a pratica

Nos anos 90 foram realizadas trés revisGes da literatura referentes a
investigagao realizada em torno dos programas para ensinar estratégias de
aprendizagem que, habitualmente, surgem sob o descritor study skills
programs (Hadwin & Winnie, 1996; Hattie, Biggs & Purdie, 1996: Simpson,
Hynd & Burrel, 1997). Nao é nossa intencgédo propor uma nova revisdo da
literatura, mas sim aproveitar o trabalho realizado e reflectir sobre as
propostas e conclusdes apresentadas retirando algumas ilacoes para a
prética.

Simpson e colegas propuseram em 1997 uma grelha de analise dos
programas e intervengdes na drea das competéncias de estudo focalizando o
seu estudo num critério de avaliagdo: a amplitude da transferéncia das
estratégias de aprendizagem trabalhadas. Apresentaram uma taxonomia
organizada em cinco categorias gerais. A primeira inclui os cursos de
aprender-a-aprender gue apresentam uma natureza desenvolvimental mais
do que uma orientagdo lacunar com vista reducdo de deficits na drea das
estratégias de aprendizagem. Estes programas estdo orientados para a
promog&o de alunos auto-reguladores da sua aprendizagem desenvolvendo
um reportério de estratégias de aprendizagem modificavel em funcdo das
tarefas escolares especificas. Esta é&nfase nas estratégias cognitivas,
metacognitivas e motivacionais é consonante com a literatura dos modelos da
aprendizagem auto-regulada que sugere a importancia de privilegiar nas
intervencdes quer a motivagdo quer a cognicédo — Will and Skill (Boekaerts,
1996; Boekaerts & Niemvirta, 2000; Pintrich, 1989, 2000; Pressley &
Woloshyn, 1995; Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1998, 2000). A
tipologia de cursos integrada nesta categoria estd orientada para a promocéo
de processos. Os alunos s&o encorajados a identificar e utilizar estratégias
apropriadas as diferentes condigdes de aprendizagem. Esta orientagao
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oromove a transferéncia das aprendizagens para outros contexios uma vez
Jue os alunos desenvolvem uma consciéncia das condicbes associadas a
cada uma das tarefas especificas de aprendizagem treinando a opcao por
2guelas que possam servir os seus objectivos. Os alunos que participaram em
cursos sob o rétulo geral de aprender-a-aprender apresentaram uma melhoria
na média do seu rendimento escolar (Weinstein, 1994). A segunda categoria
descrita inclui cursos similares aos anteriores, mas referenciados a uma
determinada drea de conteldo. S&o de natureza desenvolvimental,
veiculando as estratégias de aprendizagem numa determinada disciplina de
estudo ou drea de conhecimento. Estes programas promovem o sucesso
escolar nessa disciplina ou area onde foram ftrabalhadas, mas nao foi
encontrada evidéncia de que essas competéncias tenham sido transferidas
para outros dominios de estudo (Hattie et al., 1996: Simpson et al., 1 997). A
terceira categoria incluj intervengdes pontuais, cursos de Verdo ou
programas-ponte entre dois ciclos de estudo (e. g, 3°CEBe Secundério).
Estes cursos s&@o orientados sob uma légica lacunar, focalizando alguns
aspectos estratégicos (e. g., técnicas de leitura ou competéncias de escrita)
para alunos com dificuldades de aprendizagem ou com o intuito de os
Dreparar para uma determinada etapa da sua vida escolar (e. g., cursos de
estratégias de aprendizagem para os alunos do 1° ano da Universidade). A
investigacao refere que a frequéncia destes cursos/médulos néo favoreceu a
transferéncia das competéncias aprendidas e trabalhadas para dominios
adjacentes. As explicacdes apresentadas podem estar relacionadas quer com
a duracdo das intervengées, habitualmente Cursos de pouca duragao, quer
COm a pouca incidéncia no treino ou na pratica da aplicacdo a outros
dominios.

A quarta categoria agrupa cursos integrando o exercicio das
competéncias de leitura e a escrita. Este tipo de programas sao referenciados na
literatura como "escrever—para—aprender" ou "escrever-ao-longo-do-curriculo”
(Writing to leamn e Writing across the curriculum) e, habitualmente, s3o
constituidos por maédulos orientados para o processo por oposicdo a outras
metodologias de ensino de estratégias de aprendizagem orientadas para o
produto. O formato destes cursos varia, mas tipicamente envolvemn maodulos
onde sdo treinadas, a par, as competéncias de leitura e de escrita. O seu
objectivo esta orientado para incrementar a proficiéncia de escrita e, por
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consequéncia, o sucesso escolar. Contudo, como refere Ackerman (1993), estes
programas nao apresentaram resultados consistentes.

A Ultima categoria inclui os servicos assistenciais na area das
competéncias de estudo oferecidos por gabinetes especializados. Estas
intervencdes pontuais sdo solicitadas pelos alunos a medida que sentem
necessidade de ajuda para enfrentar as dificuldades de aprendizagem com
que se confrontam (e. g., preparacdo para as provas especificas). Este
servico € habitualmente avulso e ateorético, uma vez que nao existe um
racional tedrico onde estas intervengbes pontuais estejam ancoradas. Os
dados quantitativos referenciados na literatura sdo insubstantivos, pelo que
ndo é possivel concluir do seu impacto no rendimento escolar dos alunos
(Simpson, et al., 1997).

Outro método utilizado para ajudar os alunos a desenvolverem
estratégias de aprendizagem efectivas no contexto de uma determinada drea
de conteldo foi apelidado de metacurriculum (Weinstein & Meyer, 1994) ou
infusdo curricular. Os professores e educadores que optam por esta
metodologia facultam aos seus alunos instrugcdo relativa as questdes
motivacionais, auto-regulacdo e estratégias cognitivas que concernem a sua
area de conteudo (Entwistle & Tait, 1992). Na revisdo de literatura sobre as
diferentes intervenctes das estratégias de aprendizagem, Hattie e
companheiros (1996), em sintonia com os tedricos da aprendizagem situada
(Brown et al., 1989), sugerem que os programas de estratégias de
aprendizagem apresentam uma relagdo mais proximal com o sucesso escolar
quando trabalhados no ambito de um contexto e dominio de aprendizagem
especifico. As conclusdes sugeridas pelos trés trabalhos de revisdo da
literatura (Simpson, Hadwin e Hattie) apontam no mesmo sentido, 2
conveniéncia, urgéncia — atrevemo-nos a pontuar —, de incorporar o ensino
das estratégias de aprendizagem nos programas de formacdo dos
professores para, posteriormente, estas poderem ser infundidas nos
respectivos curriculos das areas de conhecimento.

Outro aspecto fundamental na arquitectura das intervencoes, tambéem
nesta area, € o seu desenho. As intervencbes de justaposicdo curricular
proporcionam instrucdo na drea das estratégias de aprendizagem num
espaco especifico criado para o efeito, de ambito curricular (e. g., area
curricular ndo disciplinar do estudo acompanhado), ou ndo curricular
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srganizado segundo uma tipologia de clube escolar ou curso de estratégias
2= aprendizagem em horério pés-escolar. A infusdo curricular, por sua vez,
=m como objectivo integrar o ensino das estratégias de aprendizagem na
Znamica propria de cada uma das Areas curriculares. A metodologia da
FFuUsao curricular promove, ao trabalhar as estratégias de auto-regulagao da
zorendizagem em contexto, que os alunos as percebam como ferramentas
=is para aplicagdo em diversos dominios, e ndo apenas no curso especifico
Ze técnicas de estudo onde estas sio, habitualmente, trabalhadas de uma
“orma avulsa e desancorada teoricamente. Utilizando as estrategias de auto-
=gulacao da aprendizagem em diferentes contextos, tarefas e areas de
sonteudo, os programas de infusdo curricular incrementam a probabilidade de
acorréncia da transferéncia dessas aprendizagens (Salomon & Perkins, 1989,
Smpson et al,, 1997; Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). Apesar de nio
=wstir um corpo sélido de investigacdo comparando programas de infusdo
v=rsus programas de justaposicdo nesta drea, os dados sugerem que 0s
crogramas de infusdo seriam mais efectivos nos niveis correspondentes a
~ossa Escolaridade Basica e Secundaria (Hadwin & Winnie, 1996; Hattie,
=19gs & Purdie, 1996; Simpson et al., 1997).

Centrando a discuss&o nesta opgao disjuntiva, pensamos que uma
abordagem de infusdo curricular pode contribuir mais efectivamente para
mcrementar a transferéncia das aprendizagens. Nesta, os alunos
=xperienciam oportunidades de aprender um roteiro auto-regulatdrio da
=orendizagem em diferentes contextos, tarefas e contelidos, na presungéo de
2ue pelo exercicio constante, pontuado com feed-back, este passe a fazer
parte da sua abordagem tipica & aprendizagem. Os alunos, através da
sxperiéncia, internalizariam o processamento auto-regulatério, enfrentando as
zrefas de aprendizagem com esta moldura conceptual. As estratégias de
auio-regulacao da aprendizagem deixariam, entéo, de ser encaradas como
‘zcticas avulsas, mas sim como uma l6gica orientadora de toda a sua
actividade escolar. Por exemplo, um aluno que no inicio do ano lectivo opte
oor planificar o seu tempo realizando um horario que contemple a ocupagéo
=ctiva, as actividades de tempo livre e as demais ocupagdes. Em primeiro
ugar planearia a utilizagdo da estratégia de realizacdo de um horario de
=siudo, (e. g., porque vou fazer um horario? com que finalidade? quando?
ande o vou colocar para estar mais visivel?). Posteriormente executaria o
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referido horario tendo em atengao a adequagao da proposta, (e. g., estudar 5
horas seguidas na tarde livre, seré realista no 2° CEB? Estudar no horario do
programa televisivo que mais gosto de ver?). Mas realizaria também uma
avaliagdo da eficacia da utilizagdo da referida estratégia (e. g., este horério,
para além de decorar o frigorifico, estd a ser cumprido? Se nao, porqué? O
que é que vou fazer para mudar a situagdo? Um novo horario? Um controlo
mais apertado sobre mim proprio para o cumprir?). Por fim, retiraria
consequéncias.

Sumariamente podemos identificar dois tipos de questdes no que
conceme ao ensino de estratégias infundidas no curriculo: de caracter
pragmatico e de nivel conceptual. As primeiras referem-se as constricoes
programaticas a que os docentes do Ensino Basico e Secundario estao
sujeitos. Muitos docentes referem que, por motivos varios, ndo sao capazes
de leccionar os contetdos programaticos estipulados, pelo que seria irrealista
adicionar outros 2, ja sobrelotada, carga curricular. As questdes conceptuais
apresentam-se relacionadas com a transferibilidade da aprendizagem das
estratégias de auto-regulacdo a outros dominios do saber e do viver. Alguns
alunos conseguem efectivamente transferir aquilo que aprenderam num
determinado contexto para novas situagdes; no entanto, esta competéncia
exige um conhecimento profundo das estratégias e de como as utilizar
(Salomon & Perkins, 1989). Por este motivo deveriam ser criadas multiplas
oportunidades, em extensdo e diversidade, de praticar a utilizagdo das
estratégias a tarefas de aprendizagem concretas. Nao basta apenas conhecer
e compreender a tipologia das diferentes estratégias de aprendizagem, os
alunos necessitam igualmente de saber quando as utilizar. O exercicic
recorrente da utilizagdo das estratégias de aprendizagem permite alcangar
uma proficiéncia tal que o foco se concentra completamente no contetido 2
aprender e ndo na monitorizagdo da estratégia de aprendizagem gus
utilizamos para aprender.

Simpson e colegas (1997) sugerem que, independentemente da logica
orientadora, a intervencdo deveria estar desenhada para facilitar =
transferéncia e, para tal, propde que os alunos deveriam ser instruidos nos
trés aspectos do conhecimento das estratégias de auto-regulagdo ==
aprendizagem ja discutidos: declarativo, procedimental e condicional. £
exercitar a flexibilidade treinando a sua aplicacdo a diferentes objectivas
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‘arefas, areas de contetido e contextos de sala de aula. Em versoes mais
-=centes de programas de justaposicdo (de tipologia ndo curricular) com
moldura tedrica (e. g., McKeachie et al., 1985; Weinstein & Meyer, 1994), este
= um objectivo especifico, por oposicéo a outras versdes de programas de
ntervencdo que se centram na aplicacéo rigida de determinadas estratégias
== estudo. A pratica extensa e diversa, como ja foi referido, facilita a
~znsferibilidade das competéncias trabalhadas, mas para que esta seja mais
=f=ctiva os alunos deveriam ser encorajados a reflectir metacognitivamente
=obre as suas escolhas estratégicas.

Sternberg e Frensch (1993) sugerem quatro mecanismos para
~-omover a transferéncia que, juntos, apresentam implicacdes significativas
~=r2 a intervencéo na drea da promogao das estratégias de aprendizagem. O
-~meiro mecanismo esta relacionado com a especificidade da codificagéo do
—aterial a aprender, sugerindo que a evocagdo da informagdo esta
~=sendente da forma como esta foi codificada: "A fim de se conseguir que os
—=teriais escolares adquiridos no contexto de uma sala de aula sejam bem
—~-ordados numa variedade extensa de contextos, por exemplo, quer no dia
<= =xame, quer nas diversas situacdes quotidianas futuras, sera aconselhavel
== os estudantes efectuem a codificagdo do material escolar de um modo
Sesivel" (Pinto, 1992, p. 173). Os alunos num programa de aprender-a-
~~render necessitariam de realizar tarefas que intencionalizem a aplicag&o
~== sstratégias de aprendizagem a outros contextos. Pinto (1992) conclui
ssontando um caminho: "Se em vez de uma codificacdo flexivel for
~=rmalmente utilizada uma codificacdo rigida, ..., &€ muito provavel que esta
=—ca de aprendizagem se revele insuficiente para facilitar a recordagéo da
srormagdo em novos contextos futuros" (p. 173). Na mesma linha, Stahl,
Spson e Hayes (1992) referiram que a préatica das estratégias de
sorendizagem em tarefas e conteldos de diferentes dreas e dominios de
=--=ndizagem favorece uma transferéncia natural daquelas aprendizagens. O
s=oundo mecanismo apresentado por Sternberg e Frensch (1993) e a
wa=nizacéo da informagdo na memoria. A informag&o organizada num quadro
~~c=ptual claro e relacionada com os conhecimentos prévios dos alunos
“=.-r=ce a evocacdo dessa informagdo (Alexander & Judy, 1988; Pinto, 1996).
~-=-=niemente, o ensino das estratégias deve encorajar o envolvimento dos
= ~o= na procura e na organizagao da informag&o num formato que lhes seja
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significativo. O terceiro mecanismo facilitador da transferéncia é a
discriminagdo, que se refere ao treino da categorizagdo das novas
informacgdes como relevantes, ou ndo, para uma nova situacdo (Salomon &
Perkins, 1989). O ultimo mecanismo refere-se a intengéo de aplicar o que foi
aprendido a outros contextos. Para maximizar a transferéncia da informacéo
aprendida num contexto para outros, os alunos necessitam de conhecer quéo
Uteis sdo as estratégias para os seus objectivos, como € que a sua utilizagéo
ajudou outros que estavam em situacdes similares e por fim, querer realiza-la.

Palavras finais

Um aspecto estruturante que emerge da reflexdo que apresentamos
esté relacionado com a necessidade do ensino e pratica das estratégias de
aprendizagem ser ancorada num modelo tedrico que respalde essa mesma
pratica enervando-a de significado (Hadwin & Winnie, 1996). Para promover
uma aprendizagem auto-regulada o modelo seguido nao deve ser refém de
uma légica lacunar. O seu foco ndo deve estar na compensacéo de um défice,
no pressuposto de que o trabalho dos alunos esta baseado em estratégias
inadequadas e precisa de ser alvo de uma remediagdo curafiva. Pelo
contrario, os dados referenciados nas revisdes da literatura apresentadas
sugerem que o ensino e pratica das estratégias de auto-regulacédo da
aprendizagem devem obedecer a um ldgica desenvolvimental: ser realizados
em contexto, proporcionando muitas e diversificadas oportunidades para que
o aluno possa optar, adequando as diferentes estratégias de aprendizagem as
exigéncias da tarefa e ao seu estilo de aprendizagem.

Promovendo uma exigente reflexdo metacognitiva, o ensino e treino
estratégico deve ser encarado como um balango entre os objectivos pessoais,
a percepcdo de competéncia, as exigéncias da tarefa, as varidveis
motivacionais em presenca e as constricdes institucionais discutindo quais as
estratégias mais adequadas e porque razdo. O aluno necessita de conhecer,
0 mais extensamente possivel, as estratégias de auto-regulacéo da
aprendizagem, saber como se aplicam a diferentes situactes e tarefas
concretas de aprendizagem, mas também quando aplicar cada. O ensino e
pratica das estratégias de aprendizagem nao deveria ser encarado como uma
tarefa que fica enclausurada num curso ou &rea curricular, responsabilidade
de um docente, mas ser perspectivada como uma responsabilidade e tarefa
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2= todo o conselho de turma. A auséncia de referenciagdo em diferentes
contextos de aprendizagem das estratégias treinadas num espago curricular
=30 disciplinar compromete a efic4cia das referidas aprendizagens e a sua
wansferibilidade. O "estudo acompanhado” podera constituir-se como um
=spago onde possam ser respeitadas estas orientacbes gerais auto-
r=gulatdrias sempre que envolva todo o conselho de turma na sua
esfruturacé@o, com sugestdes e tarefas concretas e oferega uma tipologia de
tzrefas promotora de um trabalho auto-regulatorio efectivo, e ndo apenas uma
oportunidade para o estudo pessoal avulso ou a resolucdo de trabalhos que
dJeveriam ter sido realizados noutros contextos. Este pressuposto exige um
guido que neste momento é omisso. Este dado dificulta a tarefa mas néo
wustifica, pensamos, que este tempo curricular figue sujeito & aleatoriedade do
nieresse dos docentes por esta tematica ou a outras razdes que se situam a
‘usante do problema. Este tempo lectivo tem de ser planificado, implementado
= avaliado com a mesma exigéncia profissional que os docentes dedicam as
areas curriculares disciplinares. E necessério e urgente formar os docentes
nesta area. Nao s6 remediativamente, com acgles de formacg&o ou textos
como este ou o de Ribeiro e colaboradores (2000) — para citar alguns mais
recentes —, mas também infundindo esta tematica na formacdo das
ficenciaturas da via de ensino.

Outros dos aspectos estruturantes desta area curricular esta
relacionado com a promogédo de uma articulagdo com os encarregados de
=ducacéo. Esta poderia ser potencializada, entre outras hipdteses, através de
sugestbes de tarefas escolares para desenvolver em espacos extra-escola.
Os trabalhos de casa, desde que promovam um efectivo trabalho auto-
regulatdrio, e ndo apenas a rotina e mecanizacéo de algoritmos trabalhados
na sala de aula, poderiam constituir-se como o elo de ligagéo entre estes dois
contextos educativos. O sucesso educativo dos alunos depende em grande
medida da promocéo desta sinergia.

Na linha defendida por Randi e Corno (2000), somos criticos a
2bordagens genéricas ao ensino de estratégias separadas do curriculo.
Acreditamos que o desenvolvimento das competéncias auto-regulatérias dos
alunos esta dependente das actividades concretas de aprendizagem que
convidem & exibicdo de respostas auto-regulatorias forjadas em ambientes e
contextos especificos de aprendizagem. No entanto, pensamos que este
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formato curricular do estudo acompanhado pode ser o primeiro passo para
esse outro, desde que seja perspectivado como um ponto de partida, apenas.
E neste sentido que organizamos esta discussdo e que estamos a preparar
uma proposta de guido para esta ferramenta curricular segundo o modelo
tedrico socio-cognitivo que partilnamos. O trabalho serd apresentado numa
proxima oportunidade. Dirigimos esta reflexdo para algumas questdes
tedricas envolvidas na aplicagdo pratica da area curricular do estudo
acompanhado e sentimos que ficam muitas questdes por responder.
Esperamos que esta, necessariamente breve e incompleta, discusséo sobre
0 ensino das estratégias de aprendizagem auto-regulada seja um contributo
para facilitar a aprendizagem auto-regulada dos alunos incrementando o seu
sucesso educativo.
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THE CURRICULUM AREA OF "GUIDED LEARNING". CONTRIBUTIONS TO THE
DISCUSSION OF A METHODOLOGY

Abstract

Elexible Curriculum Management Project proposes “Accompanied Study” as a
new curriculum area. In this paper, major issues involved in this new curricular
tool are analysed. Learning strategies, metacognition and self-regulation
concepts are discussed. Recent reviews on study-skills, their conclusions and
implications to practice are analysed. A socio-cognitive framework is proposed
and its guidelines are discussed in order to promote self-regulation learning.

L"ETUDE ACCOMPAGNE". CONTRIBUTIONS POUR LA DISCUSSION D'UNE
METHODOLOGIE

Résume

Le project de Gestion Flexible du Curriculum a introduit, I"étude
accompagné”. Sa spécificité et inovation meritent une discussion sur les
théories qui supportent cette mesure, pour qu'elle puisse devenir une vraie
opportunité pour développer dans les éléves des compétences d'auto-
régulation, qui leurs permsttent mieux apprendre-a-apprendre. On discute des
concepts qui ont un rapport avec les compeétences dans le domaine de |' eétude
personnel, tels que stratégies d'apprentissage, metacognition et auto-
régulation de I' apprentissage. On présente aussi un modéle sociocognitif qui
propose une organisation de cet outil curriculaire et on discute finalement des
aspects structurants de l'apprentissage auto-régulée.
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