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RESUMO

Esta pesquisa investiga a formacéo de professores do curso de Letras Espanhol do Instituto
Federal de Brasilia a partir da perspectiva da teoria da Autorregulacdo da Aprendizagem,
fundamentada na Teoria Social Cognitiva com base principalmente em autores como Albert
Bandura (1991), e Zimmerman (1989). Este ultimo desenvolveu um modelo ciclico de
autorregulacdo da aprendizagem a partir de trés fases: o planejamento, em que os alunos
estabelecem objetivos e elaboram um planejamento estratégico a partir de suas crencgas
automotivacionais; a execucdo, em que os alunos utilizam as estratégias estabelecidas na fase
anterior e possivelmente realizam o subprocesso de auto-observacéo e a autorreflexdo, na qual
0s estudantes, a partir de suas observacOes realizadas na fase anterior, realizam uma
autoavaliacdo e atribuem uma causa a seu sucesso ou fracasso no alcance da meta estabelecida,
gerando, assim, um sentimento de autossatisfacdo, adaptacdo ou defesa que, por sua vez,
influenciara nas crencas automotivacionais dos préximos ciclos autorregulatérios. A qualidade
do processo da autorregulacdo dependerd da consciéncia do aluno sobre seu processo de
aprendizagem e de sua capacidade de adequar-se as necessidades do contexto. Nesse sentido,
este estudo procurou compreender 0s processos autorregulatorios de trés participantes enquanto
aprendizes e a transferéncia desses processos aos seus alunos em sua atuagédo como docentes.
A metodologia utilizada foi o estudo de caso multiplo e os instrumentos de coleta de
informacd@es foram o Inventario de Processos Autorregulatorios, a entrevista semiestruturada e
a observacdo nao participante. Os resultados encontrados apontam para a ndo transferéncia das
estratégias autorregulatorias utilizadas pelas participantes a sua pratica como professoras,
possivelmente devido a pouca percepgado sobre a sua eficacia pela auséncia do subprocesso de
auto-observacéo.

Palavras-chave: Autorregulacdo da aprendizagem. Formacdo de professores de E/LE.
Estratégias. Ensino e aprendizagem de linguas.



ABSTRACT

This research investigates the training of teachers of the Spanish Graduation course at the
Federal Institute of Brasilia from the perspective of the Self-Regulation Learning theory,
grounded in Social Cognitive Theory based mainly on authors such as Albert Bandura (1991),
and Zimmerman (1989). This latter developed a cyclical model of self-regulation learning from
three phases: planning, in which students set goals and develop strategic planning based on their
self-motivated beliefs; performance, in which students use strategies established in the previous
phase and possibly execute the self-observation sub-process and self-reflection, in which
students, based on their observations made in the previous phase, perform a self-assessment
and attribute a cause to their success or failure in reaching the established goal, thus generating
a feeling of self-satisfaction, adaptation or defense that, in turn, will influence the self-
regulatory beliefs of the next self-regulatory cycles. The quality of the self-regulation process
will depend on the student's awareness of his learning process and his ability to adapt to the
needs of the context. In this sense, this study sought to understand the self-regulatory processes
of three participants as apprentices and the transfer of these processes to their students in their
role as teachers. The methodology used was the multiple case study and the information
collection instruments were the Self-Regulatory Processes Inventory, the semi-structured
interview and the non-participant observation. The results found point to the non-transference
of the self-regulatory strategies used by the participants to their practice as teachers, possibly
due to the little perception about their effectiveness because of the absence of the self-
observation sub-process.

Keywords: Self-regulation learning. SSL teacher training. Strategies. Language teaching and
learning.



RESUMEN

Esta investigacion explora la formacion de profesores del curso de graduacién en Letras
Espariol en el Instituto Federal de Brasilia desde la perspectiva de la teoria de la autorregulacién
del aprendizaje, fundamentada en la Teoria socio-cognitiva basada principalmente en autores
como Albert Bandura (1991) y Zimmerman (1989). Este ultimo desarrollé un modelo ciclico
de autorregulacion del aprendizaje basado en tres fases: planificacién, en la cual los estudiantes
establecen metas y desarrollan una planificacion estratégica basada en sus creencias auto
motivadas; ejecucion, en la cual los estudiantes usan las estrategias establecidas en la fase
anterior y posiblemente realizan el subproceso de auto observacién y la autorreflexion, en el
cual los estudiantes, basados en sus observaciones hechas en la fase anterior, realizan una
autoevaluacion y atribuyen una causa a su éxito o fracaso en alcanzar la meta establecida,
generando asi un sentimiento de autosatisfaccion, adaptacion o defensa que, a su vez, influira
en las creencias de autorregulacion de los préximos ciclos de autorregulatorios. La calidad del
proceso de autorregulacion dependerd de la conciencia del alumno sobre su proceso de
aprendizaje y su capacidad para adaptarse a las necesidades del contexto. En este sentido, este
estudio busc6 comprender los procesos de autorregulacién de tres participantes como
aprendices y la transferencia de estos procesos a sus estudiantes en su papel de maestros. La
metodologia utilizada fue el estudio de caso multiple y los instrumentos de recopilaciéon de
informacion fueron el Inventario de Procesos Autorregulatorios, la entrevista semiestructurada
y la observacion no participante. Los resultados encontrados apuntan a la no transferencia de
las estrategias de autorregulacion utilizadas por los participantes a su practica como docentes,
posiblemente debido a la poca percepcidn sobre su efectividad por razon de la ausencia del
subproceso de autoobservacion.

Palabras clave: Autorregulacion del aprendizaje. Formacion de docentes ELE. Estrategias de
ensefianza y aprendizaje de idiomas.
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As transcricfes em realizadas para entrevista semiestruturada seguiram as orientacoes

propostas por Marcuschi (2003)

L Truncamento ou interrupcdo da fala
() TSP Pausa
L1721 1T USSR Palavras em espanhol
() e s Palavra incompreensivel
() et Trecho incompreensivel
Lo oo s Fragmento eliminado

«“ Citagao ou referéncia a fala de outros



13

SUMARIO
RESUMO ...ttt ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e s e e s e s e a e nnnn s e b et et enneeees 7
N S I S 8
RESUMEN . ...ttt ettt ettt e e et e e e e e e e e e e e e e aaessasasa s nnnesnnbareseneneeees 9
1 INTRODUGAO ...ttt an s 15
1.1 INEEreSSE PESSOAL.....uuuieeeeiiiie e e e e e 18
1.2 ODJEtiVOS 08 PESUUISA. . ... eerteeitiee et e et e e et e et e e e et e e e et e e e et e e e eaa e eearneeenen 19
G T |V 1= (oo (o] (oo | - VTP S UUUPPPPPPPRTTPIN 20
1.4 Organizacao da AISSEIAGAD ........ceevrruieereeriiieeeeeeetis e e e e eeett s e eeeeean e e aeenrnnaaaees 20
2 FUNDAMENTACAO TEORICA ...t 21
2.1  Conceitos importantes para compreender a Autorregulacdo da Aprendizagem ...... 21
2.2 O conceito de autorregulacao da aprendizagem .........c.ccoveveviiieviiineeeeiin e 26
2.3 A Autorregulacdo da Aprendizagem a partir da Teoria Social Cognitiva............... 29
2.4  Teoriaciclica da autorregulagao. ............eeeeriiiiiiie e 33
2.4.1 e I o] =V - WO 35
2.4.2 FaSe A AIIZAGAD .. .uvvvuie et 40
2.4.3 Fase de aULOITEFIEXE0.......oeivieiiiie e 45
2.5 A autorregulagdo no ensino-aprendizagem de 1inguas .............ooooveiiiiiiinnninnnnnee. 50
PG ] ST 59
3 METODOLOGIA DA PESQUISA ... e 60
3.1 Asaladeaulaeapesquisa qualitativa............ooevviiiiiiiiiiiiiiiieeeecceeee e 60
3.11 O estudo de caso como método de INVESLIgaCAD ........ceevvvvvvvrrriiiiiiieeeeeeeeeeeee, 62
3.2 Contexto institucional da PESQUISA ........ceeeeeiiiiiiieiiiiii e 63
3.3 Participantes da PESQUISA ........eeuuuuieeeiieiiie e e e e et e e e e e e e e e e e et e e e e e eeaa e e e eeeanans 66
3.3.1 A participante ANCIEIA. ... ... e e et 66
3.3.2 A PartiCipante LUISA .......eeveeeiiiiiiieieee e 67
3.3.3 A participante RENALA .........ooeeiiiiiii e 67
3.34 O PESQUISAAON ...ttt ettt e e e e e e e eeeees 67
3.4 OsinsStrumentos da PESQUISA .....vuuueeereeriiieeeeeeeetiieeeeeeeeaeseeeeeeesaeeeeeeennneeeeeeennns 68
34.1 Inventario de processos de autorregulacdo da aprendizagem revisto (IPAAR).68
3.4.2 Observacdo nao-participante: notas de campo e protocolo de observagéo. ...... 69
3.4.3 Entrevista SemieStruturada............oveveeviuiiiiiiiiee e 70
3.5 Atriangulacdo como forma de analise das informagoes.............coevvvvvvvviiiiiennnnn. 73
3.6 A Qquestao da etiCa NA PESHUISA ..vuuuueerrrrrrieeereeeuiiieeeeeeetaaseeeeeannnseeeeeennnaaeeeeennns 75

BT S S e 76



14

4 ANALISE DOS DADOS ......ccueiuiecieeteeeeeeteeteeeeeeeste e eeets e eteeteste e etesaeeneeeee s 77
4.1 O Ciclo autorregulatério da participante Andreia.........coooeeeeeeeiiiniiiiiciiciieee, 77
4.2 O ciclo autorregulatorio da participante LUiSa ..........ueeerrirreeeiiiiiiiiiiiiiiiieee e 87
4.3  Ociclo autorregulatdrio da participante Renata ..........ccooeevvvviiiieeeiiiiiiie e, 97
4.4 A autorregulagdo na pratica docente das participantes ............coeeeeeeeeeeiiiiiiiinnnns 103
4.4.1 As préticas da participante ANAreia ...........veeieeeieeiiiiiieeeiie e e 103
442 As praticas da participante LUiSa..........covveeeeriiriiiiiiiiiee e 107
443 As préticas da participante RENata............uuuvieeiiiiiiiiiieeeiiiii e e 108
4.5 ReflexBes sobre os processos autorregulatorios das participantes....................... 111
I [ 1] 11 PP 117

5 CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt ete e 118
5.1 ASPERGUNTAS DE PESQUISA ..o 118
51.1 Quais caracteristicas encontram-se presentes no ciclo autorregulatério das
PAITICIPANTES? ...ttt e e e e e e e ettt e et b b e e e e e e e e e e e e e e enennnnnans 118
5.1.2 Em que nivel autorregulatorio se encontram as participantes?..................... 118
5.1.3 Quais estratégias autorregulatorias utilizam em sua pratica docente? ........... 119
5.2  Contribui¢Bes SoCiaiS desta PESQUISA .......ceeerrirrerreiiiiiiiieeee e e e e e e eeeeeeenneieea s 120
5.3 Reflexdes sobre os entraves encontrados no decorrer desta pesquisa................... 120
5.4 A autorregulacgdo e 0 ensino de espanhol: possiveis caminhos ...............ccc..eee.... 121

6 REFERENCIAS ..ottt sttt sttt sttt neene e neseenens 123

7 APENDICES ..ottt ettt s 130
7.1 Apéndice A — Entrevista - ANAreia .........eeerieeeeeiiiieeeeiiiici e 130
7.2 Apéndice B — ENtrevista — LUISA......cccceveriuiiieeiiiiiiieeeeeeiis e ee e e e 141
7.3 Apéndice C— ENtrevista - RENALA .......ccceuuuiieiiiiiiiii e 150
7.4 Apéndice D - NOtas de CampPO ......uuieeeieiiiii e eeeeiiie e e e et e e e e e e e e 158
7.5 Apéndice E — Roteiro da entrevista semiestruturada...............cccccceeeeeeeiiiiinnnn. 169
7.6 Apéndice F - Guia de observagéo de aula do professor em formagéo.................. 171
7.7 Apéndice G - Termo de consentimento livre e esclarecido............ccccceevvvvnnnnn..n. 172

8. ANE X O S 173
8.1 Anexo A — Citacdes utilizadas em idioma original ...............ocoovviiiiiiieennnns 173
8.2 Ane>§o B - In\{eptério dos Prgcessos Autorregulatdrios dos Alunos (revisto)
(IPAAr) (ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2007) ...uvvvviviiieieeieeeiaeeeaaaeenns 176

PP PEPPRURPPPRPR 176

8.3 Anexo C - Classificagao das estratégias metacognitivas por O’Malley e Chamot
(1990). 177



15

1 INTRODUCAO

A busca pela melhoria nos processos de ensino e aprendizagem® de linguas é um
objetivo permanente da Linguistica Aplicada (LA). No caso do ensino de Espanhol como
Lingua Estrangeira (E/LE)?, todo esse esforco tem como objetivo final que o aluno, apos seu
processo de aprendizagem orientado pelo professor, tenha condicdes de, por si s, utilizar e
gerenciar seu aprendizado para apropriar-se cada vez mais da lingua alvo. Em outras palavras,
espera-se do aluno autonomia para o uso e aprofundamento da E/LE a partir de suas
necessidades individuais.

A capacidade de um autogerenciamento da aprendizagem é hoje uma necessidade social
basica por varias razbes, entre elas a alta disponibilidade de informacdo que pode ser
transformada em conhecimento e a necessidade de saber filtrar 0 que é importante para o
aprendizado, a impossibilidade de um ensino que atenda as demandas de aprendizagem pessoais
do aluno, e, por fim, a necessidade de esse manter-se focado em sua aprendizagem frente a
atividades ludicas e também a varios elementos que promovam distracdo como: ouvir musica,
acessar redes sociais, etc.

Para a melhora da compreensao dos processos de aprendizagem de linguas, a L.A. busca
o didlogo com outras areas de conhecimento, o0 que permite a analise desses processos sob
diferentes perspectivas (MOITA LOPES, 1996). A psicologia € um importante aliado nesse
ambito. As varias teorias de aprendizagem permitiram a compreensdo da importancia de fatores
pessoais e sociais também para o aprendizado de linguas. Entre as varias possibilidades de
enfoque, tem-se a Autorregulacdo da Aprendizagem (ArA) como um possivel caminho, sendo
0 esse 0 objeto de estudo deste trabalho.

A Autorregulacéo da Aprendizagem trata do processo autodirecionado por meio do qual
os alunos transformam de forma consciente suas habilidades estratégicas pessoais em
habilidades académicas. Trata-se de um tema abordado sob diversas teorias de aprendizagem,
cada qual enfatizando determinado aspecto do processo. Entre todas as correntes tedricas, a que
mais se desenvolveu foi a trazida pela Teoria Social Cognitiva (TSC), por meio de Bandura

(1999). Sob a sua influéncia, Zimmerman (1989) estabeleceu a teoria ciclica da autorregulacédo

! Desconsidera-se neste estudo as diferencas de interpretacdo entre os conceitos de aquisicdo e aprendizagem de
linguas, uma vez que tal discussdo foge aos propositos aqui estabelecidos.

2 Opta-se pelo uso do termo lingua estrangeira em detrimento de outros termos como segunda lingua ou lingua
adicional por ser de uso difundido no &mbito académico e por considerar-se ndo relevante neste estudo diferengas
conceituais entre os termos.
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da aprendizagem, composta de trés processos ciclicos e interdependentes, 0s quais serdo
detalhados posteriormente.

Segundo Schunk (2008) a ArA é possivel na medida em que os alunos tenham alguma
escolha no seu processo de aprender. Do contréario todo aprendizado possui como fonte o
controle externo (ou seja, professores, pais, tecnologia), 0 que ndo é positivo quando se
considera a necessidade da autonomia da aprendizagem. Esta possibilidade de escolha néo é
algo facil de ser desenvolvido em um contexto de aprendizagem nédo espontaneo, como a
educacao formal, controlada por aspectos que véao do contetido a ser apreendido pelo aluno ao
tempo de realizacdo da aprendizagem. Mas, apesar de parecer paradoxal, a ArA ndo implica no
aprendizado solitario, ao contrario, pela ética da TSC o meio social € fundamental para que o
aluno desenvolva a autorregulacao. E o professor é um agente fundamental nesse processo.

O professor, por meio da modelagem e da orientacédo sobre os procedimentos, ajuda no
desenvolvimento da percepcao do aluno quanto aos seus processos de aprender. Mas, a forma
como isso ocorre e a eficiéncia dessa modelagem estdo condicionadas a capacidade do proprio
professor de autorregular-se. Logo, € preciso compreender o desenvolvimento autorregulatério
do professor em sua formacéo, buscar em sua base elementos que demonstrem sua presenca.

Ao ingressar em um curso de formacéo, o licenciando de letras espanhol, e por extensao
qualquer licenciando de uma lingua estrangeira (LE), passa a vivenciar, em maior ou menor
grau uma dicotomia: torna-se ao mesmo tempo um aluno de linguas e um profissional em
desenvolvimento. Pellim (2010) usa a expressao “atravessamento identitario”, ilustrando a ideia
de ndo separacéo entre as identidades de professor e aluno.

Quando comeca a exercer sua préatica profissional, essa relacdo ndo deixa de existir. Na
verdade, trata-se de uma caracteristica inerente a profissdo docente. Ensinar e aprender sdo dois
atos que se complementam na vida do professor. Nesse sentido, diz Paulo Freire, em seu livro
Pedagogia da Autonomia (2015, p. 30):

ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e
0 em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda néo existente. A
"dodiscéncia" - docéncia-discéncia - e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo assim
praticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiolégico.
Almeida Filho (2016), propde cinco competéncias essenciais a aprendizes e professores
de linguas das quais trés sdo compartilhadas por esses dois agentes da aprendizagem: a
competéncia implicita; a linguistico-comunicativa e a aplicada. As outras duas, por sua vez,

diferenciam-se apenas quanto perspectiva do agente: a competéncia tedrica do professor tem
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sua contraparte na competéncia informada do aluno e a profissional espelha-se na académica
para o professor e o aluno, respectivamente. Assim, especificamente no ambito do ensino de
lingua estrangeira, reforca-se a ideia de indissociabilidade dessas duas identidades.

O equilibrio entre os dois aspectos da “dodiscéncia” ndo ¢ tarefa facil para o professor
de LE. Em sua formagc&o inicial, o aspecto didatico muitas vezes acaba sendo suplantado pelas
necessidades de aprendizagem de E/LE. Logo, existe uma forte tendéncia a que um dos perfis
(aluno/ profissional em formacao) se sobressaia.

Aquele que ingressa no curso sem uma competéncia linguistico-comunicativa bésica
encontra um desafio ainda maior. Almeida Filho em seu livro Dimensdes comunicativas no
Ensino de Linguas (2013, p. 20) afirma que a desestrangeirzagdo da LE se da “para e na
comunicagdo, sem se restringir apenas ao ‘dominio’ de suas formas e do seu funcionamento
enquanto sistema”. Entretanto, o professor de E/LE em formacdo ndo é apenas um aluno, mas
alguém que ir4 exercer um papel fundamental na forma de autoaprendizagem de alunos de
espanhol.

Por isso, além de desestrangeirizar a lingua ele deve dar conta de conhecé-la desde uma
perspectiva metalinguistica, desenvolver ou aprimorar a competéncia comunicativa dessa
lingua e ainda desenvolver a capacidade de ensinar essa lingua para comunicagdo (competéncia
aplicada). Ou seja, ele deve conhecer o espanhol para comunicar-se, conhecé-lo desde uma
perspectiva sistémica e ainda desenvolver a habilidade de ensina-lo.

Como consequéncia, ndo € infrequente a chegada ao mercado de trabalho de professores
que sabem muito de gramatica, mas que nao sabem ensinar comunicativamente. Ou o contrario,
professores que se comunicam bem, mas com pouco dominio tedrico ou metodolégico. Ou pior
ainda, professores com pouca autonomia profissional, dependentes de manuais didaticos que
muitas vezes ndo refletem a necessidade de aprendizado dos alunos. Esse professor
possivelmente adquire um perfil conteudista.

Conforme Almeida Filho (2015, p. 14), “no processo de formagao, o desejavel é que os
agentes conhecam com realismo os seus contornos formativos. Dar-se conta de como de fato
aprendem ou ensinam para se colocarem em rota de aperfeicoamento ou superacdo”. Tal
pensamento vai ao encontro das reflexdes de Boruchovitch (2014, p. 406), quando diz que
“como aprender a ensinar envolve um aprendizado, destaca-se a necessidade de se examinar e
conhecer, em profundidade, como os futuros professores lidam com a prépria aprendizagem,

como vivenciam o aprender a aprender”.
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Um aprendizado que contemple o desenvolvimento das capacidades metacognitivas do
professor, que o auxilie na compreensao de seus proprios processos de aprendizagem, pode ser
uma alternativa a essa dificuldade enfrentada pelo professor em formacao.

A autorregulacdo da aprendizagem pode auxiliar a formagdo nesse sentido
possibilitando a reconfiguracdo de um ciclo de aprendizagem que ecoara nos futuros alunos
desse professor. Antes de intervir, porém, € necessario compreender o atual cenario da formacao
docente a partir desta perspectiva.

Nesse sentido, esta pesquisa procura enxergar a formagdo do professor de espanhol
como lingua estrangeira a partir da ética da autorregulacdo da aprendizagem, procurando
compreender como atua o professor em formacao em sua pratica docente inicial. Como area de
pesquisa em educacéo, Silva, Siméo e Sa (2004) distinguem a autorregulacdo em duas grandes
linhas de investigacdo: uma centrada no estudo dos processos cognitivos; metacognitivos e
comportamentais do estudante e outra nas crengas, concepgdes e praticas educativas de pais e
professores. Este trabalho focaliza a “relacdo entre as praticas educativas e o desenvolvimento
das competéncias da autorregulacdo na aprendizagem, analisando a influéncia [...] na sala de
aula nos processos de autorregulagio dos estudantes” (SILVA, SIMAO e SA, 2004, p. 71),
estes, por sua vez, professores em formagéo inicial.

Para tanto, nesta investigacdo, destaca-se como referencial tedrico as contribui¢des de
Albert Bandura (1977) e Barry J. Zimmerman (1989), principalmente, por seu pioneirismo nas
pesquisas sobre este tema. Também trazem grandes contribui¢cfes os trabalhos liderados por
Veiga Simdo (2012), Boruchovitch (2014) e Polydoro (2017).

1.1 Interesse pessoal

O interesse pelo tema surgiu apos meu ingresso como docente, no ano de 2014, no curso
de Licenciatura em Letras Espanhol do Instituto Federal de Brasilia (IFB), iniciado no extinto
campus Taguatinga Centro e atualmente em funcionamento no campus Ceilandia. Apos alguns
semestres, percebi que muitos dos futuros professores tinham dificuldades de desempenho, em
especial em atividades que demandavam uma maior autonomia.

Anteriormente nunca havia tido experiéncia com formacéo de professores, mas tinha
consciéncia de que o perfil dos alunos deveria ser outro; afinal, tratava-se de um curso superior,
em que, em teoria, espera-se maior capacidade de gerenciamento da aprendizagem. Ao
comentar com outros colegas professores do curso, descobri que compartilhavam as mesmas

percepgoes.
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No ano de 2016 tive a oportunidade de cursar a disciplina Avalia¢éo da aprendizagem na
faculdade de educacdo da Universidade de Brasilia (UnB). Ali tive a chance de entrar em
contato com varias leituras enriquecedoras no que se refere a mudanca de paradigmas no perfil
do aluno e do professor no contexto da aprendizagem. Chamaram-me a atencdo os textos
relacionados a autonomia e a autorregulacdo da aprendizagem. Por meio dessas leituras,
cheguei a conclusdo de que os alunos do curso de licenciatura estavam apenas reproduzindo
habitos perpetuados em sua formacéo basica, a qual tradicionalmente possui fortes tracos de
um ensino passivo, pouco reflexivo e centrado no professor.

A partir de entdo, surgiu a reflexdo sobre a importancia de se desenvolver habitos e
estratégias para que esses futuros professores rompessem com esse paradigma. Para isso,
parece-me necessario compreender o atual contexto formativo desses futuros professores a

partir de uma perspectiva da autorregulacéo.

1.2 Objetivos da pesquisa

A partir do que foi relatado, esta pesquisa tem como objetivo geral compreender 0s
processos de autorregulacdo da aprendizagem presentes em trés professoras de espanhol em
formacdo na sua vivéncia como alunas e na sua préatica docente inicial. Para alcancar este

objetivo, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

1. Identificar no discurso das participantes as caracteristicas de autorregulacdo da
aprendizagem utilizadas pelos professores em formagéo no que se refere ao aprendizado
de espanhol como lingua estrangeira;

2. ldentificar o nivel de autorregulacdo das participantes;

3. Contrastar as estratégias utilizadas por elas com as empregadas em sua atuacdo como
docente.

Apos a definicdo dos objetivos da pesquisa, buscando nortear as reflexdes acerca das
informac0es coletadas em conson&ncia com o referencial tedrico, foram elaboradas as seguintes
perguntas de pesquisa:

1. Que estratégias autorregulatdrias revelam-se presentes no aprendizado de cada
participante?

2. Em que nivel autorregulatorio se encontram as participantes?

3. Quais estratégias autorregulatérias utilizam em sua pratica docente?



20

1.3 Metodologia

Para chegar aos resultados, optou-se pela pesquisa qualitativa na modalidade estudo de
caso interpretativista, tendo como participantes trés professoras em formagdo atuantes no
programa Residéncia Pedagdgica do IFB. Os instrumentos de registros utilizados foram:
observacao guiada por um protocolo e notas de campo, aplicacao de um inventario de processos
autorregulatorios e entrevistas semiestruturadas. Para a analise dos dados, foi usada a técnica

de triangulacéo.

1.4 Organizacgao da dissertacao

Este trabalho estrutura-se em cinco capitulos. No capitulo introdutério apresenta-se o
tema de pesquisa; os motivos que levaram a esta investigacdo, a importancia cientifica da
autorregulacéo para o ensino e aprendizagem de linguas, 0s objetivos e perguntas de pesquisa,
0s principais autores que serviram de alicerce tedrico para o estudo, 0s passos metodoldgicos e
a organizacdo do trabalho. O capitulo dois apresenta o referencial tedrico que fundamenta o
estudo e 0s conceitos relevantes para a pesquisa. O terceiro capitulo apresenta e justifica a
natureza da pesquisa e o percurso metodoldgico tragado para a coleta das informacdes. O quarto
capitulo traz a analise das informacOes obtidas no decorrer da pesquisa. Por fim, o quinto
capitulo apresenta as conclusdes decorrentes de todo o processo, as dificuldades enfrentadas no
transcorrer deste estudo, as possiveis contribuicdes sociais e sugestdes para futuras pesquisas

na area de autorregulacdo da aprendizagem de linguas estrangeiras.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA
2.1 Conceitos importantes para compreender a Autorregulagdo da Aprendizagem

A autorregulacio da aprendizagem?® é um fenémeno complexo que traz em si diversos
conceitos interrelacionados. Por isso, antes de trazer uma reflexdo mais consistente sobre o
construto, € necessario abordar trés tépicos a ela relacionados: autonomia, metacognicéo, e
estratégias de aprendizagem.

O primeiro deles a ser tratado de forma breve é o de autonomia ou independéncia®.
Longe de buscar uma definicdo precisa acerca de um tema passivel de muitas reflexdes, este
trabalho entende este topico como algo além do que Oxford (2008) denomina como uma Vvisao
ocidental da autonomia, focada no aspecto individual do aluno, sem se concentrar no apoio ou
envolvimento de um grupo ou necessariamente contribuindo para ele. Aqui entende-se a
autonomia do aprendizado de linguas a partir de uma visdo social da aprendizagem, em que o
contexto socioambiental impacta significativamente.

White (2008) explora trés interpretacdes para a ideia de autonomia no aprendizado de
linguas. A primeira enfatiza a independéncia da presenga mediadora de um professor durante o
curso da aprendizagem em um contexto ou configuragdo em que os alunos desenvolvam
habilidades na LE frequentemente, embora nem sempre, individualmente. Essa € a concepcdo
mencionada no paragrafo anterior e destaca o grau de liberdade que os alunos precisam para
fazer escolhas e selecionar oportunidades de aprendizado e uso de recursos de acordo com a
necessidade. Trata-se de uma perspectiva que esta bastante vinculada a estudos relacionados a
aprendizagens de autoacesso e ensino a distancia, ndo sendo esse 0 caso da pesquisa aqui
relatada.

A segunda forma de compreender um aprendizado de idiomas autbnomo ou
independente é percebé-lo a partir de uma “filosofia ou abordagem da aprendizagem que visa
desenvolver e promover independéncia dos alunos, que podem ou n&o estar em configuragdes
de aprendizagem independentes” (WHITE, 2008, p. 5)°. Essa visio é visio é mais interessante
quando se trata de compreender a forma como professores podem preparar os alunos para serem

aprendizes autdbnomos.

3Cumpre esclarecer que todas as mencGes a autorregulagio mencionadas neste estudo relacionam-se
especificamente a questdo do ensino e aprendizagem, ainda que ndo se possa separa-la de outros aspectos da vida
humana.

4 A despeito das discussdes acerca das diferencas entre esses dois termos, este estudo, entende autonomia e
independéncia como sindnimos por compreender que a associa¢do ndo traz prejuizos as reflexdes aqui tratadas.

5 Traducédo do autor. O trecho original desta e das demais citacBes diretas encontram-se em anexo.
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Por fim, a terceira perspectiva enxerga o aprender autbnomo com base na compreensao
dos alunos de suas préprias necessidades e interesses e € fomentado criando oportunidades e
experiéncias que incentivam a escolha do aluno e a autoconfiangca e que promovem o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem e conhecimento metacognitivo. (WHITE,
2008). Essa é a visdo que mais se aproxima ao construto da autorregulacdo da aprendizagem
por levar em consideracdo as crencgas, conhecimentos e estratégias necessarias para que oS
alunos realizem agdes que se relacionam com seu proprio aprender.

A ideia de autonomia na aprendizagem, ainda hoje é cercada de alguns mitos (LEAVER,
M. e SHEKHTMAN, 2005). O primeiro deles é que adultos sdo naturalmente autodirigidos. De
fato, a autorregulacdo é parte da complexidade humana, sendo o ultimo estagio de mediacéo
entre 0 homem e 0 meio (OMROD, 2005). Porem seu uso efetivo advém do desenvolvimento
e treinamento dessa habilidade. Algumas pessoas, seja por uma questdo de personalidade ou
por seus estilos cognitivos, tendem a ser mais autbnomas que outras; mas todos em algum
momento necessitam de um suporte de aprendizagem para desenvolver essa autonomia.

O segundo mito traz a ideia de que autorregulacéo € tudo ou nada. Ora, conforme o mito
anterior, 0 nivel de autorregulacdo varia de acordo com fatores, tais como 0 que se esta
aprendendo, conhecimento prévio, autoconfianca ou quanto esfor¢co é demandado para o
alcance do objetivo. Aprender uma lingua estrangeira, por exemplo, requer maior suporte
externo nos primeiros momentos da aprendizagem, logo a autorregulacao tende a ser menor em
um primeiro estagio do aprendizado.

Outra interpretacdo errdnea a respeito desse mito é caracterizar a autorregulacdo como
uma caracteristica intrinseca do aprendiz. Sendo a autorregulacdo altamente dependente do
contexto, seu nivel no aluno varia de acordo com o contexto da aprendizagem (SCHUNK,
2008).

Por fim, o Gltimo mito sobre autonomia diz que a aprendizagem autébnoma é feita de
forma isolada. Como serd visto a seguir, a autorregulacdo da aprendizagem a partir da
perspectiva social cognitiva compreende o aprendizado, entre outros, por meio da modelagem
e da observacdo. Logo, as pessoas sdo parte importante de um plano de aprendizagem
desenvolvido de forma independente.

A derrubada desses mitos é fator fundamental para a evolucdo dos processos de ensino
e aprendizagem que se fazem necessarios ao ensino brasileiro e, nesse contexto, de linguas
estrangeiras. Para (FRISON, 2017, p. 165),
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para melhor desenvolver essa capacidade [de aprender], é preciso tornar o
aprendiz mais autbnomo e consciente do processo dai decorrente. Mudancas
no sistema de ensino e praticas inovadoras sdo necessarias para potencializar
a aprendizagem, embora aprender autonomamente mobilizando competéncias
e estratégias seja um processo pessoal, como ratificam os pressupostos do
construto da autorregulacéo da aprendizagem.

Por tratar-se de uma perspectiva que entende o aprendizado a partir do aluno e suas
diferencas individuais, acredita-se que a autorregulacdo possa contribuir com as mudancas
mencionadas pela autora.

Conforme Perrenoud (2007, p. 97), as intervencdes externas somente tém efeito se
percebidas, interpretadas e assimiladas pelos sujeitos; logo, “toda a¢do educativa s6 pode
estimular o autodesenvolvimento, a autoaprendizagem, a autorregulacdo de um sujeito,
modificando seu meio, entrando em interagdo com ele”. A aprendizagem a partir do aluno
representa a melhor forma de adequacdo e equilibrio entre os anseios dos alunos, suas
caracteristicas e as necessidades educacionais formais da sociedade.

A metacognicdo é o segundo conceito importante implicado na autorregulacao. Refere-

se a

consciéncia que os alunos tém sobre suas forgas e debilidades académicas,
recursos cognitivos que eles podem aplicar para atender as demandas de
tarefas especificas, e seu conhecimento sobre como regular o envolvimento
em tarefas para otimizar processos e resultados de aprendizagem. (WINNE e
PERRY, 2000, p. 533)°.

Perceber-se na condicdo de aprendiz € a chave dos processos desencadeados na
autorregulacdo. A partir desse construto em seguida tratado e tendo por referéncia os processos
envolvidos nos estagios do modelo de Zimmerman (1989), mais a frente discutido, percebe-se
a importancia da metacognicdo no que se refere ao processo de aprendizagem. Por
metacognicdo entende-se 0 conhecimento, consciéncia e regulacdo do pensamento
(ZIMMERMAN e MOYLAN, 2009).

Ainda sobre o alcance do conceito de metacognicdo, Willians e Atkins (2009)
esclarecem que sua definicdo tem se concentrado em dois aspectos interdependentes, mas
relacionados entre si. O primeiro deles € o conhecimento/consciéncia dos processos cognitivos,
que se subdivide, ainda, em conhecimento de que as pessoas experimentam cognicdes (teoria
da mente) e a consciéncia dos préprios processos cognitivos relacionados as tarefas e a outras

pessoas.
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O segundo aspecto da metacognicao refere-se ao controle de processos cognitivos, que
também pode ser dividido em dois componentes, 0 monitoramento de processos (saber quando
estdo e ndo estdo sendo usados efetivamente) e a habilidade de regular a cognicédo para melhorar
a eficécia (usando estratégias para reparar a compreensdo das falhas, por exemplo).

A dicotomia experimentada pelo professor de espanhol em formacdo justifica a
necessidade de compreender os processos metacognitivos. Na condigdo de aprendiz, necessita
adquirir conhecimentos aprofundados da lingua, o que muitas vezes deve ser feito por si, dada
as limitacGes de tempo e conteldo programatico disponibilizado em um curso como a
licenciatura. Ao mesmo tempo, ele precisa comecar a refletir sobre seu futuro papel como
professor e as habilidades necessarias ao desempenho da profissdo, 0 que também requer uma

habilidade metacognitiva:

tanto professores como estudantes precisam monitorar e regular suas
atividades cognitivas e devem ser estratégicos quando tentam resolver um
problema, os professores tém tarefas de promocdo da aprendizagem de
conteddo, identificando estratégias apropriadas, decisGes a momento para
garantir a aprendizagem dos alunos, ajustando as diferencas individuais, e
muito mais. (Gerald G. Duffy et al, 2009, p. 241 - 242)’.

Em um contexto escolar, a metacogni¢do compreende “o conhecimento do individuo,
de seus processos cognitivos e de aprendizagem, assim como a regulagado desses processos para
melhorar a aprendizagem e a memoéria” (OMROD, 2005, p. 366).8 Esse conceito implica, por
tanto, o pensar sobre o processo de aprendizagem, a preparacdo para ele por meio do
planejamento, da atencéo, geral ou seletiva, conforme o que se vai aprender. Leaver (2005) a
considera fundamental para um aprendizado de linguas independente, cuja importancia vai
além de garantir o uso mais bem-sucedido de seu tempo durante os cursos de estudo, mas
impacta o planejamento a longo prazo das atividades de aprendizagem, talvez até mesmo o
sucesso ao longo de sua carreira e/ou vida.

Como se pode perceber, a definicdo de metacognicdo e autorregulacdo estdo muito
préximas. De fato, a metacognicao pode ser considerada o cerne do aprendizado autorregulado,
que amplia essa consciéncia ao controle sobre aspectos relacionados a emocdo, motivacéo,
comportamento e ambiente relacionados a aprendizagem (NILSON, 2013).

O ultimo conceito importante a ser tratado antes de chegar de fato a definigdo de

autorregulacdo da aprendizagem é o de estratégias de aprendizagem. Brown (2007, p. 119)
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define as estratégias como “métodos especificos de abordagem a um problema ou tarefa, modo
de operacdo para o alcance de um fim particular, planos tracados para o controle e manipulagéo
de certa informacio™®. Especificamente para a aprendizagem de linguas, assim define White
(2008, p. 9)*:

estratégias de aprendizagem de linguas sdo comumente definidas como
operacBes ou processos que sdo selecionados e empregados conscientemente
pelo aluno para aprender a lingua alvo ou facilitar uma tarefa de linguas. As
estratégias oferecem um conjunto de opcOes selecionadas pelos alunos
conscientemente em tempo real, levando em consideracdo as mudangas que
ocorrem no meio ambiente, a fim de otimizar suas chances de sucesso em
alcancar seus objetivos de aprender e usar a lingua alvo.

Ja para Lopez (2008, p. 412)!! as estratégias sdo “operacOes mentais, técnicas,
procedimentos, planos, acdes concretas que se realizam de forma potencialmente consciente e
que mobilizam os recursos para maximizar a eficacia tanto na aprendizagem como na
comunicagao”.

Refere-se, entdo, a todas as acOes executadas pelo aluno de LE que de alguma forma
esta orientada a aprendizagem da lingua alvo. Revela-se interessante a op¢do da autora em
descrever as estratégias como potencialmente conscientes, uma vez que grande parte delas, por
ja estar rotinizada no processo de aprendizagem, torna-se quase inconscientes. Tal afirmacao
encontra eco na percepcao de Leaver e Shekhtman (2005), que afirmam que as estratégias de
aprendizagem sdo relativamente faceis de mudar, varidveis de acordo com o estilo de
aprendizagem e seu uso depende da situacao e do nivel de controle consciente do aprendiz.

As estratégias de aprendizagem assumem uma grande importancia diante da mudanca
de posicionamento dos conceitos de ensino e de aprendizagem: “Nao ¢ que os conceitos de
ensino e de objetivo tenham se esvaziado de contetdo, mas sim que se subordinam claramente
aos de aprendizagem e processo (LOPEZ, 2008, p. 412)'2. O movimento de aprender a partir
do aluno ganha destaque, a agdo de ensinar a partir do professor e o processo no qual ocorre
esse fenbmeno ganha importancia frente ao alcance do objetivo da aprendizagem justamente
por partir do aluno. Para O’malley e Chamot, (1990) as estratégias de aprendizagem sdo uma

ferramenta para uma implicacao ativa e autbnoma.
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Os trés conceitos acima tratados formam parte do complexo tema da autorregulacédo da

aprendizagem. A seguir apresentam-se as discussoes a respeito da defini¢do desse conceito.

2.2 O conceito de autorregulacédo da aprendizagem

A autorregulagdo da aprendizagem refere-se a “autogeragdo de pensamentos,
sentimentos e agdes que visam alcangar um objetivo de aprendizagem” (ZIMMERMAN e
MOYLAN, 2009, p. 299)2. E o processo de direcionamento realizado pelo aluno que
transforma suas habilidades mentais em estratégias académicas, o que lhe exige esforcos por
meio da percepcdo de seus pontos fortes e suas limitagOes e da proatividade quanto a seus
processos de aprendizagem, com objetivos e metas pessoais e 0 uso de estratégias relacionadas
a tarefas (ZIMMERMAN, 2002; 2008; 2013).

Como autorregulacdo ndo se trata uma caracteristica geral ou um nivel particular de
desenvolvimento e é altamente dependente do contexto (SIMAO, FERREIRA e DUARTE,
2012), ndo se pode afirmar que as pessoas sdo ou ndo sdo autorreguladas de forma geral, mas

que em um ou outro aspecto de sua vida académica tem desenvolvida esta caracteristica'®.

Modelos de aprendizagem autorregulada se opdem a nocdo de inteligéncia
como caracteristica que varia entre os estudantes e é imutavel apés um certo
ponto da vida. Pode haver estudantes que sdo mais ou menos autorregulados
ao longo do tempo e em diferentes classes, mas todos os alunos podem
aprender a se autorregular, independentemente da idade, sexo, origem étnica,
nivel de habilidade real, conhecimento prévio, ou motivacdo (PINTRICH,
1995, p. 8)*°.

Alguns estudantes, por exemplo podem possuir estratégias de aprendizagem de sucesso,
ao passo que sdo emocionalmente instaveis enquanto outros podem ser altamente motivados,
mas nao sabem organizar sua aprendizagem de modo eficiente. A diferenca entre a disposicado
do aluno para aprender e a habilidade necessaria para isso também é destaque nas reflexdes de
White (2008), a respeito da aprendizagem de linguas independente.

Como objeto de estudo da area de aprendizagem, a ArA € investigada desde meados dos
anos 1980 por diversas correntes teoricas. Tal situacdo ndo traz prejuizos a sua validade, mas,
ao contrario, estimula a comparacao e fomenta pesquisas que aumentam o escopo tedrico do

construto pela unificacdo ou diferenciacdo das caracteristicas de autorregulacdo (WINNE,

14 Conforme sera mostrado adiante, a parir da Teoria Social Cognitiva, aspectos internos, comportamentais e
ambientais impactam na aprendizagem e podem ser passiveis de autorregulacao.
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2008). Este estudo filia-se a perspectiva Social Cognitiva, entretanto, entende-se necessario
destacar aspectos fundamentais da autorregulacdo presentes nessa linha advindos de outras
correntes teoricas de aprendizagem, apresentadas de forma resumida no quadro 1 na proxima
pagina.

Todas as perspectivas teoricas de autorregulagdo apresentadas no quadro 1 colaboraram
de alguma forma para o desenvolvimento desta linha tedrica do estudo da autonomia na
aprendizagem: a teoria do Processamento da Informacdo, por exemplo, traz a énfase nas
estratégias de aprendizagem (SCHUNK, 2012) e na descricio dos processos de
automonitoramento em termos de ciclos de feedback (ZIMMERMAN e SCHUNK, 2004).

A teoria sociocultural, por sua vez, destaca o papel do discurso social dirigido a outra
pessoa na corregulacdo (seja professor-aluno ou aluno-aluno) para o desenvolvimento
autorregulatério, bem como a regulacdo do objeto (MCCASLIN e HICKEY, 2008). Aqui,
Lantolf, Thorne e Poehner (2008) trazem um exemplo valido ao contexto deste estudo. Segundo
os autores, a proficiéncia na lingua resulta autorregulacdo, mas isso ndo implica em
estabilidade: “Até os comunicadores mais proficientes, incluindo falantes nativos, podem
precisar reativar mais estagios de desenvolvimento anteriores (isto €, regulacdo de outros ou
objetos) quando confrontados com situagdes comunicativas desafiadoras” (2015, p. 209).1

Por outro lado, essas teorias também trazem fragilidades que dificultaram o avanco das
pesquisas em autorregulacdo. A teoria comportamental, por exemplo, ndo leva em consideragédo
fatores cognitivos e afetivos, o que limita sua aplicabilidade academicamente (SCHUNK,
2012). A teoria fenomenoldgica, por sua vez, encontrou dificuldade em definir, mensurar e
validar o construto da autoidentidade devido as diversas metodologias dentro dessa abordagem,
0 que traz resultados consequentemente discrepantes (ZIMMERMAN e SCHUNK, 2004).

A partir das referéncias tedricas das varias correntes ja mencionadas, a Teoria Social
Cognitiva debruca-se sobre o tema da autorregulacdo com um olhar integrador. Segundo
Boruchovitch e Gomes (2019, p. 20) “ao apresentar uma visdo de aprendizagem na qual o
individuo pode se apropriar e fortalecer os processos psicoldgicos pelos quais aprende, [a ArA]
envolve a complexa interrelacdo de fatores cognitivos, metacognitivos, motivacionais, afetivos
e comportamentais”. Talvez por isso tenha sido onde esse construto encontrou mais avango
académico. Na préxima secdo, detalha-se um pouco mais essa teoria e sua visdo da

autorregulacéo da aprendizagem.




Quadro 1 - A autorregulacdo da aprendizagem a partir de distintas correntes teéricas

A autorregulagao envolver escolher determinados comportamentos e adiar
reforgos imediatos em vista um reforco posterior maior. Por meio de
estimulos especificos, autoinstrugdo e monitoramento de seus
desempenhos determinam se o comportamento desejado ocorre (SCHUNK,
2012).

Comportamental

Destaca o valor da autopercepcio na autorregulacio, sendo este o cerne do

processo autorregulatérios no aluno ao envolver a autoestima dos alunos e sua
capacidade de gerenciamento dos processos de aprendizagem (MCCOMBS, 2008).

Fenomenolodgica

Processamento O monitoramento metacognitivo apresenta-se como o centro da
da informagio autorregulacédo da aprendizagem uma vez que permite mudangas taticas, e a
administra¢ao de uma dada tarefa (WINNE, 2008).

Os processos volitivos protegem a intengao de aprender de distragées
potenciais. Como as intengdes podem ser frageis e as pessoas
frequentemente hesitam em compromissos, os aspectos volitivos da
autorregulagao ajudam uma pessoa a dar prioridade aos compromissos e
permanecer na realizacao da tarefa em detrimento de possiveis distragées
(CORNO, 2008).

Volicdao

A regulagao ou mediagao do homem com o meio ocorre em trés niveis:
regulagdo do objeto: quando os artefatos no ambiente possibilitam uma
atividade cognitiva, como o uso de uma ferramenta de tradugao on-line para
procurar palavras durante a leitura ou escrita, o uso de PowerPoint ou um
esboco ao fazer uma apresentacao oral, ou caneta e papel para fazer uma
lista de tarefas ou trabalhar problemas matematicos. A regulagado do outro
por meio de agées como o explicito ou implicito sobre a forma gramatical,
comentarios corretivos em tarefas de redagao ou orientagdo de um
especialista ou professor; e autorregulagao refere-se a individuos que
internalizaram formas externas de mediagdo para a execugao ou conclusao
de uma tarefa. (LANTOLF, THORNE e POEHNER, 2015)

Sociocultural

Elaborado pelo autor.
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2.3 A Autorregulagdo da Aprendizagem a partir da Teoria Social Cognitiva

A Teoria Social Cognitiva, antes conhecida como teoria da aprendizagem social,
procede do comportamentalismo a partir da inclusdo de muitas das ideias dos tedricos
cognitivos, razdo pela qual teve seu nome alterado. Entre os principios que regem essa teoria
tem-se o de que as pessoas podem aprender, também, observando o comportamento dos outros
(aprendizagem vicaria) e que, justamente por esta razdo, o aprendizado pode ocorrer sem que
haja mudanca de conduta. As consequéncias do comportamento desempenham um papel na

aprendizagem assim como a cognigé&o,

por exemplo, os tedricos sociocognitivos sustentam que o conhecimento que
tem uma pessoa sobre a relagdo entre resposta e refor¢o ou punicéo, € um
componente essencial do processo de aprendizagem. Eles também afirmam
gue as expectativas sobre futuros reforcos e punigdes tém um impacto decisivo
no comportamento. (ORMROD, 2005, p. 144)'7.

Assim, 0 aspecto cognitivo impacta na aprendizagem na medida em que o aluno
movimenta seus esforgos para a aprender a partir do que ele entende como retorno daquele
esforco, bem como do que ele prospecta com relacao a futuros esforgos e o retorno disso a ele.
A forma como a aprendizagem é executada e os resultados dessa execugcdo impactam nas

préximas etapas de seu processo de aprendizagem. Entdo,

a maioria dos comportamentos humanos, sendo proposital, é regulada pela
premeditacdo. A perspectiva do tempo futuro se manifesta de muitas maneiras
diferentes. As pessoas formam crencas sobre o que podem fazer, antecipam as
consequéncias provaveis de acdes em potencial, estabelecem metas para si
mesmas e planejam cursos de acdo que provavelmente produzirdo os
resultados desejados. Por meio do exercicio da premeditacdo, as pessoas se
motivam e orientam suas acdes de maneira preventiva e proativa.
(BANDURA, 1991, p. 248)8,

A aprendizagem de linguas, como processo complexo que envolve fatores como as
diferencas individuais, lida de forma direta com a perspectiva do tempo futuro citada por
Bandura. Infere-se que os aprendizes de linguas e em especial os professores em formacéo, em
geral possuem muitas expectativas acerca da evolugao de sua aprendizagem e de sua capacidade

de desenvolvimento das competéncias profissionais necessarias ao exercicio da profissao.
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A conduta do outro e o resultado de suas a¢des podem servir de modelo ao aprendizado
por meio da observacdo. Assim o homem aprende ndo apenas a partir de si e de suas
experiéncias, mas também a partir do outro. Esta teoria também incorpora elementos tanto da
teoria comportamental quanto do cognitivismo, uma vez que entende que a interagcdo entre
fatores ambientais e cognitivos, além de comportamentais, impactam na aprendizagem.

O grande expoente dessa teoria € o psicélogo canadense Albert Bandura (1998). A partir
da Teoria da Reciprocidade Triadica, ele conceitua a aprendizagem como um processo

resultante da interacdo de trés varidveis: pessoal, comportamental e ambiental.
Figura 1 - Teoria da Reciprocidade Triddica
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AMBIENTAL
AUTOREGULAGAO

Fonte: ZIMMERMAN (1989).

Conforme a figura acima, fatores internos, comportamentais e ambientais modificam-
se de forma dindmica a partir da interacdo entre si. Por exemplo, 0 ambiente contribui para o
estabelecimento de comportamentos ou habitos na hora de aprender. Da mesma forma, aspectos
individuais do aprendiz modelam seu comportamento no ambiente e a resposta a esse contexto
reforcam a manutencdo de seu comportamento ou a mudancga deste. A partir dessa concepcéo
triadica, Bandura descreve o aprendizado humano por meio da interagao reciproca entre essas
trés variaveis. No cerne da Teoria Social Cognitiva reside o construto da autoeficacia. Em seu

artigo sobre o tema, Bandura (1998, p.72) este conceito como sendo

as crencas das pessoas sobre suas capacidades de produzir niveis de
desempenho demonstrados que exercem influéncia sobre eventos que afetam
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suas vidas. As crencas sobre autoeficacia determinam como as pessoas se
sentem, pensam, se motivam e se comportam. Tais crengas produzem estes
efeitos diversos através de quatro processos principais. Eles incluem
processos cognitivos, motivacionais, afetivos e de sele¢do.*®

Segundo Zimmerman e Risemberg (1997) e Ormrod, (2005), a autoeficacia distingue-
se de outros construtos, como autoestima, por sua especificidade, ja que foca mais na percepgéo
pelos individuos sobre a execucdo de uma tarefa especifica, como ortografia ou divisdo
matematica, do que sua confianca em suas habilidades académicas globais.

No aprendizado de espanhol, em um contexto de formacgédo de professores, um aluno
com baixa percepc¢éo de autoeficacia encontraria pouca motivacao para o aprendizado de temas
importantes da gramatica, como o0 uso dos pronomes complementos ou estilo indireto, por
exemplo. Isso implica dizer que seu comportamento em busca do alcance desse aprendizado é
impactado pelo que ele acredita ser capaz de aprender, o que, por sua vez produz resultados que
influenciam suas crencas sobre sua autoeficacia (SCHUNK, 2008).

Pela TSC existem ao menos trés processos elementares envolvidos no processo da
autorregulacdo (BANDURA, 1991), os quais serdo detalhados mais adiante. O primeiro deles
é a auto-observacdo. O progresso para o alcance do objetivo tracado depende da autopercepcao
do aluno quanto a seu comportamento ao realizar a tarefa, a fim de perceber suas boas condutas
bem como seus pontos desfavoraveis (Ormrod, 2005). Tal conhecimento € importante para
motivar 0 aluno na busca de mudangas. Entretanto, a auto-observagdo precisa estar
acompanhada de uma autoeficicia e expectativas de resultados favoraveis. Um trabalho de
autorregistro regular e em periodos proximos auxilia na eficacia desse elemento da
autorregulacdo (Schunk, 2008a).

O segundo elemento é o autojulgamento. O julgamento a partir do outro € o0 mais comum
quando se trata de avaliacdo da aprendizagem. Pais e professores, principalmente, se
encarregam de mensurar o progresso do aluno na maioria dos contextos escolares. Na
perspectiva da autorregulacdo, a avaliacdo do progresso pelo préprio aluno ganha relevancia,
uma vez que este se torna consciente de seu carater ativo no processo de aprendizagem. No
autojulgamento o aluno compara seu desempenho com o objetivo tragado.

Existe, entdo, um desempenho considerado padréo, que pode ser absoluto (fixo) ou
normativo, quando o outro serve de modelo para o seu progresso. De acordo com Schunk,

(2008a), perceber o progresso no aprendizado aumenta a autoeficacia e sustenta a motivacao ao
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mesmo tempo em que os ajuda a calibrar a expectativa de resultados para 0s proximos objetivos
a serem estabelecidos.

O terceiro elemento é a autorreacdo. Conforme se autorregula, o aluno tambem
desenvolve o héabito de reagir acerca de seu progresso. Essa autocritica pode ser positiva,
quando se autorreforcam pelos objetivos atingidos ou negativa, em caso contrario, 0 que ndo
diminuira necessariamente sua motivacdo se o aluno acreditar em sua capacidade de melhorar
(SCHUNK, 2008)

Pela Teoria Social Cognitiva existem seis areas em que € possivel usar processos de
autorregulacdo: motivos; métodos; tempo; resultados; ambiente fisico e social (SCHUNK,
2008). Cada uma delas pode ser objeto de reflexdo quanto a manuten¢do ou mudanca dos
estados autorregulatérios correntes. No quadro (2) na pagina seguinte apresentam-se as
dimensdes, na primeira coluna, as questdes cientificas a que ela busca responder, as condi¢bes
ideais para que a dimensdo se faca efetiva, os atributos autorregulatérios a ela se relaciona e as
crencas e processos autorregulatorios impactados a partir de tal perspectiva. A dimensdo
motivacional, por exemplo, busca compreender as razdes que levam o estudante a execucao da
tarefa. Nesse caso, € fundamental que a escolha de participacdo seja sua, uma vez que isso gera
nele um interesse intrinseco pela tarefa.

Cada uma das dimens0es apresentadas pode ser objeto de autorregulagdo. Assim, diante
de um objetivo de aprendizagem, o sucesso do aluno dependera de sua capacidade de identificar
qual dimensdo precisa ser monitorada a fim de se efetuar as mudangas necessarias ao
aprendizado.

A partir do sociocognitivismo, diversos modelos de autorregulagdo foram
desenvolvidos. Apesar de diferencas quanto ao enfoque de cada teoria, todas elas tém em
comum ao menos trés pontos (ZIMMERMAN, 2008). O primeiro ponto € que todas as vertentes
consideram a necessidade da consciéncia dos aprendizes sobre a potencial utilidade dos
processos de autorregulagdo no aprimoramento de seu aprendizado. Segundo é que, todas as
teorias reconhecem o processo ciclico das atividades no qual os estudantes monitoram a eficacia
de seus métodos de aprendizado ou estratégias e, a partir de entdo respondem a esse feedback
de varias maneiras, tanto de forma ndo observavel na autopercepcao para mudancas abertas no
comportamento, como a substituicdo de uma estratégia de aprendizado por outra. A terceira
semelhanga é que todas as teorias que versam sobre a autorregulacéo da aprendizagem também
procuraram compreender como e por que o0s alunos escolhem usar um determinado processo,

estratégia ou resposta autorregulada.



Quadro 2 - Dimens6es conceituais da Autorregulacdo da Aprendizagem
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Fonte: Zimmerman (2008).

Entre todos os modelos da TSC que descrevem a autorregulacdo, o modelo ciclico de
Zimmerman (2013) é o mais conhecido e difundido (OMROD, 2005; PANADERO; ALONSO-
TAPIA, 2014; BORUCHOVITCH, 2014). Discipulo de Bandura, Zimmerman, de certa forma,
ressignifica a concepcdo triadica da autorregulagdo ao incorporar novos elementos a dindmica

do processo. E o que se apresenta em seguida.

2.4 Teoriaciclica da autorregulacéo.

Zimmerman (1989) propds varios modelos para explicar os processos autorregulatorios,
mas seu modelo ciclico destaca-se entre os demais (figura 2). Ele se compde de trés etapas
consecutivas: a fase de planejamento da tarefa; a fase de realizacdo da tarefa e a fase de
autorreflexdo sobre a realizacao da tarefa e seus resultados.

Em cada uma dessas fases desencadeiam-se processos metacognitivos;

comportamentais e motivacionais. Esse movimento de aprendizagem ocorre de forma ciclica
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porque o feedback de desempenhos anteriores é usado para fazer ajustes
durante os esforgos atuais. Tais ajustes sdo necessarios porque os fatores
pessoais, comportamentais e ambientais estdo mudando constantemente
durante o curso de aprendizado e desempenho e devem ser observados ou
monitorados usando trés ciclos de feedback (ZIMMERMAN, 1989, p. 329)%°.

Por se tratar um macroprocesso ciclico, essas etapas sdo interdependentes, uma vez que
as agdes executadas em uma fase impactam na tomada de agdes relativas a etapa seguinte e, ao
fim do processo, o resultado final impacta no ciclo autorregulatorio das acdes das proximas
tarefas. Também faz-se importante destacar, que segundo Sampaio, Polydoro e Rosario (2012,
p. 121-122), “as etapas da autorregulacdo da aprendizagem sdo apresentadas de forma separada
meramente por motivos didaticos, pois sdo processos integrados e dinamicos”. Dessa forma, as
fases descritas ocorrem de forma fluida e muitas vezes imperceptivel a alunos pouco

autorregulados.

Figura 2 - Modelo de fase ciclica de autorregulacéo

FASE DE REALIZAGAO

Autocontrole

Estratégias de tarefa
imagens
Autoinstrugées
Gerenciamento de tempo
Estruturagao do ambiente
Busca de ajuda
Realce de interesse
Autoconsequéncias

Auto-observagao

FASE PREVIA

Monitoramento metacognitivo
Autorregistro

Andlise da tarefa

Estabelecimento de objetivos
Planejamento estratégico

Crengas automotivacionais

Autoeficacia
Expectativa de resultado

R

Interesse pela tarefa/valor
i Orientagao de objetivos ‘

FASE DE AUTORREFLEXAO

Autojulgamento

Autoavaliagdo
Atribuigéo causal

Autorreagao

Autossatisfacao/afeto
Adaptativo/defensivo

Fonte: Zimmerman e Moylan (2009, p. 300).
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2.4.1 Fase prévia

A fase prévia ou de planejamento refere-se a0 momento de andlise da tarefa e abarca
acoes anteriores a sua realizacdo, de forma a ter um melhor desempenho e resume-se de forma

esquematica na figura abaixo:

Figura 3 - Fase de planejamento
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Elaborado pelo autor.

Essa fase caracteriza-se a partir de duas categorias: (1) estabelecimento de objetivos e
(2) planejamento estratégico. A forma como o aluno executa essas a¢Oes sofre influéncia de
suas crengas automotivacionais (ZIMMERMAN e KITSANTAS, 2005).

O estabelecimento de objetivos relaciona-se com os resultados que o estudante espera
obter. Segundo Zimmerman (2008), objetivos estabelecidos por eles mesmos os ajuda na
escolha e a atencéo as tarefas relevantes para a execucgdo da atividade, os motiva a produzirem
maiores esforcos para a aprendizagem, ajuda em uma maior persisténcia ao longo do tempo
além de influenciar o aprendizado dos alunos indiretamente por meio do aumento do estimulo

e de outras reag0es afetivas, como a autossatisfagdo ou menor sentimento de defesa.

Os sistemas de objetivos de individuos altamente autorregulados sdo
organizados hierarquicamente, de modo que os objetivos do processo operem
como reguladores proximais para os resultados de objetivos mais distantes.
Esses subjetivos ndo sdo pontos de verificagdo meramente mecénicos no
caminho para atingir resultados altamente valorizados; em vez disso, eles sdo
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investidos de significado pessoal porque eles transmitem evidéncias de
progresso (ZIMMERMAN, 2005, p. 17)%.

O aluno altamente autorregulado, ao analisar a tarefa, a subdivide em tarefas menores,
como etapas a serem executadas para se chegar ao final do objetivo. Pode-se, a titulo de
exemplificagdo, imaginar um aluno de espanhol que estabelece como objetivo realizar uma
tarefa proposta por seu professor dentro do prazo de uma hora de estudo. A tarefa consiste em
escrever uma redacgao que este aluno relate um acontecimento que ele considere importante em
sua infancia.

Um aluno autorregulado poderia, antes de escrever a redagdo, pensar nas partes que a
compdem, selecionar as lembrancas as quais deseja incluir no texto e pensar na forma em que
devem ser apresentadas. Sendo essas agdes criadas pelo proprio aluno, sua realizagcdo de
maneira satisfatdria o motiva a seguir na execucdo da tarefa.

Mas, se por um lado, o estabelecimento do objetivo por parte do aluno € importante por
trazer para si a responsabilidade do alcance de uma aprendizagem que para ele tem significado,
por outro lado, é importante que ele conheca suas préprias limitagdes: ao falhar no alcance de
objetivos muito ambiciosos, os alunos podem ter autorreacgdes diversas, como a conclusdo de
que sdo insuficientemente capazes de realizar aquela atividade, o que pode ser devastador para
a motivagdo académica (ZIMMERMAN, 2008).

O planejamento estratégico refere-se as escolhas de trabalho ou construgéo de métodos
de aprendizagem apropriados para a realizagdo da tarefa. Isso inclui acdes que vao desde a
configuracdo ambiental. Entdo, o estudante do exemplo acima, para alcancar o objetivo
estabelecido, deve planejar as etapas a serem cumpridas para a elaboracdo de sua narrativa,
organizacao textual, em aspectos gramaticais etc. Além disso, precisa escolher um local
adequado e sem distracGes para seu estudo.

O planejamento estratégico evidencia o protagonismo do aluno em relacdo a sua
aprendizagem, uma vez que seu éxito depende fundamentalmente de sua capacidade de analisar

as variaveis que impactam sua forma de aprender:

o0 planejamento e a selecdo de estratégias requerem ajustes ciclicos por causa
de flutuacBes nos componentes pessoais, comportamentais e ambientais.
Nenhuma estratégia de autorregulagdo funcionard igualmente bem para todas
as pessoas e poucas estratégias, se houver, funcionardo de maneira ideal para
uma pessoa em todas as tarefas ou ocasides. A medida que uma habilidade se
desenvolve, a eficicia de uma estratégia de aquisicdo geralmente diminui a
ponto de outra estratégia torna-se necessaria [...]. Assim, como resultado de
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condigdes intrapessoais, interpessoais e contextuais diversas e varidveis,
individuos autorregulados devem ajustar continuamente seus objetivos e
escolha de estratégias (ZIMMERMAN, 2005, p. 17)%.

E interessante também pensar que o estabelecimento de objetivos é, geralmente, uma
acao fortemente trabalhada no aspecto didatico da formacdo do professor. Trata-se de um dos
principais elementos de qualquer plano de aula. O estimulo para o estabelecimento de objetivos
pelo préprio aluno, entretanto, ndo se percebe tdo presente na aprendizagem de linguas.

Como uma possivel razdo, pode-se atribuir ao espaco de protagonismo que muitas vezes
o0 professor ainda ocupa em sala de aula. Nesse caso, um esforgo na promocao da autorregulagéo
pode auxiliar na mudanca dessa perspectiva. Outra questdo importante, destacada por Panadero
e Alonso-Tapia (2014) é a importancia de o professor deixar claros os critérios de avaliacdo da
tarefa, pois estes sdo orientadores para o planejamento estratégico dos aprendizes.

O estabelecimento de objetivos que o auxiliem no progresso de seu aprendizado
dependerd, de acordo com essa teoria (ZIMMERMAN e MOYLAN 2009), de alguns fatores
chaves relacionados a crencas automotivacionais. A motivacdo € essencial no aprendizado de
linguas e esta relacionada a variaveis individuais, podendo tanto afetar quanto ser afetada pela
aprendizagem (ELLIS, 1999). Em se tratando da automotivacéo do professor em formagéo,
fatores como a identificac@o que este tem com o espanhol ou uma referéncia de profissional séo
exemplos de fatores intrinsecos e extrinsecos que interferem na automotivacao.

As crencas automotivacionais citadas por Zimmerman e Moylan (2009) revelam-se por
meio da percepcdo de autoeficacia, da expectativa sobre os resultados, de seu interesse
intrinseco, ou seja, a partir de um prazer pessoal, e orientacdo de objetivo. As crencgas sobre a
autoeficacia referem-se as percepcdes pessoais e contextualizadas sobre suas competéncias para
organizar e executar suas atividades (ZIMMERMAN, 2005).

A respeito das crencas sobre autoeficacia, Pintrich (1995, p. 10) alerta que essas

ndo devem ser confundidas com autoestima geral e global ou crencas de valor
préprio (por exemplo, o pensamento que alguém é "uma boa pessoa" refere-
se a autoestima e ndo a autoeficacia). As crencas de autoeficacia sdo muito
especificas para tarefas e dominios e incluem julgamentos dos alunos sobre
suas capacidades para realizar uma tarefa??,
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Assim, se 0 aluno ndo acredita em sua capacidade de cumprir um objetivo, a tendéncia
é de que mobilize menos esfor¢os em sua execucao, além de usar estratégias de evitacdo daquela
atividade.

A procrastinacdo da execucgdo das atividades discentes €, inclusive bastante comum no
meio académico e ao mesmo tempo pouco compreendida. Pode ter origem em diversos fatores,
tais como superestimacdo ou subestimacdo do tempo para executar um trabalho, ou ainda,
confianca na necessidade de harmonia emocional para ter sucesso em uma tarefa (DEMBO e
EATON, 1997). Sampaio, Polydoro e Roséario (2012) realizaram um estudo sobre a relacéo
entre a procrastinacdo académica e a autorregulacdo de universitarios cujos resultados apontam
falhas no monitoramento ou na regulacdo de fatores pessoais, tais como: cogni¢do, motivacéo,
comportamento e aspectos do ambiente?*,

Por outro lado, o aluno que adota um processo de hierarquizacao de micro-objetivos na
execucdo da tarefa experimenta uma sensagdo maior de autoeficacia devido ao sucesso
progressivo de suas metas (ZIMMERMAN, 2005).

A expectativa sobre os resultados refere-se as crengas dos alunos sobre as consequéncias
finais do alcance de um objetivo, como por exemplo, o reconhecimento social. Esta
intimamente ligada ao conceito anterior e expressa sua crenga sobre o sucesso na atividade. Por
exemplo, o aluno de espanhol pode sentir-se capaz de escrever a redagdo, tendo uma alta
percepcao de sua eficacia, mas ter uma baixa expectativa sobre o resultado de seus esforcos,
por estar com pouco tempo para execucao da tarefa ou por outra razdo qualquer. Tal exemplo
demonstra a relacdo intrinseca entre esses elementos e a analise da tarefa.

O interesse pela tarefa ou valor trata da importancia que o aluno da a tarefa ou o
significado pessoal daquela atividade. Nas palavras de Zimmerman e Moylan (2009, p.301),
“refere-se a alguém gostar ou ndo gostar de uma tarefa por suas propriedades inerentes mais do
que por suas qualidades instrumentais no ganho de outros resultados”?.

De acordo com Schunk e Ertmer (2012, p. 635)%, “o valor percebido ou as crengas dos
alunos sobre os incentivos ou propdésitos da aprendizagem afetam o comportamento, porque 0s
aprendizes demonstram pouco interesse em atividades que eles ndo valorizam”. Zimmerman
(2008) associa a expectativa de resultados ao comprometimento com as metas estabelecidas.

Alunos proativos relatam altas expectativas em relacdo aos resultados de sua aprendizagem.

24 0 estudo em questio ndo é taxativo em dizer que a procrastinagio é causada apenas por alguma falha no processo
autorregulatério, mas confirma a complexidade da procrastinacdo académica e suas origens.
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Em um contexto macro da formacéo de professores de espanhol do IFB, a questdo profissional,
em tempos de reducdo das expectativas quanto a oportunidade de trabalho, dada a revogacao
da Lei 11.161, também pode aparecer como fator de influéncia.

No contexto do ensino superior, em que a demanda discente é alta, com tantas
disciplinas a serem “superadas” em um espago curto de tempo, os licenciandos tendem a
selecionar atividades que parecem mais prazerosas ou atividades mais urgentes de acordo com
fatores como tempo disponivel para a execucao da tarefa e crencga sobre sua autoeficacia. Dessa
forma, o interesse extrinseco, representado pela obtencdo de notas em detrimento do
aprendizado, tende a se sobressair.

Pela otica da formacéo profissional, isso pode representar um problema, uma vez que a
selecdo das atividades por tais critérios pode prejudica-los futuramente quando vierem a
precisar daqueles conhecimentos para sua pratica profissional. Ver-se menos como aluno e mais
como professor em formacao pode ajudé-los a despertar a consciéncia da importancia de cada
tarefa proposta, evidenciando assim o valor intrinseco da aprendizagem.

Por esse motivo, Panadero e Alonso-Tapia (2014) reforcam a recomendacdo de o
professor ajudar o aluno na percepcao da utilidade daquela atividade. Nas classes de espanhol,
os livros didaticos que trabalham com abordagem comunicativa, nesse sentido, podem auxiliar
nessa tarefa, uma vez que geralmente trazem no inicio de seus capitulos os objetivos funcionais
daquela secao. Cabe ao professor fazer uma reflexao sobre a forma aplicar aquele contetdo de
forma que a resultar atil ao aluno.

Além disso, aqui cabe ressaltar também a motivacao do dicente quanto ao seu ingresso
na licenciatura. Nao é incomum encontrar discentes que afirmam ndo ter interesse na carreira
docente, tendo como objetivo apenas a diplomacgéo do ensino superior. Tal possibilidade pode
ser fator influenciador na importancia dada as tarefas propostas por seus professores.

Por fim, tem-se como variavel influenciadora a orientacdo de objetivos, que esta
relacionada as razdes para aprender. Envolvem suas crengas ou sentimentos sobre o proposito
de um aprendizado. Ou seja, a avalia¢do do processo de aprendizagem passa pelos seus proprios
méritos: o aprender pelo aprender (ZIMMERMAN e MOYLAN, 2009; ZIMMERMAN, 2002).
Essa variavel envolve as crencas do aluno acerca da finalidade da aprendizagem, bem como do
desempenho.

A composicao de cada uma das variaveis mencionadas, em maior ou menor grau, forma
0 conjunto de elementos que estabelece de que forma o aluno encara a tarefa a ser executada.
Segundo Gomes e Boruchovitch (2019, p. 26):
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0s estudantes proativos concentram-se em definir objetivos especificos,
proximais, desafiadores para si proprio e planejam mais eficazmente as
estratégias cognitivas; sdo motivados por maiores crencas de autoeficacia,
expectativas de resultado e objetivos de aprendizagem de maestria.

A partir da contribuicdo das autoras acima citadas, cabe destacar dois aspectos do papel
do professor e do aluno. O primeiro, que o estabelecimento dos objetivos proximais e
desafiadores ressaltam a importancia de um aprendizado, dentro do possivel, individualizado e
com foco na responsabilizacdo do aluno. Por consequéncia, ha necessidade de o professor
conhecer seus alunos para que possa mediar esse processo de responsabilizacdo do

protagonismo discente, a partir da consciéncia das individualidades de cada aluno.

2.4.2 Fase de realizacéo

O segundo estagio da autorregulacdo da aprendizagem é a fase de realizacdo da tarefa,
também chamada de fase de realizacdo ou controle volitivo. Relaciona-se aos esfor¢os do
individuo durante a realizacdo dos objetivos por ele estabelecidos na fase de planejamento.
Segundo Zimmerman e Kitsancas (2005), concentram-se nessa fase 0s subprocessos de

autocontrole e de auto-observacéo:

Figura 4 - Fase de desempenho
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Elaborado pelo autor.

Os processos de autocontrole estdo estritamente relacionados a questdo metacognitiva.
Referem-se a percepcao do aluno sobre as agdes executadas por ele para a realiza¢do da tarefa
e sua efetividade, baseadas no planejamento da fase anterior. Contextualizando ao aprendizado

de lingua, a fase de realizacéo é aquela em que o aprendiz coloca em pratica as a¢des, em teoria,
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planejadas para produzir em comunicacdo em LE. Para isso, alunos autorregulados utilizam as

seguintes estratégias (quadro 3):

Quadro 3 - Estratégias de autocontrole

Estratégias de | Andlise da tarefa e identificacdo, métodos mais adequados e especificos para aprender
tarefa ou executar varios componentes de uma tarefa.

Imagens Criacdo ou recordacdo de emocdes, imagens para ajudar na aprendizagem.
Autoinstrucdes Verbalizag¢Oes expressas ou mentais para guiar o desempenho.

Gerenciamento de | Refere-se a estimativa e orcamento de uso do tempo.
tempo

Estruturacdo  do | Envolve selecionar ou criar configuragdes fisicas eficazes para a aprendizagem.
ambiente

Busca de ajuda Envolve escolher modelos, professores ou livros para ajudar no aprendizado.

Realce de interesse | Envolve melhorar a atratividade da tarefa, por exemplo, tornando-a mais ludica.

Autoconsequéncias | Relaciona-se ao estabelecimento de recompensas ou puni¢fes relacionados ao

cumprimento da tarefa.
Fonte: (ZIMMERMAN e KITSANTAS, 2005).

Com relagdo as estratégias de tarefa, referem-se mais especificamente as chamadas
estratégias de aprendizagem. Aprendizes com alto nivel de autorregulagdo sdo capazes de
selecionar as estratégias para a realizacdo da atividade de na fase de planejamento e monitorar
sua efetividade em sua realizacdo afim de fazer adaptagcdes necessarias ao cumprimento do
objetivo. Para Leaver (2005), a utilizacdo de uma estratégia varia de acordo com o estilo de
cada aluno, é relativamente facil de mudar e seu uso depende da situacéo e do nivel de controle
consciente do aluno.

Logo, o conhecimento e controle das estratégias pelo aluno é fundamental para o
desenvolvimento de sua capacidade autorregulatéria, pois apenas ele pode escolher as melhores
ferramentas para a realizagédo da tarefa a partir de suas diferengas individuais e avaliagdo do uso
de tais estratégias para seu aprendizado.

Zimmerman e Moyler (2009) esclarecem que as estratégias apresentadas nao sao
exaustivas, mas exemplos das ac¢des praticadas por aprendizes autorregulados. Nesse sentido,
as estratégias de aprendizagem apresentadas por O’Malley e Chamot (1990)?’ contribuem na

compreensdo do fenébmeno da autorregulacdo no contexto da aprendizagem de linguas

27 Qutros autores como Oxford (1990) foram considerados para esta pesquisa. Entretanto, O’Malley e Chamot
(1990) apresentaram uma classificagdo mais de acordo com 0s pressupostos tedricos presentes na teoria da
Autorregulacdo da Aprendizagem.
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estrangeiras. Estes autores classificam as estratégias de aprendizagem em cognitivas,
metacognitivas e socioafetivas.

As estratégias cognitivas relacionam-se as ac6es que envolvem a interagdo com o que
se aprende, “incluem o uso de operacdes ou passos no aprendizado ou a resolugdo de problemas
que requeiram analise, transformacdo ou sintese do material aprendido” (apud O’Malley e
Chamot 1990, p 99)?. Para Oxford (2008), elas sdo essenciais para o processamento de
informacdes de idioma e para sua integracdo na memdaria de longo prazo.

Entre as estratégias cognitivas empregadas no aprendizado de linguas, tem-se como
exemplo o ensaio, que envolve dizer ou escrever algo repetidamente; a elaboracao, que envolve,
por exemplo a criacdo de um campo léxico a partir de uma determinada palavra; a aproximacéo,
guando usa-se uma palavra mais abrangente para um contexto mais especifico (por exemplo, 0

uso da palavra parente para referir-se a cunhado) e parafrase.

Quadro 4 - estratégias cognitivas

Estratégias cognitivas envolvem a interagdo com a matéria a ser aprendida, uma manipulagcdo mental
ou fisica da matéria, ou a aplicagdo de uma técnica especifica para a aprendizagem de uma tarefa.

1. Repeticéo Repeticdo de parte do idioma (palavra ou frase) no curso do desempenho de

uma tarefa linguistica.

. Utilizacdo de
referéncias

Uso de fontes de referéncia do idioma meta disponiveis, como dicionarios,
livros textos e trabalhos anteriores.

. Agrupamento

Ordenamento, classificacdo ou etiquetagem do material usado em uma tarefa
de lingua baseado em atributos comuns; recordar informacdo baseada em
agrupamentos previamente feitos.

. Tomada de
notas

Escrever palavras-chave ou conceitos de forma abreviada por gréficos para
auxiliar o desempenho de uma tarefa de linguas.

. Deducéo/
inducéo

Aplicacéo consciente de regras aprendidas ou desenvolvidas para compreender
ou produzir na lingua alvo.

. Substituicdo

Selecionar alternativas aproximadas, planos revisados ou palavras ou frases
diferentes para realizar uma tarefa no idioma.

. Elaboracéao

Relacionar novas informagBes a conhecimentos anteriores relacionando
diferentes partes da nova informacéo umas as outras; fazer associa¢fes pessoais
significativas as novas informacfes apresentadas. Isso se regula por meio do
“pensar em voz alta” das seguintes formas:

a) Elaboragdo pessoal: fazer julgamentos ou reagir pessoalmente ao
material apresentado;

b) Elaboracdo académica: usar o conhecimento ganho em situacdes
académicas

c) Elaborago entre partes: relacionar partes da tarefa a outras.




d) Elaboracdo de questbes: usar uma combinagdo de questdes,
conhecimento de palavras para debater solu¢des para uma tarefa;

e) Elaboracdo autoavaliativa: julgar-se a si préprio em relacdo aos
materiais;

f) Elaboracdo criativa: criar um enredo, ou adotar uma perspectiva
inteligente;

g) Imagens: uso de imagens mentais ou reais para representar uma
informac&o registrada em uma categoria diferenciada, mas vista como
uma forma de elaboracéo.

8. Resumo Elaborar um resumo mental ou escrito da lingua e informacéo apresentada em
uma tarefa.
9. Traducao Interpretar ideias de uma lingua para outra de maneira relativamente literal.

10. Transferénci
a

Usar conhecimento linguistico anterior para facilitar as tarefas de linguas

11. Inferéncia

Usar informacdo disponivel para adivinhar os significados ou usar itens do
idioma desconhecidos associados a uma tarefa de linguas para prever resultados
ou preencher informac6es faltantes.

Fonte: (O*MALLEY e CHAMOT, 1990).
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As estratégias metacognitivas coincidem em grande parte com as estratégias descritas

por Zimmerman (1989) nas fases de planejamento e realizacdo e referem-se ao proprio

planejamento, organizagdo, monitoracdo e avaliagdo do desempenho. Por essa razdo, opta-se

por ndo estender maiores reflexdes, embora sejam também utilizadas para fins de analises dos

dados deste estudo. No anexo C encontra-se a classificagdo descrita por O’Malley e Chamot

(1990).

As estratégias socioafetivas, por fim, “envolvem interacdo interpessoal em busca da

melhoria do desempenho da atividade” (O’Malley e Chamot 1990, p. 139)%°.

Quadro 5 - Estratégias sociais e afetivas

Estratégias socioafetivas envolvem interagdo com outras pessoas para auxiliar a
aprendizagem ou usar o controle afetivo para auxiliar o aprendizado de uma tarefa.

Perguntas para
esclarecimento

Perguntar por explicagBes, verificagdo, reformulaco ou esclarecimentos
sobre a matéria; pedir por aclaracbes ou averiguacdo da tarefa;
autoquestionar-se.

Cooperacao

Trabalhar com os colegas para resolver uma tarefa; agregar informacdes;
checar a aprendizagem de uma tarefa, moldar uma atividade de lingua ou
obter um retorno sobre o desempenho oral ou escrito.

Autocontrole

Reducdo da ansiedade usando técnicas mentais que fazem a si mesmo sentir-
se competente para fazer a tarefa na lingua alvo.
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Autorreforcgo Proporcionar-se motivagao pessoal providenciando recompensas a si mesmo
quando uma atividade de lingua for completada de forma bem-sucedida.

Fonte: O“Malley e Chamot, (O*MALLEY e CHAMOT, 1990).

A classificacdo de cada uma das estratégias de aprendizagem em cognitiva,
metacognitiva ou qualquer outra categoria ndo € consenso entre 0s tedricos da aprendizagem,
tampouco a nomenclatura é a mesma utilizada por todos os autores. Por exemplo, enquanto
Zimmerman (1989) nomeia como autoconsequéncia a estratégia utilizada pelo aluno que
proporciona a si recompensas apés completada uma tarefa, O’Malley e Chamot (1990) referem-
se a ela como autorreforgo. Entretanto, tal situacdo ndo interfere no estudo dos processos
autorregulatérios, uma vez que a importancia da metacogni¢do ndo esta no uso de uma ou outra
estratégia, mas na consciéncia e no controle do aluno quanto a efetividade ou ndo dessas
estratégias para o seu aprendizado.

Por isso, o desenvolvimento da metacognicao torna-se muito importante para o segundo
processo da fase de desempenho: a auto-observacdo. Este processo possui papel central nos
esforcos de autocontrole do desempenho do aluno, uma vez que é por meio dele que o estudante
pode adaptar o uso das estratégias para se chegar a um resultado esperado. Schunk (2008)
acrescenta que a auto-observacao pode, ainda, motivar uma mudanga no comportamento do
aluno. Regularidade e proximidade das observagdes sdo pontos importantes.

Isso se faz por meio de dois subprocessos: automonitoramento e autorregistro. Para

Zimmerman e Palsen (1995, p. 14),

0 automonitoramento requer que se participe seletivamente de acOes
especificas ou processos cognitivos para distingui-los de outras a¢fes ou
processos, e discriminar seus resultados. Comparado ao automonitoramento
informal, que envolve observacdo casual ou reflexdo espontanea, o
automonitoramento formal envolve observagdes e julgamentos sistematicos
gue refletem ndo somente a atividade atual, mas também eventos histdricos
(pessoais e contextuais) conduzindo e acompanhando a atividade®.

O automonitoramento, ou monitoramento metacognitivo, ¢ a avaliacdo consciente e
simulténea a realizacdo da tarefa acerca das acdes executadas com o resultado. Em outras
palavras, consiste em avaliar se 0 que se estd sendo feito gera os resultados esperados.
Zimmerman e Palsen (1995) apontam que o automonitoramento ajuda na atencdo seletiva dos
aprendizes a um determinado objeto de reflex@o no processo de aprendizagem, na diferenciacédo

um desempenho eficiente de um ineficiente, na revelacdo de estratégias inadequadas e busca
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por outras mais adequadas, na melhoria do uso e manutencdo do tempo de estudo além de
reforcar o pensamento reflexivo.

Apesar de parecer relativamente facil e primaria, Zimmerman (2005) alerta que isso
pode ser algo complexo de se desenvolver, ja que o aluno pode perder-se em observacées
desnecessérias ou desorganizadas no curso da monitorizacdo. Nesse caso, mais uma vez, o
estabelecimento de objetivos hierarquicos ao longo do processo facilita a realizacdo dessa etapa
do processo de autorregulacéo.

J& o autorregistro refere-se, como diz o préprio conceito, a registrar formalmente os
processos ou resultados, como anotacGes sobre palavras incorretas. Trata-se de uma agéo
fundamental para a realizacdo da fase seguinte da autorregulacao, a autorreflexao, uma vez que
por meio dele 0 aluno acessa 0s passos seguidos na fase de reflexdo e compara-a aos resultados
esperados desde a primeira fase. Segundo Schunk (2008), sem o autorregistro, a autorreflex@o
pode nao refletir a realidade devido & memoria seletiva.

A auto-observacdo é um aspecto fundamental na formacdo do professor de espanhol,
sendo inclusive uma ferramenta que o auxilia no gerenciamento de aspectos emocionais
relativos a aprendizagem de uma lingua estrangeira, como e ansiedade e a inibicdo. Para
Zimmerman (2005, p. 20-21):

através da observagdo de padrdes de pensamento encobertos e reacGes
emocionais além do desempenho evidente, as pessoas comegam a notar
padrbes de funcionamento recorrentes. Quando a auto-observacdo de
variagOes naturais no comportamento ndo fornecer informacdes diagndsticas
decisivas, as pessoas podem se envolver em experimentacdo pessoais
variando sistematicamente os aspectos de seu funcionamento que estdo em
questdo. [...] Desta forma, a auto-observacdo sistematica pode levar a uma
maior compreensao pessoal e a um melhor desempenho ou controle volitivo®?.

2.4.3 Fase de autorreflexdo

O ultimo estagio do modelo ciclico autorregulatorio compreende a fase de autorreflexao,
em que, a partir dos objetivos estabelecidos na fase de planejamento, o monitoramento e a auto-
observacdo realizada na fase de desempenho, aprendizes autorregulados elaboram um

autojulgamento a respeito de todo o0 processo e entdo geram uma autorreacao.
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Figura 5 - Fase de reflexéo
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Elaborado pelo autor.

No autojulgamento o aluno avalia seu desempenho comparando-o com um desempenho
padrdo, como um desempenho anterior ou com um objetivo tracado e eventualmente atribui
uma causa ao resultado obtido (Zimmerman, 2002). Quando o aluno faz a autoavaliacdo, ele
pode utilizar trés padrdes de comparacdo (ZMMERMAN, SCHUNK e DIBENEDETTO,
2017), sdo eles os niveis anteriores de desempenho, ou seja, quando o aluno compara seu
progresso a partir de um resultado anterior seu, comparacgdes de dominio a partir de um critério
de desempenho reconhecido, por exemplo, a uma nota estabelecida pelo professor e, por fim,
comparages sociais com o desempenho de outros alunos.

A partir da autoavaliacdo, o aluno deve, por exemplo, refletir se 0 desempenho ruim em
um exame de espanhol deve-se ao planejamento dos estudos, ao baixo ou alto nivel de

dificuldade do exame ou a outro fator. Sobre isso, Bzuneck e Sales (2011, p. 307) completam:

um fracasso ou mau rendimento na escola ndo necessariamente abala a
motivacdo do aluno. O elemento critico do impacto sobre a motivacdo reside
nas atribuicGes causais pelo evento, mais especificamente em virtude das
caracteristicas da causa avocada. Isto é, conforme a causa percebida e suas
dimensdes inerentes, surgird uma expectativa pessoal quanto ao futuro, que
pode ser positiva ou negativa.

Machado e Boruchovitch (2019, p.171) ressaltam ainda que “a atribuicdo causal ¢ um
processo subjetivo, ou seja, a interpretacdo dos resultados e de suas causas depende das
vivéncias, crencas e trajetdria pessoal de cada individuo entre, outros fatores.” Por se tratar de
um processo ciclico, essa atribuicdo de causa é fundamental para a manutengdo da motivacao e

para o bom desenvolvimento de novos processos de aprendizagem:

atribuir uma pontuacdo baixa a limitacGes em habilidades fixas pode ser muito
prejudicial para a motivacao porque implica que os esforcos para melhorar em
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um teste futuro n&o serd eficaz. Por outro lado, atribuir uma baixa pontuagdo
[...] para processos controlaveis, como o uso da estratégia de solugéo errada,
sustentara a motivacdo porque implica que uma estratégia diferente pode levar
ao sucesso (ZIMMERMAN, 2002, p. 68).

O autoajulgamento constante faz parte da rotina do aluno autorregulado, bem como a
reflexdo das causas de sucesso ou fracasso do aprendizado. Alunos reativos atribuem seus erros
a causas incontrolaveis, como a capacidade limitada, enquanto os alunos proativos atribuem
Seus erros a causas controlaveis, como estratégias de aprendizado ineficazes (ZIMMERMAN
2008; ZIMMERMAN e KITSANCAS, 2005).

De acordo com Zimmerman (2008), uma caracteristica de aprendizes autoavaliadores
proativos é a comparacdo de seus resultados automonitorados com os objetivos da fase de
planejamento como um padrdo. Aprendizes reativos ndo possuem esses padrfes porque ndo
estabelecem metas especificas na fase prévia. Logo, ndo avaliam ou frequentemente recorrem
a comparacdes sociais com os colegas para julgar sua eficécia, o que pode ser contraproducente
se 0 outro a que o aluno se compara comeca a frente e apresenta aumentos semelhantes no
aprendizado. Nesse contexto, os alunos autoavaliardo sua aprendizagem desfavoravelmente
apesar de ter melhorado em relagdo aos niveis anteriores.

Aqui, também, a participacdo do professor revela-se muito importante ao promover a
autorregulacdo do aluno por meio de autoavaliacdes que levem a reflexdo de fato pelo aluno e
a tomada de decisdo quanto a mudanca ou ndo das estratégias empregadas. Quando é feito de
forma eficiente, estimula o subprocesso autorregulatério seguinte, a autorreagdo adaptativa.

A autorreacdo esta relacionada a forma como o aluno lida com o resultado final da tarefa
apos o autojulgamento e manifesta-se principalmente de duas formas: por meio do sentimento
de autossatisfacdo e das inferéncias adaptativas e defensivas. A autossatisfacdo da-se por meio
de sentimentos de contentamento quanto ao desempenho.

Também podem ocasionar decisdes de adaptacdo, as quais direcionam os estudantes
para novas aprendizagens e para o uso de estratégias mais eficazes, ou de defesa, que nédo
incentivam as adaptacGes e servem apenas para proteger os alunos de futuras decepcdes. Nesse
caso, a sensacdo de desamparo, evitacao de tarefas, desengajamento cognitivo e apatia podem
surgir. (ZIMMERMAN e KITSANCAS, 2005; ZIMMERMAN e MOYLER, 2009).

Zimmerman e Kitsancas (2005) chamam a atencdo a pouco compreendida
interdependéncia entre as fases do ciclo autorregulatério ao observarem que falhas no empenho
de formas proativas de premeditacdo, como definir metas hierarquicas e escolher uma

estratégia, relegam os alunos a formas reativas de desempenho e autorreflexdo, como
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autoavaliacdo ndo sistematica, atribuicbes a causas incontrolaveis, e autorreacGes de

insatisfacao.

A duracéo de cada ciclo de autorregulagdo pode variar de minutos a anos, dependendo
das metas e feedback recebidos pelos alunos, bem como de outras outros aspectos relacionados
aos processos autorregulatérios (ZIMMERMAN, 2008). Por exemplo, um aluno que busca a
internalizacdo das regras de acentuacdo em espanhol pode consegui-la em poucos dias a partir
das escolhas estratégicas corretas. Ja a autorregulacdo emocional, relacionada ao controle da
ansiedade ou nervosismo diante da apresentacdo de um trabalho pode necessitar mais tempo.

De qualguer forma, a partir do momento em o aluno passa a ter mais controle das
variaveis que interferem em sua aprendizagem, ele passa a aumentar seu nivel de
autorregulacdo. Zimmerman (2013) teorizou quatro niveis de autorregulacao, sendo eles o nivel
de observacéo, o nivel de emulacéo, o nivel de autocontrole e o nivel de autorregulacdo. Os
inicias sdo de base social enquanto os dois ultimos sdo autofocados, ou seja, de base interna aos
individuos.

No primeiro nivel, observacional, o estudante possui um modelo de aprendizagem,
como o professor ou o colega, a partir dos quais aprende de forma vicéria. Envolve, entdo, “a
inducdo da forma correta da habilidade a partir do desempenho de um modelo e descri¢des”
(ZIMMERMAN, 2013, p. 140)*2. No caso da aprendizagem de linguas, o nivel observacional
encontra-se bastante presente nos niveis iniciais, quando, por exemplo, o aluno necessita
frequentemente observar o professor e sua pronuncia para assim reproduzir a lingua a partir
daquele modelo.

O aluno que, ainda que necessite desse modelo, saiba discriminar os modelos de
prondncia corretos dos incorretos tem desenvolvido o primeiro nivel de autorregulacao.
Segundo Zimmerman (2005, p. 29)*® “além da habilidade estratégica, os modelos transmitem
processos de autorregulacgao associados, como padrées de desempenho, motivacgao, orientagdes
e valores que os observadores podem usar pessoalmente durante fases subsequentes de
desenvolvimento”. Isso demonstra a importancia de o professor ndo apenas ser autorregulado,
mas compreender de forma consciente 0s processos inerentes a esta habilidade para poder

transmiti-los a seus alunos.
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Um nivel acima encontra-se o de emulagéo, quando o desempenho comportamental de
um aluno aproxima-se do nivel geral forma estratégica do modelo. De acordo com Zimmerman
e Kitsancas (2005), os aprendizes nesse nivel superam o nivel anterior no sentido de que, em
vez de reproduzirem de forma exata o0 modelo de observacdo, eles normalmente imitam o
modelo padréo geral ou estilo de funcionamento daquele modelo. Por exemplo, um aluno de
espanhol, em um nivel autorregulatorio de emulacao é capaz de adaptar frases feitas disponiveis
nos livros didaticos a uma situacdo comunicativa concreta em vez de simplesmente repetir o
que esta disposto no livro.

Nesse estdgio, a percepcao do que considera correto a partir de um padrdo o motiva a
melhorar com vista a alcanca-lo. Mas aqui ainda se faz necessario o feedback do modelo ou o

encorajamento durante a tarefa:

aprendizes que imitam a partir de um modelo de tarefa podem dominar
elementos de resposta basicos enfrentando antes novas variacdes de tarefas, o
gue aumenta suas chances de um desempenho bem-sucedido. A emulagdo
pode ser melhorada através de modelagem individualizada e apoio social.
(ZIMMERMAN e KITSANTAS, 2005, p. 520)%.

Em outras palavras, a partir do momento em que o aluno possui um modelo no qual
pode basear-se para executar a tarefa, com o tempo e a pratica da atividade, ele diminuird a
necessidade de apoio do modelo de aprendizagem e com isso passara a ter um nivel de
autocontrole.

Os niveis seguintes podem ser classificados como autodirigidos uma vez que o modelo
de autorregulacdo ja ndo é necessario de forma concreta. Alunos pertencentes ao nivel de
autocontrole sdo capazes praticar as atividades de autorregulatdrias em ambientes estruturados.
Nesse nivel, as estratégias de aprendizagem que focam os processos em vez dos resultados tém
como consequéncia a melhoria do dominio que os leva a uma internalizacdo dessas estratégias,
embora ainda dependam de representacGes dos padrées de desempenho dos modelos, por
exemplo, imagens mentais ou lembrancas verbais de um professor. (ZIMMERMAN e
KITSANTAS, 2005).

O dltimo nivel é o da autorregulacdo, quando j& existe por parte do estudante uma
adaptacdo de suas competéncias as caracteristicas do contexto e da tarefa quase sempre sem a
necessidade de um modelo. Nesse estagio, eles se sentem aptos a escolher as estratégias, ajusta-

las as necessidades da tarefa ao passo que mantém a motivacao, uma vez que tém claros seus
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objetivos. Abaixo, um quadro com a sintese dos niveis de autorregulacdo, adaptado de
Zimmerman (2013, p. 140).

Quadro 6 - Fontes sociais e internas de autorregulacéo

OBSERVAGAO EMULAGAO \ AUTOCONTROLE AUTORREGULAGAO
FONTE DE REPRESENTACAO
REGULA(;AO MODELAGEM DESEMPENHO E DOS PROCESSOS RESULTADOS
FEEDBACK SOCIAL PADROES DE DESEMPENHO
=== S ——— ==
FONTE DE REFORGCO REFORGCO CRENCAS DE
MOTIVAGAO VICARIO SOCIAL/ DIRETO AUTORREFORGCO | |  AuTOEFICACIA
CONDICOES PRESENCA CORRESPONDENCIA A
DA TAREFA DE MODELOS AO MODELO Sl DINAMICO ,
e e e e
iNDICES DE = DUPLICAGAO - -
DESEMPENHO DISCRIMINAGAO ESTILISTICA AUTOMATIZACAO ADAPTAGAO ,

Fonte: Zimmerman (2013, p. 140)

2.5 A autorregulagdo no ensino-aprendizagem de linguas

Conforme mencionado no capitulo introdutdrio deste estudo, os papéis desempenhados
por professores e alunos no ensino e aprendizagem interrelacionam-se de forma intrinseca. O
aluno € um aprendiz, mas o professor também é. Dessa forma, quando se trata de ensinar e

aprender linguas,

professores e alunos ndo ensinam e aprendem a esmo. Eles séo levados a
ensinar como ensinam e a aprender como aprendem de um modo ordenado
pelas visdes que possuem do que lhes parece ser ensinar e aprender uma nova
lingua e das capacidades para agir (as competéncias®®) pela aprendizagem da
lingua-alvo. (ALMEIDA FILHO, 2015, p. 11).

A partir de Almeida Filho percebe-se que o processo de ensino e o de aprendizagem

manifestam-se como elos de uma corrente na qual um elo (ou um processo) é puxado (ou

350 conceito de competéncias de aprendizes e professores de linguas proposto por Almeida filho (2015), reforca
a ideia de indissociabilidade dessas duas identidades ao apresentar competéncias idénticas tanto para o professor
como para o aprendiz de linguas, no que se refere as competéncias implicitas; linguistico-comunicativa e aplicada,
diferenciando-os apenas quanto as competéncias tedrica, em contraponto a informada; e profissional frente a
académica para o professor e 0 aprendiz, respectivamente.
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influenciado) pelo outro. A forma como o aluno enxerga a aprendizagem de linguas é
fortemente influenciada pela visdo que o professor tem sobre o ensino dessa. A visdo do
professor, por sua vez, € criada entre a partir de suas experiéncias como aprendiz, entre outras
varidveis. 1sso mostra a importancia de ter curso de formacdo docente em que se trabalhem
aspectos relacionados a percepcao do licenciando enquanto professor e ndo apenas enquanto
aprendiz de linguas.

A responsabilizacéo pela aprendizagem por parte do aprendiz faz parte do pensamento
contemporaneo acerca do processo de aprender. Para Novoa (1997), é preciso valorizar
paradigmas de formacéo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam
a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento profissional. A autorregulacdo, no momento
em que trabalha de forma metacognitiva aspectos da aprendizagem e formacdo docente e
discente, pode auxiliar na percepcéo do professor em formagao quanto a essa questdo, uma vez
que os leva a serem reflexivos.

Tal reflexdo leva, em teoria, a superacdo do modelo de ensino de linguas baseado em
aspectos fortemente estruturalistas. Mas, apesar dos avancos sobre o entendimento da pratica
docente, 0 que ainda se vé bastante representado no ensino-aprendizagem de linguas é o que
Schon (SCHON, 1997, p. 81) classifica como “saber escolar’:

tipo de conhecimento que os professores sdo supostos possuir e transmitir aos
alunos. [...] é tido como certo, significando uma profunda e quase mitica
crenca em respostas exatas. E molecular, feito de pecas isoladas que podem
ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo a formar um
conhecimento avancgado.

Essa sensacgéo de exatidao se transmite por meio de um ensino muito focado em aspectos
estruturais da lingua, como, por exemplo, as estruturas verbais do espanhol ou o ensino de
vocabulario fora de contexto. Isso porque, nas palavras de Novoa (1997), “a formagdo ndo se
constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas) mas sim atraves de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal”.

Ainda que ndo se negue a importancia de conhecer uma LE a partir desses aspectos,
sabe-se que isso, apenas, ndo garante o sucesso comunicacional do falante. Uma das raz6es para
isso, segundo Silva, Veiga Simédo e Sa (2004) é que a pratica centrada na transmissdo de
conteddos e na aprendizagem de rotinas dificulta o desenvolvimento de processos cognitivos e
metacognitivos que deem oportunidades para exercer controle sobre sua aprendizagem de

forma a torna-la significativa.
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N&o se trata de diminuir a importancia desses aspectos da aprendizagem de idiomas,
mas de se ter em consideragdo o real motivo de sua aprendizagem: 0 uUso para a comunicacao,
que requer, mais do que regras, a capacidade de adequar-se a contextos que somente as regras
sintaticas ndo alcancam.

Requer, conforme os autores acima citados, capacidade de reflexdo de forma habitual.
Este também é o entendimento de Perrenoud (2011), que propde mudancas de configuracao na

forma como hoje se ensina:

para que os estudantes aprendam a tornar-se praticantes reflexivos é
necessario renunciar a sobrecarregar o curriculo académico inicial de
conhecimentos disciplinares e metodolégicos, dar tempo e espago para um
procedimento clinico, para a resolucédo de problemas e para a aprendizagem
prética da reflexdo profissional [...]. Mais que fornecer ao futuro professor
todas as respostas possiveis, o que faz uma formacdo orientada a prética
reflexiva é multiplicar as ocasides para que os estudantes nas aulas e nas
praticas se forjem esquemas gerais de reflexdo e de regulacdo.
(PERRENOUD, 2011, p. 43).

E, cada vez mais, existe na sociedade uma percepcdo de que um aprendizado
significativo passa pela capacidade de o aluno em qualquer nivel de educacao formal perceber
suas necessidades individuais. Por outro lado, os mitos estabelecidos acerca da autonomia ja
mencionados nesse estudo fazem com que ndo seja incomum no meio escolar a reproducdo do
discurso da necessidade de autonomia do aluno sem, contudo, ensind-los a serem autbnomos.
O professor pode e deve exigir maior autonomia do aluno, mas dificilmente isso ocorrera de
forma espontanea.

Logo, a autorregulagdo da aprendizagem pode e deve ser ensinada, uma vez que “cada
processo ou crenca de autorregulacdo, como definicdo de um objetivo, uso de estratégias e
autoavaliacdo, pode ser aprendido com as instrucbes e modelagem dos pais, professores,
orientadores e colegas”. (ZIMMERMAN, 2002, p. 69-70)%. Para Frison (2017, p. 168),

0s professores que investem em atividades de sala de aula mobilizam e
monitoram estratégias para que o aluno tenha mais autonomia em seu
aprender. Isso equivale dizer que os professores precisam criar ambientes de
aprendizagem nos quais as criangas mobilizem estratégias autorregulatorias
para que aprendam mais e melhor.

A autorregulacdo constitui-se, entdo, como um caminho pelo qual o professor pode guiar

0 aluno em direcdo ao desenvolvimento dessa habilidade tdo essencial no mundo
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contemporaneo, uma vez que essa pode ser “provida por meio da modelagem da aprendizagem
e da experencia de multiplas oportunidades para a aprendizagem independente (SAMPAIOQ,
POLYDORO e ROSARIO, 2012).

Pintrich (1995) destaca cinco principios gerais ndo exaustivos para incentivar a
aprendizagem autorregulada, que podem ser aplicados tanto a alunos como a professores. O
primeiro deles diz que os alunos precisam ter maior consciéncia de seu préprio comportamento,
motivacdo e conhecimento.

Conhecer a si mesmo como aprendiz, como e por que aprende faz parte da rotina da
pessoa autorregulada. A autorreflexdo ndo é uma tarefa facil para a muitas pessoas. 1sso porque,
para Perrenoud (2011), uma atitude reflexiva como habito ndo se constroi de forma espontanea
em cada pessoa e, por isso, a formacdo inicial e continuada deve desenvolver tal atitude ao
passo em que facilita os conhecimentos e o saber correspondente.

De acordo com o segundo principio, os alunos precisam ter crencas motivacionais
positivas. Como visto na teoria ciclica da autorregulacdo de Zimmerman (1989), crencas
automotivacionais sdo fundamentais para o estabelecimento de bons objetivos e para a
manutencéo de seu alcance. Nesse sentido, o corpo docente pode e deve criar esfor¢os para que
os alunos acreditem que podem dominar o conhecimento de conteldo e estratégias de raciocinio
usadas em sua disciplina.

No entanto, Pintrich (1995, p. 10) recomenda certa parcimbnia quanto a essa
positividade: “a palavra-chave € apropriada. As crencas de autoeficacia ndo devem ser
excessivamente negativas nem excessivamente otimistas”. Isso passa, também, pela mudanga
de orientacdo de desempenho para a orientacdo de objetivos. Em outras palavras, o professor
deve estimular em seus alunos o desenvolvimento do entendimento de que é mais importante o
processo de aprendizagem e sua evolucdo do que a nota final em si.

No terceiro principio, as tarefas em sala de aula podem ser e devem ser oportunidades
para a autorregulagio dos alunos. Conforme Schunk e Ertmer, (2012, p. 632)*, “os alunos tém
pouca oportunidade de autorregulacao quando o professor dita o que eles tém que fazer, quando,
onde e 0 que realizar para alcangar o resultado”.

Isso ndo significa tirar do professor seu poder de decisdo quanto ao contetdo das aulas
Ou exames, mas, sim, 0 uso de estratégias que conciliem a tomada de decisdo dos alunos sobre
seu trabalho a integridade curricular. Aqui, faz-se importante levar em consideracdo a

necessidade de diretrizes minimas para a execucdo da atividade. Muitas vezes o professor acaba
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por deixar seus alunos perdidos, quando da execucdo de determinada tarefa pela falta dessas
orientacdes. A apresentacao prévia dos aspectos a serem considerados para fins de avaliagéo,
por exemplo, pode ser um caminho pelo qual se orientara o aluno para o cumprimento de tal
atividade.

A partir do principio anterior, 0 seguinte preconiza que os alunos precisam praticar
estratégias de aprendizado autorreguladoras. Como o desenvolvimento da autorregulacdo leva
tempo, sem uma oportunidade de desenvolvimento dessas praticas ao longo do curso ndo se
conseguem bons resultados ap6s seu término, momento em que, de fato, estardo por si mesmaos.

O ultimo principio proposto por Pintrich (1995) diz que os professores podem ser
modelos de autorregulacdo. Como ja visto, a aprendizagem vicaria é uma grande forma de
transmissdo de aprendizado. Partindo para uma reflexdo mais concreta, Emilio e Polydoro
(2017) enxergam quatro grandes atribui¢es que podem ser desempenhadas pelos professores
que buscam auxiliar seus alunos a serem autorregulados: A primeira delas, a de demonstrar as
competéncias autorregulatérias por meio da modelagem.

O professor deve, entdo, demonstrar controle das estratégias de aprendizagem e repassa-
las aos alunos no decorrer das aulas. Isso porque os alunos de uma lingua estrangeira, por mais
autdbnomos que desejem ser, ndo nascem conhecendo todas as estratégias e taticas necessarias
(OXFORD, 2008).

Isso pode ser feito por meio de praticas, como, explicitar de forma deliberada os
objetivos de aprendizagem das aulas, uma forma de demonstrar que ali existe um objetivo de
curto prazo estabelecido, ou, entdo, estabelecendo-se formas de controle da aprendizagem,
como defini¢do de tempo para as atividades e estruturagdo do ambiente.

A segunda atribuicdo do docente € a de encorajar seus estudantes na manutencao dos
processos e busca por novos caminhos para aprender. Aqui, deve-se evitar as formulas
decoradas trazidas pelo professor e focar no incentivo aos alunos para que eles construam o
processo de alcance dos objetivos tragados.

Isso requer deles apoio do professor a partir da terceira atribuicdo, a de fornecer
oportunidades aos estudantes de analisar as tarefas e estabelecer os objetivos. Zimmerman e
Reisemberg (1997, p. 113)* recomendam aos professores que proporcionem aos alunos
“objetivos de aprendizagem proximais, especificos e atingiveis para as tarefas escolares e
gradualmente ensinar esses alunos a construir objetivos apropriados e subjetivos por conta

propria”. Dessa forma, mantem-Se mais presente a percep¢do de progresso pelo alunos ao
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mesmo tempo em que lhes delega responsabilidade pelo aprendizado. Por fim, a quarta
atribuicdo do professor é a de orientar seus alunos quanto aos resultados obtidos e ajuda-los a
refinarem suas estratégias de aprendizagem.

O quadro abaixo traz uma adaptacdo de Bembenutty, White e Velez, (2015, p. 19-21)
acerca das responsabilidades do professor para o desenvolvimento da autorregulagdo em seus

alunos:

Quadro 7 - Responsabilidades dos professores para melhorar a aquisi¢do das habilidades de autorregulacéo

Fases do ciclo de Subprocesso de Responsabilidade
autorregulacéo autorregulacéo

Demonstrar a definicdo dos objetivos como algo

i . fundamental no ensino e na aprendizagem.
Estabelecimento de objetivo

Exigir antecipadamente o planejamento a ser feito de

) . modo especifico e descrito em um diério.
Planejamento estratégico

Oferecer oportunidades para o alcance dos objetivos
que levem ao aumento da motivacdo e maior niveis

Autoeficacia de autoeficacia

Orientacdo de objetivos Oferecer tarefas desafiadoras que aprimorem as
habilidades dos alunos.

Expectativas de resultados Relacionar as expectativas de resultados a objetivos
) pela modelagem do autoestabelecimento de objetivos
Planejamento e expectativas de resultados pessoais.

Interesse intrinseco Incentivar o pensamento e discussdo sobre quantas
classes diferentes sdo abordadas para averiguar
interesses e motivagdo.

Atencdo

Demonstrar as estratégias para reter a atengdo quando
entediado.

Autoinstrucéo

Modelar a autoinstrugdo usando o dialogo interno
para na resolucdo de um problema.

Automonitoramento

Lembrar os alunos de acompanhar sua autoeficacia
Desempenho para gerenciar seus pontos fortes e fraquezas para o
desempenho uma tarefa especifica.

Adiamento de gratificacdo
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Lembrar frequentemente os alunos como gerenciar
distracfes que vém de fontes sociais e ndo permitir
que elas interfiram no comprimento de uma tarefa.

Manutencéo do tempo

Usar ferramentas de gerenciamento do tempo no
ensino e segmentos de aprendizagem ajudando os
alunos a aumentar a conscientizacdo sobre quanto
tempo leva para concluir uma tarefa especifica.

Autoconsequéncias

Organizar a atribuicdo de tarefas para incluir um
sistema de recompensa para quando o trabalho estiver
concluido dentro do prazo.

Controle do ambiente

Dar aos alunos opcBes sobre onde eles podem
trabalhar e com quem eles funcionam melhor.

Busca de ajuda

Remover o estigma negativo de perguntar para obter
ajuda, identificando e definindo.

Autorreflexao

Autoavaliacao

Fornecer critérios claros para os alunos compararem
o trabalho deles com um desempenho padréo.

Atribuicdo causal

Concentrar os alunos em seus esfor¢os nas condi¢fes
da tarefa ao fornecer feedback para o trabalho que foi
completado com sucesso ou sem Sucesso.

Autorreagdo

Oferecer modelos de tarefas concluidas que
conduzam ao sucesso na conclusdo do trabalho.

Autossatisfacéo

Estabelecer o melhor aprendizado instituindo
objetivos e planos de acdo com os estudantes que
fornecam critérios para verificar qudo bem seu
trabalho se aproxima do padréo.

Adaptabilidade

Ajudar os alunos no uso de feedback e
AutoavaliacGes para tomada de decisdes sobre como
planejar e completar atribui¢des similares no futuro
COM SUCESSO.

Adaptado de Bembenutty, White e Velez (2015, p. 19-21).

Partindo dos as autores acima citados infere-se que o professor pode atuar em todos 0s

subprocessos do ciclo da autorregulacdo desde que divida a responsabilidade do aprendizado

com o aluno, ajudando-o na manutencdo do foco para a execugéo da atividade e reflexdo sobre

a efetividade das estratégias. Nesse caso, ha que se considerar a abordagem empregada pelo

professor de linguas. Uma abordagem mais estrutural e controlada, voltada para aspectos

formais da lingua oferece poucas possibilidades de escolha para o aluno. Por outro lado, uma

abordagem orientada para a comunicacgdo, para o0 uso da lingua, além de tornar o aprendizado
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mais significativo, oferece mais oportunidades de participagdo do processo de aprendizagem
por parte do aluno.

Um aspecto que merece atencdo quando se trata de aprendizagem de linguas, em
especial de adultos, € que o professor também pode auxilia-los quanto ao controle de suas
emocdes. Cruvinel e Boruchovitch (2010) realizaram um estudo para a construgdo de um
instrumento qualitativo de coleta de informacBes para investigar estratégias de regulacédo
emocional com estudantes brasileiros das 3% e 42 séries de uma escola publica de Campinas.
Como resultado, descobriram que, diante de emocGes que eventualmente os incomodem,
muitos participantes ndo fazem nada para se sentir melhor, por ndo saberem o que fazer ou por
se sentirem incapazes ou incompetentes para alterar determinada emocdo. Apesar de esta
investigacdo de mestrado ter como participantes pessoas adultas, ndo seria incomum encontrar
aqui resultados semelhantes uma vez que o processo formativo das participantes se assemelha
as de Cruvinel e Boruchovitch. Aqui, porém o fator emocional que se manifesta de forma mais
visivel de é a questdo da ansiedade.

A ansiedade no aprendizado de linguas pode manifestar-se de muitas formas. Ellis
(1999) chega a diferenciar essa variavel em tracos, estado e situagdo especifica de ansiedade,
sendo essa Ultima mais relacionada aos estudos sobre aquisigdo de linguas estrangeiras.

O aprendizado de linguas, em sala de aula, pode produzir sintomas como “congelamento
guando solicitado a dizer algo na segunda lingua na frente da classe, e 0 apagamento das
respostas certas durante a avaliacdo, apesar de ter estudado muito e até mesmo saber as
respostas” (ORTEGA, 2013, p. 200)*°.

Muitos fatores podem gerar ansiedade no momento da aprendizagem de linguas. Leaver
(2005) cita, por exemplo, o volume de conteddo do aprendizado: pessoas com objetivos
imediatos podem desenvolver altos niveis de ansiedade ao se depararem com a ideia de um
aprendizado a longo prazo. No caso de professores de linguas em fomacdo estrangeiras existe
ainda a tensdo existente na tentativa de equilibrar o aprendizado da lingua com o dos demais
aspectos relacionados ao ensino desta.

Outro fator gerador de desse estado afetivo citado pelo autor relaciona-se a dificuldade
em se comunicar por estar em um nivel baixo de proficiéncia. Essa falta de linguagem resulta
em um sentimento de impossibilidade de comunicacdo, gerando ansiedade, frustracdo
autoconsciéncia sobre erros que, sem uma autoavaliacdo adequada, leva a uma percepcéo

equivocada do erro pelo aprendiz. Pode levar a ideia de que esta sendo julgado pelo professor
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ou pelos colegas. A estranheza da lingua estrangeira também pode gerar certa ansiedade: fatores
culturais refletidos na lingua podem perturbar os padrdes confortaveis de pensamento do
aprendiz.

Apesar do seu aspecto negativo, o controle dessa variavel pode trazer beneficios ao
aprendiz. Segundo Ortega (2013) e Brown (2007), as descobertas feitas sobre ansiedade
facilitadora mostram que ter algum grau de tensao pode ajudar as pessoas a investirem esforcos
extras para um melhor desempenho. Dembo e Eaton (1997, p. 83) trazem um exemplo de
ansiedade positiva: “se um aluno se sente confiante e preparado para um exame, um pouco de
ansiedade pode servir de motivacdo para se destacar*. Ellis (1999) completa essa ideia ao
afirmar que presenca ou auséncia dessa variavel ndo é necessariamente uma condicdo de
sucesso, mas um fator de diferenciacdo de graus de aprendizagens.

A autorregulacdo da aprendizagem, por abarcar fatores pessoais, pode também auxiliar
no controle das emocBes e da ansiedade no aprendizado de linguas. A conscientizacdo e
controle dos niveis de ansiedade por parte do aprendiz pode trazer-lhe beneficios quanto a
velocidade no progresso da aprendizagem do idioma. Como professor, por sua vez, € importante
estar sensivel aos sinais de ansiedade expressados pelos alunos, para que possa ajuda-lo no
controle dessa variavel.

A partir dos estudos de Ganda e Boruchovitch (2019) sobre a promogéo da ArA de
futuros professores e de O’Malley e Chamot (1990), sobre estratégias de aprendizagem, a seguir
apresenta-se um quadro de quatro dimensdes autorregulatorias nas o professor de linguas pode

ajudar no desenvolvimento da ArA seus alunos:

Quadro 8 - Atuagdo do professor para auxiliar a autorregulacéo de seus alunos

Dimensao Temas O que o professor de linguas pode fazer

Cognitiva Estratégias de Aprendizagem | Ensinar os alunos estratégias de repeticdo;
utilizacdo de referéncias; agrupamento; tomada
de notas; deducdo/ inducdo; substituicio;
elaboracdo; resumo; traducdo; transferéncia;
inferéncia etc.

Metacognitiva Organizacdo, planejamento e | Ajudar os alunos a planejarem suas acdes de
gerenciamento do tempo estudo e organizar suas atividades no tempo

habil.
Emocional/afetiva | Regulagcdo emocional Auxiliar os alunos a refletir sobre suas emocGes

e a lidar com o estresse e ansiedade.
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Motivacional Motivacdo para aprender, | Orientar os alunos a identificar as suas crencas;
autoeficacia e atribuicdo de | seus niveis motivacionais e a manter a
causalidade motivacao

Elaborado pelo autor.

2.6 Sintese

Este capitulo buscou apresentar ao leitor as bases tedricas que fundamentam este estudo.
Buscou-se demonstrar a relacdo entre a autonomia do aluno e a autorregulacao da aprendizagem
a partir da Teoria Social Cognitiva.

Apresentou-se, aqui, também, a teoria ciclica da autorregulacdo da aprendizagem e 0s
principais conceitos a ela associados. Por fim, demonstrou-se como o professor de linguas
estrangeiras, em especial, de espanhol pode beneficiar-se da compreensao dos processos
autorregulatorios na condicao de aluno, bem como fomentar em seus alunos o desenvolvimento
dessas habilidades.

Buscou-se demonstrar que, apesar de todas as pessoas se autorregularem em alguma
medida, o pleno controle dos processos autorregulatorios dificilmente se consegue sem um
esforco direcionado, consciente, formal e continuo, uma vez que requer o gerenciamento de
aspectos ambientais, internos e comportamentais.

O ultimo tépico buscou situar a autorregulacdo no ensino-aprendizagem de linguas. A
ArA ¢ parte de fundamental dos processos, tanto de ensino do professor quanto de
aprendizagem do aluno, o que a torna util em todas as fases do processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Por ser algo que passivel de ser desenvolvido por meio da
modelagem, o professor pode e deve auxiliar seus alunos no desenvolvimento dessa
competéncia, uma vez que seu sucesso pos-curso dependera essencialmente de sua capacidade
de gerenciar todas as variaveis que impactam na aquisi¢ao de novos conhecimentos de linguas.

Finalizado este topico, encerra-se, também, o referencial tedrico no qual este estudo se
baseia. O capitulo seguinte traz o percurso metodoldgico estabelecido bem como a apresentacédo

do contexto educacional desta pesquisa para fins de analises das informacdes coletadas.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A Linguistica Aplicada ao ensino-aprendizagem de linguas inclui o estudo da autonomia
do aprendiz no seu ambito de pesquisa. O estudo da autonomia a partir da autorregulacao,
entretanto, apresenta-se como uma tematica relativamente recente em lingua portuguesa. De
modo geral, existem trabalhos liderados por Veiga Simédo, Polydoro e Boruchovitch com foco
na formacdo superior, mas ndo existem muitas pesquisas que relacionem a formacdo do
professor de linguas a autorregulacao.

Por essa razdo, optou-se, neste estudo, pela pesquisa fundamental, uma vez que busca
“aumentar a soma dos saberes disponiveis, mas que poderdo, em algum memento, ser utilizados
com a finalidade de contribuir para a solu¢do de problemas postos pelo meio social” (LAVILLE
e DIONNE, 1999, p. 86). Também € possivel, sob a 6Gtica de Moita Lopes (1996), classificar
este estudo como uma pesquisa de diagnostico, uma vez que esta “centrada na investigagao do
processo de ensinar/aprender conforme realizado nas salas de aulas” em um duplo contexto,
pois permite a compreensdo ndo somente da pratica do professor em formacdo, mas,
principalmente, de sua formacao por si mesma.

Esse diagndstico é feito a partir do recorte da perspectiva da autorregulacdo da
aprendizagem das participantes. Com base nesta ideia, optou-se pela abordagem qualitativa e

como metodo de investigacao o estudo de caso, conforme detalhado em seguida.

3.1 Asalade aulae a pesquisa qualitativa

Cada sala de aula é um microuniverso no qual observam-se pessoas com historias de
vida uUnicas, desenvolvimentos, crengas e motivagdes distintas. Este microuniverso é grande
fonte de investigacdo do homem e sua relagdo com o meio no que refere a sua educacédo formal.
Tudo depende da curiosidade ou inquietacdo do pesquisador para a compreensdo do que ali se
passa. Por esta razdo, esta pesquisa caracteriza-se como de natureza qualitativa, pois trabalha
com “o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas dos valores e das
atitudes” (MINAYO, 2009, p. 21) exercidas na sala de aula de espanhol.

O termo qualitativo implica, segundo Chizzotti (2006, p. 28), “na partilha densa com
pessoas, fatos e locais que constituem objeto de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengdo sensivel”. A sala de aula é um
dos contextos mais ricos para a compreensdo do significado desse compartilhamento social.

Um olhar, uma fala ou mesmo a auséncia de agdes ou reacdes podem significar algo a ser
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compreendido pelo pesquisador, no tempo em que dispde para fazer parte daquele universo, ou
do professor, que vive a densidade da partilha mencionada por Chizzotti de forma plena.

Na perspectiva da educacdo, a pesquisa qualitativa em sala de aula tem o poder de
auxiliar nas mudancas que se esperam no contexto de ensino e aprendizagem uma vez que

valoriza a reflexdo, o contexto e a sua unicidade.

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que focaliza o observador no
mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que
ddo visibilidade ao mundo. [..] envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa para 0 mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam
as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, 0s
fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem
(DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17).

Na pesquisa qualitativa ndo se fala em uma Unica e inequivoca verdade, mas em
interpretagcdes do que se supoe ser a verdade. “E essas construgdes e interpretacdes mudam,
dependendo do tempo e das circunstancias, a realidade ndo € universal, mas limitada a pessoa,
ao contexto ¢ ao tempo.” (CROKER, 2009, p. 6). A compreensdo do mundo pelo pesquisador
exige uma aproximacao a partir de uma postura émica, em que esse possa se colocar no lugar
dessas pessoas e possa ver o mundo a partir do angulo delas.

Assim, a pesquisa qualitativa preocupa-se em compreender de que forma os detalhes se
integram e impactam na forma como vivemos. Sendo assim, na pesquisa qualitativa, a
investigacdo de determinado fendémeno, ndo isola os fatos de interesse, mas procura-se
averiguar o fendbmeno em toda sua complexidade por meio da observacdo de um contexto
auténtico.

Portanto, na pesquisa qualitativa, ao ir a campo investigar certo fenémeno, em vez de
“reduzir a uma simples frequéncia todos aqueles reunidos sob uma mesma rubrica como se
fossem equivalentes (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 24), o pesquisador esforga-se por
compreender o funcionamento daquele microuniverso como um todo.

No campo do ensino e aprendizagem de linguas, 0 aumento da visibilidade da pesquisa
qualitativa se justifica pelo reconhecimento da influéncia de fatores socioculturais e situacionais
na aprendizagem (DORNYEI, 2011, p. 36). De fato, conforme visto no capitulo anterior,
existem diversos fatores extralinguisticos que exercem influéncia na aprendizagem de LE. Cada
estudante, a partir de suas diferencas individuais, € um caso Unico de aprendizagem que pode

ser melhor compreendido a partir da investigacdo qualitativa.
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Mas ainda que sejam Unicos, esses casos apresentam caracteristicas semelhantes
revelam indicios a respeito dos caminhos que a formacao de professores de linguas tem trilhado.

Assim, este estudo tem como método o estudo de caso, o que é a seguir explicado.

3.1.1 O estudo de caso como método de investigacao

Como mencionado anteriormente, optou-se como método nesta pesquisa o estudo de
caso. Para este trabalho, leva-se em consideracdo as ideias de Ddrnyei (2011) e Hood (2009)
que entendem que a defini¢do de “caso” estd na constituicdo de uma identidade Gnica com
limites claramente definidos. Assim, respeitados os limites de identificagdo de cada caso deste
estudo, estes ndo representam destaques dentro do contexto de aprendizagem de espanhol, mas,
ao contrario disso e de forma intencional, representam exemplos de alunos comumente
encontrados nos cursos de formacao de professores.

No estudo de caso “ha énfase maior na exploragdo e descricao detalhada de um
determinado evento ou situacdo, sem a preocupacdo de descobrir uma verdade universal e
generalizavel” (LEFFA, 2006, p. 15). A partir desta visdo, os participantes desta pesquisa
representam o resultado de um processo formativo do curso de licenciatura em espanhol do
IFB, campus Ceilandia, especificamente. Dentro dessa perspectiva, optou-se como estratégia

de investigacéo o estudo de caso descritivo, entendido pelo mesmo autor da seguinte forma:

0 estudo de caso descritivo tem por objetivo mostrar ao leitor uma realidade
que ele ndo conhece. N&o procura estabelecer relacdes de causa e efeito, mas
apenas mostrar a realidade como ela é, embora os resultados possam ser
usados posteriormente para a formulacdo de hipoOteses de causa e efeito.
(LEFFA, 2006, p. 18)

Leffa (2006, p. 15) entende que no estudo de caso “ndo se investiga uma variavel
isolada; procura-se, ao contrario, descrever todos 0s aspectos que envolvem 0 caso,
apreendendo uma situagdo em sua totalidade.” Esta ideia coincide com o que se entende sobre
0 conceito de autorregulacao da aprendizagem, uma vez que se faz necessario compreender as
praticas exercidas pelo aprendiz em pelos menos trés aspectos que impactam seu processo de
aprender: ambiental, emocional e cognitivo. Esse tipo de estudo, segundo Faltis (1997), quando
utilizados no contexto do estudo de linguas, conectam a lingua a fatores sociais na escola, sendo
descricdes analiticas que ilustram, apoiam ou desafiam concepcdes tedricas sobre o ensino e

aprendizagem.
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Pela pretensdo de compreender, ndo exatamente os fendmenos autorregulatérios dos
participantes escolhidos, mas sim ter “uma visdo sobre uma questao ou refinamento da teoria”,
também pode-se classificar este estudo de caso como instrumental (STAKE, 1994)*, Pelas
mesmas razdes acima descritas, uma terceira caracteristica deste estudo trata da multiplicidade
de casos estudados. Nesse caso, Stake (1994) lembra que ndo se trata de um estudo de caso
coletivo, mas de um estudo de caso instrumental estendido a muitos casos. Isso porque,
seguindo a ideia de Yin (1994), no estudo de caso mdltiplo, cada caso é estudado como sendo
um unico caso e os dados encontrados neles devem convergir a uma dire¢do unica, conforme
figura abaixo (p. 73).

Figura 6 - Etapas do estudo de caso multiplo
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Fonte: Yin (1994, p. 73).

Para que as analises dos casos possam ser observadas de forma consistente, a coleta dos
dados deve ser feita por meio de instrumentos que consigam captar as informacdes pertinentes.
O proximo tépico descreve e justifica as escolhas dos instrumentos de coleta de informacg6es
deste trabalho.

3.2 Contexto institucional da pesquisa

Esta pesquisa se d& no ambito do curso de Letras Espanhol do Instituto Federal de
Brasilia (IFB), instituicdo criada nos termos da Lei n°. 11.892, de 29 de dezembro de 2008 e
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vinculada ao Ministério da Educacdo, possuindo natureza juridica de autarquia detentora de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar.

A instituicdo tem como missdo oferecer ensino, pesquisa e extensdo no ambito da
educacdo profissional e tecnoldgica, por meio da inovacdo, produgdo e difusdo de
conhecimentos, contribuindo para a formacdo cidadd e o desenvolvimento sustentavel,
comprometidos com a dignidade humana e a justi¢a social e um de seus valores foca-se na
educacdo como um bem publico gratuito e de qualidade (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, 2016).

A partir de suas missdes e valores, o IFB possui diversos cursos superiores distribuidos
por seus campi. Dentre eles, esta o curso de Licenciatura em Letras Espanhol, atualmente em
curso no Campus Ceilandia. Esse campus atua também com foco nos cursos técnicos
(Equipamentos Biomédicos, Eletronica e Seguranca do Trabalho), cursos de curta duracdo de
Formag&o Inicial e Continuada (FIC), cursos de extensdo, e-TEC*2. A licenciatura, porém, ndo
possui sua génese no campus Ceilandia, uma vez que operava até 2016 no agora extinto campus
Taguatinga Centro.

O curso de Letras Espanhol do IFB, possui alunos com niveis heterogéneos de
conhecimento de lingua espanhola. Isto implica dizer que em maior ou menor grau, esses
estudantes cumprem um papel de aprendiz paralelamente ao inicio da construcdo de sua
identidade profissional. Para muitos deles, representa um grande desafio equilibrar os papeis de
aprendiz e professor em formagdo. Um agravante desta situacdo é o fato de o curso, até o
presente momento, realizar a oferta das disciplinas de forma semestral por limitagdes no nimero
de professores formadores, o que faz com que a ndo realizacdo ou concluséo de uma disciplina
possa atrasar o percurso formativo do discente em até um ano. Também representa um desafio
ao professor adequar sua pratica de forma a alcancar a todos os perfis de alunos, mantendo alta
a motivagdo em aprender.

A Resolucéo das Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE), de 19 de fevereiro de 2002
para os cursos de letras, orienta que o formando deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a
linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formacao profissional como
processo continuo, autbnomo e permanente (BRASIL, 2015). O profissional deve, ainda, ter
capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas aos conhecimentos linguisticos

e literarios (BRASIL, 2015). Isso porque hoje se vive em um mundo de informacéo acessivel e

42 De acordo com o Decreto n° 7.589 de 2011, a e-Tec Brasil tem a finalidade de desenvolver a educacéo
profissional e tecnolégica na modalidade de educacgdo a distancia, ampliando e democratizando a oferta e 0 acesso
a educacdo profissional publica e gratuita no Pais.
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abundante. A capacidade de selegdo e aplicagdo dessa informacgédo para uma finalidade posta
representa para o professor em formacéo progresso no aprendizado.

O curso de Letras do IFB, em consonancia com a CNE, explicita em seu Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC, p.12) o objetivo de formar docentes para atuarem na Educagédo
Basica, possibilitar e criar condi¢bes dentro e fora da esfera académica para que o futuro
professor se construa com autonomia e criticidade por meio de uma base solida, tedrica e
pratica, para o trabalho com as linguagens, formacgdo pedagogica com énfase na Linguistica
Aplicada, dominio da Lingua Espanhola e respectivas literaturas, bem como as variedades
linguisticas e culturais da lingua.

Ainda de acordo com PPC (p.12) o curso de Letras busca fomentar o desenvolvimento
da autonomia, da solidariedade e do pensamento social critico. Requer um perfil profissional
que saiba, entre outras habilidades: refletir criticamente sobre sua préatica e se reconhecer como
um profissional em constante transformacdo; criar e recriar estratégias que favorecam o
aprendizado de seus alunos; apresentar postura critica, autbnoma e solidaria nos diferentes
contextos. Os alunos do curso de licenciatura do Instituto Federal de Brasilia possuem uma
carga horéaria de 400 horas de Pratica como Componente Curricular, conforme a Resolucéo
CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002. Em seu projeto pedagdgico, observa-se uma
preocupacao com o alinhamento da teoria aprendida a prética da sala de aula.

Do total destas 400 horas, 100 horas sao divididas nos 1° e 2° periodos em duas
disciplina: Pratica de Ensinol e 2, com cinquenta horas para cada disciplina. A partir do terceiro
semestre, as 300 horas restantes da carga total sdo distribuidas nos semestres subsequentes,
sendo que, a cada semestre, 0s alunos possuem 50 horas de pratica docente distribuidas para
quatro componentes curriculares. Com isso, a partir do terceiro semestre, os alunos de letras
precisam colocar-se no papel de professores na execucao de tarefas que aliem teoria a pratica
docente.

Isso representa também uma situacéo conflitiva para o professor em formacgéo que, por
estar vivenciando os dois lados do processo de ensino-aprendizagem, sente-se inseguro quanto
ao seu progresso. Grande parte dos professores de lingua estrangeira em formacao,
especificamente no curso de Letras Espanhol do IFB, vive esse papel dicotbmico de professor
em formacdo e aprendiz de lingua espanhola. Ingressam sem conhecimento da lingua e,
paralelamente a formacao docente, desenvolvem sua competéncia comunicativa. Tal situacéo,
somada a fatores extralinguisticos socioculturais, resulta em um desafio consideravel a plena

formacéo desses aprendizes.
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Na impossibilidade da aplicacdo da pesquisa durante o estagio supervisionado, optou-
se pela coleta de informac@es nas aulas ministradas pelas participantes do programa Residéncia
Pedagogica, uma acédo que integra a Politica Nacional de Formacéo de Professores e leva ao
aperfeicoamento da formacdo prética nos cursos de licenciatura, por meio da imersdo do
licenciando na escola a partir da segunda metade de seu curso. A participagdo do professor em
formacéo se da por meio da regéncia de sala de aula e intervencao pedagdgica, acompanhadas
por um professor da escola com experiéncia na area de ensino do licenciando e orientada por
um docente da sua Instituigdo Formadora. (BRASIL, 2019). A participagdo do licenciando no
programa equivale a sua participagdo de regéncia no estagio supervisionado.

Os participantes, por meio da orientacdo de seus preceptores passam a assumir a
regéncia de aulas nos chamados cursos de formacdo inicial e continuada (FIC). Trata-se de um
curso de curta duracdo ofertado pela instituicdo nos diversos campi. O curso de espanhol que
serviu de base para as observagfes das praticas docentes dos participantes ocorreu no IFB -

campus Taguatinga, aos sabados, das 8h as 12h30, durante o segundo semestre de 2019.

3.3 Participantes da pesquisa

Como participantes da pesquisa, optou-se pela escolha de licenciandos participantes do
programa Residéncia Pedagdgica que estivessem cumprindo horas de regéncia. A escolha
justifica-se por configurar-se como um momento de vivéncia da pratica docente de modo
paralelo a préatica formativa. Trata-se de momento oportuno para a compreensdo e reflexdo
sobre seus proprios processos formativos, bem como avaliar a utilizacdo desse conhecimento
em sua pratica em sala aula.

Ao total, participaram desta pesquisa trés estudantes, as quais, para fins de preservacéo
de suas identidades serdo chamados de Andreia, Luisa e Renata. Todas elas possuem como
caracteristica comum, além de serem mulheres, o fato de terem trancado ou abandonado a
licenciatura de Letras Espanhol em algum momento de sua formagdo académica em Letras

Espanhol.

3.3.1 A participante Andreia

Andreia ingressou no curso no ano de 2014. Seu contato com o espanhol, entretanto,

vem de sua adolescéncia, quando ouviu a lingua pela primeira vez quando estudava no Centro
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Interescolar de Linguas (CIL)* da regido administrativa de Ceilandia (DF). A identificacéo
com a lingua a levou a decidir cursar a licenciatura em Letras Espanhol-Portugués em uma
instituicdo privada. Porém, a incompatibilidade de horario com o trabalho a forgou a abandonar
0 curso. Em seguida, a participante cursou e graduou-se em Letras Portugués em outra
instituicdo, privada, e por fim, teve seu ingresso no curso de Letras Espanhol no IFB. Andreia

graduou-se no final do ano de 2019.

3.3.2 A participante Luisa

Luisa ingressou no curso em 2013, sendo parte da primeira turma criada no curso ainda
no campus Taguatinga Centro. Luisa ndo é nascida do Distrito Federal e chegou a cursar dois
anos da licenciatura antes de tranca-la. Posteriormente, ela regressou ao IFB e projeta sua

conclusdo para o segundo semestre de 2020. Essa sera sua primeira formac&o superior.

3.3.3 A participante Renata

Renata ingressou no curso no ano de 2015, sendo que nunca havia tido contato com o
espanhol antes de seu ingresso na licenciatura em Letras. Também precisou afastar-se do curso
por conta de uma gravidez, ficando fora por um semestre. Renata tem formacao anterior na area

de financas e trabalha com confecgéo de roupas.

3.3.4 O pesquisador

Em um estudo qualitativo, o pesquisador € junto aos pesquisados, um participante da
investigacdo. Além disso &, segundo Croker (2009), o instrumento priméario da pesquisa. 1sso
porque as informacdes coletadas a partir dos demais instrumentos ndo passam de dados
desconexos sem a interpretacdo do pesquisador a partir de sua analise interpretativa.

Neste trabalho, o pesquisador em questdo € alguém iniciante no processo de
investigacdo académica que por meio de sua pratica docente percebeu uma possivel lacuna no
processo formativo de seus alunos que talvez fosse reflexo de alguma falha em sua prépria
formacdo. Para Demo (1985, p. 50), o pesquisador “é€ alguém que se propde a descobrir a

realidade, supondo que nunca a sabemos satisfatoriamente. Sempre ha o que descobrir”. Nesse

43 De acordo com o regimento Escolar da Rede Publica do Distrito Federal (BRASILIA, 2019), os CILs possuem
natureza especial que visam oferecer cursos de Lingua Estrangeira Moderna (LEM) como opc¢do de
aprofundamento do Curriculo da Educacdo Basica, em atendimento complementar.
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sentido, esta pesquisa representa para este pesquisador uma reflexdo ndo apenas a respeito da
formacéo e praticas das participantes, mas do préprio pesquisador.

A relacdo entre as participantes e o pesquisador é bastante proxima. A licenciatura de
espanhol é, até a conclusdo desta pesquisa, 0 Unico curso superior do campus e S&80 poucos 0s
professores de espanhol que o integram. Segundo Macintyre (2011, p 5), tal situacdo pode
representar uma vantagem a pesquisa, porque a familiaridade para com as participantes permite,
em certa medida, conhecer as qualidades e debilidades de seu processo formativo. Ao mesmo
tempo, é necessaria atencdo, pois a mesma familiaridade pode ndo permitir enxergar aspectos

essenciais a validade da pesquisa.

3.4 Os instrumentos da pesquisa

Uma das caracteristicas fundamentais do estudo de caso €é, segundo Ludke e André
(1986), o uso de vérias fontes de informacdo. De fato, a natureza interpretativa desta
metodologia requer a maior quantidade de fontes de dados disponiveis para que seja possivel
refletir sobre a realidade posta. Sendo assim, este estudo optou pela coleta dos registros a partir
dos seguintes instrumentos:

a) Inventério de Processos Autorregulatorios;
b) Observagéo;

c) Entrevista semiestruturada.

3.4.1 Inventério de processos de autorregulacédo da aprendizagem revisto (IPAAR)

Trata-se de um questionario (anexo B) composto por nove itens relativos as trés fases
do processo de autorregulacdo da aprendizagem: planejamento, realizacéo e avaliagdo. Cada
fase do processo possui trés itens, aos quais as participantes responderam sobre a frequéncia
em que realizavam a atividade descrita no item. Os itens apresentam-se em formato Likert de
cinco pontos, indicando a frequéncia de resposta entre um (nunca) e cinco (sempre).
Incialmente elaborado com doze itens, o questionario foi reformulado e validado por um grupo
de investigacdo liderado por Rosario na Universidade do Minho, em Portugal (ROSARIO;
NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2007).

O IPAAR foi parte importante no desenvolvimento da pesquisa por ajudar a revelar o
perfil de aprendiz autorregulado do professor em formagéo e sua autopercepcédo a respeito de

sua aprendizagem, para posterior comparagdo entre seu discurso e sua préatica profissional.
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3.4.2 Observagdo ndo-participante: notas de campo e protocolo de observacéo.

A observacao é, juntamente a entrevista, um dos instrumentos mais frequentes em
pesquisas sociais. Consiste em perceber de forma consciente o exame detalhado dos
participantes e seu comportamento em um cenario natural (COWIE, 2009). Para Marconi e
Lakatos (2003, p. 191), “a observacdo ajuda o pesquisador a identificar ¢ a obter provas a
respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento”. Por esta razdo, a observagdo como instrumento de coleta de registros torna-
se importante no presente estudo, uma vez que buscou revelar aspectos da pratica docente das
participantes encobertos na entrevista.

Neste estudo, optou-se pela observacdo ndo participante ou direta, em que, segundo
Hood (2009, p. 77)*,

0 pesquisador desempenha o papel de observador, observando os participantes
como eles agem em determinadas configuragcdes. Embora o posicionamento
ainda seja uma questdo, o investigador ndo é um participante ativo no cenario.
Ele senta-se quieto a margem, anotando. Para muitos pesquisadores de estudos
de caso, a observagdo direta € uma chave fonte de dados; inUmeras horas
podem ser passadas no local da pesquisa, documentando em detalhes
minuciosos suas observagdes.

A natureza ndo interventiva e com foco especifico a partir de categorias predefinidas
(DORNYEI, 2011) foram as razdes que levaram a escolha deste tipo de instrumento de coleta
de informacgOes para este trabalho. Estas categorias serviram para a sistematizacdo da
observacdo com foco nas praticas fomentadoras da autorregulacdo por parte do professor. A
validade e fidedignidade da observacdo dependem dessa sistematizacio (LUDKE e ANDRE,
1986). Para tanto, foi elaborado um protocolo de observacao (apéndice F) com o objetivo de
identificar praticas das professores em formacgédo participantes da pesquisa que favorecem a
autorregulacao dos seus aprendizes.

Flick (2004), ao discorrer sobre este instrumento de coleta de registros, apresenta como
um dilema da possibilidade de pesquisador influenciar o desenrolar dos eventos. De fato, existe
um risco considerdvel que isso ocorra, tendo em vista a possibilidade de o professor em
formacdo sentir-se de alguma forma julgado em sua pratica. A fim de minimizar essa
possibilidade, no contato inicial com as participantes, buscou-se esclarecer os objetivos da
observacdo, garantir-lhes o posterior retorno com os resultados da pesquisa, além da

certificacdo do anonimato e liberdade de participacdo, conforme descrito do termo de
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consentimento livre e esclarecido no apéndice G. Com o mesmo objetivo, buscou-se realizar
as observacdes em momentos distintos, de forma que as participantes se acostumassem com a
presenca do pesquisador nas aulas ministradas por elas.

Como instrumento auxiliar ao protocolo, também foram utilizadas notas de campo,
compreendidas como “o relato escrito do que o pesquisador ouve, vé, experimenta e pensa no
decorrer da coleta dos dados em um estudo quantitativo” (BOGDAN e BIKLEN, 2007, p.
119)*. Buscou-se 0 registro, tanto descritivo como reflexivo, de acbes que de alguma forma
revelam aspectos pontuais ndo contemplados no protocolo de observacgéo.

A observagdo como instrumento de coleta de informacdes foi utilizada nesta pesquisa
com o objetivo de identificar as estratégias empregadas pelas participantes que favorecessem a
autorregulacdo da aprendizagem de seus alunos para que, nas analises, se pudesse chegar a uma
interrelacdo entre suas praticas como aprendizes e professoras.

Nesta investigacdo faz-se importante a compreensdo do papel das estratégias no
percurso formativo das participantes. Quando se fala em estratégias Winne e Perry (2000, p.

533)* tém o seguinte entendimento:

"estratégico” descreve a maneira pela qual esses alunos abordam desafios,
tarefas e problemas, escolhendo, com base em um repertério de taticas,
aquelas que acreditam que sdao mais adequados a situacdo e aplicando essas
taticas de maneira apropriada. A partir desta descricéo, é evidente que muitas
facetas da autorregulacdo ndo sdo prontamente observaveis. Portanto, um
desafio no estudo da ArA é encontrar maneiras de documentar seus
componentes.

Limitacbes como o tempo para a conclusdo deste estudo tornam imprudente a
conclusbes axiomaticas quanto ao uso das estratégias pelas participantes, razdo pela qual as
observacdes feitas serdo tomadas como indicios do uso ou auséncia das estratégias de ensino e
aprendizagem favorecedoras da autorregulacdo. Assim, as observacdes foram realizadas nos

meses de outubro e novembro de 2019.

3.4.3 Entrevista semiestruturada

De acordo com Lidke e André (1986), a entrevista é, ao lado da observacdo, um dos
métodos basicos para a coleta de dados, ocupando um lugar privilegiado nas pesquisas em

educacdo. Trata-se, segundo Richards (2009), de um método central na pesquisa qualitativa,
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focado na natureza da experiéncia. A interatividade, a influéncia reciproca, a captacdo imediata
e corrente da informacéo desejada sdo caracteristicas desse tipo de instrumento.

Dentre os tipos possiveis, a entrevista semiestruturada foi a que melhor se adequou aos
propositos desta pesquisa, pois permitiu que as participantes discorressem e verbalizassem seus
pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre os temas apresentados, assim como caracterizou
Rosa e Arnoldi (2006). Esse tipo de coleta de registo permite acesso a comentarios subjetivos
das participantes da pesquisa que podem ser relevantes a investigacao.

O objetivo de toda entrevista é “responder a uma série de questionamentos e hipoteses”
(Rosa e Arnoldi, 2006, p.44). Portanto, torna-se importante o uso do chamado protocolo de
entrevista, um documento que contempla em si, entre outros aspectos, de informacdes relativas
aos participantes da pesquisa a qualificacdo do entrevistador.

Serviram de base para a elaboragéo do protocolo de entrevista deste estudo os trabalhos
de Gomes e Boruchovitch (2019), e Boruchovitch e Gomes (2019). No primeiro, de carater
interventivo, as autoras tratam de estabelecer os fundamentos tedricos acerca da ArA e trazem
“sugestdes de atividades reflexivas para conhecer melhor os alunos e leva-los ao
autoconhecimento” (GOMES E BORUCHOVITCH, 2019, p.29). J4 o segundo esta orientado
ao desenvolvimento da capacidade de planejamento, monitorizacdo e regulacdo da
aprendizagem no contexto da formacdo inicial e continuada de professores.

A partir dos trabalhos acima citados, para auxiliar a realizacao desta etapa da pesquisa,
foi elaborado um protocolo de entrevistas. Segundo Yin (2016), o protocolo de entrevista
geralmente contém um pequeno subgrupo de temas, considerados os mais pertinentes, que
poderdo ser seguidos por algumas breves sondagens e perguntas de seguimento, criando por
meio do modo conversacional entre o pesquisador e o entrevistado uma relagao social.

O protocolo elaborado para este estudo (apéndice E), foi pensado a partir das quatro
dimensdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem (GANDA e
BORUCHOVITCH, 2019): dimensdo motivacional, dimensdo cognitiva, metacognitiva e
dimensdo emocional/afetiva. Uma vez que se buscou compreender o percurso formativo das
participantes até aquele momento, as primeiras perguntas exploraram a dimensdo motivacional
dessas, desde a razdo pela qual ingressaram no curso na licenciatura de espanhol até o que as
mantém como alunas. Essas informagdes relacionam-se a questdes como expectativa de
resultado global da formacé&o, interesse e valor pelas tarefas, fatores que impactam nas crencas
automotivacionais essenciais na fase de planejamento da tarefa.

O segundo grupo de perguntas aborda as questdes cognitivas e metacognitivas na

aprendizagem das participantes. Buscou compreender seu entendimento a respeito das
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estratégias de aprendizagem, bem como sua percepcdo acerca da efetividade dessas. As
perguntas relacionam-se de modo mais proximo a fase de desempenho da atividade, uma vez
que busca compreender também as estratégias que usam e a frequéncia com que se
automonitoram.

Por fim, o terceiro grupo de perguntas abarca a dimensdo emocional/afetiva das
participantes. Por meio dos questionamentos desse grupo buscou-se compreender a forma como
lidam com os sentimentos advindos do processo de ensinar e aprender espanhol como
professoras em formacéo. Essas informacdes auxiliaram na compreensdo das autorreacdes das
participantes, momento importante da fase de autorreflexdo, uma vez que a forma como o aluno
reage a sua percepcao de progresso na aprendizagem exerce influéncia na fase de planejamento
dos proximos objetivos a serem estabelecidos.

As entrevistas com as participantes ocorreram de forma individual nos dias 4, 5 e 6 de
dezembro de 2019 com as participantes Renata, Andreia e Luisa, respectivamente. Uma ameaca
a validade da entrevista como instrumento de coleta de dados é o efeito Hawthorne, nome dado
em homenagem ao pesquisador que primeiro descreveu o fenémeno (DORNYEI, 2011). Trata-
se da situacdo em que o entrevistado fala a partir de uma suposicéo do que entrevistador deseja
ouvir. Conforme orienta Burns (2009), buscou-se deixar claro o objetivo da entrevista, o destino
das informacdes e os beneficios para as participantes, e ser sensivel as respostas das alunas e a
qualquer constrangimento ou nervosismo que pudesse surgir, como forma de minimizar esse
efeito negativo.

A partir da escolha dos instrumentos de pesquisa acima citados, deu-se inicio a coletas
das informagGes para posterior analise. As informacdes foram coletadas conforme sequéncia

abaixo:

Quadro 9 Sequéncia da coleta das informacdes

APLICACAO

DO IPAAF OBSERVACOES

ENTREVISTAS

-~ TN

5/12/2019- Andreia
6/12/2019- Luisa
4/12/2019- Renata

OUTUBRO
NOVEMBRO

28/09/2019

LITIRALTAR IR

Elaborado pelo autor.
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Inicialmente, foi feito um convite a participacdo na pesquisa e uma breve explicacéo da
tematica da investigacdo. A partir do aceite foi solicitado as participantes que respondessem ao
inventario de processos autorregulatorios. A aplicacdo ocorreu no dia 28 de setembro de 2019.

Em seguida, durante os meses de outubro e novembro de 2019, foram coletadas as
informacdes a partir das observagdes das aulas ministradas pelas participantes. A observacgoes
iniciaram-se por volta do terceiro encontro delas com suas respectivas turmas como, modo de
captar as informacGes em um ambiente em que as participantes ja estivessem mais
familiarizadas com suas turmas.

Terminadas as observagdes, deu-se inicio as entrevistas, ocorridas nos dias quatro, cinco
e seis de dezembro de 2019 com as participantes Renata, Andreia e Luisa, respectivamente.
Buscou-se realiza-las em um local em gue se sentissem confortaveis e, que ao mesmo tempo,
favorecesse a boa captacdo de dudio. Assim, a coleta dessas informac@es ocorreu no préprio
Campus Ceilandia, em um laboratério, uma sala de estudos e uma sala de aula, ambientes
frequentados pelas colaboradoras.

Com base nas orientacGes de Rosa e Arnoldi (2006), para a realizacdo da entrevista,
buscou-se, de forma introdutdria, esclarecer os objetivos da pesquisa e 0s possiveis beneficios
que ela traria ao curso a partir da sua colaboragcdo. Também se buscou certifica-las acerca do
anonimato de suas participacdes, se assim desejassem. Para a gravacdo da entrevista, foi
utilizado um smarphone com a func¢éo de gravador de voz.

Encerrado periodo de coleta das informagdes, procedeu-se a fase de tratamento e
interpretacéo.

3.5 Atriangulagdo como forma de analise das informacdes

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador € o instrumento de pesquisa primario, ja que, por
meio dele e sua capacidade de adaptacao ao contexto, os esforcos sao direcionados para a coleta
de registros relevantes. Entretanto, os dados por si mesmos ndo revelam nada, apenas os olhos
do pesquisador podem traduzir em dados as informagdes coletadas (LAVILLE e DIONNE,
1999). Esse carater interpretativista exige capacidade de analise mais detalhada possivel, a fim
de se evitar 0 enviesamento da pesquisa e consequentemente, sua validade.

A andlise de contetdo configura-se como uma das formas de tratamento das

informagdes mais utilizados na pesquisa qualitativa.

A anélise de Conteudo se define como um “conjunto de técnicas de analise
das comunicag¢des” (quantitativos ou ndo) que aposta no rigor do método
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como forma de néo se perder na heterogeneidade de seu objeto, visa obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores e conhecimentos relativos as condicdes de variaveis
inferidas na mensagem (BARDIN, 1977, p. 31).

Esta técnica consiste basicamente de trés fases: pré-andlise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados. Na pré-analise busca-se a organizacdo do material a ser investigado
por meio de operacGes de codificacdo. Consiste na captacdo dos contetidos manifestos e latentes
contidos em todo o material coletado. Com isso, 0 pesquisador pode conduzir a segunda etapa
da anélise, que consiste na “exploracdo do material a partir da construcdo de operacGes de
codificacdo, decomposi¢do ou enumeragdo, em fungdo de regras previamente formuladas”
(BARDIN, 2011, p. 131).

O tratamento dos resultados refere-se aos dados brutos que s@o ajustados com o objetivo
de serem significativos e validos, o que possibilita que o investigador faca inferéncias e culmine
com sua interpretacdo, mediante a condensacdo da analise de quadros, de diagramas, de figuras
e de modelos (BARDIN, 2011).

A partir do tratamento das informacBes é possivel a utilizacdo da técnica de
triangulagdo: “obtengdo de diferentes perspectivas sobre um fenémeno, reunindo dados de
diferentes participantes e usando varios metodos de coleta de dados, como observacdes,
entrevistas e questionarios” (CROKER, 2009, p. 11), ou, ainda, “o processo de verificagdo dos
resultados da pesquisa investigando um topico de outro angulo ou perspectiva” (LOEWEN e
PLONSKY, 2016, p. 193).

Ivankova e Creswell (2009) afirmam tratar-se do método mais comum de anélise dos
registros, por conta da ordem sequencial de cada fase de coleta e analise de dados. Nesse
processo, 0s dados sdo de fontes diferentes. Assim, é possivel obter um retrato mais fiel do
fendmeno analisado. Multiplas teorias para a interpretacdo dos dados também podem ser
levadas em conta. A triangulacdo como meio de analise auxilia também na questao da validade,
uma vez que as fontes multiplas de provas fornecem essencialmente medidas multiplas do

mesmo fendmeno (YIN, 1994).
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3.6 A questdo da ética na pesquisa

A ética na pesquisa preocupa-se com a moralidade de suas praticas (LOEWEN e
PLONSKY, 2016). Por tratar-se de uma pesquisa social, 0 bem-estar dos participantes*’ e sua
integridade fisica e psicoldgica devem ser objeto de méxima atencdo pelo pesquisador.

A éarea de ensino e aprendizagem de linguas (ANDERSON, 2017), enxerga a presenca
da ética, ainda hoje, de forma periférica nos estudos na area de linguas estrangeiras, parte disso
devido a ligacdo histérica da LA com a linguistica tedrica de base quantitativa, que, focada nas
estruturas internas da lingua, reduz o aspecto humano no estudo da linguagem ao separar a
lingua de produtores individuais, de suas identidades, culturas e sociedades, eliminando
variaveis sociais, culturais e politicas interferentes. Contudo, o Anderson (2017) indica que
desde meados dos anos 1990 este contexto vem se modificando.

A proximidade entre o pesquisador e 0s demais participantes da pesquisa envolve uma
relacdo de confianca mutua. O investigador, guiado por diretrizes éticas e senso de
responsabilidade social da préatica cientifica, deve incorporar preceitos éticos por meio de
documentos que garantam a preservacéo dessa confiabilidade (SCHUKLENK, 2005). Assim,
neste trabalho, as participantes foram informadas acerca do contexto da pesquisa e assinaram
um termo de consentimento livre e esclarecido (apéndice G), no qual foram informadas quanto
ao objetivo do estudo e o que implica o seu acordo em participar, garantidos seus direitos ao
anonimato por meio do uso de pseuddnimos. Ao darem seu consentimento voluntariamente,
elas entenderam, também, que poderiam retirar-se do estudo a qualquer momento.

Como participantes da pesquisa, 0s pesquisados também tém direito a beneficiar-se do
trabalho desenvolvido. Segundo Dérnyei (2011), ndo é incomum que o pesquisador conduza
sua pesquisa de forma a usar os participantes apenas para colher os registros, sem dar-lhes
nenhum retorno sobre suas descobertas. Para Rallis e Rossman (2009), isso fere os principios
éticos da pesquisa, pois induz os participantes a compartilharem suas visdes de mundo e depois
os abandona quando se consegue 0 que deseja, as informacgdes. Para evitar tal efeito de
abandono, os participantes tiveram acesso aos resultados das analises. Além disso, projeta-se a

apresentacéo dos resultados deste estudo a comunidade académica do IFB.

47 Ha algum tempo recomenda-se o uso do termo “participantes” no lugar de “sujeitos” da pesquisa. Entende-se
que os participantes possuem papel ativo no desenvolvimento da pesquisa, por isso, reconhece-se o seu valor para
0 seu desenvolvimento (LOEWEN e PLONSKY, 2016).
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3.7 Sintese

Este capitulo procurou apresentar ao leitor aspectos relacionados a metodologia
empregada no decorrer desta investigacdo. Por tratar-se de um estudo na area de Linguistica
Aplicada ao ensino e aprendizagem de linguas, o capitulo teve inicio com reflexdes acerca da
relacdo entre a sala de aula e a pesquisa qualitativa, buscando abordar a grande possibilidade
de investigacdo daquele ambiente a partir da subjetividade de percepc¢des sobre a aprendizagem
por parte das pessoas ali envolvidas.

A partir da classificagdo dos diversos autores mencionados, o estudo em questio foi
apresentado como uma pesquisa fundamental de abordagem qualitativa. O método escolhido
foi o estudo de caso multiplo, descritivo e instrumental.

Foi apresentado também o contexto de investigacao da pesquisa: o curso de Licenciatura
em Letras Espanhol do IFB, bem como as participantes que, juntamente com o pesquisador,
compdem o aporte humano desta investigacao.

Em seguida, foram apresentados os instrumentos de pesquisa utilizados para a coleta
das informacdes e o trajeto percorrido pelo pesquisador para tanto, além de uma reflex&o acerca
das questdes éticas que envolvem uma pesquisa académica.

Tendo isso em consideracdo, as proximas secdes trazem uma analise dos processos
autorregulatérios de trés professoras em formacao e os possiveis impactos de tais processos em

sua pratica docente.
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4  ANALISE DOS DADOS

As analises aqui presentes focalizam os objetivos especificos pré-estabelecidos. Nesse
sentido, este capitulo estrutura-se da seguinte forma: primeiramente, foram objeto de reflexao
0 percurso académico e formativo das participantes segundo a Otica da autorregulagdo da
aprendizagem. Essa analise foi feita cruzando-se as informacgdes coletadas na entrevista
semiestruturada de cada participante com suas respectivas respostas obtidas no Inventarios de
Processos Autorregulatorios. Entende-se importante compreender o caminho percorrido por
elas, tendo em vista o fato de que muitas das praticas como alunas e como professoras sao,
também, resultado de experiéncias anteriores a formacao docente.

Considerando-se a questdo da dodiscéncia a qual elas atravessam, é importante também
destacar que se confundem nesse momento de suas trajetérias de vida seus objetivos
profissionais e de aprendizagem, ja que séo alunas e professoras em formacao. Assim, buscou-
se compreender quais variaveis se mostram mais presentes nas participantes e o impacto delas
na manutencdo do cumprimento do objetivo da aprendizagem/formacdo. Essas descobertas
podem ajudar no estabelecimento de medidas necessarias ao combate das fragilidades da
formagéo do docente de espanhol.

Em seguida, buscou-se identificar se e quais estratégias autorregulatorias as
participantes utilizam em sua pratica como professoras de espanhol, uma vez que, conforme
Almeida Filho (2016), as proprias experiéncias servem de referéncia para as agdes como
docente. Nesse momento, foram analisadas as informagdes obtidas a partir dos trés instrumentos
de pesquisa: IPAAr, observacdo e entrevista semiestruturada, ainda de forma isolada em cada
caso. Esclarece-se que de forma alguma € esperado o pleno controle das atividades docentes
pelas participantes, ainda mais sob a Otica da autorregulacdo, uma vez que até entdo, inexiste
em sua formacao inicial um programa formativo orientado a esse fim. Entretanto, compreender
de forma diagnostica suas praticas pode ajudar em futuras melhorias desse aspecto.

Seguindo o estabelecido no capitulo metodoldgico, finaliza-se a anélise das informacGes
coletadas com as reflexdes decorrentes da triangulacdo dos dados referentes a cada caso, com

a comparacao das informacGes obtidas por meio de todos os instrumentos desta investigagéo.

4.1 O Ciclo autorregulatorio da participante Andreia

Para compreender como se estabeleceu o objetivo de graduar-se como professora de

lingua espanhola, é necessario compreender de que forma o espanhol entrou na vida de Andreia,
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h& mais de trinta anos. A figura abaixo apresenta inicio do percurso trilhado pela participante

segundo da Otica da autorregulacao:

Figura 7 - Inicio do processo formativo da participante Andreia
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Elaborado pelo autor.

Como se V€, Andreia comecga com crencgas automotivacionais positivas, impulsionadas
pelo interesse pela tarefa e pela expectativa de resultados. Isso porque, ainda na adolescéncia,
a participante afirma que sentiu uma identificacdo genuina pelo espanhol, desde momento em

que ouviu a lingua pela primeira vez:

[1] estava estudando Inglés ha muito tempo no ensino médio e no CILC, e eu
gostava, mas quando eu ouvi o espanhol, parece que veio um negdcio que
entrou em mim e ndo saiu mais. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
512/2019).

Andreia possui uma relacdo com a lingua que vem de longa data. Essa identificacao
revelou-se muito importante para a manutencéo do interesse da participante no aprendizado do
idioma e esté relacionada a diferencas individuais. Entretanto, fatores socioambientais podem
exercer influéncia sobre a vontade de aprender. Naquele momento, houve uma troca de
professores e, no lugar da primeira professora, que era brasileira, a participante passou a ter

aulas com uma professora argentina:

[2] o primeiro contato que eu tive com o espanhol foi com uma professora
brasileira [...] e no meio do semestre ela foi estudar na Espanha. Entdo entrou
aoutra professora[...]. Elaeraargentina[...] as vezes a gente ndo entendia nada
do que ela falava. [...] Um dia eu cheguei e casa falei: “mae eu vou desistir
do espanhol porque, aquela professora, eu ndo entendo nada que ela
fala”. E, entdo, minha mée: “menina, deve ser o contato. Depois vocés vdo
acostumando com a professora. Continua”. Entdo eu insisti. (Excerto da
entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).
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Ainda que ndo existam dados suficientes para avaliar o processo autorregulatorio da
participante, é possivel perceber a autorreacdo de defesa de Andreia frente a uma dificuldade
de aprendizagem. A barreira linguistico-cultural existente entre a professora e a participante
aparentemente influenciou em suas crengas automotivacionais diminuindo o interesse/valor
pela tarefa de aprender espanhol a ponto de fazé-la pensar em desistir.

A partir do relato de Andreia depreende-se que ela se encontrava no nivel observacional
da autorregulacdo do aprendizado de espanhol, um nivel caracterizado pela forte dependéncia
do modelo de aprendizagem. Assim, torna-se importante refletir a partir desse excerto [2] sobre
o0 papel do professor para a manutencdo das crengas automotivacionais dos estudantes de lingua.

O ato de aprender uma LE traz consigo uma série de emocdes decorrentes da
possibilidade ou impossibilidade de comunicar-se na lingua alvo. Essas emog@es, como ja visto
no capitulo dois deste estudo influenciam o ciclo da autorregulacéo.

O professor, a partir da sua experiéncia e de suas competéncias profissionais deve ter a
sensibilidade de perceber a fragilidade do aluno naquele momento e ajuda-lo no gerenciamento
das dificuldades, entre outras formas, lembrando os alunos de acompanhar sua autoeficacia para
gerenciar seus pontos fortes e fraquezas para o desempenho de uma tarefa especifica
(BEMBENUTTY, WHITE e VELEZ, 2015).

No excerto seguinte [3] pode-se perceber mais a influéncia do professor no estagio
observacional da autorregulacdo. Nele, a participante relata suas percepcdes de aprendizagem

diante da chegada de um terceiro professor:

[3] quando eu cheguei na sala com ele eu percebi a diferenca. Com esse
professor eu me animei de novo (.) a gente ganha mais animo com a lingua.
Eu aprendi, eu comecei a entender a lingua. Acho que por causa da
professora argentina (.) ndo sei se é porque a gente a rejeitava, eu nao
conseguia aprender. Quando o professor comecou [a lecionar] eu comecei a
aprender. E cada vez que eu aprendia, eu queria aprender mais, me
aplicava, fazia as atividades até altas horas da noite. Passei dois semestres
com o ele (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

Os relatos até aqui trazidos apresentam dois pontos importantes a serem destacados. As
praticas propostas pelos professores e sua relacdo com os alunos mostraram-se importantes
tanto de forma negativa, quanto de forma positiva para a manutencao da motivacao de Andreia
para aprender espanhol. O destaque no excerto [3] revela que, a partir da experiéncia de aula
com o terceiro professor, a participante demonstra apresentar um aumento em sua percepgéo da
autoeficacia, o que, por sua vez, retoma suas crencas automotivacionais positivas, ajudando na

manutencdo da busca pelo objetivo estabelecido de aprender espanhol.
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O segundo ponto a ser considerado relaciona-se a autorregulacdo emocional. A partir
do relato de Andreia, percebe-se a necessidade de o professor trabalhar também este aspecto da
aprendizagem de modo a diminuir a frustracdo da falta de conhecimento linguistico-
comunicativo.

A prética pedagdgica do terceiro professor possibilitou a manutencdo da
motivacdo da participante e a percep¢do de que seu progresso ja ndo dependia tanto do docente

gue a ensinava:

[4] no terceiro semestre ja era a professora argentina, de novo, mas entdo eu

falei: “ja estou vacinada dela”. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

Esse momento parece ser o que marca a mudanca de nivel de autorregulagdo da
participante do observacional para o nivel de emulacédo, ja que ela percebe que a figura do
professor ndo tem a mesma representatividade de quando ela comegou seu aprendizado.

Figura 8 - Mudanca de nivel de autorregulagdo da participante Andreia
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A partir deste histérico da relagdo da participante com a lingua espanhola, a analise do
percurso autorregulatorio salta para seu ingresso no nivel superior. Quando se trata do objetivo
de graduar-se como professora de espanhol, percebe-se que o interesse intrinseco pelo
aprendizado da lingua espanhola supera qualquer outro relacionado a questdo académica ou
profissional, de natureza externa. A licenciatura representa para ela a possibilidade de seguir
aprendendo o espanhol:
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[5][decidi cursar] a licenciatura exatamente porque eu ja tinha esse
conhecimento do espanhol, que eu estudei no CILC, entdo eu imaginei que
esse conhecimento gue eu tinha era pouco, eu queria me aprofundar na lingua,
e como eu faria isso? Na licenciatura, que tem um tempo maior em que eu
aprenderia a dar aula de espanhol, porque queria dar aula” (Excerto da
entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

Ser professora de espanhol foi um objetivo estabelecido por si mesma, a partir do valor
que Andreia da a tarefa de aprendé-lo. Como ja mencionado no capitulo metodoldgico, a
participante iniciou seus estudos superiores em um curso de licenciatura de dupla habilitacéo,
portugués-espanhol, por conta dessa segunda lingua. Porém, sua trajetria académica precisou
ser interrompida a contragosto com certa relutancia devido ao choque de horarios das aulas com
seu trabalho. Naquele momento, essa licenciatura em espanhol tornara-se inacessivel a Andreia,
na impossibilidade de cursa-la, decidiu ingressar em um curso Letras Portugués.

Entretanto, o valor atribuido por ela ao ato de aprender espanhol é caracteristica tdo
marcante no percurso de aprendizagem e formacao docente de Andreia que a manteve motivada
no alcance de seu objetivo de formar-se como professora de espanhol. Conforme Schunk (2012,
p. 409), “o estabelecimento de metas ¢ util para completar tarefas a longo prazo”. Apds uma
graduacdo interrompida e outra concluida, a participante encontrou no IFB a oportunidade de
cursar a Licenciatura em Espanhol. Para Zimmerman (2008), os objetivos também motivam
maior persisténcia ao longo do tempo, exatamente como aconteceu com Andreia.

Passa-se agora a analisar o processo autorregulatério de Andreia como estudante de
Licenciatura de Espanhol do IFB. Comegando-se pela etapa de planejamento, percebe-se, a
partir do alto interesse pela tarefa, que a participante buscou estabelecer em um nivel mais
amplo um planejamento estratégico baseado no gerenciamento do seu tempo disponivel. De
acordo com a entrevista semiestruturada, Andreia precisou negociar seu horario de trabalho
para poder concilia-lo com a faculdade; logo, ela utiliza o seu tempo livre para a execucao das

atividades da licenciatura:

[6] eu vou estudar naquelas horas que eu tenho no sabado e no domingo a
noite, quando eu chego do servico. Eu sento la no computador para fazer as
atividades. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

O excerto acima [6] demonstra o estabelecimento de uma rotina de estudos elaborada
pela participante. Esse hébito é importante para a automatizacdo das estratégias
autorregulatérias, mas, em geral, ainda é pouco para o despertar da consciéncia acerca dos

processos de aprendizagem pelo aluno.
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Andreia acredita que isso € o suficiente para um planejamento estratégico. No item
numero um do IPAAr, o qual tem como tema o planejamento estratégico, a participante marcou
a opgao “sempre”. Porém, existem algumas informagdes coletadas que indicam que, apesar de
a participante ter essa percepcao, a eficiéncia de seu planejamento pode n&o ser tanta como se
supde.

Isso porque, em se tratando do conhecimento das estratégias de aprendizagem, a

participante demonstra ter apenas uma nocao:

[7] j& ouvi falar [sobre as estratégias de aprendizagem]. Mas eu nunca estudei
sobre isso. Mas estratégias de aprendizagem € vocé ter... vamos supor, método
para aprender, de alguma forma. Buscando na internet, por meio dos livros,
dicionario, ndo sei, criar uma forma de aprendizagem. Paralelo ao curso eu
vou criando um meio de estudo, como um curso de espanhol que eu busco
para enriquecer o que eu estou aprendendo na licenciatura. (Excerto da
entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

O conhecimento das estratégias de aprendizagem é fator fundamental para o bom
desenvolvimento da fase de desempenho, uma vez que o autocontrole somente é possivel a
partir do momento em que o aluno conhece as técnicas de aprendizagem que usa. A participante
relaciona as estratégias a criacdo de um “método” para aprender. O fato de ela relacionar as
estratégias a acdes pessoais do aluno e de forma alheia a sua formacao docente traz indicios de
uma lacuna em seu processo de formagéo profissional.

Além disso, da perspectiva da autorregulacdo, o desconhecimento das estratégias traz
inumeras consequencias, nao do ponto de vista da participante como aprendiz, afinal, ainda que
um aluno ndo saiba definir o que sdo estratégias, ele sera capaz de utiliza-las, mesmo que de
forma ndo tdo consciente. As consequéncias sdo maiores da perspectiva da participante como
professora. Sem o conhecimento apropriado das estratégias, dificilmente Andreia tera
condi¢Bes de possibilitar sua transferéncia para a seus alunos. Menos ainda ajuda-los na
compreensdo da eficiéncia ou ndo das estratégias experimentadas.

Embora tenha pouca compreensdo acerca das estratégias, as informacdes coletadas
permitem identificar o uso de algumas delas. Quando se trata da fase autorregulatéria de
desempenho, Andreia demonstra apresentar mais estratégias focadas no autocontrole. Em seu
relato, revela utilizar estratégias de gerenciamento de tempo e estruturacdo do ambiente. Ao ser

indagada sobre como estuda, ela afirma:

[8] no final de semana eu estudo em casa (.) a maioria das noites eu venho
aqui para a biblioteca. [do IFB, campus Ceilandia]”. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 5/12/2019).
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Andreia, em casa, estabeleceu uma rotina para seus estudos e estruturou o ambiente de
forma a facilitar seu aprendizado. De acordo com IPAAr, item ndmero oito, a participante
afirma utilizar sempre o mesmo um lugar em casa, onde pode se concentrar para estudar. 1sso

se confirma a partir dos excertos abaixo:

[9] eu tenho uma mesa grande 14 em casa, tenho um computador [...]. Eu gosto
de estudar de manhd, no sdbado, no domingo”. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 5/12/2019).

[10]eu termino de tomar café e vou fazer as minhas atividades. Se tenho algo
para fazer, um estudo dirigido, eu pego o livro e vou ler o texto, leio, leio,
depois € que eu sento e vou escrever. Esse tempo, eu vou até meio dia. Ai eu
paro [...] vou ali, faco um lanche... [...] porque tudo que eu tenho que fazer na
semana, eu faco ali. Sabado, ai eu paro, ali, as onze horas, e quando é
domingo eu tenho mais tempo. Quando ndo da tempo, ja deixo meus
papéis, na minha mesa do mesmo jeitinho onde eu parei para o outro dia,
ai eu continuo as tarefas. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

No Inventario de processos autorregulatdrios, a participante respondeu como “quase
sempre” o item que trazia a asser¢do nimero cinco, a respeito do cumprimento do horario de
estudos, informacao que estd de acordo com os excertos [9] e [10]. Andreia demonstra entéo,
indicios do estabelecimento de uma rotina de estudos.

Talvez por conta de seu longo contato com a lingua, que a ajudou a desenvolver um
interesse intrinseco pela tarefa de aprender espanhol, ndo foram encontrados indicios de
algumas estratégias de autocontrole relacionadas a evitagdo de ameacas a aprendizagem, como
realce de interesse ou autoconsequéncias. Aspectos relacionados a questdo emocional, como o

controle da ansiedade, também ndo representam um grande desafio a participante:

[11] agora eu j& controlei um pouco, mas antes eu tinha muita ansiedade [...]
eu procuro diminuir o ritmo. Quando eu comecei, eu queria abracar o mundo,
eu queria saber tudo, e ndo conseguia [...]. Agora eu vou fazendo no ritmo da
disciplina. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

Percebe-se no excerto acima [11] um relato do inicio de sua aprendizagem que € muito
comum entre os aprendizes de E/LE iniciantes. A sensacdo de vazio de conhecimento
linguistico provoca certa ansiedade quanto ao aprendizado do novo idioma. A participante
escolheu como estratégia ndo ir além do que estabelecia a disciplina.

De forma pontual, entretanto, a participante revela sentir certo nervosismo diante de
situacdes como a apresentacdo de um trabalho. Quando isso acontece ela afirma realizar uma

preparacéo:
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[12] eu tenho que fazer esse trabalho na minha cabega uns quinze dias antes.
Eu tenho que passar. Se eu ndo fizer isso, eu ndo vou ganhar nota, entdo, de
qualquer forma, eu vou ter que ir 14, falar, fazer. Ninguém vai poder fazer por
mim. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

Esta estratégia pode ser compreendida como um trabalho de autoinstrucdo e uma das
estratégias de autocontrole. Ainda tendo como ponto de discussao o fator ansiedade, no caso de
Andreia, ela funciona, em algumas ocasides, de forma positiva, trazendo automotivacao e

evitando a procrastinagéo:

[13] eu tenho até problema para fazer trabalho em grupo. Eu ja fico logo:
“gente, vamos, que horas n0s vamos nos reunir, vamos fazer o trabalho”. Eu
tenho um problema sério com isso. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

Quanto ao uso de estratégias de tarefa, a participante relata o uso de tomada de notas,
traducdo, ensaio, e busca de ajuda. Seu uso, entretanto, parece ser resultado de experiéncias
anteriores ao ingresso na licenciatura, ja que, conforme se vera mais adiante, ela afirma
desconhecer o termo estratégia de aprendizagem.

N&o foram percebidas por meio da entrevista, caracteristicas do uso dos subprocessos
de auto-observacao. Este subprocesso se faz a partir da escolha consciente do aluno das
estratégias, na fase de planejamento. Uma vez que a participante revela pouco conhecimento
do tema, 0 monitoramento metacognitivo e o0 autorregistro tornam-se pouco possiveis. Quando

questionada se utiliza diarios de aprendizagem ou outro tipo de registro ela afirma:

[14] eu nunca tentei. Eu tinha uma colega que fazia isso na licenciatura de
Portugués. Eu ndo sei eu consigo um caderninho s6 para fazer as minhas
anotacgdes. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

A resposta da participante revela dois aspectos de sua aprendizagem. O primeiro,
demonstra que o conhecimento da existéncia de determinada estratégia ndo é suficiente para
que aluno o utilize. E também necesséario a crenca na eficiéncia do dito instrumento para que o
aluno passe a usa-lo. O segundo aspecto, que se relaciona com o primeiro, € que ele somente
consegue perceber sua utilidade a partir do automonitoramento e posterior autorreflexao.

Ou seja, Andreia ndo acredita na eficiéncia do autorregistro como forma de monitorar o
aprendizado, embora nunca tenha tentado fazé-lo. Para que situacdes como essa se modifiquem,
formas de avaliacdo como os didrios de aprendizagem devem fazer-se mais presentes no

processo de formacao dos professores.
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Como os processos autorregulatérios atuam de forma interdependentes, a auséncia de
estratégias de auto-observacdo feitas de modo sistematico impacta diretamente na ultima fase
do processo de autorregulacao, a autorreflexdo. Uma vez que Andreia ndo possui qualquer tipo
de monitoramento metacognitivo, tampouco possui instrumentos de autorregistros, a reflexéo
sobre o aprendizado e seu progresso baseia-se nas avaliagdes e feedback do professor, apenas.

Andreia afirma desejar que suas notas fossem melhores. Na entrevista semiestruturada,
a participante afirma medir seu progresso pelas notas aplicadas a partir das avaliacfes de seus

professores. Seus colegas de curso também representam um parametro de avaliag&o:

[15] Eu vejo meus colegas que [...] ndo trabalham, s6 estudam e vejo que ele
tem uma aplicacdo maior. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

A participante demonstra atribuir as causa de suas notas ndo serem melhores a fatores

que ela julga incontrolaveis:

[16] Eu leio, as vezes fico até altas horas lendo para fazer uma prova, para
fazer uma atividade, mas, eu sei que por causa disso, 0 pouco tempo, as
vezes eu ndo tenho as notas que eu queria. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 5/12/2019).

Aparentemente, a participante nao cogita a possibilidade de que a estratégia de ler sobre
um tema por horas a fio, sem o uso de instrumentos que avaliem a eficiéncia de dita estratégia,
possa ser a origem ou ao menos um motivo influente para o fato de ndo ter o rendimento que
deseja.

Durante a entrevista semiestruturada, a participante traz outro exemplo que ilustra esta
ideia. Ela narra uma ocasido no comeco de sua graduacao no IFB, em que ela e seu grupo tinham
que apresentar um trabalho, entretanto, o resultado néo saiu de acordo com suas expectativas.

Sobre isso, ela diz:

[17] eu fiquei chateada porque a gente j& tinha feito tudo e quando chegou na
hora de apresentar faltaram duas pessoas, ficaram s6 trés e o trabalho ficou
parecendo a gente ndo planejou. Eu fui para casa certa de que o professor
devia estar pensando que a gente havia feito o trabalho dois minutos atras e
foi apresentar () porque ndo funcionou nada. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 5/12/2019).
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A partir de uma auto-observacéo eficiente, Andreia poderia ser capaz de realizar um

melhor autojulgamento e entender os erros nas estratégias empregadas. No entanto, a forma que

a participante encontrou para lidar com o resultado da tarefa foi o seguinte:

[18] eu fiquei uma semana inteira pensando naquilo. Eu estou trabalhando e,
de repente eu lembro da apresentacdo, ai eu volto para o trabalho. Dai eu fico
uma semana. Na semana seguinte, ja comeca aparecer outro trabalho, e ai,
td bom esqueci. Porque eu tenho que desocupar a mente para o préximo
trabalho que eu tenho que fazer. Mas até hoje eu lembro desse dia. Quando
eu vou apresentar trabalho eu penso: “tomara que nao aconteca igual aquele
dia”. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

Isso ndo significa que ndo haja por parte da parcipante, auséncia de um autojulgamento.

De acordo com a resposta do item sete do IPAAr, Andreia procura descobrir seus erros nas

avaliacbes como forma de mudar em busca da melhor aprendizagem. Mas a falta de

informacoes a respeito de suas a¢des a prejudicam nesse sentido.

Quanto a sua autorreacdo, Andreia demonstra de forma geral um comportamentento de

adaptacéo.

[19] eu procuro o méximo possivel me esforcar e ai eu acabo tirando aquele
oito e meio, aquele sete, como a professora me deu agora, que quando eu olho
fico, assim, chateada. [...] Eu sei que tinha que ter mais tempo para me aplicar
mais. As minhas notas sdo boas porque, mesmo nao que tenha tempo, eu ndo
vou deixar de fazer uma tarefa. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

Isso contribui para que a participante consiga ao menos manter as crengas

automotivacionais favoraveis.

Figura 9 - Ciclo de autorregulagdo da participante Andreia
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Elaborado pelo autor.
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4.2 O ciclo autorregulatério da participante Luisa

Luisa possui uma trajetéria académica, de certa forma, irregular. Essa participante € a
mais antiga a ingressar na licenciatura, no ano de 2013, tendo cursado inicialmente dois anos,
trancado e retornado posteriormente. As razfes, tanto para o trancamento quanto para sua volta
relacionam-se, a0 menos em parte, com as varidveis que interferem nas crencas
automotivacionais.

Dessa forma, partindo do relato apresentado na entrevista semiestruturada bem, como
do Inventario de Processos Autorregulatérios, julga-se necessario dividir e analisar o ciclo da
autorregulacdo da participante a partir dos dois momentos de ingresso no curso. O primeiro
momento, que vai do Seu ingresso nNo curso ao trancamento ap6s meados de dois anos de
formacdo é marcado por crengas automotivacionais negativas; enquanto o segundo momento
inicia-se pela percepcédo de seu progresso de aprendizagem, que a motiva seguir na busca pela
continuidade de seu aprendizado e formacdo docente.

Ainda que ndo seja 0 objetivo deste tdpico analisar as participantes de modo
comparativo, faz-se relevante destacar que Luisa faz um caminho de formagdo oposto ao da
participante Andreia a comecar pelo fato de que ser professora de espanhol néo foi de inicio um

objetivo estabelecido por si mesma:

[20] Na verdade, eu ndo decidi cursar. Eu tinha chegado aqui em Brasilia e
ndo estava estudando nem trabalhando, entdo eu recebi uma ligacéo, na
verdade, minha mée recebeu, e foi ela que desenrolou para eu fazer o curso.
Mas ndo era o que eu queria e nédo fui eu que busquei (Excerto da entrevista
semiestruturada, 6/12/2019).

O estabelecimento dos objetivos pelo proprio aprendiz é fundamental para o alcance de
resultados de aprendizagem satisfatorios, uma vez que, segundo Zimmerman (2008), permite
um nivel de consciéncia mais elevado sobre o proprio aprendizado. No caso da participante, o
estabelecimento do objetivo de ser professora de espanhol e por consequéncia, de aprender a
lingua, naquele momento, ndo partiu de si. Logo, aspectos como o interesse pela tarefa e a
expectativa de resultados, duas variaveis importantes para a manutengdo de crencgas
automotivacionais, encontravam-se comprometidos.

O fato de ndo ser o que queria como escolha pessoal e profissional para si, parece ter
implicado em uma baixa expectativa de resultados. Além disso, a participante afirma durante a

entrevista praticamente desconhecer o idioma, uma vez que seu Unico contato prévio com a
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lingua advinha da preparagdo para 0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. N&ao havia
naquele momento, portanto, grande interesse ou valor dado a tarefa de aprender espanhol.

N&o ¢é incomum que os professores de lingua estrangeira em formacéo ingressem no
curso sem conhecimento da lingua e que ainda assim desenvolvam ao longo de seu processo
formativo as competéncias minimas necessaria a pratica docente. Mas é necessario, entre outros
aspectos, que ele perceba um progresso na aquisicdo da lingua. A percepcdo de autoeficacia
mostra ao aprendiz que seu esfor¢o estd sendo recompensado com a evolucdo de sua
aprendizagem.

A andlise da entrevista de Luisa revela a baixa percepcdo de autoeficacia como uma
forte variavel influenciadora de suas escassas crengas automotivacionais no primeiro momento

do curso:

[21] [as notas de espanhol] eram as minhas piores notas, por que eu ndo
conseguia me conectar com o idioma [...] nas aulas. Eu ndo conseguia
aprender nem contetdo gramatical [...]. Primeiro porque eu estava vindo
do zero. Eu ndo sabia, mesmo, nada de espanhol, s6 sabia que existia espanhol
para alguma coisa. (Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

O “comecar do zero” representa um dos maiores desafios & boa formacdo docente e
relaciona-se diretamente a questdo da dodiscéncia do aprendiz/professor em formagdo. E
importante destacar, que no caso das participantes, nao se trata de “apenas” aprendizes de
espanhol, mas de futuras professoras desse idioma. Enxergar-se como um bom aprendiz é
importante para dar seguranga ao professor em formacgédo quanto a sua capacidade de ensinar.
Afinal, ndo se pode ensinar uma lingua que se ndo se conhece. Isso também impacta na
percepc¢do de autoeficécia.

Ao considerar a ideias de Almeida Filho (2014) acerca das competéncias de aprendizes
e professores de linguas, a competéncia implicita faz com que os alunos e futuros professores
tragam para Seus processos certas estratégias que os auxiliam no gerenciamento de sua
aprendizagem. Estratégias autorregulatorias mais comuns, como a tomada de notas, por
exemplo, sdo comumente estabelecidas antes do ingresso do aluno no curso de Letras Espanhol.
Entretanto, estratégias mais especificas, importante, para o bom aprendizado do espanhol, como
as relacionadas ao controle afetivo, precisam ser desenvolvidas ao longo de sua formacdo. A
percepcao de que essas estratégias ajudam no desenvolvimento é, também, importante.

Somado a baixa percepcdo da autoeficacia, outra questdo importante nesse primeiro
ciclo de Luisa é o fato de que ela confiava a fatores socioambientais o progresso de seu

aprendizado, como as avaliagOes dos professores ou comparagdes a terceiros:
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[22] eu ndo tinha onde estudar, ndo podia fazer curso fora. Porque as pessoas
falavam: “vocé so vai aprender quando vocé fizer [espanhol] fora”, entdo eu
tomei aquilo para mim. (Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

Levando em conta o fato de que Luisa nunca havia estudado espanhol anteriormente a
esse momento de sua aprendizagem, a participante encontrava-se provavelmente em um nivel
observacional de autorregulacdo. De forma semelhante ao caso de Andreia, a presenga e atuagao
do professor como modelo vivo de aprendizagem e apoio é parte importante para a manutencao
do controle das variaveis relacionadas a autoeficicia. A respeito disso, a participante revela

certa frustracdo quanto ao papel que seu professor desempenhava:

[23][sobre a atitude do professor] era justamente o que me incomodava, era
eu errar e eu ja estou vendo que o outro colega esta me julgando e o
professor apoiar a ele e ndo a mim. (Excerto da entrevista semiestruturada,
6/12/2019).

Mais uma vez € possivel perceber a importancia do professor na manutencao das crencas
automotivacionais dos alunos em um nivel observacional de autorregulacdo. Os excertos
acima, [22] e [23], demonstram a dependéncia da participante de feedback externo para a
afericdo de seu progresso. O uso de variaveis ambientais para avaliacdo do proprio progresso é
importante para que o aluno perceba se sua aprendizagem esta em conformidade com os demais
alunos em condi¢cOes semelhantes.

Eles séo baseados nos objetivos de desempenho, ou seja, no cumprimento ou ndo de
uma tarefa e, ndo nos objetivos de aprendizagem, que possuem como parametro o proprio aluno
em dois momentos distintos. Tais objetivos, segundo Schunk e Ertmer (2012), ndo destacam a
importancia do processo nem das estratégias, o que pode ocasionar baixa percepcdo de
autoeficacia nos alunos com rendimentos inferiores.

Conforme Zimmerman e Paulsen (1995), quando isso acontece, 0 automonitoramento
pode afetar a motivacdo. Se Luisa tivesse um automonitoramento formal desde o principio de
seu percurso académico, confiando seu progresso ndo somente a agentes externos, como
também a suas proprias reflexdes, é possivel que tivesse percebido o progresso de sua
aprendizagem.

Nesse ponto de seu percurso formativo, o planejamento prévio de Luisa revela-se pouco
efetivo, dadas as baixas crengas automotivacionais influenciadas por uma escassa expectativa
de resultados, pouco interesse pela tarefa e pouca percepcao de autoeficacia. Além disso, por
tratar-se de um periodo inicial do curso, a participante possivelmente néo teria as estratégias de

autocontrole desenvolvidas, seja no ambito cognitivo, seja no ambito emocional. Todas essas
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questbes geraram um autojulgamento distorcido. A participante encontrava-se em uma espiral
de processos desmotivadores que ao final, geravam reacGes defensivas no que se refere ao seu
aprendizado de espanhol.

Conforme Zimmerman (2008, p. 68), “reagdes defensivas referem-se aos esforgos para
proteger a autoimagem, retirando ou evitando oportunidades de aprendizado e desempenho,
como abandonar um curso ou estar ausente por um periodo teste”. No caso de Luisa a reacdo

ao baixo desempenho académico traz como autorreagdo o trancamento do curso (figura 8).

Figura 10 - Primeiro Ciclo de autorregulacdo da participante Luisa

FASE DE DESEMPENHO

USO DE ESTRATEGIAS AUSENCIA DE
7 POUCO EFICIENTES AUTO-OBSERVACAO \/

FASE DE PLANEJAMENTO
z FASE DE
OBJETIVO AUSENCIA DE =
NAO PLANEJAMENTO AUTORREFLEXAO
AUTOESTABELECIDO ESTRATEGICO
AUTOJULGAMENTO
BAIXA EXPECTATIVA BAIXO INTERESSE / [} INADEQUADO
]  DERESULTADOS VALOR PELA TAREFA e
BAIX EPCAO AUTORREACAO
DE AUTOEFICACIA < DEFENSIVA s

TRANCAMENTO
DO CURSO

Elaborado pelo autor.

A historia da participante poderia encerrar-se aqui, como a de varios outros ex-alunos
evadidos, mas em seu caso, o distanciamento do curso lhe trouxe a oportunidade de um novo
processo de autorreflexdo, que deu origem ao segundo ciclo autorregulatério da participante.

Seu segundo ciclo de autorregulacdo comeca, assim, antes de seu retorno a licenciatura.
O periodo em que a participante esteve afastada serviu para que pudesse efetuar um processo

de autojulgamento acerca de sua aprendizagem:

[24] eu percebi que [...] quando eu parei, parece que foi quando eu mais
aprendi o idioma. N&o sei se eu tinha guardado tudo que eu ja tinha visto,
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parece que se desenvolveu, ndo sei. Ai eu fui pegando gosto pelo idioma.
(Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

A consciéncia do progresso de seu conhecimento do espanhol gerou em Luisa um
aumento da percepcdo da autoeficacia, que por sua vez, aumentou seu interesse pela tarefa.
Também é nesse momento que a participante comeca a utilizacdo da estratégia de realce de
interesse. Segundo ela, o fato de buscar coisas que queria, como livros ou series em espanhol e
em seu tempo foi importante para reaproxima-la do idioma.

Afastada do meio académico e sem o estresse ocasionado ali, Luisa conseguiu realizar
um autojulgamento, por meio do qual percebeu sua evolugdo no conhecimento de espanhol.
Esse reconhecimento gerou nela, entdo, uma autorreacdo positiva, um sentimento de
autossatisfacdo que, por sua vez, impactou em sua percepgdo de autoeficicia quanto ao
aprendizado. A respeito da motivacdo nos alunos, segundo Zimmerman (2002, p. 67),
“claramente, a motivacao deles nao deriva da propria tarefa, mas de seu uso de processos de
autorregulacdo, como automonitoramento, e o0s efeitos desses processos sobre suas
autocrencas”.

O ciclo autorregulatorio de Luisa volta, entdo, ao comego do processo, dessa vez, a partir
do estabelecimento do objetivo por decisdo propria. Nesse segundo momento, além de uma
percepcao maior de seu progresso e de sua capacidade de aprender, a participante desenvolve,
também, maior interesse/valor pela tarefa, ao ponto de desenvolver o gosto pelo aprendizado

da lingua:

[25] quando eu voltei, eu voltei querendo fazer. [...] Eu sé estudo espanhol
porque eu quero, porque eu gosto. N&do é nem porque eu tenho que fazer prova
nem nada disso. (Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

Os dois momentos do percurso formativo de Luisa evidenciam a afirmagéo de Bandura
(1998) de que os sucessos constroem uma forte crenca na eficacia pessoal e que as falhas
prejudicam, especialmente se ocorrem antes que um senso de eficicia seja firmemente
estabelecido.

No caso do primeiro ciclo de Luisa, ela estava, de fato, aprendendo, embora nédo
conseguisse fazer uma autorreflexdo eficiente. Destaca-se a importancia do estabelecimento de
objetivos pessoais de aprendizagem. Quando perguntada sobre o que ela achava que influenciou
na mudanca de perspectiva em relacdo ao aprendizado de espanhol, ela afirma que o fato de
buscar coisas que queria, e ndo 0 que as pessoas queriam que ela aprendesse foi importante.

Seguindo Zimmerman e Reisemberg (1997, p.), “se pesquisadores ou educadores obrigam
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externamente os alunos a participar de uma experiéncia de aprendizagem, esses jovens nao
podem regular sua propria motivac¢ao”.

Também nesse segundo momento do percurso formativo de Luisa, além da percepcao
de autoeficacia e o interesse pela tarefa, outra variavel revela-se importante: a expectativa de
resultados. A participante agora entende o objetivo como algo cujo resultado final lhe trara
mudancas positivas em sua vida. Tendo isso em mente, na fase de desempenho, ela utiliza a
estratégia de imagens ao prospectar recompensas futuras a partir da realizacdo das tarefas

académicas:

[26] eu vejo no final, 0 que eu posso ter de beneficio. Por exemplo, eu me
imagino trabalhando na area, recebendo bem. Para mim é o que mais me
impulsiona a continuar. (Excerto da entrevista semiestruturada, 5/12/2019).

Apesar da mudanca positiva em suas crencas automotivacionais que impactaram nos
seus objetivos, aspectos relacionados ao planejamento estratégico mostram-se ainda
deficitarios. Luisa apresenta um planejamento estratégico pouco elaborado, fruto de

conhecimento adquiridos ao longo de se sua vivéncia:

[27] eu ndo tenho uma rotina, ndo dou certo com rotinas, entdo, meus
estudos sdo baseados principalmente na minha observacdo em sala de
aula. Eu presto muita atencdo no que se faz em sala de aula, no que o
professor fala, no que ele escreve, nos slides dele. E dai eu guardo isso, eu
sO sento mesmo para [estudar] as coisas que eu ndo entendi [...]. Mas, para
ficar sentada em casa, duas horas estudando, eu ndo fagco ndo. (Excerto da
entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

Quando limita seu aprendizado ao que vé em sala de aula, a participante baseia sua
aprendizagem ao recorte de contetddo feito pelo professor. Isso também a impede de definir
seus proprios objetivos. Além disso, o fato de ndo estabelecer uma rotina para aprender implica
em ndo tracar estratégias de estudos, ndo testar a eficiéncia dessas estratégias e,
consequentemente, ndo realizar uma auto-observacdo adequada, além de impossibilitar uma
automatizacao dessas estratégias.

Segundo Zimmerman e Kitsantas (2005), aprendizes altamente autorregulados fazem
uma analise prévia da tarefa a ser executada e, por meio de um planejamento estratégico e
organizacdo do ambiente, subdividem a tarefa em partes menores, estabelecendo subprocessos
organizados hierarquicamente. Na entrevista, a participante afirma que, basicamente, seus
estudos em casa limitam-se a leituras e marcacdo ou anotacéo de textos, mas sem gerenciamento

de tempo ou estabelecimento de estratégias de tarefa:
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[28] eu pego por disciplina e vejo que eu tenho que fazer e vou fazendo.
Se eu comegar, por exemplo as quatro horas da tarde, eu vou até onde meu
cérebro aguentar. (Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

Contudo, na avaliacdo da participante, existe por sua parte um planejamento, ja que,
conforme sua resposta no IPAAr, item um, ela sempre estabelece um plano antes de comecgar o
trabalho. Se de fato isso acontece, minimamente existe uma avaliacdo questiondvel da
efetividade de tal planejamento, dados os aspectos destacados acima. A propria participante
confirma essa ideia quando, no item nimero cinco do inventario, que trata do cumprimento dos
horérios de estudo e reflexdes sobre o ndo cumprimento, ela o responde como “poucas vezes”.

Quanto a compreensdo das estratégias, Luisa entende como sendo a percepcao do aluno
sobre a maneira como ele gosta de aprender e que facilita a sua vida. Embora nédo esteja
totalmente equivocada, a definicdo proposta pela participante pode provocar certa confusao
entre os conceitos de estratégia de aprendizagem e estilo cognitivo.

Por outro lado, a Luisa faz uso de varias estratégias de autocontrole. A entrevista

possibilitou a identificacdo da estratégia de agrupamento:

[29] geralmente eu uso cores para diferenciar o que estou estudando. Por
exemplo, se eu estou estudando um texto e ele tem varias ideias diferentes, eu
uso uma cor para cada ideia. [...] E quando eu quero estudar para uma prova,
ou algo assim, eu leio de acordo com as cores, [por exemplo,] eu leio direto o
que esta em amarelo, porque eles [0s fragmentos] estdo todos relacionados.
(Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

Essa forma de aprendizado utilizada pela participante revela a importancia do professor
como modelo de ensino de estratégias, uma vez que foi por meio da aprendizagem vicéria que

Luisa a desenvolveu:

[30] eu percebia que quando os professores usavam cores no quadro [...] para
a mesma coisa, eu fazia uma associagdo direta. (Excerto da entrevista
semiestruturada, 6/12/2019).

No caso de Luisa, a questdo da regulacdo emocional ainda se revela com um fator de

grande influéncia em sua postura como aprendiz:

[32] geralmente eu tenho preguica de fazer as coisas que eu tenho dificuldade.
[...] Eu paro e penso assim: “Eu tenho que fazer uma coisa que eu ndo sei
fazer”. Ai eu ja vou colocando varios empecilhos na minha cabega, ai eu
penso: “ndo... depois, depois eu vejo isso.”. Excerto da entrevista
semiestruturada, 6/12/2019).
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O fragmento acima transposto, da entrevista semiestruturada, faz referéncia a fase de
planejamento. Por meio dele percebe-se a dificuldade da participante de realizar tanto o
planejamento eficaz de estratégias de tarefa como de usar de estratégias de controle emocional
ou socioafetivas. A preguica a que se refere parece estar relacionada a um estado de ansiedade
frente a uma tarefa a qual ela ndo domina. Em outro fragmento, a propria participante reconhece

ndo saber lidar com o aspecto emocional da aprendizagem:

[33] eu ndo tenho esse tipo de educacdo, ndo sei trabalhar 0 meu emocional,
entdo eu fico mesmo desesperada, eu choro, me desespero. (Excerto da
entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

Cruvinel e Boruchovitch (1999) elaboraram um esquema que descreve a situagao
relatada por Luisa. Em seu caso, o0 evento precipitador do sentimento de ansiedade sdo as tarefas
escolares as quais ela sente dificuldade. Tal evento a leva a uma serie de pensamentos e
cognigdes, como “eu ndo sei fazer” e¢ outros empecilhos, conforme ela mencionou. Esses
pensamentos, por sua vez, a conduzem a uma emog¢édo negativa, tais como choro e desespero,

levando-a a procrastinagéo.

Quadro 10 - Fluxograma dos estagios afetivos de Luisa

EVENTO PRECIPITADOR \ —— S FAZER UMA TAREFA DIFiCIL \
AVALIAGAO \ — = “EU NAO SEI FAZER” \

T

EMOGAO

CHORO, DESESPERO \

i

Adaptado de Cruvinel e Boruchovitch (1999).
Complementando as ideias de Zimmerman e Kitsancas (2005) e Zimmerman e Moyler

(2009), Boruchovitch (2019, p. 42) afirma:

0s estudantes reativos se baseiam em inferéncias defensivas para se proteger
da futura insatisfacdo e aversdo; apresentam formas de desamparo,
procrastinacdo, evitacdo de tarefas, desengajamento cognitivo e apatia. Em
consequéncia, reduzem sua motivacdo para continuar e a falta de adaptacdo
prejudica grandemente a qualidade de mais esforcos para aprender.
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O item namero sete do IPAAr também evidencia a evitagdo da participante a situacdes
desagradaveis. Nesse item, a participante é perguntada se guarda e analisa as correcdes dos
trabalhos, para verificar seus erros e, com isso, melhorar seu aprendizado. Como resposta, a
Luisa respondeu que nunca o faz.

Destaca-se, que a fala acima citada refere-se a sua postura atual, ou seja, apds a mudanga
comportamental ocasionada por sua percepcao de progresso. Assim, existem indicios de que a
falta de um planejamento emocional eficiente na fase prévia ainda a deixa bastante suscetivel a
diminuig&o de suas crengas automotivacionais.

Para Sampaio, Polydoro e Rosario (2012, p. 124), “engajamento constante na
procrastinacdo académica pode colaborar com o processamento superficial das informacdes e
com um desempenho académico abaixo do esperado”. Isso se comprova quando se pergunta a

Luisa a respeito de algum comportamento que gostaria de melhorar:

[34] eu percebo que eu procrastino muito as coisas que eu tenho dificuldade
de fazer, entdo eu vou deixando até o Gltimo minuto, e quando ndo sai mais,
eu faco no desespero e ndo sai bom. (Excerto da entrevista semiestruturada,
6/12/2019).

Ainda de acordo com as autoras, alunos assim sdo mais autocriticos e menos
autoeficazes sobre seu desempenho académico e desistem mais facilmente do que
empreendedores. Essas limitagdes autorreguladoras parecem exercer um forte efeito no
desenvolvimento emocional dos fracassados: eles sdo mais ansiosos, tm menor autoestima,
maior necessidade de aprovacdo e sdo mais influenciados por fatores extrinsecos, como o
feedback social.

No caso da participante, existe a consciéncia dessa fragilidade, mas a pouca habilidade
de regulacdo emocional que a permita lidar com o a impede de ter melhores resultados em sua
aprendizagem. Ganda e Boruchovitch (2019) constataram em seus estudos que o estresse diario
na graduacgédo e a ansiedade diante de situagdes avaliativas eram os maiores desafios para 0s
alunos universitarios.

Contudo, existem indicios de que participante busca o controle dessa variavel, embora

nédo haja controle sobre sua efetividade:

[31] Eu escrevo, eu coloco em portugués, em espanhol, espalho pela casa
inteira: “voc€ vai conseguir, vai dar certo”. Excerto da entrevista
semiestruturada, 6/12/2019).
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Voltando as questBes relacionadas a sua fase de desempenho, a entrevista com a
participante, também revelou que, em algum momento de sua aprendizagem, a participante fez

uso da auto-observacao:

[35] antes, eu tinha muita dificuldade em falar em espanhol, em ouvir, enfim.
Ai que eu comecei a gravar eu lendo e ouvindo, entdo, eu fui trabalhando
0s meus préoprios erros. Excerto da entrevista semiestruturada, 6/12/2019).

O excerto acima [35] representa um exemplo de autorregistro e monitoramento
metacognitivo. Entretanto, essa estratégia limitou-se a um monitoramento pontual, uma vez que
Luisa afirma na entrevista ndo possuir ferramentas de monitoramento de sua aprendizagem.

Luisa, ainda que se considere uma pessoa muito observadora, afirma que mensura seu
progresso a partir do feedback de outras pessoas, sejam professores ou colegas e ndo faz uso de
qualquer instrumento de autorregistro.

Aqui também, como no caso da participante Andreia, a falta de uma programacéo
estratégica mais consistente na fase de planejamento, bem como o quase inexistente processo
de auto-observacédo prejudicam o processo autorreflexivo da participante. Nesse caso, existe a
necessidade do desenvolvimento de mais estratégias de autorregulacdo emocional, variavel a
qual ela indica apresentar fragilidades. Talvez, por essa razdo, a participante marcou como
“algumas vezes” o item namero nove do IPAAr, o qual relaciona-se com a autoeficacia ao
questionar a seguranca do aluno quanto a sua capacidade de compreender o que lhe é ensinado.

Além das estratégias descritas acima, Luisa também identifica como estratégias que

utiliza a repeticdo, substituicdo e elaboracdo, além da tomada de nota.

Figura 11 — Segundo ciclo de Autorregulacéo de Luisa
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4.3 O ciclo autorregulatoério da participante Renata

A ultima participante a ter seu ciclo autorregulatério analisado possui pontos em comum
com as outras duas. Assim como Andreia, Renata decidiu ingressar na licenciatura por deciséo
prépria, tendo assim um objetivo autoestabelecido. Mas, assim como Luisa, ela também tem
como o desafio o gerenciamento das responsabilidades de um aprendiz de E/LE com as de um
professor em formacdo. A seguir, sdo discutidos os indicios das variaveis que interferem nesse
objetivo.

A entrevista semiestruturada realizada com Renata revelou que a participante tem a
questdo familiar como grande influéncia em suas escolhas profissionais. Assim, a0 menos
inicialmente, seu ingresso na licenciatura ndo teve como motivacdo mais representativa o
interesse pela docéncia ou pelo idioma, uma vez que ela afirma que nunca havia estudado
espanhol anteriormente.

Com formacéo anterior na area de financas, atualmente Renata possui um atelié de
costura em sua propria casa. A graduacao representa para ela a possibilidade de uma mudanca
profissional em que ela acreditava ser positiva para a relacdo com seus familiares. Quando

perguntada sobre o que a levou a ingressar na licenciatura e responde:

[36] a busca pela licenciatura foi uma mudanca de carreira, mesmo. Sou
formada em gestdo financeira, atuei uns cinco anos na area e eu queria algo
gue tivesse mais flexibilidade para lidar com a minha familia. Para mim, a
licenciatura me possibilitaria isso, ter essa questdo da formacao, também,
para auxiliar o desenvolvimento dos meus filhos. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 4/12/2019).

No caso dessa participante, entdo, a variavel mais relevante para o estabelecimento do
objetivo de ser professora de espanhol foi a expectativa de resultado proveniente do alcance
desse objetivo, ou seja, 0 ganho que ela espera ter a partir de sua formagdo docente. A
expectativa de Renata coincide com o que diz Zimmerman, Schunk e DiBenedetto (2017, p.
17), que afirmam que essa varidvel depende “do conhecimento, ou ciéncia de potenciais
resultados, como salario, qualidade de vida e saude.” Embora a expectativa de resultado tenha
sido importante para a tomada de decisdo da participante e manutencdo das crencas
automotivacionais positivas, ela por si s6 ndo foi capaz de manté-la na graduacao inicialmente.

Como apresentado no capitulo dois deste estudo, a partir da teoria ciclica da
autorregulacdo, as crencas automotivacionais estdo sempre em um processo dinamico,
influenciadas pelo que ocorre em ciclos de autorregulacdo anteriores. A participante ingressou

com varios desafios a manutencdo das crencas automotivacionais. Na perspectiva da
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autorregulacéo, Renata encontrava-se no nivel observacional. A participante ingressou em um
compromisso que requeria dela um esforco tanto da perspectiva de aprendiz de lingua como de
uma professora em formacéo.

Além disso, o fato de ela ter ingressado gravida no curso também trouxe impacto sua

aprendizagem/formagéo:

[37] para mim, foi um processo muito dificil no inicio. Como eu ndo tinha
experiéncia, ndo sabia nada, no comeco foi meio chocante, para mim, entender
esse processo de estudo, [...] entender como funcionava a logistica do Instituto
[IFB], como era a dedicagdo disso, para eu conciliar isso com a minha
familia, para mim, no comeco, foi uma coisa que me desmotivou muito,
porque eu vi que eu ndo estava dando conta. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 4/12/2019).

Assim, as demandas pessoais e de formacao da participante concorriam entre si por sua
atencdo. Ela precisou afastar-se por um semestre para dar atencdo a filha recém-nascida. Apds
algum tempo, a participante retorna ao curso.

Mas, a diferenca de Luisa, no caso de Renata, a interrup¢do ndo tem causa principal as
crencgas automotivacionais da participante. Aparentemente, um fator extrinseco a aprendizagem
motivou o afastamento; por essa razdo, para as analises aqui apresentadas, considera-se o ciclo
de autorregulacdo de Renata com unico, diferentemente de Luisa.

Embora ndo haja grandes indicios para que se afirme de forma categodrica, pode-se
inferir que a participante conseguiu desenvolver algum interesse/valor pela tarefa apos seu
ingresso no curso. Ainda assim, apartir do seu retorno, é possivel perceber indicios que
caracterizam uma percepcéo de baixa autoeficacia. A participante afirma ter “muita deficiéncia
com o espanhol”, e reconhece a necessidade de estudar muito, especialmente a competéncia

discursiva. Quando perguntada sobre seu rendimento no aprendizado do espanhol, ela diz:

[38] eu acho que ndo sei estudar a lingua, de fato, efetivamente. Porque eu
estudo e ndo vejo resultado. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
4/12/2019).

A percepcdo de autoeficacia influencia diretamente nos esfor¢os para aprender e na
manutenc¢éo do foco para o cumprimento da tarefa. No caso de professores, Bembenutty, White
e Velez (2015) chamam atengdo para o fato de que as crencas na autoeficacia influenciam os
também suas atitudes em ajudar seus alunos, seu nivel de satisfacéo e seu desejo de motiva-los.

Sua resposta ao item nove do IPAAr, que trata da percepcdo da autoeficacia, também

confirma essa informacdo, ja que a participante respondeu a este item como “algumas vezes”.
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Por tratar-se da principal varidvel que compde as crengas automotivacionais, a baixa percepcdo
de autoeficacia representa uma ameaca a boa formacao e a manutencdo do aluno no processo
de aprendizagem. Evidencia-se na fala da participante uma dificuldade em estabelecer
estratégias de aprendizagem adequadas ao seu progresso.

Isso pode ser reflexo de um planejamento estratégico falho na fase de planificacéo.
Renata respondeu como “poucas vezes” o item que trata do planejamento ou rota a ser feita

antes de se iniciar um trabalho, o que se confirma nos excertos seguintes:

[39] eu vou lendo, pego o montante e vou embora. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 4/12/2019).

[40] eu pego a gramatica e vou la. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
4/12/2019).

A escolha das estratégias adequadas na fase anterior a execucdo da tarefa aumenta as
chances de efetividade no aprendizado. Mas, para isso, a escolha e o uso devem ser feitos de
forma consciente, 0 que parece nao acontecer no caso da participante.

Renata afirma desconhecer o conceito de estratégias de aprendizagem e quando
solicitada a dar uma defini¢do, ndo se sentiu a vontade em tenta-lo. 1sso pode ser um indicio de
que as estratégias empregadas pela participante foram estabelecidas a partir de uma
competéncia implicita, tracadas na base da tentativa e erro.

Ainda assim, Renata demonstra ter desenvolvido algumas estratégias baseadas no
gerenciamento do ambiente e estruturacdo do tempo. De acordo com o IPAAr, item oito, a
participante afirma que sempre procura um lugar calmo para poder estudar. Ela afirma na

entrevista tentar ter uma rotina de estudos:

[41] eu criei uma minibiblioteca em casa e coloquei uma televisdo conectada
na internet. E ai, quando eu tenho que estudar, principalmente a lingua, eu
pego todo esse material, sento, e vou estudar essa questdo da gramaética, da
escrita, e a parte comunicativa, eu ligo 1a na televiséo, na série, no filme ou na
mausica, e vou. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 4/12/2019).

[42] Eu estudo de madrugada. E o horério que eu tenho em funcio das
criangas como eu tenho filho pequeno, e tem o trabalho, também. E é tudo em
casa. Entdo, é o Unico horario que eu tenho. Eu tento conciliar. Eu saio daqui
[do IFB], preparo o almogo. [...] De manha é impossivel, 0s meninos estdo em
casa, tem a rotina da familia, o marido trabalha meio expediente. Ai a noite
eles ja estdo cansados das atividades que eles ja fizeram. Entdo, de madrugada,
para mim, funciona muito bem. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
4/12/2019).
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A estratégia de gerenciamento do tempo, entretanto, limita-se ao estudo em um horario
fora do convivio familiar ja que a participante nao estabelece tempo de estudo. De acordo com
a entrevista semiestruturada, a Renata afirma que vai até onde consegue. Isso indica a falta de
um planejamento estratégico mais consistente que se baseie na escolha e verificacdo das
estratégias eficientes para seu aprendizado, embora a tentativa de uma automatizacdo das

estratégias empregadas pela participante exista:

[43] eu preciso pegar, nem que seja uma hora e estudar. Sempre estudar. E eu
tenho que ter disciplina de fazer isso. (Excerto da entrevista semiestruturada,
em 4/12/2019).

Outra estratégia identificada por meio da entrevista semiestruturada é o chamado realce
de interesse. A partir dessa estratégia, a participante busca tornar a aprendizagem mais
interessante por meio da ludicidade. E o que se verifica no excerto [41] e também no [44],

abaixo:

[44] eu estudo muita coisa, eu vou pelas dicas dos professores, escutar
mausicas, serie, (.) e com isso eu até me motivei em casa, porque esta todo
mundo assistindo, também, em espanhol. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 4/12/2019).

Algo que chama a atencdo na entrevista da participante é o fato de que a consciéncia da
real necessidade de melhorar sua aprendizagem surgiu a partir de uma disciplina a qual sentia

grande dificuldade, Morfossintaxe do Espanhol:

[45] ali que eu entendi a minha responsabilidade em relacdo a questdo do
estudo. Ali foi um choque de realidade, tipo: “caramba, eu estou aqui ha
quanto tempo e eu ndo sei o que é isso. (Excerto da entrevista semiestruturada,
em4/12/2019).

Porém, a reflexdo sobre a necessidade de planejamento veio apenas de sua experiéncia
como docente, ou seja, antes de seu ingresso no programa, ndo estabelecia esse planejamento
estratégico. A experimentacdo da pratica docente, no caso de Renata por meio do seu ingresso
no programa Residéncia Pedagogica, funcionou para aumentar o interesse pela tarefa de

aprender, bem como a expectativa de resultados:

[46] no ano passado [comecei a estudar mais]. E eu intensifiquei mais em
relacdo a Residéncia [Pedagogica]. Eu tinha que realmente falar, porque a
outra pessoa esperava essa posicdo minha, que a questdo do aprendizado
dependia de mim, como professora, eu vi que realmente é uma
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responsabilidade, vocé precisa saber, mesmo. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 4/12/2019).

N&o que isso seja algo necessariamente ruim, afinal, qualquer situacdo que auxilie na
mobilizacao de esforcos do aluno para aprender € valida. Mas o estabelecimento de estratégias
que auxiliem a motivacdo e o progresso desde o inicio do processo formativo seguramente
ajudaria na diminuicdo das varidveis que ameagam as crencas automotivacionais dos
alunos/professores em formacéo. Levando-se em consideracdo que o programa, assim como a
disciplina de Estagio Curricular, ocorre apenas a partir da segunda metade curso de graduacao,
essa maior conscientizagcdo para o estudo ocorre relativamente tarde para um professor em
formagéo.

Trabalhar a consciéncia do professor em formacgéo para a necessidade de enxergar-se
ndo apenas partindo da 6tica do aprendiz de LE, mas também como um futuro profissional da
area de ensino de linguas pode evitar que situagdes como a de Renata ocorram. Outras
estratégias que a participante reconhece utilizar sdo: repeticdo; emprego de referéncias;
agrupamento; tomada de notas; deducéo; resumo; transferéncia e inferéncia.

Além disso, Renata afirma ndo ter problema em pedir ajuda. Entretanto, em sua fala, a
participante apresenta indicios de que esta estratégia estd mais limitada a ajuda de seus colegas
ou outras fontes de pesquisa. Com os professores a busca de ajuda apresenta certa limitagéo.

Sobre conversar com sua atual professora de espanhol ela diz:

[47] As vezes eu travo [...]. Porque, o tempo todo, ela estd me corrigindo.
(Excerto da entrevista semiestruturada, em 4/12/2019).

A questdo emocional revela-se, portanto, um aspecto que precisa ser trabalhado na
participante. Uma estratégia utilizada por ela para lidar com essa questdo ¢ a transferéncia que

se baseia em utilizar o conhecimento linguistico anterior para facilitar as tarefas de E/LE:

[48] eu tento. As vezes eu tento criar um ambiente mais tranquilo para poder
conversar com ela, falar coisas que eu tenho mais dominio, porque, as vezes
ela entra em assuntos e detalha muito a questdo regional dela, as influéncias
da familia dela. Entdo, tem muitas coisas que ela fala que ndo entendo, e eu
tento trazer as coisas para 0 meu contexto. Por exemplo, a gente teve uma
conversa sobre maternidade. Ai deu para conversar tranquilo. (Excerto da
entrevista semiestruturada, em 4/12/2019).

Outro dado que reforca a necessidade do conhecimento de estratégias de controle
emocional encontra-se no excerto abaixo, no qual a participante relata a emocao sentida apos

uma experiéncia com o feedback de um professor a respeito de um trabalho escrito:
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[49] [senti] raiva. Porque eu ndo tinha entendido como funcionava um
trabalho académico, de fato. Eu tentei fazer um e ndo fui muito bem-sucedida.
E o feedback que eu recebi do professor foi muito chato. Foi bem uma coisa
gue me exp0s na frente da turma toda, apesar de ele ndo ter falado meu nome.
(Excerto da entrevista semiestruturada, em 4/12/2019).

Mais uma vez se percebe a importancia do professor na modelagem do aluno, em
especial nos niveis sociais de autorregulacdo. Segundo Renata, houve orienta¢do, mas de forma

genérica, e ela precisava de algo mais detalhado, ou como ela afirma:

9 e

[50] de pegar na minha méo e dizer: “é assim que eu quero”, “vamos fazer
assim”, me dar esse caminho. (Excerto da entrevista semiestruturada, em

412/2019).

Quanto a questdo da auto-observacgéo, a participante ndo demonstra ter qualquer tipo de
monitoramento metacognitivo sistematico, tampouco faz uso de ferramentas de autorregistro.
Como no caso das demais participantes, a auséncia dessas estratégias autorregulatorias
prejudica seu autojulgamento, que se faz de forma imprecisa e apoiado em avaliagdes sociais e
de resultado em detrimento de uma avaliagéo de objetivo. Ou seja, Renata avalia seu progresso
pelas notas que recebe de seus professores e também a partir do que percebe de seus colegas.
Isso, no comeco de seu processo formativo foi desmotivador, contribuindo para o seu

afastamento:

[51] eu vi que precisava de uma dedicacdo maior, por eu ndo ter tido
experiéncia com o espanhol antes, igual muitos colegas tém em relacdo ao
CIL, ou a outro tipo de formacgdo. Eu vi que que precisava correr muito.
(Excerto da entrevista semiestruturada, em 4/12/2019).

[52][me guio a partir] das notas. Conforme eu vou melhorando aqui, eu vejo
que estd dando certo o que eu estou fazendo. (Excerto da entrevista
semiestruturada, em 4/12/2019).

A avaliacdo de resultados mensura o quanto o aluno foi capaz de assimilar do recorte de
conteudo trazido pelo professor, apenas. Este tipo de avaliacdo nao consegue levar a reflexdo a
respeito das estratégias que o aluno utiliza. No caso de Renata, por exemplo, é bem possivel
que as estratégias que utiliza ndo sejam as ideias para gerar um aprendizado eficiente.

Quando chega na fase de autorreflexdo, a falta de elementos que permitam a uma
avaliacdo adequada pode levar a uma atribuicdo causal equivocada e isso traz impactos na

percepc¢do de autoeficécia, conforme excerto [38].
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Figura 12 - Ciclo autorregulatorio de Renata
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Elaborado pelo autor.
4.4 A autorregulacdo na prética docente das participantes

Nesta secdo, apds a compreensao basica do ciclo de autorregulagdo das participantes,
buscou-se identificar em suas praticas como professoras no programa Residéncia Pedagogica
indicios que apontassem o uso e transferéncia de estratégias autorregulatorias. A seguir, seguem
as reflexdes resultantes da analise das informacdes tendo como categorias as dimensdes

metacognitivas, cognitivas, emocional/afetivas e motivacionais.

4.4.1 As préticas da participante Andreia

Quando se trata da questdo metacognitiva, a participante Andreia, enquanto estudante
demonstrou indicios de um processo de autorregulacdo cujo planejamento estratégico estava
concentrado no gerenciamento do tempo e do espaco de aprendizagem. Na sua pratica como

professora, isso se revela presente, conforme exemplo desta nota de campo:

[53] a professora coloca no quadro seu nome €, a data e 0s contedldos que serao
trabalhados na aula no lado esquerdo e um dialogo no lado direito. Organiza
a sala em um semicirculo de forma que todos os alunos se vejam. (Nota de
campo em 5/10/2019).

Ao iniciar a aula apresentando os conteudos e serem aprendidos e modificando o

ambiente de aprendizagem, a participante demonstra indicios de planejamento estratégico bem
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como a preocupacdo com a estruturacdo do ambiente. A intencionalidade de transferéncia
destas estratégias, entretanto nao foi percebida. 1sso porque a participante apenas colocou no
quadro os contetdos e organizou o ambiente, sem, contudo, fazer mencéo a esta acdo no
percurso da aula.

A outra caracteristica aparentemente transportada pela participante de sua agdo como
estudante para sua pratica docente, foi a preocupacdo com o gerenciamento do tempo. No
decorrer dos encontros, a Andreia observava seu reldgio de forma a verificar se as atividades
estavam sendo cumpridas de acordo com estabelecido.

Pensar na questdo do tempo como forma de autorregulacdo implica em avaliar se o aluno
foi capaz de executar a tarefa dentro do tempo que se espera. Implica em a¢des como, por
exemplo, ajudar os alunos a perceber quanto tempo uma atividade necessita para ser cumprida
(NILSON, 2013). Mas, no caso de Andreia, a constante verificacdo do tempo parece estar mais
relacionada ao cumprimento das atividades propostas e ndo na verificacdo da capacidade dos
aprendizes de executarem as atividades dentro do tempo determinado.

Outro fato que tem relagdo com a dimensdo metacognitiva que chamou a atengédo
durante a observacédo foi o fato de a participante possuir um registro das atividades docente.
Nesse documento, além de controlar a execucao das atividades de sala de aula, Andreia o utiliza
para fazer planejamento do que deve ser dito e feito na aula. O interessante dessa informacdo é
que, durante a entrevista, a participante afirmou ndo fazer uso de instrumentos de autorregistro
de seu aprendizado, ao passo que, na condicdo de docente, ela faz uso desse instrumento.

A aula do dia 16/11 foi utilizada para a apresentagdo em grupo de um trabalho que
consistia na elaboragdo de um mapa mental que sintetizasse um tema abordado no curso até
entdo. A apresentacdo dos grupos, no entanto, deixou indicios que ndo houve orientacao
suficiente de forma que o trabalho fosse bem compreendido pelos alunos. Alguns apresentaram
em portugués, enquanto outros fizeram um mapa a partir de conteldos de outros grupos.
Tampouco houve por parte da professora o estabelecimento de tempo para as apresentacdes.
Bembenutty, White e Velez (2015) sugerem que o professor pega de forma antecipada o
planejamento da a ser tarefa a ser executada, com isso, evita-se fracasso no alcance do objetivo
estabelecido. Isso também representa uma forma de fornecer melhores orientagdes ao aluno.

A segunda dimensdo observada é a cognitiva. Aqui, a observacdo das aulas trouxe

indicios de uma prética bastante centrada na estratégia da repeti¢do, conforme o quadro abaixo:
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Quadro 11 - Atividades trabalhadas em sala pela participante Andreia

Leitura e repeticdo de expressbes de saudacdo em conjunto;

Leitura de um dialogo em pares;

Leitura aberta em pares;

Dindmica com pratica de saudacoes em contexto formal e informal;
Elaboracdo de um dialogo com saudagdes e despedidas;
Apresentacdo de um video com saudacdes e despedidas;

Perguntar ao colega de classe sua profisséo;

Praticar em pares a frase: ¢cual es su profesion?;

Leitura e repeticdo das profissGes em espanhol;

Atividade de relacionar a profisséo a sua descricéo;

YV V. ¥V VYV VY V¥V ¥V VYV V V VY

Atividade de completar espagos com a profissdo correta de acordo com seu local de
trabalho;

Atividade de jogo da memoria com o tema das profissoes;
Revisdo do tema das profissoes;
Atividade que de leitura e compreensdo auditiva;

Leitura conjunta;

V V VYV V V

Elaboracdo de um dialogo similar ao modelo apresentado na atividade anterior.

Elaborado pelo autor.

O uso predominante desse tipo de estratégia pode ser explicado pelo nivel inicial da
turma de espanhol. As aulas observadas estavam centradas no dominio das competéncias de
saber realizar saudagdes em espanhol, e conhecer as profissGes nessa lingua. Ainda assim, o
predominio de atividades de natureza focada na forma da lingua prejudica a autorregulacdo ao
nédo possibilitar uma participagcdo mais ativa do aprendiz.

Além da estratégia de repeticao, foi observado que a participante evita o uso da traducao

como tatica, preferindo em seu lugar, fazer uso da deducéo:

[54] A participante apresenta um slide com exemplo de oficios. Quando um
aluno pergunta o que sdo profissdes como “carnicero” ou fontanero ela néo
traduz, mas tenta explicar o que fazem, ainda que os alunos facam a traducdo.
Apbs a explicacdo, os alunos traduzem, mas ela ndo reage a traducdo. Os
alunos seguem perguntando, ela explica. Agora ela diz que eles tentem ndo
traduzir. Eles traduzem baixinho. (Nota de campo em 5/10/2019).

De fato, ela havia dito na entrevista semiestruturada ndo usar essa estratégia. A traducéao
ndo é algo bem visto por muitos professores. O receio deles é de que essa estratégia de alguma

forma impossibilite a capacidade do estudante desenvolver uma automaticidade na lingua alvo,
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mas € algo quase inevitavel, principalmente nos primeiros contatos com uma lingua estrangeira.
A conscientizacao do uso adequado dessa estratégia juntamente com a apresentacao de outras,
poderia ser o caminho para a 0 bom desenvolvimento dos alunos. No caso em questdo, ndo
houve por parte da professora qualquer indicagao a respeito do uso ou ndo da traducéo.

A dimensdo emocional/afetiva também foi pouco explorada pela participante durante as

aulas observadas embora a ela tenha relatado ter esta preocupacao para com os seus alunos:

[55] a primeira atividade que eles tiveram que apresentar foi uma atividade
em grupo, que eles tinham que apresentar um mapa mental. Antes, quando eu
falei como era o trabalho, eles comecaram a dizer que iam dar conta. Entéo eu
j& comecei falando: “gente, ¢ normal, nds estamos entre colegas, ndo tem

porque ter receio, vergonha”. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

A fala de Andreia remete a aula anterior a apresentacdo. No dia dos alunos se
apresentarem, a professora fez pontuagfes em seu caderno acerca dos desenvolvimentos dos

estudantes durante a apresentacdo, sem interrompé-los.

[56] Ai depois, quando terminou tudo, numa aula seguinte, eu fui falando para
eles algumas coisas que ndo estavam que de acordo, que eles ndo apresentaram
no mapa mental, algumas coisas que ndo estavam corretas. Mas eu sempre
falo com eles, quando eles vao apresentar e dizem que ndo conseguem. Eu
digo: “respirem, olhem & para a parede e apresentem”. E eles vao e
apresentam. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

A participante demonstra empatia para com seus alunos, e adota alguma acgéo, apesar de
néo aplicar nenhum tipo de monitoramento. Ainda assim, a atitude de Andreia pode resultar
pouco exitosa. Quando se trata da questdo emocional, os alunos devem ter consciéncia das
razGes que motivam aquele sentimento e a partir dai, criar estratégias de atenuacdo desses.
Conforme visto na andlise da entrevista, Andreia desenvolveu uma estratégia de reducdo do
estresse e ansiedade como aluna por meio do uso de autoinstrucdo, porém, ndo apresentou
indicios de fomento ao desenvolvimento de estratégias similares em seus alunos.

Apbs a tarefa em pares, a professora pede que as duplas leiam o dialogo para toda a
classe. Diante de uma leitura com problemas, ela 1€ o texto e pede que a dupla repita a leitura.
Ao concluirem ela parabeniza os alunos, sem maiores corre¢es. Foi 0 mais proximo do que
poderia ser um feedback.

Né&o foram encontrados indicios de a¢des que indicassem a presenca e a transferéncia
de estratégias direcionadas a dimensdo motivacional por parte da professora Andreia. A questéo

da motivacdo relaciona-se com a capacidade do aprendiz manter suas crengas motivacionais
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positivas por meio da compreensdo dos fatores que o ajudam ou ndo em seu processo de
aprendizagem. Isso se faz a partir da auto-observacdo e do autojulgamento. Conforme visto no
processo autorregulatério de Andreia, esses subprocessos das fases de autocontrole e
autorreflexdo ndo se mostraram evidentes. Logo, levando-se em consideracdo a teoria da
competéncia implicita, era esperado que a participante ndo fomentasse esses subprocessos em

seus alunos.

4.4.2 As préticas da participante Luisa

Quando se trata da dimensdo metacognitiva, ndo foram encontrados indicios claros do
uso e transferéncia intencional de estratégias com vistas a ajudar os alunos a planejarem suas
acoes de estudo e organizar suas atividades no tempo. Conforme observac@es feitas, ndo ha
delimitacdo de tempo para as atividades propostas em sala, embora a participante realize uma
estruturagdo da sala de forma que pudesse manter contato visual entre todos os alunos. Tendo
em vista o fato de que, como aluna, Luisa apresentou poucos indicios de estratégias dessa
dimensao, a auséncia de indicios em sua pratica era esperada.

Com relacéo a dimensao cognitiva, as atividades trazidas pela participante quase ndo
permitem algum poder de decisdo por parte dos alunos. Por exemplo, em uma atividade
apresentada no dia 5/10/2019, os alunos ouvem um audio trazido pela professora enquanto leem
o0 texto no quadro. Em outra atividade do mesmo dia, a participante apresenta um exercicio em
que os alunos precisam ordenar as palavras para formar uma sentenca. Praticas como essas sao
pouco interessantes do ponto de vista do desenvolvimento da autorregulacédo no aprendizado de
linguas.

Conforme Dembo e Eaton (1997, p. 75), “tarefas que enfatizam atividades de repeticao
e pratica a partir de tarefas de livros didaticos e apostilas de professores tém menos
probabilidade de ter o mesmo impacto nos alunos”. Atividades de carater mais comunicativo e
menos estruturalista sdo mais interessantes, uma vez que se relacionam com o uso da lingua.

Luisa afirma na entrevista que evita o uso da traducdo, mas em aula, ora utiliza desse
recurso, ora faz uso da indugdo. Em um determinado momento, quando apresentava 0S
pronomes interrogativos, um aluno pergunta o significado da palavra paquete, ela entdo o traduz
e em outra ocasido, quando outro aluno pergunta o que seria apodo, ela traz exemplos de modo
gue o aluno conclua o significado. Ela responde por meio de exemplos. Logo ela pergunta se
eles compreenderam. Assim, isso pode ser um indicio de que a participante ndo realiza o

subprocesso de auto-observacéo.
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Com isso, as duas dimensdes emocional/afetiva e motivacional pouco podem
desenvolver-se. Com relacdo a questdo emocional/afetiva, a pratica da participante parece
refletir sua propria experiéncia de aprendizagem. Como visto na analise da secdo 4.2, a questao
emocional é algo que traz grande impacto na aprendizagem de Luisa. Assim, ela busca de

alguma forma diminuir a ansiedade nos seus alunos:

[57] eu gosto de fazer com que eles sintam que estdo no mesmo barco e que
eu estou dentro do barco com eles. A Unica coisa que eu quero fazer € ajuda-
los com idioma, porque eu também ja sai do lugar que eles estdo. E essa
questdo de ter parado, I& atrés, € o meu Norte até hoje, porque eu me lembro
de tudo, de todo o meu sofrimento, do porqué das coisas € ai vou trabalhando
isso em mim, para ndo repetir. (Excerto da entrevista semiestruturada, em
5/12/2019).

De fato, durante as observac¢des foram encontrados indicios de a¢cdes das participantes
orientadas a questdo da emogdo. Durante uma atividade denominada de “batata quente”, em
que alunos eram escolhidos de forma aleatoria para responder perguntas sobre o tema da aula,
Luisa diz aos alunos para ndo terem medo de errar, que este € 0 momento para errar e que todos
sdo companheiros la.

Apesar disso, ndo se perceberam indicios de intencionalidade de transferéncias das
estratégias que ela utiliza em sua aprendizagem. Isso porque a 6tica pela qual a participante
entende o ensino-aprendizagem é ainda a sua perspectiva como aluna. Durante a entrevista
semiestruturada, quando questionada se, ao preparar suas aulas, ela pensa em como os alunos
aprendem, Luisa afirma que ndo, e quando perguntada especificamente sobre a questdo

emocional, ela responde:

[58] nunca pensei, ndo. Nunca realmente tinha pensado neles assim. Sempre
penso em mim, como eu me sinto. Ja estou em duas turmas de FIC, nunca
pensei neles. (Excerto da entrevista semiestruturada, em 5/12/2019).

Por fim, ndo houve indicios de uso ou transferéncia de estratégias relacionadas a

dimensdo motivacional.

4.4.3 As préticas da participante Renata

Quando se trata dos aspectos relacionados a questdo metacognitiva, como
gerenciamento, planejamento e organizagdo do tempo, a participante apresenta poucas agoes

que ajudam os alunos no desenvolvimento de tais estratégias. Logo no inicios das aulas, ndo ha
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exposicdo por parte da professora dos objetivos a serem alcangados. Tampouco existe uma
organizacdo do ambiente, de modo que os alunos se sentam onde querem.

N&o foram encontradas estratégias relacionadas ao planejamento das atividades ou ao
subprocesso de auto-observagdo. Levando-se em conta o fato de que, na condigdo de aluna,
Renata limita seu planejamento & questdo de onde estudar (seu “universo”) e em que tempo
(apds o momento familiar), possivelmente pelo fato de a participante ndo experimentar de forma
plena tais praticas em seu processo formativo.

Com relacdo a dimensédo cognitiva e ao uso de estratégias de aprendizagem, de modo
geral, torna-se desafiador auxiliar os alunos no desenvolvimento da autorregulacdo da
aprendizagem a partir das atividades trazidas por Renata. Isso porque a maioria delas sdo
essencialmente atividades controladas. Logo, o incentivo a anélise da tarefa e controle das
estratégias sdo pouco possiveis. Abaixo apresentam-se as atividades trabalhadas de forma

sintética;

Quadro 12 - Atividades trabalhadas em sala de aula pela participante Renata

» Apresentacdo de uma producéo escrita sobre profissdes em paises latino-americanos.

» Elaboracdo de uma lista com as palavras que os alunos ndo conhecem a partir do texto
apresentado pelos colegas e seu significado.

Alfabeto, suas letras e sons.

Uso dos verbos “ser” e “estar”.

Atividades da Gramaética Usos.

Atividade de completar os espagos em branco de uma musica.

Revisdo de verbos

YV V VYV V V V

Ditado de nimeros

Elaborado pelo autor.

O desenvolvimento da autorregulacdo requer a aplicacdo de atividades que deem
liberdade aos alunos de escolherem estratégias pelas quais alcancem o objetivo. Nesse sentido,
atividades controladas, como completar os espa¢cos de uma musica, ndo permitem caminhos
alternativos. N@o se nega a importancia desse tipo de atividade, em especial nos niveis iniciais
de aprendizagem de linguas, mas acredita-se que a medio prazo elas tornem pouco atrativas a
aprendizagem de uma LE.

Conforme a entrevista semiestruturada, a participante afirma desconhecer

academicamente o conceito de estratégias de aprendizagem. Desta forma, todas as suas a¢des
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sdo resultado de uma competéncia implicita a partir das experiéncias como aluna de espanhol
na licenciatura.
Renata declara ndo ser favoravel ao uso de traducdo, preferindo usar outras como a

deducdo. Isso as vezes traz alguma dificuldade, pois seus exemplos por vezes ndo séo claros:

[59] uma aluna pergunta o significado da palavra empezar. A professora tenta
explicar por meio de exemplos, mas este ndo sdo claros para aluna. Uma
colega de sala lhe traduz o significado. (Nota de campo em 26/10//2019).

O realce de interesse, estratégia utilizada por ela como aprendiz de espanhol, também

se faz presente na sua pratica como docente:

[60] A gente sempre conversa sobre séries. Uma coisa que eu tento é unir a
costura com a licenciatura. Eu pedi para uma amiga de S&o Paulo e ela
desenvolveu para mim alguns bonequinhos da série La casa de Papel. Isso é
uma coisa que eu levo e sempre mostro para eles as possibilidades. (Excerto
da entrevista semiestruturada, em 4/12/2019).

Existe no exemplo acima intencionalidade na transmiss@o da estratégia. Algo que se
destaca positivamente é a predilecdo da participante na elaboracdo de atividades cooperativas
entre os alunos. Em uma das atividades, os alunos deveriam formar grupos e elaborar uma lista
com as palavras que ndo conheciam com base nos textos apresentados pelos colegas.
Posteriormente, 0s grupos deviam socializar as palavras que buscaram e coloca-las no quadro.
Nessa atividade, foi interessante perceber a cooperacéo entre os alunos do grupo, que buscavam
as palavras no aparelho celular e compartilhavam com os colegas as questdes de grafia,
significado etc. Em outra atividade, a professora realizou um ditado; na hora da correcéo,
solicitou aos alunos a troca das folhas para que eles corrigissem a atividade do colega e, ao
final, dessem uma nota ao seu desempenho.

Devolvidas as atividades, houve entre os alunos uma troca de experiéncias e
interpretacdes a respeito das correcdes feitas. Esse tipo de atividade possibilita a utilizacédo de
estratégias de autocontrole, como a utilizacdo de referéncias e estratégias socioafetivas, por
exemplo, perguntas para esclarecimento e cooperagdo entre pares. Dembo e Eaton (1997)
chamam a atencdo para estudos os quais concluem que a cooperacao entre alunos para alcangar
objetivos compartilhados geram niveis mais altos de motivacao para aprender, porque o padrdo
de interacdo promove relacdes interpessoais positivas, como confianca, aceitacdo,

compartilhamento e ajuda.
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Também foram poucos os indicios relacionados ao uso e transferéncia de estratégias
pertinentes a questdo emocional/afetiva. Por exemplo, em uma atividade, na aula anterior, a
professora havia solicitado que os alunos fizessem uma producao escrita sobre uma determinada
profissdo em um pais da América Latina. Para apresentacdo, os alunos demonstraram receio em
se expor na frente dos colegas e da professora. Os incentivos por sua parte se resumiam a
palavras de animo como “vamos”. Momentos como esse geram uma grande ansiedade e muitas
vezes estresse por parte dos alunos. E essencial o professor esclarecer a necessidade da tarefa,
bem como trabalhar estratégias de reducéo dos sentimentos negativos gerados ali.

Ao fim da apresentacdo, a professora pergunta se foi facil a producéo do trabalho, ao
que os alunos responderam que havia sido dificil encontrar as informacges. Outra aluna relata
dificuldade com a lingua e conteldo, em portugués. Renata pergunta a todos o que acharam de
interessante nas pesquisas. A partir das falas das alunas dos alunos, percebem-se indicios de
que as orientacOes a para a elaboragéo do trabalho ndo foram claras.

A falta de um bom direcionamento a execu¢do de um objetivo pode gerar frustracdes
por parte dos alunos. No ciclo autorregulatorio, isso pode resultar em um autojulgamento
equivocado e em uma autorreacdo defensiva. Conforme visto na secdo que trata do ciclo de
autorregulacdo de Renata, a propria participante relata uma situacdo semelhante na qual ela
afirma ter recebido uma orientacdo generica para um trabalho para o qual recebeu criticas do
professor, que Ihe gerou um sentimento de raiva. A participante afirma ter sentido naquele
momento a necessidade de um direcionamento mais detalhado.

Ao que parece, a experiéncia vivida néo foi suficiente para gerar nela uma reflexéo a
ponto de fazé-la ndo agir da mesma maneira. Renata também ndo da aos alunos nenhum retorno
acerca das apresentacdes, o que é um problema, pois o feedback do professor é muitas vezes a

Unica forma de avaliacao de progresso do aluno ndo autorregulado.

4.5 Reflexdes sobre os processos autorregulatérios das participantes

As analises anteriores trataram dos casos investigados de forma isolada. A partir de
agora, sdo feitas reflexbes a respeito das similitudes e diferencas relativas aos ciclos de
autorregulacdo das participantes. Para iniciar esta Se¢do, apresenta-se a comparacdo das
respostas de Andreia, Luisa e Renata referentes ao Inventéario de Processos Autorregulatorios

apresentadas no quadro abaixo:



Quadro 13 - Comparativo das respostas das participantes ao IPAAr.
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Item Resposta das Participantes Andreia | Luisa Renata

1 Faco um plano / rota, antes de comegar a fazer um trabalho. Penso Sempre | Sempre | Poucas
no que vou fazer e no que é preciso para completa-lo. vezes

2 Comparo as notas que tiro com 0s meus objetivos para aquela Sempre Nunca Muitas
disciplina. vezes
Por exemplo, se quero ter um 9 ou 10 e recebo um 7, entendo que
ainda estou longe do objetivo e penso no que vou ter de fazer.

3 Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em sempre muitas Sempre Muitas
coisas concretas do meu comportamento para mudar e atingir os vezes vezes
meus objetivos.

Por exemplo, se chego atrasado para as aulas, se ndo tenho feitos
as leituras ou tarefas, se minhas notas néo estéo boas, penso no
gue tenho de fazer para mudar essa situacéo.

4 Gosto de compreender o significado dos contelidos que estou Sempre | Sempre | Algumas
apreendendo. vezes
Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compreender 0s
contelidos e depois tento explica-los com minhas palavras.

5 Cumpro o horario de estudo que fiz. Se ndo o cumpro penso Algumas | Poucas | Algumas
porque € que isso aconteceu, e tiro conclusdes para depois avaliar o | vezes vezes vezes
meu estudo.

6 Quando recebo um conceito, penso em coisas concretas que tenho Sempre Nunca Muitas
de fazer para melhorar. vezes
Por exemplo, se tirei uma nota menor do que esperava na
avaliacdo, penso no porqué de isso ter acontecido e tento mudar.

7 Guardo e analiso as correcdes dos trabalhos/testes, para ver onde Sempre Nunca Muitas
errei e saber o que tenho de mudar para melhorar. vezes

8 Procuro um lugar calmo e onde esteja concentrado para poder Sempre | Sempre | Sempre
estudar.

Por exemplo, quando estou estudando me afasto das coisas que me
distraem: da TV, do celular, do face, dos jogos de computador, ...

9 Estou seguro de que sou capaz de compreender 0 que me vao Algumas | Algumas | Algumas
ensinar e por isso acho que vou ter boas notas. vezes vezes vezes

Adaptado de Rosério, Nufiez e Gonzélez-Pienda (2007).

A entrevista semiestruturada mostrou que, nos trés casos, as participantes realizam seus

estudos tendo como controle basicamente o tempo ou tempo e espago. Enquanto o item nimero

oito confirma essa informacao, o primeiro item revela que duas das participantes acreditam que

suas agfes como estudantes podem ser caracterizadas como um planejamento estratégico. Uma

outra possibilidade é que elas o facam mentalmente, apenas, nao registrando a execucao do

processo, o que dificulta a autorreflexdo que, como se viu, ndo existe.

Nos itens dois, seis e sete, as participantes mantém as mesmas respostas e isso pode ter

relacdo com o impacto do aspecto emocional nelas. Andreia parece ser a participante em que

esta variavel menos mostra influéncia, assim, ela afirma que sempre busca pensar em coisas
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concretas que tem de fazer para melhorar. Por outro lado, Luisa, quem mais aparenta estar
suscetivel a influéncia das emoc¢6es no aprendizado do espanhol, nunca busca observar seus
erros para melhora-los.

O mesmo ocorre com relagdo ao item ndmero dois. Como consequéncia, enquanto a
primeira apresenta tendéncia a autorreagcfes adaptativas, Luisa tende a ser mais defensiva. Em
ambos itens, Renata fica em uma posic¢éo intermediaria, o que também corresponde aos dados
percebidos na entrevista semiestruturada.

O item numero cinco também se mostra de acordo com as informag6es das entrevistas.
Como Andreia é a participante que apresenta maior gerenciamento de tempo, ela também é a
gue mais percebe essa 0 uso dessa estratégia.

Por fim, o item namero nove revela que nenhuma delas se sente totalmente ou quase
totalmente confiante em sua capacidade de aprender. Aparentemente, esses resultados tém
relacdo com a ndo auto-observacao e seus impactos na autorreflexao.

A seguir, apresenta-se a compara¢do entre 0 inicio do processo de formacdo

aprendizagem das participantes na licenciatura do IFB.

Quadro 14 - Comparativo do inicio do processo de formagao docente das participantes

Andreia Luisa Renata
Conhecimento prévio do
Espanhol . . 3
Sim Néo Nao
Estabelecimento de 1° ciclo: Néo
objetivo proprio
20 ciclo: sim
Crencas automotivacionais Interesse pela tarefa Ausentes Expectativa de
iniciais L — resultado
Autoeficacia Autoeficéacia
Expectativa de
resultado

Elaborado pelo autor.

Por meio das andlises anteriores, observa-se que Andreia é a Unica que ndo da indicios
de baixa percepcao de autoeficicia quando do seu ingresso na licenciatura. Logo, 0 maior tempo
gue Andreia tem de contato com o espanhol influenciou significativamente para o
estabelecimento de crencas automotivacionais positivas.

Diferentemente das outras participantes, Andreia ndo vivenciou de forma paralela o

inicio de seu aprendizado do espanhol e a formacdo docente, em vez disso, primeiramente
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conheceu a lingua como aprendiz e posteriormente buscou profissionalizar-se como docente de
E/LE. Renata e Luisa, por outro lado, precisaram lidar com o desafio de aprender uma lingua
ao mesmo tempo em que estdo preparando-se para atuarem como profissionais de espanhol.
Essa situacdo impactou nas crencas automotivacionais das participantes, principalmente no
inicio do curso.

As crencas automotivacionais mostraram-se um diferencial no inicio do processo de
ensino e aprendizagem: Andreia e Renata, no inicio de seu processo de formacao e
aprendizagem na licenciatura precisaram interromper sua formagdo por razdes externas ao
curso. O interesse pela tarefa e a expectativa de resultados, respectivamente foram importantes
para 0 regresso das participantes a licenciatura. Luisa, por outro lado, ndo apresentava
motivacdes proprias, de modo que seu afastamento se relaciona diretamente com o curso. De
igual modo, a percepc¢do de autoeficdcia mostrou-se importante para seu retorno.

Ao levar em consideragéo os relatos de tanto de Andreia quando estava ainda no Centro
de linguas como de Luisa e Renata ja na Licenciatura, nota-se a importancia que o modelo de
aprendizagem, o professor, exerce para a manutencao das crencas automotivacionais. O inicio
da aprendizagem ¢€, entdo, um periodo critico para o estabelecimento de estratégias que
demonstrem ao aluno seu progresso de forma precisa.

A partir de seu ingresso no curso, as participantes apresentaram resultados semelhantes
guanto aos subprocessos das fases do processo autorregulatério. A seguir, apresenta-se um
quadro em que se comparam as acdes praticadas por alunos autorregulados as agdes das

participantes deste estudo:

Quadro 15 - Comparativo entre as a¢des de alunos autorregulados e as participantes

Subprocessos

Acdes dos alunos autorregulados

Acdes das participantes

Estabelecimento de
objetivos e
planejamento
estratégico

Avaliam e definem metas especificas de
curto prazo e escolhem estratégias de
aprendizagem que poderiam ajuda-los a
atingir as metas.

Baseiam suas estratégias a partir do
gerenciamento de tempo e/ou espaco e
usam estratégias que ja conhecem para
o0 alcance dos objetivos.

Implementacéo da
estratégia e
monitoramento

Implementam  as
aprendizagem.

estratégias  de

Monitoram as metas de aprendizagem e
0 progresso académico.

Implementam estratégias basicas de
aprendizagem.

N&o monitoram seu progresso ou a
eficiéncia do uso das estratégias.

Monitoramento do
resultado e
refinamento da
estratégia

Avaliam a eficacia dos seus resultados e
estratégias académicas de acordo com
as normas e metas que previamente
estabeleceram.

Néao avaliam a eficiéncia do uso das
estratégias nem os resultados obtidos.
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Autoavaliacéo e Julgam suas competéncias e eficacia por | Julgam suas competéncias e eficacia por
Automonitoramento | meio de observacGes de professores, | meio do feedback social, apenas.
colegas e autorregistros e de
performances anteriores.

Elaborado pelo autor.

As analises anteriores relacionadas aos subprocessos das fases de autorregulacédo
sintetizadas no quadro acima permitem inferir que o que dificulta um maior desenvolvimento
da autorregulacdo nas participantes € o pouco dominio das estratégias e 0 ndo monitoramento
da efetividade das que séo usadas por elas.

Com relacdo ao dominio, conforme se viu nas secdes anteriores, as participantes
utilizam estratégias basicas, como o gerenciamento de tempo e espa¢o e tomada de notas. Elas
tém consciéncia da necessidade de estudo, mas o como fazer ainda se revela de forma bastante
intuitiva. No caso da participante Renata, esta percepcao sé chegou quando se colocou de forma
pratica na condicdo de professora.

Outro fator comum a todas elas € a falta de estratégias sistematicas de auto-observacao.

As informac@es analisadas confirmam as ideias de Zimmerman“®:

a precisdo e constancia do automonitoramento dos aprendizes dessas fontes
triddicas de autocontrole influenciam diretamente a eficacia de seus ajustes
estratégicos e na natureza de suas autocrencas. [...] Assim, a autorregulacéo
envolve processos triadicos que sdo tanto proativamente como reativamente
adaptados para a consecucao de objetivos pessoais (ZIMMERMAN, 2005, p.
14-15).

Sem a percepcéo real da eficiéncia das estratégias estabelecidas para o aprendizado
corre-se 0 risco de uma atribuicdo causal equivocada, como, por exemplo, atribuir seu baixo
rendimento a pouca capacidade cognitiva. Como visto ao longo deste estudo, 0 movimento
ciclico da aprendizagem pode levar a um desestimulo a médio e longo prazo e ao abandono do
curso.

Nos trés casos, as participantes mostram-se fortemente dependentes do feedback externo
para avaliar seu progresso. Todas afirmaram que o fazem basicamente a partir das notas
recebidas pelos professores, além da comparacdo com os colegas. Sobre isso, Zimmerman
(2008) afirma tratar-se de uma caracteristica tipica de alunos reativos. Este tipo de aluno se
autorregula com menos eficacia porque se baseia principalmente na fase dos processos

autorreflexivos para melhorar seu desempenho. Ou seja, a0 ndo monitorarem seu progresso, o
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avaliam a partir dos resultados de desempenho, apenas. Dessa forma, sua resposta adaptativa
ao feedback pessoal é limitada.

Nos trés casos, também, conforme o item nove do IPAAr, as participantes ndo estdo
totalmente seguras de sua capacidade de aprender. Isso provavelmente se deve ao fato delas
n&do terem uma boa nocao a respeito das estratégias de aprendizagem, ao fato de nenhuma delas
realizar uma auto-observacdo de modo sistematico e, como consequéncia, apresentarem uma
autorreflexdo possivelmente imprecisa, baseada apenas em resultados e feedback externo e ndo
no préprio desempenho. Isso diminui a possibilidade de uma autorreacdo de satisfagdo. Como
observado, a autorreagdo varia de acordo com as diferencas individuais de cada participante,
mas certamente em todos 0s casos, uma maior consciéncia a respeito de seus processos poderia
trazer para si melhores resultados para os proximos ciclos de autorregulacéo.

A comparacao das participantes e 0 caso de Luisa, em especial, comprova as ideias de
Zimmerman (2000) de que uma baixa autoavaliagdo ndo vai, necessariamente, diminuir a
percepcao de autoeficacia ou a motivacdo se o estudante acredita que € capaz de aprender, ou
seja, quando ele entra em um processo de adaptacdo autorregulatoria em vez de um processo
de defesa.

Ao menos em dois casos (Luisa e Renata), percebeu-se uma consciéncia tardia acerca
de sua identidade como professoras em formagdo. Ambas relataram despertar para a
necessidade de aprofundamento da compreensdo do espanhol apenas ap6s o desafio de estar a
frente da sala de aula. Isso revela a necessidade de pensar na forma com que estas questfes
metacognitivas tém sido tratadas na formagao docente do curso. Para Boruchovitch (2014, p.

406), € essencial

a construcdo de propostas mais sistematicas, com base em métodos de
ativacéo constante, que fagam um convite ao futuro professor para examinar
a si préprio e privilegiem exercicios que, regularmente, cologuem o professor
em formagdo numa reflexdo e num dialogo interno com a dupla vertente de
sua formacdo - a de estudante e a de futuro professor - na tentativa de criar um
espaco ndo sé para se aprender a aprender, mas, sobretudo, para se vivenciar
0 aprender a aprender e para se ensinar este processo. Esfor¢cos devem também
ser concentrados em desvelar maneiras pelas quais a construcao dos processos
autorregulatérios do professor pode auxiliar esse mesmo movimento no seu
alunado, de forma que a regulagdo da aprendizagem possa ser mais
socialmente compartilhada.

Algo que a autora acima traz e que deve ser objeto de reflexdo para os professores
formadores é a necessidade de se privilegiar exercicios que gerem reflexdo. No caso do

espanhol, ainda persiste de modo muito presente, como se viu nas observacdes, um ensino da
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lingua a partir de uma abordagem estruturalista que pouco exige dos alunos uma capacidade
reflexiva. Mais preocupante ainda é o ensino de espanhol a professores em formacao inicial por
meio dessa abordagem.

Renata usa uma metéafora bastante representativa para quando se trata das estratégias de
aprendizagem utilizadas por ela. Quando indagada sobre se estabelece metas para o seu
aprendizado, ela afirma que vai “tocando o barco”. Paulo Freire usa algo parecido para referir-

se a necessidade de reflexdo do aprendiz acerca de sua aprendizagem:

a pratica de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes como o do
dominio do barco, das partes que compdem e da fungdo de cada uma delas,
como o conhecimento dos ventos, de sua for¢a, de sua direcdo, 0s ventos e as
velas, a posicdo das velas, o papel do motor e da combinagéo entre motor e
velas. Na prética de velejar se confirmam, se modificam ou se ampliam esses
saberes (FREIRE, 2015).

Em se tratando de navegagdo, um barco que se navega ao léu tem grandes chances de
ficar a deriva, naufragar e se chegar a algum lugar, certamente ndo sera onde se esperava. Assim
também, no caso das participantes, ainda que demonstrem um engajamento para com seu
aprendizado e docéncia, o0 ndo direcionamento dado aos seus objetivos fragiliza o processo de

ensino e aprendizagem.

4.6 Sintese

Este capitulo trouxe uma reflexdo sobre o ciclo autorregulatério das participantes
relativas tanto ao processo de aprendizagem do espanhol na perspectiva de professoras em
formagéo. Buscou-se compreender as crencas automotivacionais que guiaram as participantes
ao estabelecimento do objetivo de ingressar na Licenciatura em Letras e, com isso, aprenderem
a lingua espanhola.

Sabe-se, a partir da Teoria Social Cognitiva, que a aprendizagem humana é fruto da
interacdo de aspectos internos e externos ao individuo. Bandura (1991), afirma que ela é
resultante da interagdo de fatores internos, comportamentais e ambientais. Assim, procurou-se
analisar as variaveis relativas a esses fatores no percurso formativo de cada participante.

Também procurou-se saber se as experiéncias vividas por elas e as estratégias que
utilizam refletem de modo visivel a sua pratica como professoras. As conclusdes respeito disso

sdo apresentadas nas consideracdes finais, a seguir.
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5 CONSIDERACOES FINAIS
5.1 ASPERGUNTAS DE PESQUISA

5.1.1 Quais caracteristicas encontram-se presentes no ciclo autorregulatorio das
participantes?

A analise possibilitou identificar que a percepcao da autoeficacia é, conforme Bandura
(1998) ja estabelecia, a variavel que mais impacta em todo processo de aprendizagem das
participantes. A percep¢do de autoeficacia mostrou-se importante tanto para o abandono ou
quase abandono do curso/aprendizagem de espanhol quanto para o regresso e permanéncia nele.

E interessante destacar que essa variavel também foi importante para o desenvolvimento
de outra que também influencia as crengas automotivacionais: o interesse/ valor pela tarefa. A
partir da percepcéo de que realmente estavam progredindo em seu aprendizado de espanhol, ao
menos Andreia e Luisa desenvolveram um interesse pela lingua a ponto de fazé-las voltarem
ao processo de formacdo docente. A expectativa de resultado também se mostra como uma
variavel importante para as participantes, ainda que com menor destaque.

No entanto, dado o dinamismo inerente a elas, as crengas automotivacionais resultantes
das variaveis acima citadas encontram como um ponto fraco um planejamento estratégico
pouco eficiente.

As analises revelaram indicios que as participantes possuem uma noc¢ao vaga a respeito
das estratégias de aprendizagem. Em todos os casos, elas apresentam uma boa nogéo a respeito
do que fazem para aprender, mas em nenhum dos casos existe um processo de auto-observagédo
que as permitam refletir a respeito da efetividade dessas praticas. Pela mesma razdo, nao
procuram buscar outras estratégias, ainda que as conhegam.

O resultado da ndo auto-observacéo € um julgamento de seu progresso a partir de fatores
exclusivamente socioambientais, como o feedback dos professores ou comparagdo com 0s
colegas. Isso gera nas participantes uma autorreagdo que oscila entre adaptacéo e defesa, que
por sua vez, traz impactos nas crengas automotivacionais que coloca em ddvida sua capacidade

de aprender, conforme visto no IPAAr.

5.1.2 Em que nivel autorregulatorio se encontram as participantes?

A resposta para esta pergunta precisa levar em consideragéo os dois lados da dodiscéncia

comecando pelo lado aluno, as participantes que, de modo global, encontram-se no nivel de
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autocontrole. Nesse nivel, os alunos empregam ativamente habilidades para reproduzir os
comportamentos observados de acordo com sua propria competéncia e habilidade. O que
possivelmente dificulta a ascensdo para o nivel de autorregulacdo € o fato de Andreia, Luisa e
Renata ndo realizarem um monitoramento metacognitivo sistematico. Elas confiam muito nas
estratégias que estdo acostumadas a utilizar, o que as impede de realizar adaptacGes e
transferéncias de habilidades recém aprendidas para diferentes configuracdes e condicdes.
Entretanto, isso ndo significa que, dentro deste nivel, todas estejam equivalentes. Andreia,
possivelmente devido a um maior contato com o espanhol, apresenta maiores indicios de
desenvolvimento autorregulatdrio.

Por outro lado, quando se trata de aprender a ser professor de espanhol, os indicios
apontam para um nivel emulativo de autorregulacdo. As participantes demonstraram por meio
das informacdes coletadas, a dependéncia de um modelo, o professor para a reproducdo de
comportamentos, imitacdo e simulagdo das habilidades, estratégias e métodos. Na possivel
auséncia deste, as participantes recorrem a modelos trazidos nos manuais de lingua e
gramaticas.

As informacOes obtidas permitem inferir que as participantes podem evoluir nos
processos autorregulatérios mesmo sem a necessidade de uma intervencéo académica visto que
a autorregulacdo se faz ndo apenas no contexto da educagdo formal, mas ao longo de toda a
histdria de vida da pessoa.

Entretanto, acredita-se que, a partir de um trabalho de formacéo direcionado ao pleno
conhecimento dos processos autorregulatorios, a ascensdo ao nivel mais alto de autorregulacéo
possa ser acelerada. Para tanto deve-se fazer mais presentes a percepg¢éo da aprendizagem e a
consciéncia de que, mais que alunos, os licenciandos em letras espanhol sdo, também, docentes

em formacéo.

5.1.3 Quais estratégias autorregulatorias utilizam em sua pratica docente?

Na condicdo de professoras, observaram-se indicios da presenca de estratégias
autorregulatérias relacionadas ao maior dominio delas como aprendizes. Entretanto, ndo se
percebeu intencionalidade de transferéncia dessas estratégias a seus alunos. O tipo de atividades
trazidos pelas docentes aparentemente trouxe impacto nessa questdo. A maioria delas eram
atividades controladas de perfil estruturalista, que permitem pouca participacao ativa dos alunos

na aprendizagem.
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Acredita-se que a maior barreira ao progresso das participantes vem do fato de néo
conhecerem ou ndo usarem estratégias autorregulatorias, isso pode representar uma barreira as
futuras intervencdes na escola, na medida em que podera dificultar o ensino dessas estratégias
aos alunos.

Sendo assim, para que se possa alcancar as metas educacionais vigentes, precisa-se
investir na formacdo dos professores. Os docentes precisam ser formados para, a0 mesmo
tempo em que refletem sobre o seu processo de aprendizagem, aprendam a transpor esses
conhecimentos para o processo de ensino dos contetdos de sua disciplina, de forma a

proporcionar uma aprendizagem mais significativa a seus alunos.

5.2 Contribuicdes sociais desta pesquisa

Acredita-se que este trabalho possa contribuir com uma reflexdao sobre os caminhos da
formacdo do professor de espanhol no que tange a questdo do desenvolvimento autbnomo do
aprendizado da lingua espanhola. Uma vez que se deseja que o aluno de linguas possa aprender
a partir de suas necessidades e que possa no processo ser capaz de continuar aprendendo mesmo
sem o professor, compreender a dindmica dos processos de aprendizagem a partir da otica do
principal agente da produgéo do conhecimento, o aluno oportuniza o desenvolvimento de um
plano de agdo que procure preencher os vazios deixados por um ensino que, por muitas vezes,
ndo leva em conta aspectos individuais.

Da mesma forma, acredita-se, também, que os resultados aqui demonstrados possam
contribuir para a melhora da qualidade da formacg&o dos professores de espanhol do Instituto
Federal de Brasilia, a partir da percep¢do da necessidade de conhecer melhor os seus
professores em formacdo inicial, bem como das possiveis falhas relativas a questdo das
estratégias de aprendizagem, assim como aspectos relacionados a auto-observacdo e

autorreflexao.

5.3 Reflexdes sobre os entraves encontrados no decorrer desta pesquisa

Realizar uma pesquisa em nivel de mestrado tendo como tema a autorregulacdo da
aprendizagem do professor de espanhol representou para este pesquisador um grande desafio
académico por diversas razdes, dentre as quais destacam-se quatro.

Primeiramente, pela pouca diversidade de referencial tedrico em lingua vernacula.

Como a maioria dos textos que tratam da autorregulacdo da aprendizagem encontra-se em
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lingua inglesa, houve a necessidade de disponibilizacdo de um tempo consideravel para a
composicdo tedrica sobre a qual se baseou este estudo.

Segundo, pela complexidade do tema da autorregulacdo da aprendizagem, que abarca
conceitos como crengas automotivacionais, metacognicdo e avaliagcdo que, por si sd, ja sdo
suficientes para a realizagdo de vérias pesquisas académicas de mesmo nivel. Como
consequéncia, ao final deste estudo percebe-se que os instrumentos de coleta de informacdes
utilizados podem néo ter sido suficientes para uma compreensdo mais concreta do fenémeno
da autorregulacdo. Em todo caso, pesquisas futuras podem ter esses instrumentos ajustados a
partir da experiéncia aqui obtida.

O terceiro grande desafio trazido pela pesquisa foi justamente por tratar-se de um tema
que envolve a prépria autopercepc¢do e autorreflexdo, visto que o pesquisador também é um
profissional que experimenta o desafio da dodiscéncia. O aprofundamento no percurso
formativo das participantes trouxe a este investigador um reflexo da prépria formacéo e atuagédo
docente, a0 mesmo tempo em que despertou ainda mais a consciéncia sobre a responsabilidade
que ¢ ser um professor formador.

Por fim, destaca-se também a dificuldade na conciliacdo do cronograma estabelecido
para a realizacdo da etapa de coleta dos dados e o inicio das aulas ministradas pelas participantes
da pesquisa. Por razdes alheias a este estudo, o inicio do programa Residéncia Pedagdgica, no
qual se encontravam as participantes ocorreu mais tarde que o previsto, atrasando também o

periodo de coleta das informacgdes necessarias a este trabalho.

5.4 A autorregulacdo e o ensino de espanhol: possiveis caminhos

Este trabalho buscou compreender, de forma panoramica, o processo formativo dos
professores de espanhol em formacao inicial. Nesse sentido, acredita-se que seja possivel a
ampliacdo da compreensdo dos processos autorregulatérios sob diversas frentes, as quais sao
citadas algumas, a seguir.

Ainda no &mbito da formacdo inicial, sugere-se a ampliacdo da compreensdo dos
elementos pertencentes a cada fase do processo autorregulatorio dos aprendizes de espanhol.
Assim, ¢ pertinente o aprofundamento de pesquisas que tratem das variaveis que compdem as
crengas automotivacionais e as demais fases do processo de autorregulacéo.

Outro aspecto que merece maior atengao é a compreensdo mais ampliada da capacidade
autorreflexiva dos professores em formacéo, tanto em relagdo a seus processos de aprendizagem

quanto a sua percepcdo como professor em formacdo. Neste estudo, percebeu-se que as
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participantes pouco compreendem a respeito de como aprendem; percebeu-se, também, que
elas tardam em enxergar-se como futuras professoras de fato. Acredita-se que quanto mais cedo
o professor em formacéo contemplar-se na condi¢édo de profissional do ensino de linguas, maior
sera sua capacidade de auto-observacdo acerca de como aprende e, com isso, melhora-se
também sua atuagdo como docente.

Esta pesquisa optou pela compreensao da autorregulacédo a partir de trés casos concretos
que apresentaram caracteristicas comuns, mas também diferenciacdes. Acredita-se ser
necessario um estudo mais abrangente que estabeleca que variaveis se mostram mais presentes
nos professores de espanhol em formacdo de modo a se aprofundar-se na transmissao de
estratégias mais eficientes a sua formacdo profissional, de modo direcionado as quatro
habilidades gerais da comunicacéo: falar, ouvir, ler e escrever.

Outro possivel caminho a ser trilhado nas pesquisas em autorregulacdo e ensino de
linguas é o aprofundamento da compreensdo da conexdo entre as praticas de ensino dos
professores e o desenvolvimento nos niveis autorregulatorios. Conforme percebeu-se neste
estudo, aparentemente, atividades controladas dificultam a participacdo ativa do aluno na
aprendizagem. Assim sugere-se a aplicacdo de pesquisas interventivas que demonstrem a
efetividade da mudanca nas caracteristicas das atividades propostas pelos docentes.

Também é interessante identificar nos professores em formacdo altamente
autorregulados as caracteristicas que permitem classifica-los como tal, de modo que esses

docentes sirvam de modelo ao desenvolvimento das estratégias necessarias para tanto.
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7 APENDICES

7.1 Apéndice A — Entrevista - Andreia

1) Por que vocé decidiu cursar a licenciatura em espanhol? Vocé ja conhecia a lingua
espanhola antes?

Eu estudei 5 anos espanhol no Centro de Linguas da Ceilandia. O primeiro contato
que eu tive com o espanhol foi com uma professora brasileira. Eu gostei muito. O primeiro
nivel, A1, foi com ela. E no meio do semestre ela saiu, deixou a gente a gente e foi estudar
na Espanha, fazer um curso. Entédo entrou uma professora argentina. Quando ela entrou
todo mundo achou estranho, ninguém gostava e o pessoal reclamava. Por que ela tinha o
espanhol diferente da outra professora. Quando a gente esta ajudando as variacdes ali49
eu me lembro desse choque que a gente teve. Porque ela falava totalmente diferente da
professora anterior, as vezes a gente nao entendia nada que ela falava. Eu cheguei em casa
falei: “mae eu vou desistir do espanhol porque, aquela professora, eu ndo entendo nada
que ela fala”. E entdo minha mae: “menina, deve ser 0 contato. Depois vocés vao

acostumando com a professora. Continua”. Entdo eu insisti.

2) Que ano foi isso, mais ou menos?
Isso foi em oitenta e sei, oitenta e sete. Quando o centro de linguas da Ceilandia

comegoul.

3) N&o sabia que o CIL de Ceilandia era téo antigo.

Sim, foi o primeiro Centro de Linguas do DF, por que a gente tinha o Elefante
Branco50 mas ele foi criado pela Secretaria de Educacdo, com os professores da
secretaria. e os professores de inglés da secretaria de educacdo se juntaram para criar um
curso de inglés na Ceilandia. Nem era centro de linguas, era um curso de inglés com esse
grupo de professores. Entdo depois eu entrei no curso de inglés. Quando mais tarde,
depois de uns 2 semestres, 1 ano, e meio ja chegou um professor de Francés, que ai ele
abriu vaga para francés, s6 tinha uma turma de francés. Entéo chegou a professora de

espanhol. Funcionava ali no CETE, na Ceilandia, o Centro de Educacéo do trabalho. Fica

49 No semestre em que ocorreu a entrevista, o pesquisador na condicdo de professor do curso, ministrou a disciplina
de Sociolinguistica do Espanhol.
%0 Trata-se de uma escola publica de ensino médio do Distrito Federal. Ali também funciona uma unidade do CIL.
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aqui na Guariroba. Era ali, o CIL funcionava em trés salas. Quando abriu o espanhol, o
francés ndo quis mesmo. Quando eu vi a professora no dia que vocé ta falando espanhol,
eu pensei, “o qué? Que lingua ¢é essa? ¢é bonita essa lingua, diferente, eu quero aprender
essa dai.” Al quando abriu inscricio para o Al, minha primeira professora ja chegou
falando, “;hola, qué tal?” ai todo mundo ficou... e eu pensei “eu acho que é aqui mesmo
que eu vou ficar”. E ai eu fiz o semestre inteiro. Ai quando chegou a outra professora,
todo mundo ficou com méa vontade, eu também com vontade ai depois, que ela ja pegou
do meio do semestre para o final. E ai eu falei eu vou fazer isso, eu vou, eu disse que eu
gueria eu vou, eu vou aprender e ai, pronto, ai a gente ficou com a nova professora e foi
levando as aulas. No outro semestre era com ela de novo, quando eu olhei Ia 0 nome da
professora, no A2, eu disse, “sendo tem jeito vai ser com ela de novo”. Depois, no B1,
chegou outro professor e eu fui fazer com ele. Ele era brasileiro, né, entdo, ai pronto
guando eu cheguei na sala com ele, que diferenga! Assim, a gente ganha mais animo com
alingua, eu aprendi, eu comecei a entender a lingua, porgue acho que é por causa da outra

professora, que a gente estava rejeitando, rejeitando...

4) Tinha uma barreira ...

Tinha, e o professor novo, ele comegou a explicar os conteudos, comegou a dar a
atividade, com textos pequenos para a gente ler, identificar as estruturas, eu comecei a
aprender espanhol. Ali aprendi espanhol, e eu falei “eu vou ficar eu vou continuar”. E ai
cada vez que aprendia eu queria aprender mais e ia, me aplicava, fazia as atividades,
ficava até altas horas fazendo atividade de espanhol praticando, praticando, e gracas a
Deus fui passado no semestre. Fiquei dois semestres com ele. Quando chegou no seguinte,
era aquela professora, de novo. Mas ai, eu ja estava vacinada dela. Porque os niveis mais

altos eram com ela. O professor dava até o B1.

5) Mas, entdo, vocé acha que fez espanhol por conta do CIL?

A oportunidade que eu tive de fazer espanhol e inglés foi o Centro de Linguas.

6) Mas a licenciatura mesmo, porque vocé decidiu cursar?
Exatamente porque eu ja tinha esse conhecimento espanhol, entdo, eu imaginei que
esse conhecimento que eu tenho é pouco, eu quero me aprofundar na lingua. E como é que
eu vou fazer isso?! no curso de licenciatura porque ele tem um tempo maior e eu vou

aprender também a dar aula de espanhol, eu quero dar aula.
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7) Dentro da licenciatura vocé se considera uma aluna motivada?

Sim, meu intuito sempre foi 0 espanhol. A primeira vez que eu entrei na faculdade,
eu entrei na Catdlica51, que tinha portugués e espanhol, e eu s6 fiz porque eu era a dupla
habilitacao e eu so fiz porque tinha espanhol, eu ndo tinha interesse em portugués. Entéo,
por causa do trabalho, eu tive que sair de la porque ela ndo oferecia a licenciatura em
dupla habilitacdo a noite. Porque, eu estudava durante o dia do jeito que eu faco aqui,
tenho a liberacao para trabalhar em um periodo e estudar no outro. Sé que estava muito
dificil porque eu estudava que eu estudava aqui em Taguatinga, tinha que ir para a Asa
Norte, ndo estava almocando, jantava muito tarde ou ndo jantava. Estava comec¢ando a
afetar a minha saude. Eu falei: “vou ter que mudar” Fui na Catélica, niao tinha
Licenciatura em espanhol a noite. Fui buscar outras institui¢cées que tivessem espanhol.
Sé tinha na Catolica. Aquilo muito comigo ndo tanto que eu fiquei eu ia empurrando,

empurrando...

8) E uma vontade desde a época do CILC...

Sim, néo sei 0 que é. Eu estudei inglés, ja tinha visto no ensino médio, estudava la
no CILC, para vocé ver que eu gostava. Mas quando eu ouvi o espanhol, parece que vem
um negdcio assim vocé entrou e em mim nao saiu mais. Aquele som que eu ndo entendia,
mas que mexeu comigo e nunca mais saiu. Tanto que eu gosto de inglés, mas por causa do

espanhol, eu nunca mais estudei.

9) Entdo vocé estuda espanhol pela lingua em si?

E a lingua, é ela que me atrai. Eu fui fazer Portugués na FAJESU porque n3o tinha
espanhol. Mas eu falei “nao vai dar certo, eu nao gosto, nao é o portugués que eu quero”.
Al eu entrei no curso e fazendo... eu ndo sei €, também, o que os professores fazem, isso
envolve a gente. Eu comecei a pensar em desistir, mas eu falei: “nido eu estou estudando

coisa que eu nao quero...

10) Ent&o vocé ta na catolica com a dupla habilitacdo, que ndo terminou, depois que foi para
0 portugués que vocé se formou e agora esta terminando a segunda graduacao.
Sim. E eu fiz o curso de portugués e, por incrivel que pareca, eu gostei. Porque eu

também penso assim, se eu consigo estudar uma lingua que eu nunca vi, eu tenho que

51 Universidade Catdlica de Brasilia (UCB).
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estudar minha. Porgue eu ndo aprendo a minha?! Eu tenho que aprender a minha. Ai fiz
e falei, pronto meu sonho acabou. Entdo um dia, no site, apareceu um anuncio do IFB as
inscricBes abertas para cursos superiores. Achei 0 curso para licenciatura espanhol e
entrei como portador de diplomas. Estava tdo empolgada que me esqueci até de te
perguntar o endereco.

11) Vocé é de qual turma?
Sou da turma de 2014. Entrei com ele com aquela turma, mas por causa das
disciplinas que eu deixei para tras me passaram. Eu ndo consegui por causa de horario de
trabalho, ter que conciliar o trabalho com o curso, eu perdi muito, tanto é que eu estou

um semestre a mais por causa disso.

12) Pelo menos foi pouco tempo...
Gracas a Deus. Falei para minha chefe, “vocé precisa me ajudar me ajudar, eu
consegui 0 curso que eu queria, finalmente, bem aqui do lado e eu ndo preciso pagar. E eu
nao deixar meu curso por causa de trabalho”. E entao ela fez um horario. No decorrer do

curso, quanto mais eu entrava no curso, mais queria ficar.

13) Vocé considera seu rendimento de espanhol bom?
Sim. Queria que fosse melhor. Em algumas disciplinas eu tenho boas notas, assim

eu, queria que fosse assim tudo igual assim, tudo dez.

14) Mas sdo boas. Por qué?

Na&o é o ideal que eu queria porque eu trabalho, eu estudo e ai eu ndo tenho mais
tempo para me dedicar as atividades como eu queria. Eu vejo meus colegas que [...] ndo
trabalham, s6 estudam e vejo que ele tem uma aplica¢@o maior. E eu sinto, assim, que as
minhas horas de estudo a minha dedicagdo ndo é aquela que deveria ser, queria ter mais

tempo para estudar porque eu estudo a noite.

15) Mas vocé ndo as considera boas?
Considero boas, mas queria fosse o ideal, melhor. Como eu ndo tenho mesmo
tempo que a gente quer, que a gente nunca tem também né?! Eu procuro o maximo
possivel me esforcar e ai eu acabo tirando aquele oito e meio aquele sete, como a

professora me deu agora, que quando eu olho fico, assim, chateada. Eu sei que eu tinha
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que ter um tempo a mais, mas eu ndo tenho este tempo preciso criar. Eu e eu vou estudar
naguelas horas que eu tenho no sdbado e no domingo a noite, quando eu chego do servico,
eu sento 14 no computador fazer as atividades. Eu sei que tinha que ter mais tempo para
me aplicar mais. As minhas notas sédo boas porque, mesmo nédo que tenha tempo, eu néo
vou deixar de fazer uma tarefa. Eu entrego as minhas tarefas, eu ndo deixo de estudar de
ler os meus textos. Eu leio as vezes fico até altas horas lendo para fazer uma prova, para
fazer uma atividade, mas, eu sei que por causa disso, 0 pouco tempo, as vezes eu nao tenho

as notas que eu queria.

16) Entdo e ja que vocé ta falando ja que vocé ta falando de aprendizagem, quando vocé
tem uma tarefa para fazer, como uma atividade, uma avaliacdo, como vocé faz? Como

VOCé estuda?
Eu estudo em casa, a maioria das vezes, no final de semana eu estudo em casa as.
As vezes a noite, a maioria das vezes eu venho aqui para biblioteca estudar. Fiz meu TCC
guase todo la. Porque aqui na biblioteca tem livros, e ai as vezes eu preciso de um livro ai
eu venho na biblioteca eu vou 14, pego o livro, leio, complemento ali minha ideia e ja deixa

o livro ali.

17) E na sua casa como é? Vocé tem um espaco? Como é?

Sim. eu tenho uma mesa grande 14 em casa, tenho um computador. Eu gosto de

estudar de manha. Sdbado, domingo, termino de tomar café, sento, vou fazer as
minhas atividades. Eu olho o que que eu tenho que fazer. Se tenho tarefa para fazer, tem
gue fazer um estudo dirigido, eu sento, pego o livro, vou ler, leio, depois é que eu sempre
vou escrever. E ai esse tempo, eu vou até meio-dia. Ai eu paro que sdbado e domingo eu
tenho eu tenho tempo. Esse semestre, com a Residéncia, eu chego na residéncia, vou
almocar, dou um descanso, ai eu sento na minha mesa 14 e ai eu trabalho. Se eu comecar
umas trés, eu vou até umas dez, onze horas da noite, ai eu paro, fago um lanche, ai eu vou

dormir.

18) Entéo vocé estabelece um tempo de estudo.
Sim, porque nesse tempo eu faco tudo que eu tenho que entregar na semana eu
faco ali, Sdbado ai eu paro, ali as onze horas, e quando é domingo eu tenho mais tempo
nao tem nado da para ir ao centro de manha ali na minha mesa, ja deixo meus papéis, na

minha mesa do mesmo jeitinho onde eu parei, ai eu continuo as tarefas. Leio, fago as
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tarefas se tem que enviar, eu ja envio, e entdo eu termino. Se ndo deu tempo de terminar
ali, eu deixo para semana ai na semana a noite eu chego do servigo umas 7:30 e 8 horas ai
eu vou jantar, faca um lanche. Ai eu sento de novo, entdo comeco de 8 horas, ai eu vou
até umas 11 horas. As vezes, dependendo da atividade, meia-noite uma hora da manh3,
fico sentada 14, estudando, fazendo tarefa. Entéo, faco assim na semana porque ai na
semana ja tenho outras tarefas também, também. Ai eu estava fazendo aquelas para

entregar na semana tarefas que eu tenho.

19) E vocé usa aqueles blocos de notas adesivas, ou coisas assim? Ou somente faz a
leitura...?

Eu faco a leitura e vou escrevendo, me ajuda a memorizar mais quando eu escrevo.

Eu vou lendo e vou anotando, principalmente quando tenho que fazer fichamento. Eu

pegando aqueles pontos e vou escrevendo, anoto tudo e ai depois eu vou digitar, escrever

0 texto como eu quero. Mas eu sempre escrevo, se eu estou lendo, estou escrevendo alguma

coisa para nao esquecer, porque as vezes eu toé lendo ali e ai tem um temazinho, ai para

nao esquecer eu coloco do lado “esse paragrafo esta falando disso aqui”.

20) Eu vou ler algumas a¢6es utilizadas como forma de aprendizagem e vocé vai me dizer

se vocé se lembra se vocé utiliza ou ndo. Por exemplo, Repeticdo, no caso espanhol,
voceé repetir a lingua que parte dela para poder internalizar vocé tem esse costume...

Faco.

21) voce usa livro, dicionario as coisas?
Uso, sim.

22) A gente estava falando de leitura, certo? vocé faz fichamento? Ou € por orientacdo da
atividade?

Nao, o fichamento eu sé faco por orientacdo da atividade.

23) Mas vocé faz algum tipo de reconstrucao daquele conteddo para poder entender? Por
exemplo no caso de espanhol, professor esta explicando sobre determinado tempo
verbal, vocé tenta reorganizar aquela informagdo de modo que fique mais claro para
VOCé?

Faco, quando eu chego em casa, eu pego aquelas estruturas e vou anotando. As
vezes 0s professores estao falando e eu vou anotando do lado. O professor falou que essa

estrutura se junta com essa, e coloco ali: “junta a + b”. Umas coisas que s6 eu entendo.
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24) Substituicdo: selecionar alternativas aproximadas planos realizados ou frases diferentes
para realizar uma tarefa de lingua. Por exemplo quando vocé ta aprendendo ta
praticando a lingua que vocé ndo sabe uma palavra vocé buscar outra que ja percebeu
ISSO vou ter que seja semelhante para poder te ajudar nesse processo?

N&o. As vezes eu ja vou direto buscar o significado. No dicionario, olhar o que que

era o significado da palavra.

25) Faz resumo?

N&o. S6 quando € para apresentar trabalho.

26) Transferéncia? Usar conhecimento linguistico anterior para facilitar as tarefas de da
lingua portuguesa
Procuro ndo fazer. Por que ja tive varias pessoas que me disseram para nao
traduzir, ndo fazer essas coisas, ndo tenta comparar com o Portugués porque porque
depois da errado. Ai eu procuro nao fazer isso. Eu procuro entender a lingua pela lingua,

mesmo

27) inferéncia usar a informacao disponivel para adivinhar os significados usar entendido
de usar itens no idioma desconhecidos associado a uma tarefa de lingua para preencher
informagdes faltantes.

Eu nunca parei para pensar que é isso

28) Quando vocé ta aprendendo a lingua em sala de aula por exemplo vocé tem problema
hein pedir ajuda? Vocé pergunta Professor? Vocé faz perguntas tranquilamente para
esclarecer aquele contetdo na sala de aula?

N&o tenho problema, fago sim, perguntas.

29) No caso vocé pede ajuda para ele ou para os colegas?

Para os dois os dois.

30) vocé tem problema com ansiedade para aprender espanhol? vocé de alguma forma se
sente ansiosa ou inibida vocé acha que é um sentimento negativo ai que pode interferir

na sua aprendizagem?
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Eu acho que agora ja controlei um pouco, mas ja tinha muita ansiedade.

31) Como é que vai fazer para controlar, ou como vocé faz para controlar a ansiedade?
Eu procuro diminui o ritmo. Antigamente, eu comecei, eu queria abarcar o mundo,
gueria saber tudo. Agora, s6 vou fazendo aquilo que os professores estao fazendo ali. Eu

sego as orientacdes das disciplinas.

32) Mas voceé tem problema de ter vergonha de falar em sala de aula?
N&o, eu falo. As vezes o professor corrige, eu vou prestando atencéo. Ela fala, eu

corrijo, e assim vai.

33)Como vocé monitora a sua aprendizagem? Como vocé avalia que vocé esta
progredindo?

Pelas notas.

34) Voceé nao tem nenhum registro, um diario, algo assim?

Na&o faco. Eu sei que tem gente que faz. Mas eu néao consigo.

35) Mas voce ja tentou?
Eu nunca tentei. Eu tinha uma colega que fazia isso, na licenciatura de Portugués.
Eu ndo sei eu ndo sei se consigo um caderninho s6 para fazer as minhas anotacoes,

mas eu faco as minhas notas no meu caderno da disciplina da professora.

36) Enquanto estudante vocé tem algum comportamento que vocé gostaria de melhorar ou
mudar? Como inibicdo...

Ah, 0 meu problema é o contrario. Eu tenho até problema para fazer trabalho em

grupo. Eu ja fico logo: “gente, vamos, que horas nos vamos nos reunir, vamos fazer o

trabalho”. Eu tenho um problema sério com isso.

37) Mas voceé considera isso ruim? Gostaria de modificar?
As vezes eu vejo como defeito, o pessoal, muito tranquilo, muito calmo. Aquilo me
incomoda. N&o sei se é ansiedade demais. Mas é porque, quando eu ndo tenho

tempo de fazer as coisas, eu vou olhando os horarios que eu tenho. Tem gente que tem a
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manha inteira. Eu ndo tenho. Entéo eu tenho que aproveitar o maximo para reunir, para

fazer o trabalho com o pessoal.

38) Existe algum contetido de espanhol que vocé ndo goste?
N&o é que eu ndo goste. Eu gosto de tudo que tem no espanhol, mas eu acho que a
linguistica € o meu calcanhar de Aquiles. Eu queria ter um tempo s para estudar

Linguistica, para ver se eu consigo simpatizar com ela.

39) E por que vocé acha que isso acontece?
Eu acho muito complexo, sdo muitos detalhes. Talvez, se a gente tivesse mais
disciplinas, eu ia ter um pouco mais de tempo com ela, e ai talvez a minha antipatia

passasse. E a Gnica coisa que eu ndo gosto.

40) Quando vocé vai planejar as aulas vocé costuma pensar na motivacao dos alunos para
aprender espanhol?

Sim, eu até, eu até falei para minha colega de residéncia que a gente nao pode fazer
uma aula chata. Vamos pensar em umas atividades bem legais para movimentar esse
menino, para eles conversarem. VVamos pensar nos conteddos, passar para eles, mas
vamos deixar eles falaram também. Eu penso nisso, de ter uma aula motivadora, que eles
possam aprender de uma forma mais leve. Ai eu levo eu levo o joguinho. Na turmado FIC

passado, eu levei joguinho para eles, a gente fez bingo, trava-linguas, também

41) agora voltando a vocé como aprendiz t& vocé costuma pensar sobre a sua amizade vocé
ja parou para pensar em algum momento vocé tem esse costume de pensar como € que
vocé aprende?

De vez em quando eu penso. Eu fico olhando os outros em volta, fico pensando nos
alunos, vejo o trabalho deles apresentando e eu fico pensando assim na minha na

minha aprendizagem.

42) Entdo vocé acha que pensar sobre isso pode Gtil como aluna?
Sim. Bastante. Como o professor tem que refletir sobre a sua pratica, o aluno
também tem que refletir como ele esta aprendendo. Por que as vezes o aluno tira nota

baixa e culpa o professor. Mas a responsabilidade € do aluno. Quem téa aprendendo néo é
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ele? O professor ja sabe. A gente tem que fazer essa reflexdo também para mudar. O ser

humano é o Unico ser que consegue fazer isso, pensar e mudar.

43) E vocé costuma fazer isso, entdo?
Tento. E na medida que eu consigo, eu mudo minhas atitudes, também, porque eu
tenho que aproveitar o maximo. E eu ndo quero sair meio professora, eu procuro absorver
0 maximo que eu posso de tudo que tem aqui. Eu acho que eu vou ficar muito frustrada

se alguém disser que que eu sou meio professora, eu vou ficar muito chateada com isso.

44) vocé ja ouviu falar de um termo chamado estratégias de aprendizagem? Ja estudou sobre
iSS0?

Ja ouvi falar. Mas eu nunca estudei sobre isso. Mas estratégias de aprendizagem é
voce ter... vamos supor, método para aprender, de alguma forma. Buscando na internet,
por meio dos livros, dicionario, ndo sei, criar uma forma de aprendizagem. Paralelo ao
curso eu vou criando um meio de estudo. Como um curso de espanhol que eu busco para
enriquecer o que eu estou aprendendo na licenciatura. Porque as vezes é muito tempo é

curto ndo da. Meu TCC, eu apresentei vinte vezes para minha para minha irma.

45) Pense em uma situacdo académica que te trouxe alguma emocao negativa, ja aconteceu
alguma vez dentro do curso?

N&o... uma apresentacdo em grupo que eu fiz eu queria que vocé faz de um jeito
totalmente diferente, ndo deu certo. Eu fiquei chateada porgue a gente que a gente ja tinha
feito tudo e quando chegou na hora de apresentar faltaram duas pessoas, ficaram so trés
e o trabalho ficou parecendo a gente ndo planejou. Eu fui para casa pensando o professor
devia estar pensando que a gente havia feito o trabalho dois minutos atrés e foi apresentar

porque ndo funcionou nada.

46) Como vocé lidou com isso?

Eu fiquei uma semana inteira pensando naquilo. Eu estou trabalhando e, de
repente eu penso lembro da apresentacdo, ai eu volto para o trabalho. Dai eu fico uma
semana. Na semana seguinte, ja comecou aparecer o trabalho, e ai, t& bom esqueci.
Porque eu tenho que desocupar a mente para o proximo trabalho que eu tenho que fazer.
Mas até hoje eu lembro desse dia. Quando eu vou apresentar trabalho eu penso: “tomara

que niao aconteca igual aquele dia”. Mas nao foi raiva dos colegas, ¢ comigo mesma. Eu
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guero fazer as coisas, mas eu quero que dé certo, eu quero saia cem por cento. Quando sai
cingquenta, sessenta, setenta, eu ja comeco... minha irma fala que isso ai é complicado,
porque, quando as coisas dele ndo dependem da gente, vocé querer a perfei¢cdo dos outros

ai é complicado. Ninguém ¢é igual. Mas, eu fiquei chateada comigo.

47) A ultima a ultima pergunta com relagcdo ao essas questdes emocionais Vocé costuma
trabalhar isso com seus alunos?

A primeira atividade que eles tiveram que apresentar foi uma atividade em grupo,

que eles tinham que apresentar um mapa mental. Antes, quando eu falei como era o

trabalho, eles comecaram a dizer que iam dar conta. Entdo eu ja comecei falando: “gente,

¢ normal, nos estamos entre colegas, nio tem porque ter receio, vergonha”. Porque eu

tenho esse problema quando eu vou apresentar trabalho. Eu tenho que fazer esse trabalho

na minha cabega uns quinze dias antes. Eu tenho que passar. Se eu ndo fizer isso, eu ndo

vou ganhar nota, entdo, de qualquer forma, eu vou ter que ir 14, falar, fazer. Ninguém vai

poder fazer por mim.

48) Entdo, de alguma forma vocé tenta passar isso para eles.

Sim, eu imagino que eles devem passar por essa mesma angustia. Até porque tem
pessoas ali que me disseram que ja estudaram faz muito tempo, tem muitos que ndo tem
essa rotina de escola, de sala de aula. Entéo, eu tento fazer isso para eles, para eles
entenderem um pouquinho que a gente se importa, que a gente esta vendo, que eu sei que
¢ dificil ficar ali. Eu digo para eles: “olha, gente, eu sei que ¢ dificil estar aqui, porque vocé
também para mim nao é facil, estar la na minha sala quando vou apresentar trabalho,
ndo e bom. Eu entendo como ¢é essa realidade, sua ta nervosa e ai vocé faz seu exercicio de
respiracdo, respira. Entdo eles apresentaram o trabalho. Durante a apresentacdo da
aluna, eu estava nervosa, eu procurei ndo falar, porgue eu imagino que se eu falar, ela vai
ficar mais nervosa. Ai depois, quando terminou tudo, numa aula seguinte, eu fui falando
para eles algumas coisas que ndo estavam que ndo estava de acordo, que eles néo
apresentaram no mapa mental, algumas coisas que estavam corretas. Mas eu sempre falo
com eles, quando eles vao apresentar e dizem que nao conseguem. Eu digo: “respira, olha

14 para a parede e apresentam”. E eles viao e apresentam.

49) Vocé estabelece algum tipo de autorrecompensa?

Eu faco, quando eu termino, eu dou uma volta no shopping, vou tomar um sorvete.
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7.2 Apéndice B — Entrevista — Luisa

1) Por que vocé decidiu cursar a licenciatura de Letras — Espanhol?
Na verdade, eu ndo decidi cursar. Eu tinha chegado aqui em Brasilia e ndo estava
estudando nem trabalhando. Entdo eu recebi uma ligacdo do IFB, na verdade, minha méae
recebeu, e foi ela que desenrolou para eu fazer o curso. Mas ndo era 0 que eu queria e nao

fui eu que busquei.

2) E vocé ja conhecia o espanhol antes?
Ja tinha tido aula de espanhol no ensino médio. Mas estava preocupada mesmo em

passar no ENEM. Conhecimento mesmo, profundo da lingua, eu néo tinha.

3) vocé se considera uma aluna motivada na universidade?
Hoje sim, mas no comeco, ndo. Primeiro, porque eu ndo queria fazer esse curso,
entdo, eu o fazia para passar o tempo, mas quando foi na metade do curso eu tranquei e

depois eu voltei mais motivada porque eu queria fazer.

4) Como vocé encontrou essa motivacao?
Eu percebi que quando eu parei parece que foi quando eu mais aprendi o idioma.
Eu ndo sei se eu tinha guardado tudo o que eu j& tinha visto e, sei 14, parece que

desenvolveu, ndo sei.

5) Na verdade, parece que vocé, entdo, percebeu isso quando vOcé parou o curso.

Isso, ai eu fui pegando gosto pelo idioma e entdo fui ver como fazia para terminar.

6) Talvez porgue, como vocé estava em um volume de estudos muito grande, ndo tivesse
essa capacidade de percepcdo, e ai, quando vocé para e fica um pouco distante vocé
observa esse progresso.

Sim, e também devido ao fato de eu buscar coisas que eu queria, como livros ou

series em espanhol, ndo que as pessoas queriam que eu aprendesse, naquela velocidade.

7) E quando vocé ainda de alguma forma, esta desmotivada, como vocé faz para buscar

uma motivagdo para continuar no curso?
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Eu vejo no final, o que eu posso ter de beneficio. Por exemplo, eu me imagino
trabalhando na area, recebendo bem. Entéo, para mim € o que mais me impulsiona.
8) Nas disciplinas de espanhol, vocé considera o seu rendimento é bom?
No comeco da graduagdo minhas notas ndo eram boas, inclusive eram as minhas
piores notas porque eu ndo conseguia me conectar com o idioma nas aulas, eu nao
conseguia aprender nem conteddo gramatical. Entdo minhas notas eram horriveis. Mas

guando eu voltei nessa segunda fase, eu tenho notas excelentes.

9) E antes, porque vocé acha que nao conseguia?
Primeiro, porgue eu estava vinco do zero. Eu ndo sabia, mesmo, nada de espanhol.
Eu sé sabia que existia espanhol para alguma coisa, mas eu ndo sabia nada. Eu ndo tinha
onde estudar, ndo podia fazer curso fora, porque as pessoas falavam assim: “vocé sé vai
aprender quando vocé fizer fora”, entdo eu peguei aquilo para mim. Mesmo assim, ainda

tentei, mas ndo rolou.

10) E depois voltou mais motivada.

Sim, quando eu voltei, voltei querendo fazer, ai é outra historia.

11) Vocé associa 0 aumento das suas notas ao aumento da sua motivacdo?
Sim, com certeza. Porque eu so estudo para espanhol porque eu quero, porque eu

gosto. N&o é nem por que tem que fazer prova nem nada disso.

12) Pense em um contetdo de espanhol ou atividade que vocé nao gosta e me diz porque
vOCé ndo se sente motivada a aprender estudar esse conteudo, se é que ele existe.

Da disciplina de espanhol eu ainda nao identifiquei nenhum aspecto da lingua que
eu ndo goste. Até as coisas que sdo chatas, como semantica e pragmatica, eu gosto. Ainda
ndo achei um contetdo que eu diga que eu ndo goste. Mas tem outras disciplinas na
graduacao, por exemplo, as de coisas que eu ndo aprendi antes como base, por exemplo,

escrever textos teoricos, eu ndo tenho animo para fazer. Fago porque é o jeito.

13) Pensando em vocé como professora, vocé constuma pensar na motivacdo dos seus
alunos para aprender espanhol?

N&o, quando eu planejo as minhas aulas, eu penso, primeiro, no contetdo que eu
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tenho que aplicar, porque eu tenho uma lista de coisa para fazer e geralmente com pouco
tempo. Entéo eu penso mais no conteddo e como eu vou aplicar na maneira mais simples
para que a maioria entenda.

14) Mas vocé ja parou para pensar porque vocé escolhe esse foco de contetido?

Eu acho que € porque, como eu ainda ndo tenho muita experiéncia como
professora, eu ainda ndo tenho uma metodologia de trabalho. Entéo eu penso que dessa
maneira, para mim é mais facil de elaborar do que seu pensar neles eu comeco a ficar
preocupada porque eu vou agradar a uns e ndo vou agradar a outros. Eu ja sei 0 que a

maioria gosta. Mas vocé entra e vocé faz o que te mandam.

15) Como vocé aprende? Vocé tem um método especifico?
Meus estudos sdo baseados principalmente na observacdo em sala de aula. Eu
Presto muita atengdo no que se faz em sala de aula, no que o professor fala, no que o
professor escreve, nos slides, tudo, eu presto muita atencéo. E dai eu guardo isso. Eu sé
sento mesmo para as coisas que eu ndo entendi, que ndo aprendi, que para mim nao ficou

claro. Mas, para ficar em casa, sentada, duas horas estudando, eu ndo faco.

16) Mas vocé estuda em casa?
Sim, estudo. Principalmente as coisas que eu acho mais dificeis, quando tem textos
enormes para ler e ai vou ter que fazer anotacdes e tal. Mas ndo é regradinho, néo, tipo,

tal hora, tal dia. Nao tenho isso.

17) Entdo vocé ndo estabelece um plano, ndo estabelece um objetivo?

E basicamente o que eu tenho que fazer para hoje. Eu sento e penso.

18) Se for uma leitura, vocé vai ler o texto inteiro, se for algo de gramatica...
Eu organizo por disciplina, por exemplo, vejo que tenho de Espanhol V para estudar

e faco.

19) Nesse processo, com vocé trabalha?

Geralmente eu uso cores, entao eu uso sempre lapis de cor, canetinhas para diferenciar
as coisas que eu estou estudando. Por exemplo, se eu estou estudando um texto e ele tem
varias ideias diferentes, eu uso uma cor para cada ideia, dai eu vou mesclando. E entéo,

guando eu tenho que estudar para uma prova ou algo assim, eu leio de acordo com as
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cores. Por exemplo, eu vou ler direto o que estd em amarelo, porque eles estdo todos
relacionados. E assim eu faco com todas as outras coisas, inclusive com documentos

digitais deu super certo, porque, como eu ja fazia no papel, eu s6 adaptei.

20) Alguém te ensinou ou foi vocé aprendeu sozinha?
Eu “aprendi sozinha”, por que eu percebi que os professores, quando usavam cores

no quadro para a mesma coisa, eu fazia associacao direta.

21) E ai vocé adaptou para o seu processo de aprendizagem.

Sim, 0 que eu gosto eu levo para mim.

22) Voceé costuma pensar sobre como vocé aprende?
Quando eu comecei a faculdade foi que eu vi que cada um tem a sua estratégia. Mas
essa coisa de observar o professor e a sala de aula sempre foi minha. Eu sou uma pessoa

muito observadora e isso eu carreguei para os meus estudos.

23) E vocé considera ter essa percepcao, essa consciéncia.

Tenho, inclusive, como eu sempre fui muito observadora, eu via a maneira como eu
aprendia desde pequena. Por exemplo, isso de observar eu sempre usei. As cores, eu fui
pegando do ensino médio para ca. Entéo, eu sempre pensei na maneira como melhorar

para mim.

24) Entdo vocé acha isso importante para o aluno, pensar sobre iss0?

Eu acho importante, porque vocé esta se beneficiando.

25) Se isso € importante, vocé busca desenvolver isso nos seus alunos?
Com os meus alunos, geralmente eu s6 ensino para eles como eu aprendo. Eu nunca

Me preocupei em pensar como eles aprendem, até porque sdo muitos alunos.

26) Mas ndo seria como vocé imaginando como eles aprendem, mas eles imaginado como
eles aprendem.
Ainda ndo pensei nisso, ndo. 1sso € importante, porgue eu posso estar com outras

pessoas no mesmo Iugar que eu estava.
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27) Vocé monitora de alguma forma a sua aprendizagem de espanhol? Como vocé avalia
que progride?
Eu uso muito o feedback das outras pessoas, seja dos professores, dos outros
colegas. Tudo o que dizem para mim, conta para eu saber seu estou indo bem. De certo
gue eu ja sei as coisas que eu faco. Eu leio muito, estudo muito. Mas o feedback dos

outros conta muito para mim.

28) Mas vocé ndo tem nenhum tipo de diério de aprendizagem?

Nao

29) Voce estabelece algum critério de tempo para 0s seus estudos?
Na&o, eu pego por disciplina e ai eu vejo o que eu tenho que fazer e vou fazendo. Por
exemplo, se comecar, por exemplo, quatro horas da tarde, eu vou até onde meu cérebro

aguentar.

30) Enquanto estudante, vocé algum comportamento que gostaria de mudar ou melhorar?
Eu tenho. Eu percebo que eu procrastino muito as coisas que eu tenho dificuldade de
fazer. Entdo, eu vou deixando até o dltimo minuto, quando ndo d& mais, eu fago no

desespero e ndo sai bom, néo fica legal.

31) Porque vocé acha que isso acontece?
Porque geralmente eu tenho preguica de fazer as coisas que eu tenho dificuldade.
E dificil de dizer isso, mas é verdade. Eu paro e penso assim: “eu tenho que fazer uma
coisa que eu nao sei fazer”, ai eu ja vou colocando varios empecilhos na minha cabeca:

“nao... depois, depois eu vejo isso.”

32) Entdo, tem um pouco um medo de errar, né?! De tirar uma nota baixa...

De reclamarem...

33) Vocé ja antecipa os resultados de formanegativa.

Ansiedade, fico ansiosa pelas coisas, tipo: “ndo, ndo quero ver isso”.

34) Voce ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem?

Ja. Esse nome, especificamente eu aprendi aqui na faculdade.
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35) O que vocé entende por estratégias de aprendizagem?
E o aluno perceber a maneira como ele gosta de aprender, que ele percebe que para ele
facilita a vida dele. Ai ele pega aqueles pontos e vai trazendo para dentro do estudo dele, para

se beneficiar.

36) Eu vou falar algumas estratégias e vocé me diz se vocé utiliza.

Repeticdo. Tomada de nota, agrupamento. Substituicdo. Elaboracéo.

37) utilizacdo de referéncias

N&o eu ndo fago muito isso nédo de ficar voltando.

38) Nem as suas proprias anotagdes? vocé confia muito na memaria né, vocé falou...
Eu anoto muito e ai eu volto assim quando tem que fazer prova ai eu tenho que

voltar

39) mas ao longo da disciplina vocé estuda ou s6 quando tem alguma avaliacao?

N&o ao longo da disciplina eu estudo, se ndo tem dado, né. E muito material.

40) tomada de notas
anoto muito.
agrupamento faco deducdo e inducgéo consciente substituicdo elaboragéo face resumo
ndo faco muito ndo porque requer que eu tenho mais trabalho e assim eu acho que eu

confio muito na minha memdaria porque eu nao gosto de ficar fazendo trabalho.

41) uma curiosidade vocé acha que vocé vai ter sua memoria para sempre?
Eu espero que ela funcione muito bem até o final da minha vida porque eu conto

muito com ela.

42) Mas como vocé sabe que ela funciona porque se vocé esqueceu VOcé nao vai saber se
ela funciona.

Mas ela funciona eu tenho uma memdria muito boa as vezes até eu fico

chocada. Porque eu acho que como tem a gente tem essas diferencas individuais,

eu sempre fui muito observadora, eu observo tudo e essa capacidade minha de
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observar me faz reter coisas com mais facilidade, tanto é que eu ndo gosto que
alguém converse perto de mim quando eu estou aprendendo, quando eu estou
prestando atencdo em alguma coisa, porque aquilo vai falhar vai dar choque e eu
nao vou lembrar. Entdo, vocé perguntou se eu tinha um lugar especifico para
sentar eu sempre sento mais “isolada” porque eu preciso trabalhar a minha

memdaria concentracao.

43) Em sala de aula vocé comentou que se vocé senta perto de alguém que conversa muito
Voceé se afasta...
Eu evito, tanto é que nas primeiras aulas eu ja observo a turma, eu ja observo tudo

e ai eu ja me sento nos lugares estratégicos.

Tradugéo?

N&o muito

Transferéncia?
Acontece de vez em quando. Pragmaticamente eu faco transferéncia, tento fazer.

Tanto é que eu ndo uso dicionario justamente fazendo essas referéncias.

Quando vocé vai aprender, vocé tem dificuldade para pedir ajuda?
Eu peco, mesmo. Nao tenho dificuldade de dizer que eu néo sei.

Com relacdo as estratégias de aprendizagem voceé tenta passar para 0s seus alunos de
alguma forma ja pensou nessa questdo?

Agora estou pensando, depois dessa conversa, estou pensando.

A gente esta indo para ali no lugar de professor, a gente ndo esta sendo avaliada,
entdo € muito desesperador. Trés anos atras eu teria surtado, teria enlouquecido, falado
“nao é para mim”. Hoje, como eu me vejo como professora, como ja tenho esse raciocinio,
a Unica coisa que eu penso seria muito legal ter alguém, para dar uma direcéo. Eles agem

como se a gente fosse colega de trabalho.

44) Vocé tem problema de ansiedade para aprender ou para ensina?

Para aprender, hoje, eu ndo tenho tanto problema de ansiedade. Para ensinar, eu
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ja tenho um pouco. Eu néo tenho esse tipo de educacdo, eu realmente ndo sei trabalhar

meu emocional. Entdo, eu fico mesmo desesperada. Eu choro, me desespero.

45) vocé passou por esse problema na primeira metade do seu curso. Vocé ndo busca
trabalhar isso com seus alunos?

Nunca pensei, ndo. Nunca realmente tinha pensado neles assim. Sempre penso em

mim, como eu me sinto. Ja estou em duas turmas de FIC nunca pensei neles.

Porque eles também podem ter isso, vocé for parar para pensar existem pessoas que sao

mais inibidas, por exemplo.

Isso eu trabalho, sim, eu sempre trabalhei. Por exemplo, se eu peco para eles para
falar em alguma coisa e eu direciono, se eu percebo que esta errado e mais uma pessoa
errou eu ja faco uma brincadeira, eu solto uma gracinha, também era assim, que eu
também errava. Eu sempre solto de um jeito que eles tentem se ficar comigo. Porque eu
percebo assim, quem ¢ autoridade na sala? Sou eu. A partir do momento que alguém ri,
eu ainda sou autoridade. Entdo, eu me equiparo a ele. Eu me equiparando-a ele, os outros
Va0 me ver como iguais e ai ta bom. Isso eu sempre fiz, porque era justamente o que me
incomodava. Era eu errar, ai eu ja estou vendo que o outro colega tA me julgando e o
professor apoiar a ele e ndo a mim. Eu gosto de fazer com que eles sintam que eles estdo
no mesmo barco e que eu estou dentro do barco com eles. A Unica coisa que eu quero é
fazer ajuda-los com idioma porque eu tambem ja sai do lugar que eles estdo. E essa
guestdo de preparado la atras é o meu Norte até hoje porque eu me lembro de tudo, de
todo 0 meu sofrimento, do porqué das coisas e ai vou trabalhando isso em mim, para nao

repetir.

Quando vocé esta estudando, vocé estabelece algum tipo de auto reforgo? Vocé por

exemplo estabelece recompensas se vocé alcangcou um jeitinho ou algo assim?

Nao eu s6 me sinto feliz, mesmo. Principalmente quando eu desenvolvendo algo
gue eu gosto. Por exemplo, antes eu tinha muita dificuldade em falar o espanhol em ouvir,
enfim. Ai eu comecei a gravar eu lendo e ouvindo. Ent&o, eu escutava meus proprios erros.
Entéo para mim, quando eu aprendo, eu me sinto extremamente feliz. Fico me sentindo o

maximo.

Vocé escreve bilhetinhos automotivacionais, coisas assim?
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Eu escrevo eu coloco em portugués, em espanhol, colo pela casa inteira vocé “vai

conseguir vai, dar certo”, até na geladeira.
9 9
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7.3 Apéndice C — Entrevista - Renata

1) Por que vocé decidiu cursar Letras — Espanhol?

A busca pela licenciatura foi uma mudanca de carreira, mesmo. Sou formada em
gestdo financeira, atuei uns cinco anos na area e eu queria algo que tivesse mais
flexibilidade para lidar com a minha familia. Para mim, a licenciatura me possibilitaria
isso, ter essa questdo da formacao, também, para auxiliar o desenvolvimento dos meus
filhos.

2) Voceé Ja conhecia o espanhol antes?

N&o, aprendi [o espanhol]. no curso.

3) Em qual semestre vocé esta?

Estou na lingua 4. Ja estou no sexto semestre.

4) Vocé teve algumas paradas no curso?
Sim, em func&o da gravidez. Entrei gravida, tive minha filha, voltei e acabei ndo me
adaptando porque minha filha estava muito novinha, com 4 meses. Entdo ndo consegui

me adaptar.

5) Vocé se considera uma aluna motivada?

Houve oscila¢des em relagéo ao curso. Porque, para mim, foi um processo muito dificil
no inicio. Como eu néo tinha experiéncia , ndo sabia nada, no comeco foi meio chocante
para mim entender esse processo de estudo, porque eu me formar em uma faculdade
particular, entdo eu entender como funcionava a logistica do Instituto [IFB], como era a
dedicacéo disso, para eu conciliar isso com a minha familia, para mim, no comeco foi uma

coisa que me desmotivou muito, porque eu vi que eu nédo estava dando conta.

6) Mas seria por conta da lingua, ou por conta do curso como um todo...?
Da lingua. Porgue eu vi que precisava de uma dedica¢cdo maior, por eu nao ter tido,
experiéncia com o espanhol antes, igual muitos colegas tém em relagdo ao CIL, a outro

tipo de formacéo, entdo eu vi que que precisava correr muito. E ai conforme a minha filha
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foi crescendo, eu fui me organizando em casa, fui tendo apoio do marido, da minha méae

na época, ai eu comecei a me motivar de fato.

7) Como vocé faz para motivar-se?
[para me motivar] atualmente estou estudando muito. A residéncia [pedagdgica] foi

um divisor de aguas para eu entender esse processo de o que é ser professor, de fato.

8) Nas disciplinas de espanhol, vocé considera seu rendimento bom?
N&o. Eu tenho muita deficiéncia com o espanhol, entdo eu acho que eu preciso estudar
muito, principalmente com a questdo da fala. A abordagem comunicativa, eu preciso

estudar bastante.

9) Mas quando vocé fala em estudar, vocé acredita que ndo estuda o suficiente ou vocé
acredita que ndo sabe estudar a lingua?

Eu acho que néo sei estudar a lingua, de fato, efetivamente. Porque eu estudo e nao

vejo resultado. Eu estudo muita coisa, eu vou pelas dicas dos professores, escutar serie (.)

e com isso eu até me motivei em casa, porque esta todo mundo assistindo, também, em

espanhol.

10) Como vocés estuda?

Eu criei uma minibiblioteca em casa e coloquei uma televisdo conectada na internet.
E ai, quando eu tenho que estudar, principalmente a lingua, eu pego todo esse material,
sento, e vou estudar essa questao da gramatica, da escrita, e a parte comunicativa, eu ligo

la na televisdo, na série, no filme ou na musica, e vou.

11) Quando vocé comegou a estudar assim?

No ano passado. E eu intensifiquei mais em relacéo a residéncia eu tinha que realmente
falar, que a outra pessoa esperava essa posicdo minha, que a questdo do aprendizado
dependia de mim, como professora, eu vi que realmente € uma responsabilidade, vocé

precisa saber, mesmo.

12) Existe algum conteudo de espanhol que vocé ndo gosta?
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Morfossintaxe. Porque € dificil. Ali que eu entendi a minha responsabilidade em
relacdao a questao do estudo. Ali foi um choque de realidade, tipo: “caramba, velho, eu

estou aqui ha quanto tempo e eu nio sei o que € isso.”

13) Agora pensando em vocé como professora. Quando vocé esta planejando, vocé costuma
pensar na motivacdo dos alunos para aprender espanhol?

Penso, sim. Eu acho isso um fator determinante até para a permanéncia deles. A gente

percebeu isso no FIC, porque muitas vezes os alunos esperam que a gente tenha essa

motivacdo. Que traga coisas novas, que ndo seja sé aquela coisa estrutural do livro.

14) Quando vocé tem uma tarefa ou deseja estudar aprender melhor um conteudo, o que

vocé faz?

Eu estudo de madrugada. E o horario que eu tenho em func&o das criancas como eu
tenho filho pequeno, e tem o trabalho, também. E é tudo em casa. Entéo, € o Unico horario
gue eu tenho. Eu tento conciliar. Eu saio daqui, preparo o almoco. (**) De manha é
impossivel, 0s meninos estdo em casa, tem a rotina da familia, o marido trabalha meio
expediente, ai & noite eles ja estdo cansados das atividades que eles ja fizeram. Entéo, de

madrugada, para mim funciona muito bem.

15) Vocé pode descrever?

Eu tento ter uma rotina. Meu esposo chega a meia noite, eu dou alguma atencéo a
ele e vou para la [para o ambiente de estudos]. Eu fico 14 em torno de umas duas horas,
mais ou menos.

16) A partir de que hora, mais ou menos?

A partir de uma hora.

17) Mas vocé estabelece um tempo especifico?

Na&o, vou até onde eu dou conta.
18) Vamos imaginar um caso concreto, como uma avaliacdo ou a apresentacdo de um
trabalho. Como vocé faz?

Eu vou lendo, pego o montante e vou embora.

19) Entéo vocé ndo tem nenhum método especifico. Vocé acharia importante que tivesse?
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Acho que sim. Acho que isso iria me ajudar no desenvolvimento do meu espanhol,

mesmo, da minha forma de estudar.

20) Vocé costuma pensar em como vocé aprende? Ja fez essa reflexao?

Eu fiz em funcéo dessa questéo de eu ter criado um universo para estudar [...] Por
gue eu ndo consigo estar aqui [no IFB], em uma dedicacdo exclusiva. Eu queria muito,
estar aqui, o dia todo. Participar de muitas coisas. Mas como em func¢do disso, eu ndo
consigo estar, entdo foi quando eu pensei que eu precisava criar um universo dentro da
minha casa e que tenha a questdo dos meus horéarios que eu tenha disponibilidade de estar.

Eu vi que isso me ajudou mais.

21) Mas isso veio a partir da residéncia pedagogica? Anstes disso, vocé nao tinha essa
consciéncia?

N&o, ndo tinha.

22) Mas isso € algo recorrente? Por exemplo, vocé j& parou para pensar sobre o que vocé
faz que te ajuda no seu aprendizado, ou 0 que vocé faz que ndo te ajuda?
Sim. Eu preciso parar, nem que seja uma hora e estudar. Sempre estudar. E eu tenho

gue ter disciplina de fazer isso.

23) E com relacdo aos seus alunos, vocé ja parou para pensar se algo que vocé faz para
aprender, se os alunos poderiam utilizar no seu aprendizado? Vocé ja tentou passar
alguma dica para eles?

Sim. A gente sempre conversa sobre series... Uma coisa que eu tento é unir a costura
com a licenciatura. Eu pedi para uma amiga de S&o Paulo e ela desenvolveu para mim
alguns bonequinhos da série La casa de Papel. I1sso é uma coisa que eu levo e sempre
mostro para eles as possibilidades. Dou dicas de coisas que eu aprendo aqui. Por exemplo,
este semestre nds fizemos a analise do livro da Madame Bovary, em Introducdo aos
Estudos Literarios. E eu conversei com eles, eles ficaram fascinados com o livro e ja

comegar a ler.

24) Vocé monitora de alguma forma a sua aprendizagem de espanhol? Como vocé avalia o
Seu progresso?

Eu nunca fiz isso.
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25) Entdo como vocé sabe que melhorou?

Eu penso no meu desenvolvimento aqui.

26) Mas ele é medido a partir do qué? Das notas dos professores...?
Das notas. Conforme eu vou melhorando aqui, eu vejo que esta dando certo o que

eu estou fazendo.

27)Eu te perguntei sobre o tempo de estudo, vocé disse que ndo estabelece tempo
especifico, e contetdo também ndo?

Conteudo, eu pego a gramatica e vou la.

28) Entéo seus estudos ndo se relacionam necessariamente com os contetdos das disciplinas
Na&o, eu vou voltando. Eu vi isso com morfossintaxe. Que eu precisava voltar e olhar

tudo com calma.

29) vocé tem algum registro de controle?
Tenho um diario em que eu vou registrando tudo o que eu vou dando, o que vou
fazendo.

30) Mas como aprendiz, vocé tem?

Nao.

31) O seu progresso, VOCé ndo registra, apenas 0s dos seus alunos.

Sim, s6 o deles. Eu nunca fiz isso.

32) Vocé acha que seria interessante?
Para mim, seria. Eu acho que tem a ver com a metodologia de ensino, como é que

eu vou aprender espanhol.

33) Enquanto estudante, vocé tem algum comportamento que gostaria de melhorar ou de
néo ter?
Gostaria de estudar mais, de ser igual aos meninos aqui, [de estar aqui] vinte e

quatro horas no ifb. Mas eu nédo tenho tempo.
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34) Mas isso ndo seria um comportamento, eu digo, por exemplo, se vocé acha que as vezes
poderia ser menos procrastinadora, ou ter menos ansiedade. Existe algum problema relacionado
a questdes assim?

Muitas vezes eu fico ansiosa. Em relacéo ao trabalho, eu tento estar aqui. Acabou

a aula, eu ja corro para a biblioteca para fazer logo [as atividades].

35) Mas isso ndao € um problema? VVocé ndo precisa melhorar com relagéo a isso, certo?

Nao, isso faz é me ajudar.

36) Voce ja ouviu falar de estratégias de aprendizagem?
N&o.
37) Tem alguma nocgdo do que seria?

Na&o sei 0 que estou fazendo é uma estratégia de aprendizagem.

38) Por exemplo?
Ter criado um espaco para poder estudar. Por que eu tive que criar este espaco. E

isso foi uma iniciativa minha. Acho que isso pode ser uma estratégia de aprendizagem.

39) Mas vocé saberia definir?

Nao.

40) Vou falar algumas estratégias e vocé me diz se vocé utiliza ou néo.

Repeticdo — tento, mas néo sei se esta certo ou errado. Por exemplo, quando eu escuto
uma musica que me interessa. Eu pesquisei muita coisa de bordado, que me fascinou, para
dar uma oficina de bordado, e fotografia. Toda a pesquisa é em espanhol, influencia
mexicana, é fantastico o trabalho. E eu tentava repetir, porque tinha algumas ferramentas
gue eu nao conhecia. Mas eu também né&o sabia se estava certo ou errado. Utilizacéo de
referéncias, agrupamento, néo, ja tentei fazer um mapa mental, uma vez, mas achei que
deu muito trabalho. Tomada de notas, sim, me ajuda bastante, deducdo e deducéo — as

vezes eu tento, resumo, transferéncia, inferéncia — sim

41) Pense uma situacdo escolar ou académica que te causou uma emogao negativa. Que tipo

emocao predominou?
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Raiva. Porque eu nédo entendido como funcionava um trabalho académico, de fato.
Eu tentei fazer um e ndo muito bem-sucedida. E o feedback que eu recebi do professor foi
muito chato. Foi bem uma coisa que me expds na frente da turma toda, apesar de ele néo
ter falado meu nome. Eu fui entender depois de um tempo. Mas néo foi uma coisa que eu
fiz com intenc¢do, porque eu ndo tinha entendido, de fato. E foi um erro meu, também, de
ndo ter perguntado como ele queria. Depois de uns trinta minutos que ele falou, foi que

eu entendi que era eu, que eu tinha feito errado.

42) Mas vocé fez a partir das orientacdes do professor ou ndo houve orientagdes?
Houve orientacdo, mas foi muito genérica, e eu vi que eu precisava de algo mais
% ¢

detalhado, de pegar na minha mao e dizer: “é assim que eu quero”, “vamos fazer assim”,

me dar esse caminho.

43) Mas foi s6 com vocé?

Nao, foi com outras pessoas, também.

44) VVocé tentou trabalhar essa questao?
Tentei, melhorei muito. Tentei aprender mesmo, de fato, como se faz um trabalho

académico, como se escreve, tudo.

45)E essa questdo da emocdo no aprendizado. Vocé acha que a emocgdo negativa te
atrapalha?
Muito, porque, as vezes eu travo. Por exemplo, com a minha professora de espanhol

desse semestre, eu travo. Porque o tempo todo, ela esta me corrigindo.

46) E vocé tenta trabalha isso? Como?

Eu tento. As vezes eu tento criar um ambiente mais tranquilo para poder conversar
com ela. Falar coisas que eu tenho mais dominio, porque, as vezes ela entra em assuntos e
detalha muito a questéo regional dela, as influéncias da familia dela. Entéo, tem muitas
coisas que ela fala que ndo entendo, e eu tento trazer as coisas para o0 meu contexto. Por

exemplo, a gente teve uma conversa sobre maternidade. Ai deu para conversar tranquilo.

47)Vocé tem o costume de pedir ajuda quando tem dificuldade com o espanhol? Para

quem?
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Peco, para minha colega. Nao tenho problema de pedir ajuda para colega, professor,
tranquilo.

48) Vocé pensa em metas quando esté estudando?

Na&o, s6 vou estudando. Nunca pensei nisso.

49) Entdo ndo estabelece recompensas?

N&ao. Vou meio que tocando o barco, mesmo.

50) Mas vocé pensa no seu aprendizado?

Penso muito. E uma responsabilidade tremenda.

51) E a partir do resultado, vocé faz modificagdes?

Faco, muito.
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7.4 Apéndice D - Notas de Campo

Nota de campo 1 — participante Adreia — Data: 5/10/2019

Chego a sala de aula do inicio da aula. A professora coloca no quadro seu nome e, a data
e 0s contetidos que serdo trabalhados na aula no lado esquerdo e um dialogo no lado direito.
Organiza a sala em um semicirculo de forma que todos os alunos se vejam. S&o alunos de varias
faixas etarias.

Salda os alunos. Apresenta nos slides exemplos de saudacdes. Os I€, os explica e solicita
que os alunos leiam com ela logo, em seguida. A professora repete igualmente outras duas
vezes.

Antes da leitura do dialogo escrito no quadro, a professora antecipa aos alunos o que
vao fazer: ler o didlogo e repeti-los por duas vezes. Logo apos a leitura, a professora pergunta
aos alunos se ha diferencas entre os dois didlogos (formal e informal).

Ela traz alguns exemplos de contextos concretos para que os alunos compreendam a
diferenga entre os dois contextos.

Logo, solicita que os alunos trabalhem pares a leitura dos dialogos. Logo lhes diz que
pode modificar os nomes e lhes avisa que tém cinco minutos para a atividade. Enquanto isso, a
professora circula pela sala para tirar as dividas de pronuncia e vocabulario e da outras
orientacGes. Apds a tarefa em pares, a professora pede uma leitura em pares aberta de cada uma
das duplas. Diante de uma leitura com problemas, ela pede que a dupla repita a leitura apos ela.
Ap0s a leitura ela termina com um “muy bien”.

O dialogo seguinte € lido por alunos aleatérios. Um aluno pergunta sobre a pronuncia
do “d” final em “usted”, o qual ela responde e pede que o aluno repita a palavra.

Apos a leitura, pergunta o que ocorre em cada um dos dialogos, os alunos respondem,
saludos ou despedidas. Logo depois, pergunta se séo formais ou informais. A professora orienta
suas atividades a partir do plano de trabalho em seu caderno.

Na atividade seguinte a professora pede seis alunos como voluntarios para praticar a
atividade. Cada aluno tem um papel com um nome ou profissdo e os demais alunos devem
observar o0 nome escrito e fazer um dialogo com saudacdo e despedida formal ou informal. N&o
fez simulagdo para aclarar a davida. A professora sempre orienta os alunos sobre 0 que sera

feito na atividade.
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Os alunos ndo compreenderam atividade, mas, diante da sugestdo dos alunos, a
professora mudou um pouco a dindmica para adequar-se as condi¢fes da aula. Novamente
explicou a dindmica e a conduziu. Os alunos com o papel circulam e param na frente dos alunos
sem papel.

Estes, a partir da pessoa escrita no papel do companheiro deve conversar e saudar formal
ou informalmente. Ela circula pelas duplas aclarando duvidas e ajudando os alunos. Estes
trocam de pares e seguem praticando a atividade. Ela pede uma voz forte e com boa entonacao.
A atividade dura cerca de 15 minutos.

No momento seguinte, ela pede que os alunos simulem o didlogo para os demais colegas.
Eles seguem o modelo do quadro. Ela diz que os alunos devem seguir praticando para que
aprendam a pronuncia.

Com a outra dupla ela comete um erro de concordancia, mas logo o corrige. A
apresentacdo dos dialogos segue. Ela sempre relembra nas apresentacGes os contextos dos
dialogos apresentados.

Apdbs todos apresentarem os dialogos, ela perguntou se todos compreenderam 0s
contextos formais e informais. E se algum deles ainda tinha alguma duvida.

faz uma revisdo das saudacgdes e despedidas no quadro. Apresenta o slide seguinte e
pede que os alunos leiam uma poesia e diz que € para memorizar as expressées. Demonstra
sempre muita preocupacdo com a pronuncia dos alunos. Pergunta se eles tém alguma ddvida
sobre os dialogos

Na atividade seguinte ela pede que os alunos escrevam um diadlogo em dupla com as
saudacges. Olha o rel6gio parecendo controlar o tempo. Avisa que ap6s o intervalo vao corrigir
o texto. D& mais orientagcfes sobre como produzir o texto.

ndo esta claro se os alunos estdo ou ndo no intervalo. A professora segue tirando davidas
dos alunos que a solicitam. Os demais ficam mexendo no celular ou qualquer outra coisa.

A professora volta para fazer a chamada

A professora olha para o relégio e da mais cinco minutos para os alunos terminarem a
tarefa. A professora observa o planejamento em seu caderno. Circula pela sala tirando davidas
de seus alunos

A professora traz um video com falantes usando as saudag6es aprendidas

A aula se encerra

A professora possui um caderno em que ela escreve uma simulagdo de sua aula. Como

se ela estivesse dando aula, uma espécie de ensaio escrito da aula. Logo, ao desenvolver a tarefa
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ou parte da aula, ela marca um sinal de “visto”, como forma de controle dos seus processos da

aula. E uma espécie de plano de aula informal.

Nota de campo 2 — participante Adreia — Data: 18/10/2019

Sabado, 18 de outubro de 2019

A professora coloca no quadro a direita o que vai ser realizado na aula. Satda os alunos
e da os informes acerca dos trabalhos e avaliagdes. Usa cores diferentes.

Comeca a aula dizendo que vao falar de profissdes. Pergunta quais as profissdes dos
alunos. Os alunos dizem em portugués. Ela apresenta um slide com a definicdo de profissdes.
Uma aluna pergunta como se diz “estagiario” ¢ diz, com duavida que ¢ igual, mas que vai
verificar.

A professora coloca no quadro como se pergunta a profissdo em espanhol. E traz um
slide com a definicdo de profissdo.

Ela pede que os alunos perguntem aos companheiros qual é sua profissdo. Apos a
atividade, pede que eles repitam a pergunta “Cual es su profesion” e chama atencao ao contexto
formal/informal. E pede que pratiqguem a frase. Depois, pede que os pares falem em voz alta.

Traz outro slide com a definicdo de oficio e ela mesmo o I&, como da outra vez. Pergunta
se conseguem entender a diferenca entre oficio e profissdo. Pergunta a um aluno e ele diz que
¢ “jornalista” ela repeta a frase dele corrigindo para periodista”.

Sliede com exemplo de oficios. Quando um aluno perguntam o que sdo profissées como
“carnicero” ou “fontanero” ela ndo traduz, mas tenta explicar o que fazem, ainda que os alunos
facam traducdo. Apds a explicacao, os alunos traduzem, mas ela ndo reage a traducéo. Os alunos
seguem perguntando, ela explica. Agora ela diz que eles tentem ndo traduzir. Eles traduzem
baixinho.

Slide com as profissdes. Ela pede que repitam e explica o eles fazem. Os alunos o fazem
de forma passiva. Pergunta se eles admiram alguma profissdo. A aula me parece arrastada. No
encontro anterior ela havia relatado que sdo muitas horas e contetdo a serem trabalhados.

Ela traz uma atividade em que eles tem de relacionar uma profissdo a descrigcdo de sua
atividade.

A questdo emocional parece ter um peso menor para os estudantes do que para 0s

professores em formacéo.
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Quando ha uma palavra diferente ela pergunta: todos compreendem? E se ninguém diz
que ndo, a aula segue.

A atividade seguinte consiste em completar uma atividade em que os alunos devem
completar um espaco com a profissdo correta de acordo com seu local de trabalho: “La
camareira trabaja en um bar”. Avisa que eles terdo 5 minutos para completar a atividade. Ela
tem o habito de verificar no relégio a hora. Ela circula pela sala para tirar as ddvidas dos alunos.

ela ia corrigir, mas mudou de ideia e pediu que antes, todos lessem as profissées. Em
seguida, passa para as correcdes, em que o0s alunos escrevem no quadro. Apos a correcdo ela
pede que eles leiam em conjunto.

A atividade seguinte é o jogo da memoria. Mas ela fez um jogo para todos os alunos,
gue se juntaram ao redor da mesa. Nao me pareceu bem elaborada, pois a mesa era pequena e
algumas pessoas, como um cadeirante, ficaram de fora de boa parte de atividade. Mas os alunos
parecem ter gostado da atividade.

A questdo do letramento digital € um problema. As atividades sdo colocadas no slide.

a professora retorna a aula e avisa que a proxima atividade sera uma revisdo do tema até
entdo apresentado, as profissdes. Ela explica como sera realizada a atividade. Os slides nédo
conseguem ser bem visualizados no fundo da sala. Ela diz que os alunos podem chegar mais
perto do slide. Na verdade, se trata de uma cépia digitalizada de uma atividade tradicional. Em
duplas, os alunos devem relacionar uma palavra a uma figura e profissao, ou seja, trabalha-se o
campo semantico das profissoes.

Nota: perguntar pela escolha da atividade para verificar a consciéncia acerca do
propdsito desta.

Apdbs a chamada ela circula pela sala, que estd em forma de meia lua, para verificar o
andamento das atividades e dirimir davidas.

A professora diz que os alunos terdo mais 5m. Me parece uma atividade relativamente
curta para tanto tempo, embora os grande parte dos alunos ainda estejam realizando-a.

correcdo conjunta. Ao fim ela pergunta se foi dificil. Alguns dizem que sim. Ela diz
que precisam praticar, praticar e praticar.

A professora introduz uma atividade que de leitura e compreenséo auditiva. Colocar um
diadlogo de um livro, os alunos leem o didlogo e ouvem por duas vezes. Ela pergunta se eles
entenderam o didlogo. Pergunta quem sdo 0s personagens, quem se passa no didlogo, se o
contexto é formal ou informal. Ressalta aspectos estruturais da lingua e logo retoma o tema das

profissdes.
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Pede uma leitura conjunta. Ele 1é um fragmento e eles leem em seguida, intercalado por
perguntas que retomam o tema profissdes.

Ela solicita um didlogo em grupos baseado no anterior, contextualizado as informacdes
dos alunos. 5m. geralmente leva mais tempo

Os alunos fazem simulagdes do dilogo.

Nota de campo 3 — participante Renata - Data: 26/10/2019

Trata-se do 4° encontro. A professora se organiza para comecar a aula enquanto os
alunos chegam, até aqui sdo 10. Eles se sentam nos lugares que querem, ndo existe uma
organizacdo. Também ndo escreve nada no quadro.

A professora cumprimenta os alunos, pergunta como estdo. N&o escreve nada no quadro.
Avisa que vao comecar com as apresentacfes (ler uma producdo sobre uma determinada
profissdo em um pais da América Latina). Os alunos estdo receosos. Os incentivos por sua parte
se resumem a palavras como “vamos”. Até que recorre a LM para relembrar o que foi
combinado sobre as apresenta¢des. Segue com o “vamos”. Uma aluna diz outra: “ninguém vai
te julgar”. Em fim uma aluna se levanta para apresentar a tarefa.

Ao fim da leitura, ndo ha retorno sobre a apresentacéo.

A apresentacdo seguinte exigia o0 uso do equipamento de slide. Até que se organizasse
tudo, alguns minutos da aula, que ja comecou atrasada, se perderam. Foi uma apresentagdo mais
elaborada, com slides e figuras. Talvez isso possa indicar alguma falta de orientagdes sobre as
apresentacdes e os critérios de avaliacdo.

Ao fim da apresentacéo, a professora pergunta como se foi facil a producéo do trabalho,
ao que as alunas disseram que foi dificil encontrar as informacGes.

Ocorre, entdo, a terceira apresentacdo. Nesta e nas demais anteriores, ndo ha retorno
sobre as apresentacOes. Mais uma apresentacdo. Ao fim novamente a professora pergunta como
foi realizar a pesquisa. A aluna relata dificuldade com a lingua e conteddo, em portugués.
Pergunta a todos o que acharam de interessante nas pesquisas.

8h55 - A professora pergunta se eles trouxeram suas pesquisas, porque vao fazer uma
atividade com ela, mas os alunos demonstram néo terem sido informados de trazé-la. Alguns
afirmam ter feito videos, ou outras justificativas. Como alternativa, ela diz que fardo em grupos,
com os alunos que trouxeram suas pesquisas. Ndo ha mencdo de tempo para a realiza¢do da

atividade.
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A professora da as instrugdes: devem fazer uma lista com as palavras que ndo conhecem
a partir do texto apresentado pelos colegas.

enquanto os alunos fazem a atividade a professora escreve no quadro a data e adianta a
correcdo da atividade da lista de palavras.

Enquanto os alunos buscam as palavras, a professora os auxilia, ora em lingua marterna
ora em espanhol.

0s grupos devem socializar as palavras que buscaram no quadro. Nesta atividade, foi
interessante perceber a cooperagéo entre os alunos do grupo, que buscavam as palavras no
celular, e compartilhavam com os colegas as questdes de grafia, significado etc.

9h38 — cada um do grupo deve ler sua lista de palavras e dizer o significado delas.
Durante a atividade, ela foca apenas nos alunos do grupo que apresenta, os demais ficam
deixados de lado.

Ela traz um retorno geral e diz que a busca deles ndo estd muito de acordo, entdo propdes
uma atividade em que eles liam a lista em casa e fagam uma correcdo do que eles escreveram e
encaminhar a ela por meio digital.

a professora ndo traduz, mas busca que os alunos cheguem a uma conclusdo com
exemplos em espanhol. Isso as vezes traz alguma dificuldade, pois seus exemplos ndo sdo
claros. Por exemplo, o verbo “empezar”. Por outro lado, ela pediu uma atividade de traducéo

para casa.

Observo a mesa da professora e procuro por algum plano de aula. Ndo encontro.
Pergunto a professora sobre como ela controla 0 andamento da aula. Ela me diz que fez um
planejamento prévio (me mostra o plano de ensino). Diz que trabalharia com alguns livros, mas
fez algumas adaptacdes devido aos interesses dos alunos em viajar etc. A professora afirmou
ainda que geralmente planeja as atividades as quintas feiras. Entretanto, em sala de aula,
aparentemente ela segue as atividades de memoria.

a professora retorna com o alfabeto, para os alunos relembrem os sons das letras.

a professora pede por uma lista com alguns verbos que eles fizeram em uma aula
anterior, mas alguns alunos nao tem. Novamente ela pede que os que ndo tem a lista se junte
aos que a tem. Ela avisa que eles aprenderdo sobre os verbos “ser” e “estar”. Pergunta se na
lista deles ha o verbo “ser” e “estar”. Ela apresenta no slide o tema 2 da gramatica USO e
comega a explicacdo. ela relaciona o tema ao contetdo anterior, as profissdes para explicar 0s
usos do verbo ser se volta aos alunos para praticar o verbo “ser” e as profissoes: ?Tu que eres?

“yo soy enfermera”. Ela apresenta a conjugacao no quadro. Ela parece ter a caracteristica de
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resgatar a temas e aulas anteriores para explicar 0s conteudos, como agora, em que relembra a
questdo da formalidade/informalidade para explicar o verbo ser na primeira e terceira pessoa.

Em seguida, solicita que facam no caderno a atividade da gramatica. Ela faz uma
atividade a titulo de exemplo. Falta um pouco a reflexdo sobre o que se esta ensinando. 10h49
— correcdo da atividade. Os alunos fazer a leitura conjunta.

correcdo da atividade 2 da gramatica Usos. Os alunos vao ao quadro para responder.
Depois, fazem uma leitura conjunta.

Na atividade seguinte, também da gramatica, a professora relembra as palavras do
exercicio relacionadas a profissdo que eles ja conhecem. Na hora de corrigir, parece que a
professora ndo fez a atividade previamente, pois algumas dividas na hora de corrigir surgem.

Ela gasta um certo tempo (agora sdo 11h31) para explicar e corrigir os exercicios do

9

verbo “ser”, sendo que seu uso ¢, essencialmente, 0 mesmo no espanhol e no portugués.
Também explica sobre a irregularidade do verbo.

A professora traz uma atividade com musica para trabalhar o verbo “ser” e “estar”.
Trata-se da abordagem tradicional de ouvir, preencher, comprovar e localizar os verbos.

a professora passa as atividades que os alunos fardo para a proxima aula. S&o as paginas

da gramatica Uso, compartilhadas por meio digital, além das atividades ja propostas.

Nota de Campo 4 — — participante Renata - Data: 29/10/2019

A professora ndo traz plano de aula ou qualquer orientacdo para a aula. Tudo parece
estar programado de cabeca.

8h17 - Ndo héa reconfiguracdo da sala de aula. Antes da aula a professora apaga o quadro
e organiza os recursos. Ndo escreve nada no quadro (dia, nome, data ou contetdo a ser
trabalhado). Perguntei a ela o que fariam hoje e ela me respondeu que corrigiriam as atividades
de casa, um ditado e comecariam o contetdo de nimeros.

8h21 — a professora comeca perguntando em espanhol como estdo os alunos estéo. E
parte para a correcao do exercicio de casa, uma pagina do livro de gramatica USOS. Ela lembra
gue nem todos enviaram atividades anteriores. A atividade a ser corrigida € sobre os verbos
“ser” e “estar”. Ao relembrar, pergunta aos alunos sobre o significado de algumas palavras, ao
que eles respondem com a traducdo da palavra. Quando comega a corre¢do, e 0os alunos
respondem de forma incorreta, ela repete a resposta dos alunos em tom de pergunta. Se trata de
um exercicio bastante estruturalista e fora de contexto. Diante da inseguranca dos alunos nas

respostas, ela decide escrever no quando a conjugacdo dos verbos ser e estar. Solicita dois
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voluntarios para ir ao quadro escrever a conjugacdo. Ela observa a voluntaria escrever com a
ajuda dos alunos, sem interferir. Ao final da pergunta: es eso? Ao que os alunos fazem a
correcdo necessaria. Para o verbo estar, os alunos relutam em ir e ela os lembra que eles fizeram
uma lista de verbos. Ap0s a atividade, ela relembra com eles os usos dos verbos. Ela tem como
estratégia fazer perguntas que induzem os alunos a chegar na resposta desejada. Ela percebe
gue os alunos néo fizeram as atividades, por isso, decide que fardo uma revisao dos verbos. Ela
insiste em falar dos usos dos verbos ser e estar. A professora permite que os alunos fagam a
tarefa de casa, sem determinar quanto tempo. Para a correcdo, pede que cada aluno va ao quadro
e escreva a resposta de uma questao.

A turma ainda esta na mesma ativade de correcdo da conjugacdo do verbo ser e estar.

Ela da mais um tempo para os alunos fazerem a atividade 2 da gramatica, que era para
casa.

Comeca a corregéo da atividade.

Correcao a terceira atividade do livro de gramatica.

A professora anuncia os alunos que realizardo um ditado. Para a correcdo, a professora
redistribuiu as listas aleatoriamente, de forma que os alunos corrigissem a lista do companheiro.
Ela da as instrugdes. Durante a corre¢do, com relacdo a acentuagdo, os alunos perguntam se
eles corrigem como correto, caso 0s alunos ndo tenham colocado o acento, ela diz que néo.
Porém, ela ainda ndo ensinou sobre acentuacdo. Nesta atividade a professora pediu que 0s
alunos dessem uma nota antes da corre¢cdo, uma nota ap0s a correcao e, por fim, ao devolverem
as listas aos seus respectivos alunos, que eles se autoavaliassem. Um aluno questionou perda
de pontos por acentuagdo, alegando que estdo no basico 1. Porém, foi ignorado.

A professora pediu comprometimento dos alunos para a confec¢do da tarefa de casa,
pois s assim poderdo saber suas duvidas.

A professora comega o conteldo dos nimeros, com a leitura destes.

A professora apresenta erros de prondncia, inclusive na hora de pronunciar os contedo
dos nimeros, mas parece ndo perceber, pois ndo se autocorrige.

Ela também oscila entre o portugués e o espanhol na aula

Atividade em que devem praticar os nimeros por meio de numero de telefone. Os alunos
devem escrever 0s numeros, por extenso, no quadro. Ela, mais uma vez pediu que os colegas
corrigissem os companheiros.

A aula termina mais cedo por conta de uma confraternizacao.

Nota de campo 5 — participante Luisa - Data: 26/10/2019
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Apresenta os sinais de interrogacao e interrogativos e 0s pronomes nos slides

Os slides apresentam 0s pronomes interrogativos e exemplos. Pergunta se eles tém
duavidas. Ao perguntarem sobre a palavra “paquete”, ela o traduz. Ela apresenta alguns
pronomes de forma linguistica. Apresenta um “han comprendido”, mas 0s alunos ndo conhecem
essa estrutura.

ela apresenta a atividade que vai trazer em seguida. Traz um audio que contem as frases
e 0 audio. Perde algum tempo com os equipamentos, 0 que pode indicar que ela ndo testou a
atividade com antecipagdo. Os alunos ouvem o audio enquanto leem o texto no quadro.
Pergunta se eles querem ouvir outra vez. Os alunos afirmam que sim. Perguntou se eles
compreenderam. Uma aluna pergunta o que é apodo, que apareceu no texto. Ela responde por
meio de exemplos. Logo ela pergunta se eles entenderam todas as perguntas. Perguntam o que
é deletrar. Ela deletra 0o seu nome e pede que alguns soletram os seus. Pergunta se eles
perceberam a entonacdo e chama a atencdo dos aspectos entonativos. Ela os orienta a treinar
porque é algo diferente do portugués. Logo apds, pede que os alunos leiam apos ela, ainda que
haja o dudio. Chama a atencao aos trés pontos. termina com um “muy bien”.

Avisa que véo fazer uma atividade escrita, mas antes os vai a ensinar como Se estruturam
as perguntas em espanhol. Sua explicagéo se da de forma estruturalista, apresentando os verbos,
pronomes etc. Pergunta se esta claro e se ha alguma pergunta. Os alunos dizem que ndo. N&do
ha pratica.

Ela escreve no quadro os pronomes sujeito. Os alunos escrevem. Relembra o
aprenderam sobre o contexto formal e informal e apresenta os pronomes. Logo escreve frases
com exemplo. Alguns alunos olham com cara de que ndo entendem. Ela pergunta se esta claro.
Um aluno diz que ndo muito. Ela explica de forma gramatica. E resume que eles precisam
colocar o acento no pronome.

ela apresenta uma atividade em que os alunos precisam ordenar as frases. Ndo ha
mengdo a quanto tempo eles tem para realizar a atividade. A professora também nédo fez uma
com eles. Ela ndo circula entre os alunos. Mas se algum deles demonstra ddvida, ela vai ao seu
auxilio

ela pede aos alunos para ir ao quadro para a correcdo da atividade. Pergunta se todos
fizeram igual. Os alunos respondem. Sempre que um responde ela pergunta se ha necessidade
de responder e se estdo de acordo.

Uma aluna pergunta sobre a traducdo de uma frase que utilizava o preterido perfeito

composto. Eles estdo na segunda aula do curso.
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ela chama a atencdo aos sinais de exclamagdo. Coloca um &udio com frases em
exclamacdo e as coloca no quadro para que leiam e escutem. Repete. Explica que as expressoes
exclamativas devem ser acompanhadas de expressdes faciais. Apos aclarar algumas duvidas,
pede que eles as repitam.

Interessante que ela realiza um trabalho de reflexdo sobre a entonagéo dos personagens.
Ele e os alunos fazem um analise da entonacdo dos alunos, analisando a lingua deles.

apresenta a dinamica da batata quente com perguntas ja respondidas antes na aula com
fono na entonacdo. Ela fala para os alunos ndo terem medo de errar, que este € 0 momento para
errar e que todos sdo companheiros la.

se encerra a aula.

Luisa decidiu ndo apresentar a parte de dar e pedir informacéo pessoal, pois julgou que
os alunos ja estavam praticando na aula anterior. Perguntei o que fara se sobrar tempo e ela
disse que tem uma outra atividade que traz algumas expressoes diferentes.

A professora apresenta um slide no PowerPoint e introduz o tema: dar e pedir
informacdo pessoal. Ela coloca o vocabulario no quadro, pede para que os alunos leiam e
corrige suas pronuncias alunos por meio de perguntas. Apos isso, 1€ de forma correta. Ao
chamar uma aluna para corrigir, diz que ela é quase uma narrativa como forma de incentivo.

Pede a outra aluna que explique o significado do fragmento, ela aluno pergunta o
significado da pergunta ¢a que te dedicas? Ao responder ele o elogia. Quando outro aluno faz
a leitura, ela marca no texto onde esta o erro e posteriormente corrige todos os erros. Mais uma
vez, pede que outro aluno diga o que entendeu, logo pede opini&o sobre o tema.

Com certa dificuldade, o aluno pede para o ajuda da professora para a expressdo sin
embargo, e ela disse que ¢ “uma adversativa”. A primeira tarefa ¢ uma leitura e compreensao
do texto, mas ndo ha tempo de leitura. A tarefa é feita juntamente com a professora, ela da
bastante espaco para os alunos expressarem o que acham sobre o tema. A professora pede que
os alunos busquem os verbos no presente do indicativo no texto.

A professora destaca 0 que mais se usa e que existem outras formas de apresentacéo e
faz as transformacdes com os alunos. Destaca a diferenca entre formal e informal depois a
posicao do pronome reflexivo em verbos como llamarse.

A professora comeca uma atividade da gramética USOS, mas ndo ha tempo para

correcdo. Esta, sera feita na aula subsequente.

Em uma conversa informal, apds a entrevista a participante Luisa queixou-se da pouca

orientacdo que recebe para ministrar as aulas na residéncia pedagogica. Segundo ela, as
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reunides da residéncia pedagogica, eles sdo tratados como profissionais com anos de

experiéncia. Ela considera que eles precisam de um acompanhamento mais proximo.

Nota de campo 6 — participante Luisa - Data: 26/10/2019

A professora parece ter uma relacédo cordial com os alunos. Talvez por ela ser nova haja
uma identificacdo. A professora quase se comporta como os alunos. Uma aluna pergunta se ela
é professora mesmo ou estagiaria ela responde que é estagiario a turma com tem 12 alunos o
professor como é que fato as 3:10 as 8:10 a professora relembra o que os alunos ja haviam é
visto verbos no indicativo os alunos dizem que estavam vendo comida. a professora apresenta
um slide no PowerPoint e introduz o tema manual de sobrevivéncia ao noivado.

Coloca o vocabulario no quadro e pede para os alunos lerem corrigir a pronuncia dos
alunos por meio de perguntas apos isso lei de forma correta ao chamar um aluno para corrigir
diz que ela é quase uma narrativa como forma de incentivo pede a outra aluna que explica o
significado do fragmento o aluno pergunta o significado da palavra selos ao responder ele o
elogia quando outro aluno lei ele marca no texto onde esta o erro posteriormente corrigir todos
0s erros mais uma vez pede que outro aluno digo que entendeu logo pede opinido sobre o tempo
professor se auto corrigir o professor pergunta as palavras e pede a traducao pede a outro aluno
para ler.

Com certa dificuldade ele pede para o ajuda do professor um aluno pergunta o que €
sem embargo ele disse que é uma adversativa a primeira tarefa € uma leitura e compreenséao do
texto mas ndo ha tempo de leitura é algo simultaneo ele traz ndo sei 0 que o professor da bastante
espaco para 0s alunos se expressarem o gque acham sobre o tema tudo é feito em lingua
portuguesa um aluno pergunta o que é o verbo ele disse vamos ver agora o professor pede que
os alunos e lembrem os verbos presente no presente do texto destacado em vermelho pergunta
se é verbos alunos estdo em davida ponto ele vai investigando até eles identificar em que sinto
logo os elogios ponto o professor apresenta o imperativo afirmativo e apresenta os alunos as
regras sempre perguntando em ciganos por exemplo para qué em um determinado momento

chamar atencdo das alunos mas néo os troca de lugar professor traz
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7.5 Apéndice E — Roteiro da entrevista semiestruturada

Dimensdo Motivacional

1) Por que vocé decidiu cursar a licenciatura em letras espanhol? J& conhecia a lingua antes
de ingressar na licenciatura?

Esta pergunta relaciona-se com a expectativa de resultado global da formacdo, interesse e valor
as tarefas. Pessoas que ndo se identificam com o curso podem apresentar baixa expectativa, 0
que pode impactar no processo autorregulatérios.

2) De modo geral, vocé se considera um aluno motivado na universidade? Sim, ndo ou
nunca pensou sobre isso. Por qué?

Esta pergunta relaciona-se com a expectativa de resultado global da formacao, interesse e valor
as tarefas. Pessoas que ndo se identificam com o curso podem apresentar baixa expectativa, 0
que pode impactar no processo autorregulatérios.

3) Voce tenta, de alguma forma aumentar sua motivagdo? Como?
4) Nas disciplinas de espanhol vocé tem um bom rendimento? sim ou ndo. Por qué?

Esta pergunta relaciona-se as crencas automotivacionais de autoeficacia, bem como.
autorreacdo. A atribuicdo de causa pode influenciar como ele analisa as tarefas a serem
executadas.

5) Agora, pense em conteudo de espanhol ou atividade que ndo gosta e responda: Por que
nédo se sente motivado para fazer essa atividade?

Quando ndo sente vontade de estudar, vocé utiliza alguma estratégia especifica para aumentar
sua motivacdo? Se sim, qual? Esta pergunta relaciona-se com conceitos relacionados as crencas
automotivacionais como interesse/valor dado a tarefa, planejamento estratégico, bem como, na
fase de execucdo, autocontrole

6) Ao planejar suas aulas, vocé costuma pensar na motivacgao dos seus alunos para aprender
espanhol?

Esta pergunta busca compreender se o entrevistado trabalha a questdo motivacional nos seus
aprendizes.

Dimenséo cognitiva/ metacognitiva

7) Vocé ja ouviu falar em estratégias de aprendizagem? Em sua opinido, 0 que sao
estratégias de aprendizagem?

O conhecimento das estratégias é fundamental para a escolha adequada e monitoramento
cognitivo.

8) Quando vocé tem uma tarefa ou deseja estudar e aprender melhor algum contetdo, o
que faz? Descreva em detalhes.

Esta pergunta objetiva compreender o planejamento estratégico do entrevistado
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9) Vocé normalmente costuma pensar sobre sua aprendizagem ou sobre como aprende?

Esta pergunta busca compreender de modo global a percep¢éo do entrevistado sobre seu proprio
processo de aprendizagem.

10)  Vocé acha que pensar sobre seu proprio processo de aprendizagem pode lhe ser util
como aluno? Justifique.

Esta pergunta busca compreender de modo global a percepcao do entrevistado sobre seu préprio
processo de aprendizagem.

11)  Vocé acha que pensar sobre seu préprio processo de aprendizagem pode lhe ser Util
como professor? Justifique.

Esta pergunta busca relaciona-se a como o entrevistado percebe a metacognicao aplicada a sua
atuacdo profissional.

12)  Vocé possui algum registro de controle da sua aprendizagem, como diario de
aprendizagem, por exemplo?

Esta pergunta relaciona-se com o subprocesso de auto-observacgéo.
13)  Caso o possua, como o utiliza?

Esta pergunta objetiva saber se o entrevistado mantém registro frequente, e se 0 usa para
autorreflexdo posterior.

14)  Enquanto estudante vocé tem algum comportamento que gostaria de mudar, melhorar
ou ndo ter? Qual seria?

Dimensdo emocional/afetiva

15)  Pense em alguma situacao escolar ou académica que Ihe cause alguma emocao negativa,
como por exemplo, ansiedade, raiva, culpa, tristeza, entre outras. As perguntas abaixo buscam
compreender como o entrevistado regula a questdo da emocao no aprendizado de espanhol.

a) Qual situacdo que pensou e qual tipo predominante de emocdo que essa situacao Ihe
causa?

b) Quais fatores (crencas, percepgdes, sensacdes, fisicas e comportamentos) vocé acha que
contribuem para esse problema?

C) Vocé fez algo para modificar essa situacdo?
Esta pergunta objetiva compreender se ha indicios de regulacdo da emocao.

16)  Como professor, vocé costuma de alguma forma trabalhar a questdo emocional dos seus
aprendizes?

Esta pergunta busca compreender se, como o professor, busca deliberadamente a transferéncia
da questéo da regulagdo da emocdo a seus alunos.



7.6 Apéndice F - Guia de observacéo de aula do professor em formacéo

171

Aspectos relacionados ao estimulo a autorregulacéo do aprendiz de espanhol como

Lingua Estrageira

Licenciando:
Semestre do curso de Letras Espanhol

Data:

a)

c)
d)

e)

B oo~

11.
12.
13.
14.

15.
16.
17.

18.

A

Estabelecimento de objetivos e planejamento estratégico
Serve de modelo ao apresentar os objetivos de aprendizagem da aula?

Ensina como os alunos devem avaliar sua tarefa?

Auxilia na identificacdo de metas especificas e de curto prazo?

Serve de modelo e ensina o uso de estratégias de aprendizagem?

1. ( ) Repeticao g) 7. ( ) Elaboracao
2. () Utilizacdo de referéncias h) 8. ( ) Resumo

3. () Agrupamento i) 9. () Traducdo

4. ( ) Tomada de notas J) 10.( ) Transferéncia
5. ( ) Deducdo/ inducéo k) 11.( ) Inferéncia
6. ( ) Substituicédo

Promove o uso de oportunidades para que os aprendizes identifiguem quando,
onde, com quem, e como eles podem completar a tarefa?

O professor demonstra interesse em conhecer aspectos relativos as crencas
automotivacioanais de seus aprendizes?

Autoavaliacdo e monitoramento
Fornece orientacOes claras e feedback?

Fornece atribuicOes para desenvolver habilidades e avaliagGes frequentes?
Identifica progressos académicos dos alunos?

. Facilita a avaliacdo de pares e 0 monitoramento de tarefas?

Implementacéo da estratégia e monitoramento

Servem como importante fonte social de feedback?

Fornece ferramentas de automonitoramento?

Promove o gerenciamento do tempo da tarefa?

Recomenda configura¢Ges ambientais adequadas, onde a tarefa poderia ser
cumprida?

Avalia o progresso dos alunos?

Fornece feedback sobre os resultados?

Faz sugestdes para uso continuado de estrategias eficazes ou para a utilizagédo de

novas?
Fornece feedback sobre os progressos realizados pelos alunos?
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7.7 Apéndice G - Termo de consentimento livre e esclarecido

Prezado (a) licenciando (a),

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), da pesquisa de
mestrado em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia. Ao participar dessa pesquisa
vocé vai ajudar na coletar registros para a andlise e reflexbes sobre o tema de minha
investigacdo. Sua participacdo consiste em permitir a realizacdo de uma observacdo de suas

aulas nos meses de outubro e novembro durante suas aulas no programa Residéncia Pedagdgica.

Solicito, também, a sua cooperacgdo na coleta de registros e analise de dados, por meio
de uma entrevista semiestruturada, preenchimento de um inventario de processos

autorregulatérios e anotagdes feitas por vocé sobre suas aulas e observagdo das mesmas.

Ressalto que sua participacdo no estudo € voluntéaria e sem nenhuma coerc¢éo, portanto,
vocé ndo é obrigado(a) a fornecer informag6es e/ou colaborar com as atividades solicitadas.
Poderd, se desejar, a qualquer momento, deixar de participar do estudo. Sua identidade sera
mantida em total sigilo, caso assim vocé deseje e solicite, ao longo e apos a finalizacdo da
pesquisa. Suas respostas poderdo ser utilizadas na dissertacdo, relatorio e eventuais artigos ou
apresentacgdes sobre o estudo.

O pesquisador estara a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento que considere

necessario em qualquer etapa da pesquisa pelo email: dongeovani.amaral@gmail.com

Assim sendo, declaro que fui informado sobre os procedimentos utilizados e entendo
qual sera a minha colaboracdo como participante desta pesquisa. Recebi uma cdpia deste termo
de consentimento.

Desde ja agradeco a sua colaboracao!

Brasilia, de de

Pesquisador Participante
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8. ANEXOS

8.1 Anexo A - Citacdes utilizadas em idioma original

5 Traducdo do original: a second dimension of independent language learning refers to a philosophy or approach
to learning which ims to develop and foster independence in learners, who may or may not be in independent
learning settings.

® TraducAo do original: metacognition is the awareness learners have about their general academic strengths and
weaknesses, cognitive resources they can apply to meet the demands of particular tasks, and their knowledge about
how to regulate engagement in tasks to optimize learning processes and outcomes.

" Tradugéo do original: While teachers, as students, need to monitor and regulate their cognitive activities and must
be strategic when trying to solve a problem, teachers have tasks to promote content learning, identifying
appropriate strategies, decisions in time to ensure student learning, adjusting individual differences, and much
more.

8 Traduc&o do original: El conocimiento del individuo, de sus propios procesos cognitivos y de aprendizaje, asi
como la regulacion de estos procesos para mejorar el aprendizaje y la memoria, se conocen globalmente como
metacognicién.

® Traducdo do original: Strategies are specific methods of approaching a problem or task, modes of operation for
achieving a particular end, planned designs for controlling and manipulating certain information.

10 Tradugéo do original: Language learning strategies are commonly defined as the operations or processes which
are consciously selected and employed by the learner to learn the TL or facilitate a language task. Strategies offer
a set of options from which learners consciously select in real time, taking into account changes occurring in the
environment, in order to optimize their chances of success in achieving their goals in learning and using the TL.

1 Tradugdo do original: Referidas al &mbito concreto del aprendizaje de la lengua, podemos definir las estratégias
como operaciones mentales, mecanismos, técnicas, procedimientos, planes, acciones concretas que se llevan a
cabo de forma potencialmente consciente y que movilizan los recursos para maximizar la eficacia tanto en el
aprendizaje como en la comunicacion.

12 Tradugéo do original: No es que los conceptos de ensefianza y de objetivos hayan quedado vacios de contenido,
sino que se suborndinan claramente a los de aprendizaje y proceso.

13 Traducdo do original: Self-regulated learning refers to self-generation of thoughts, feelings and actions for
attaining one’s a learning goals.

15 Traducdo do original: Models of self-regulated learning argue against the notion of intelligence as a
characteristic that varies among students and is unchangeable after a certain point in life. There may be students
who are more or less self-regulating over time and across different classes, but all students can learn how to be
self-regulating, regardless of age, gender, ethnic background, actual ability level, prior knowledge, or motivation.

16 Traducéo do original: Even the most proficient communicators, including native speakers, may need to reaccess
earlier stages of development (i.e., other- or object-regulation) when confronted with challenging communicative
situations.

17 Traducdo do original: Los tedricos cognitivos sociales mantienen que el conocimiento que tiene una persona
sobre la relacion entre la respuesta y el reforzamiento o el castigo, es un componente esencial del proceso de
aprendizaje. Afirman también, que las expectativas sobre futuros reforzamientos y castigos tienen un impacto
decisivo sobre la conducta.

18 Tradugdo do original: Most human behavior, being purposive, is regulated by forethought. The future time
perpective manifests itself in many different ways. People form beliefs about what they can do, anticipate the
likely consequences of prospective actions, set goals for themselves, and they otherwise plan courses of action that
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are likely to produce the desired outcomes. Through the exercise of forethought, people motivate themselves and
guide their actions in an anticipatory proactive way.

19 Traducdo do original: Perceived self-efficacy is defined as people's beliefs about their capabilities to produce
designated levels of performance that exercise influence over events that affect their lives. Self-efficacy beliefs
determine how people feel, think, motivate themselves and behave. Such beliefs produce these diverse effects
through four major processes. They include cognitive, motivational, affective and selection processes.

20 Traducdo do original: because feedback from past performances is used to make adjustments during current
efforts. Such adjustments are necessary because personal, behavioral and environmental factors are constantly
changing during the course of learning and performance and must be observed or monitored using three feedback
cycles.

2! Tradug&o do original: The objective systems of highly self-regulated individuals are organized hierarchically,
so that the process objectives operate as proximal regulators for the results of more distant objectives. These
subobjectives are not merely mechanical checkpoints on the way to achieving highly valued results; instead, they
are invested with personal meaning because they convey evidence of progress.

22 Tradugdo do original: the planning and selection of strategies require cyclical adjustments because of
fluctuations in the personal, behavioral and environmental components. No self-regulatory strategy will work
equally well for all people, and few strategies, if any, will work optimally for any person on every task or occasion.
As a skill develops, the effectiveness of one acquisition strategy generally decreases to the point where another
strategy becomes necessary [...]. Thus, as a result of diverse and variable intrapersonal, interpersonal and
contextual conditions, self-regulated individuals must continually adjust their goals and choice of strategies.

Z Traduc&o do original: Positive self-efficacy beliefs are not to be confused with general and global self-esteem
or self-worth beliefs (for example, the thought that one is “a good person” relates to self-esteem not self-efficacy).
Self-efficacy beliefs are very task- and domain-specific and include students’ judgments of their capabilities to do
a task.

% Traduc&o do original: Refers to someone liking or disliking a task for its inherent properties rather than for its
instrumental qualities in gaining other results

2 Tradugdo do original: Perceived value or students’ beliefs about the incentives or purposes for learnings affects
behavior because learners show little interest in activities, they do not value.

2 Traduc#o do original: include the use of operations or steps in learning or the resolution of problems that require
analysis, transformation or synthesis of the material learned.

29 Traducdo do original: involve interaction with another person to support learning or use affective control to
support a learning task.

%0 Traducio do original: Self-monitoring requires one to attend selectively to specific actions or cognitive
processes, to distinguish them from other actions or processes, and to discriminate their outcomes. Compared to
informal self-monitoring, which involves casual observation or spontaneous reflection, formal self-monitoring
involves systematic observations and judgments that reflect not only the present activity but also historical events
(personal and contextual) leading up to and accompanying the activity.

31 Traducdo do original: Through observation of covert thought patterns and emotional reactions as well as overt
performance, people begin to notice recurrent patterns in their functioning. [...] When self-observation of natural
variations in behavior does not provide decisive diagnostic information, people can engage in personal
experimentation by systematically varying the aspects of their functioning that are in question. For example, when
the urge to smoke may seem random and spontaneous, a smoker may test out various contextual hypotheses, such
as the presence of stress, ash trays, or advertisements. In this way systematic self-observation can lead to greater
personal nderstanding and to better performance or volitional control.

32 Traducdo do original: This first level oflearning involves the induction of the correct form of the skill from a
model's performance and descriptions [...].
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3 Traducao do original: In addition to strategic skill, models convey associated self-regulatory processes, such as
performance standards, motivational orientations, and values that observers can use personally during subsequent
developmental phases.

34 Tradugdo do original: Learners who emulate using a model’s task can master basic response elements before
contending with new task variations, which enhances their chances of a successful performance. Emulation can be
improved through individualized modeling and social support.

% Tradug#o do original: each self-regulatory process or belief, such as setting a goal, using strategies and self-
assessment, can be learned from the instructions and modeling of parents, teachers, advisors and colleagues.

37 Tradugéo do original: students have little opportunity for self-regulation when the teacher dictates what students
do when and how they accomplish it.

% Tradug&o do original: provide students with specific, attainable, proximal learning goals for school tasks and
gradually teach these pupils to construct appropriate goals and subgoals on their own. Teach your classes to give
themselves consequences, making sure they understand that the self-imposed reward comes only after the goal has
been reached.

% Tradugdo do original: High-anxiety foreign language students exhibit many symptoms, but the most common
ones are two: freezing up when asked to say something in the L2 in front of the class, and blanking on the right
answers during a language test despite having studied hard and even knowing the answers.

40 Traducdo do original: If a student feels confident and prepared for an examination, a little anxiety can serve as
motivation to excel. However, if he or she has a high level of anxiety, it can be detrimental in achievement settings.

41 Tradugdo do original: we may “call instrument case study” a particular case is examined to provide an insight
into an issue or refinement of theory.

4 Traducdo do original: the investigator plays the role of observer, watching participants as they act in certain
settings. Though positionality is still an issue, the investigator is not an active participant in the setting. He sits
quietly on the fringe, taking notes. For many case study researchers, direct observation is a key source of data;
countless hours may be spent at the research site, documenting in minute detail his or her observations.

% TraducAo do original: fieldnotes can provide any study with a personal log that helps the researcher to keep
track of the development of the project, to visualize how the research plan has been affected by the data
collected, and to remain aware of how he or she has been influenced by the data.

46 Traducdo do original "Strategic" describes the way in which these learners approach challenging tasks and
problems by choosing from a repertoire of tactics those they believe are best suited to the situation, and applying
those tactics appropriately. From this description, it is plain that many facets of SRL are not readily observable.
Therefore, one challenge in studying SRL is to find ways to document its components.



176

8.2 Anexo B - Inventario dos Processos Autorregulatorios dos Alunos (revisto) (IPAAr)
(ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA, 2007)

Considerando o conjunto de disciplinas que esta estudando, assinale com um (X) a frequéncia com que
realiza as atividades mencionadas a seguir.

1 2 3 4 5
Nunca Poucas Algumas Muitas Sempre
Vezes Vezes Vezes
Item Redacéo dos itens
3 3
N N
sle | 2.
S| 8|5, 8| 8
c =1 CINJ = E
21 &8|<¢| 3|3
1 Fago um plano / rota, antes de comecar a fazer um trabalho. Pensonoque |1 |2 |3 4 |5
vou fazer e no que é preciso para completa-lo.
2 Comparo as notas que tiro com 0s meus objetivos para aquela disciplina. 1 12 |3 4 |5

Por exemplo, se quero ter um 9 ou 10 e recebo um 7, entendo que ainda
estou longe do objetivo e penso no que vou ter de fazer.

3 Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em sempre C0isas 1 (2 |3 4 |5
concretas do meu comportamento para mudar e atingir os meus objetivos.
Por exemplo, se chego atrasado para as aulas, se ndo tenho feitos as
leituras ou tarefas, se minhas notas ndo estdo boas, penso no que tenho de
fazer para mudar essa situagéo.

4 Gosto de compreender o significado dos contetidos que estou 1 12 |3 4 |5
apreendendo.

Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compreender os contetdos e
depois tento explica-los com minhas palavras.

5 Cumpro o horario de estudo que fiz. Se ndo o cumpro penso porque éque |1 |2 |3 4 |5
isso aconteceu, e tiro conclusdes para depois avaliar o meu estudo.
6 Quando recebo um conceito, penso em coisas concretas que tenho de fazer | 1 |2 | 3 4 |5

para melhorar.
Por exemplo, se tirei uma nota menor do que esperava na avaliacao,
penso no porgué de isso ter acontecido e tento mudar.

7 Guardo e analiso as corregdes dos trabalhos/testes, para ver onde errei e 1 12 |3 4 |5
saber o que tenho de mudar para melhorar.
8 Procuro um lugar calmo e onde esteja concentrado para poder estudar. 1 12 |3 4 |5

Por exemplo, quando estou estudando me afasto das coisas que me
distraem: da TV, do celular, do face, dos jogos de computador, ...

9 Estou seguro de que sou capaz de compreender 0 que me vao ensinar e 1 12 |3 4 |5
por isso acho que vou ter boas notas.
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8.3 Anexo C - Classificacdo das estratégias metacognitivas por O’Malley e Chamot (1990).

Estratégias metacognitivas envolvem pensar sobre o processo de aprendizagem,
planejamento para a aprendizagem monitoramento das tarefas de aprendizagem e
avaliacdo do quanto se aprendeu.

1. Planejamento Previsdo do conceito central ou principio de uma tarefa de
aprendizado antecipada
2. Atencao Decidir com antecedéncia participar de uma tarefa de forma
direcionada geral e ignorar distraces irrelevantes mantendo a atengédo
durante a execucdo da tarefa.
3. Atencéo seletiva Decidir com antecedéncia participar de aspectos especificos

do idioma de entrada ou detalhes situacionais que ajudam no
desempenho de uma tarefa; auxiliando aspectos especificos
do idioma de entrada durante a execucao da tarefa.
4. Autogerenciamento | Compreensao das condi¢des que ajudam a si mesmo a
alcancar o éxito em tarefas de lingua e organizacéo a partir
das dessas condicdes; autocontrole do desempenho
linguistico para maximizar o uso do que ja se conhece.
5. Auto Verificagdo ou correcdo de prépria compreensao ou
monitoramento desempenho no curso de uma tarefa de lingua. Isso se regula
por meio do “pensar em voz alta” das seguintes formas:
a) Monitoramento da compreensdo: checagem,
verificacdo ou correcdo de sua compreensao;
b) Monitoramento da producdo: checagem, verificacdo
ou correc¢do da producdo linguistica;
C) Monitoramento auditivo: usar a “ouvido” para a
lingua (como algo soa) para tomar decisoes;
d) Monitoramento visual: usar os olhos para a lingua
(como algo parece) para tomar decisoes;
e) Monitoramento do estilo: checagem, verificacdo ou
correcé@o baseado no registro do estilo pessoal,
f) Monitoramento da estratégia rastrear o qudo bem
uma estratégia funciona;
g) Monitoramento do plano: rastrear o qudo bem um
plano funciona;
h) Monitoramento da dupla checagem: rastrear, através
de tarefas, agcdes praticadas anteriormente ou
possibilidades consideradas.

6. ldentificacdo do Explicitar identificando o ponto central que precisa de
problema resolucdo em uma tarefa ou identificar um aspecto da tarefa
que dificulta uma conclusdo bem sucedida.
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7. Auto avaliacéo Checagem do resultado de seu desempenho linguistico em
contraste com medidas internas de integridade e precisao;
checagem de seu repertorio linguistico; uso de estratégias, ou
habilidade para desempenhar tarefas dadas. Isso se regula
por meio do “pensar em voz alta” das seguintes formas:
a) Avaliacdo da producdo: checagem de seu trabalho
quando a tarefa é finalizada;
b) Avaliagcdo de desempenho: julgamento no geral da
execucdo de uma tarefa;
c) Auvaliacdo da habilidade: julgamento da prépria
habilidade de desempenhar uma tarefa;
d) Auvaliacdo da estratégia: autojulgamento da estratégia
usada quando uma tarefa é completada;
e) Avaliacdo do repertério linguistico: julgamento do
quanto se sabe da L2 quanto a palavra; frase;
sentenca ou nivel de conceito.




