As autoras apresentam um modelo de auto-regulacdo que engloba
quatro fases: antevisdo e definicdo de objectivos; planeamento
estratégico; monitorizagdo/execugdo e controlo volitivo; e auto-reacgéo
e auto-reflexdo. Em cada uma das fases sdo analisados os processos
metacognitivos, motivacionais e comportamentais que podem
influenciar o curso da auto-regulacdo durante a aprendizagem. E
salientado o papel dos objectivos educacionais e da aprendizagem
estratégica no desenvolvimento da auto-regulacdo, bem como a
importéncia das estratégias transaccionais de ensino utilizadas pelos
professores. Finalmente, sdo apresentadas as linhas que tém orientado
a investigacdo neste dominio e que procuram clarificar e avaliar a
eficdcia deste modelo na compreensio da auto-regulacdo na
aprendizagem e no desenvolvimento de estratégias de intervencdo em
educacao.

Palavras-chave: auto-regulac¢do, metacognicao,
objectivos de aprendizagem, aprendizagem estratégica.

This paper presents a theoretical model of self-regulated learning that
comprises four phases: forethought and goal definition; strategic
Dlanning: monitoring and action control; and self-reaction and self-
reflection. Within each phase we analyse the metacognitive,
motivational and behavioural processes that can contribute to self-
regulated learning. The role of learning goals and strategic learning
are also emphasized, as well as the influence of instructional
strategies teachers use, in the development of self-regulated learning.
At last, are presented some research directions for future empirical
studies that try to clarify and assess the efficacy of the theoretical
model purposed in the understanding of self-regulation processes and
in the development of intervention strategies in the classroom.

Keywords: self-regulated learning; metacognition;
goal achievement; learning strategies
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Nas ultimas décadas, temos assistido a um aumento
apreciavel de investigacdes, cujo tema, central é a com-
preensdo dos processos psicoldégicos, internos e
transaccionais, que tornam possivel ao individuo diri-
gir o seu proéprio comportamento em fungdo de metas
e aspiracdes pessoais e exercer alguma espécie de con-
trole sobre os seus sentimentos, pensamentos, com-
portamentos e meio, de forma a manter essas acgdes
até a concretizacdo do alvo desejado (Bandura, 1986).
Os investigadores tém escolhido a aprendizagem em
contexto escolar como um dos principais campos de
aplicagdo da auto-regulacdo, porque se considera cada
vez 1mais que os estudantes devem ser ensinados a
compreender e utilizar os recursos pessoais que lhes
permitem reflectir sobre as suas acgdes, exercer um
maior controlo sobre os seus proéprios processos de
aprendizagem e reforgcar as suas competéncias para
aprender; e que os professores, por sua vez, devem
saber estimular nos seus alunos uma utilizagdo mais
competente, eficaz e motivada dos processos de apren-
dizagem e dos meios tecnolégicos e culturais a que
podem ter acesso.

E a posse consciente, conhecedora e controlada des-
tes meios internos e externos que pode levar os estu-
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dantes a exercer um papel activo na
construgdo dos seus saberes, na con-
cretizacdo das suas aspiracodes, na ela-
boracgédo e direcgdo dos seus objectivos
intelectuais, afectivos, sociais e profis-
sionais, e que lhes garante uma
integracdo activa e responsavel na so-
ciedade.

04%4041%4%0%%4“04%4&«1%4“

A aprendizagem regulada pelo proé-
prio estudante resulta da interacgédo de
varigveis pessoais (conhecimentos, com-
peténcias e motivacdes) que proporcio-
nam ao estudante o planeamento, a or-
ganizacédo, o controle e a avaliagdo dos
processos adoptados, dos resultados atin-
gidos e das variaveis contextuais, que o
estimulam e lhe ddo a oportunidade de
agir de uma forma intencional e estra-
tégica.

Embora haja diferencas nas variaveis,
que sdo identificadas pelos diferentes
autores para explicar a aprendizagem
autoregulada, as percepcdes de auto-efi-
cacia, o0 uso consciente e deliberado de
estratégias cognitivas e motivacionais e
0 empenhamento na concretizacdo dos
objectivos educativos surgem como as
mais salientes nos multiplos estudos
tedricos e empiricos que se tém realiza-
do em redor desta tematica.

Deste modo, este artigo tem por
objectivo dar a conhecer de uma forma
global alguns dos trabalhos tedricos e
empiricos que se tém desenvolvido no
ambito do mestrado! em Psicologia da
Educacgédo da Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educag¢do da Universida-
de de Lisboa, sobre este tema.

0 cormtnto

de autto-negulagio

Para Zimmerman, a auto-regulacao na
aprendizagem refere-se a0 grau em que
os individuos actuam, a nivel meta-
cognitivo, motivacional e comporta-
mental, sobre os
seus proéprios pro-
cessos e produtos
de aprendizagem,
na realizacdo das
tarefas escolares
(Zimmerman, 1986).

A investigacéao
tebrica e empirica
tem aumentado nas ultimas duas déca-
das de forma assinaldvel: livros e arti-
gos, dedicados a este tema, encontram-
se com facilidade nas mais diversas lin-
guas. Os estudos tém demonstrado que
os estudantes que fazem apelo aos pro-
cessos de auto-regulacio sdo mentalmen-
te activos durante a aprendizagem, exer-
cem um controlo sobre os processos
cognitivos, metacognitivos e motiva-
cionais, conducentes & aquisicdo, orga-
nizacado e transformacao da informacao
e conseguem conferir um significado es-
tratégico ao acto de aprender. Noutras
palavras, estudos recentes tém acentu-
ado o papel do estudante na regulacéo
da sua aprendizagem, através do desen-
volvimento de atitudes positivas face a
aprendizagem, do estabelecimento de
objectivos realistas e desafiantes, do uso
adequado de estratégias, da monito-
rizacdo da realizacdo escolar ou da auto-
avaliacdo dos processos e dos resulta-
dos. Todas estas acgdes envolvem uma
participacdo activa, construtiva e auté-
noma, dos estudantes na aprendizagem,
que se substancia numa gestdo adequa-
da de recursos internos e externos com
vista, & obtencdo de um objectivo peda-
gégico ambicionado.

! Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo na area de especializacdo de “Psicologia da Educacio.
Auto—regulacido da Aprendizagem”, coordenado pelas Prof.2 Doutora Adelina Lopes da Silva e Prof.2

Doutora Ana Margarida Veiga Siméao.
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A aprendizagem auto-regulada desen-
volve-se através de diferentes fases que
se inter-influenciam, como veremos a

seguir
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Ao Auto-regulagio

De uma forma geral, podemos verifi-
car que os autores, que mais se tém
dedicado aos estudos da aprendizagem
regulada pelo estudante, consideram que
a auto-regulacido se processa através de
diferentes fases e faz apelo a diferentes
processos psicolégicos (Boekaerts &
Niemivirta, 2000; Febbraro & Clum,
1998; Mahoney & Thoresen, 1974,
Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000).
Deve-se a Zimmerman (idem) a elabo-
rac¢do de um modelo mais pormenoriza-
do dos processos intervenientes nas di-
ferentes fases da auto-regulacdo. Conju-
gando-o com outros modelos (Boekaerts,
1996; Pintrich & de Groot, 1990;
Zimmerman, 2000), vamos apresentar
um modelo tedrico por fases que nos
tem ajudado a integrar as diferentes
teorias que tém sido elaboradas em re-
dor deste tema e que estdo em conexao
estreita com o construto de auto-
regulacido da aprendizagem.

Distinguimos quatro fases: antevisao
e definicdo de objectivos; planeamento
estratégico; monitorizacido/execucio e
controlo volitivo; e auto-reflexao e auto-
reaccdo. Para cada uma das fases, se-
rdo analisados os
processos 1mais
relevantes e nome-
adas variaveis me-
tacognitivas, moti-
vacionais, volitivas
€ comportamentais
(pensamentos,
crencas, estratégias, emocdes e expecta-
tivas) que poderdo influenciar o per-
curso da auto-regulacdo (Lopes da Sil-
va, 2004).

A fase de antecipagdo e defini¢cdo de
objectivos é influenciada por conhecimen-
tos anteriormente adquiridos e relacio-
nados com a tarefa a realizar, com as

Quadro 1

CONDIGOES ECONOMICAS E AMBIENTE SOCIOCULTURAL
AMBIENTE FAMILIAR E ESCOLAR
SELF
AGENCIADOR
COGNIGAO/METACOGNICAO <==> MOTIVAGOES/AFECTOS
IDENTIFICAGAO E INTERPBETA(;AO DA TAREFA
E REPRESENTACAO DA META

|

FASES DA ACCAO (AUTO) - REGULADA

ANTEVISAO
PLANEAMENTO
EXECUGAO
CONTROLO
AVALIAGAO

SITUACAO

|

META

estratégias cognitivas e metacognitivas
ja estabelecidas e adequadas a realiza-
¢ao da tarefa. Esta igualmente condicio-
nada por crencas motivacionais, como
as crencas de auto-eficacia, as expecta-
tivas de resultados, e as orientacdes
motivacionais, como inumeras investi-
gacbes 0 tém salientado (Dweck, 19886;
Nicholls, 1984; Pintrich & Schrauben,
1992). Cada vez mais, estudos empiricos
demonstram que o grau de envolvimento
manifestado pelo estudante na execu-
cdo de uma tarefa esta dependente das
crencgas sobre ag competéncias pessoais
para a executar bem (expectativas de

AWM&avM47MoW&MZ
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poden influenciar o pran de emperbamerto na Tanels.

auto-eficacia), das crengas sobre os re-
sultados que pode alcancar (positivos
ou negativos) e das percepcdes de su-
cesso. A importancia e o valor que o
estudante atribui & situacdo de apren-
dizagem s&o outras variaveis que po-
dem influenciar o grau de empenhamento
na tarefa (Eccles, 1993).
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Todos estes pensamentos e motiva-
¢bes vao influenciar os processos psico-
16gicos que conduzem ao estabelecimen-
to dos objectivos de aprendizagem (ex:
dominar a matéria, evitar uma nota
fraca, agradar aos pais).

A segunda fase, diz respeito a elabo-
racdo de um plano estratégico (ex.: se-
leccionar e organizar estratégias e mé-
todos de estudo), elaborados pelo estu-
dante. Nesta fase, o estudante deve reco-
lher e organizar a informacdo necessa-
ria, compreender a exigéncia posta pela
tarefa, seleccionar as estratégias adequa-
das & execugdo da tarefa, e estabelecer
08 passos a seguir para a sua efectivacéo.

Durante a terceira fase, a de monito-
rizacdo / execugdo e controlo volitivo, 0s
estudantes pdem em acgido 08 processos
ou estratégias que acompanham a
concretizacdo do plano delineado anteri-
ormente e que ajudam a dirigir a accao.
Na perspectiva, da teoria sécio-cognitiva
(Bandura, 1986; Kanfer & Gaelick,
1986), para que a auto-regulacido actue
torna-se necessario que o individuo seja
capaz de dar atencdo ao que esta a ocor-
rer no momento presente, que se obser-
ve, que tome consciéncia das accgbdes que
estd a realizar, dos procedimentos que
estdo a ser adoptados, dos resultados
que estdo a ser obtidos. As estratégias
metacognitivas (ex. testar-se; verificar;
rever) assumem aqui um papel funda-
mental. A nivel motivacional, o valor, a

As estratigian metacognitivas (ex. Testar-te; verfican;
rewen) dapumern bdui wm papel fundamertal .

utilidade e a importancia dada a tarefa
ditam a forma como o estudante se em-
penha na realizagdo bem sucedida da
tarefa. Definido, habitualmente, como
uma, atencdo deliberada aos aspectos
internos (pensamentos, estratégias, sen-
timentos) e externos (reacgdes dos ou-
tros, obstaculos, impedimentos) que ocor-
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rem durante a realizacdo das accdes
planeadas, este processo é necessario
para implementar as estratégias ade-
quadamente, para assinalar e controlar
os factores pessoais, sociais ou am-
bientais que possam perturbar a execu-
cdo da tarefa e para detectar as discre-
pancias entre o realizado e o idealizado.
Cabe, assim, & auto-monitorizacdo infor-
mar sobre os progressos que vao sendo
alcancados e sobre o esforco e o tempo
gastos na utilizacdo das estratégias
seleccionadas (e.g.; Schunk, 1996). A
tomada de consciéncia dos progressos,
que se vao alcancando durante o curso
da accgdo, tem surgido como uma varia-
vel importante para o desenvolvimento
da percepcgao da eficacia pessoal. Alguns
investigadores tentaram discriminar
diferentes tipos de auto-monitorizagao
tendo por referéncia a relevancia atri-
buida pelos individuos aos aspectos in-
ternos e externos que ocorrem durante
a accdo em curso. Ha os que dao prefe-
rencialmente atencédo & reaccdo dos ou-
tros, ha os que seguem o curso de accao
centrados em si mesmos, sem perceber
o0 impacto que vao produzir nos outros
ou sem lhe conferir importancia (e.g.:
Graziano & Bryant, 1998; Macrae,
Bodenhausen, & Milne, 1998).

Mas a auto-monitorizacdo é também
influenciada pelas concepgdes de si mes-
mo, como agente activo e empreendedor
de mudancgas ou, no extremo oposto, como
vitima ou agente
passivo das contin-
géncias do meio, €
também pela adop-
¢cdo de padrodes e
valores que vao ser-
vir de guias para a
apreciacao da acgao
em curso. Estes
factores vao orientar a direcgado da aten-
¢ao para determinados aspectos da acgéo,
assim como vao influenciar o significa-
do a eles atribuido.

Nesta fase, a auto-monitorizacédo pode
fazer apelo aos processos volitivos para
manter os propoésitos delineados na pri-
meira fase. Segundo diversos autores



(e.g.; Kuhl, 1984; Pintrich, 1999) as
pessoas apelam a estratégias de contro-
lo volitivo sempre que mobilizam as suas
forgas pessoais ou os recursos do meio
para atingir os objectivos pretendidos.
Sao exemplos destas estratégias, o con-
trolo da atencdo, o controlo emocional, o
controlo do ambien-
te de aprendizagem,
etc. Quanto mais
aversiva se tornar
a actividade de
aprendizagem, mais
necessario se torna
fazer apelo a estra-
tégias de controlo
volitivo. E habitual, os educadores des-
tacarem o papel do esforgo na aprendi-
zagem. HEste esforco pode dar origem a
aplicacdo de diversas estratégias que
contribuam para afastar a accdo de es-
timulos distractores, para adiar a grati-
ficacdo, para superar a ansiedade, para
gerir sentimentos de frustragdo e desa-
nimo, de tal forma que possibilite ao es-
tudante a criacdo de ambientes de tra-
balho, favoraveis & concentracido e a
realizacgdo das tarefas.

Na fase de auto-reflexgo e auto-
reacggo, distinguem-se 0s processos de
auto-avaliacido, influenciados por pensa-
mentos como as atribuicdes, os padrodes
auto-impostos, e as auto-reacg¢des positi-
vas ou negativas que vao influenciar os
processos de adaptagéao.

Os processos de auto-avaliagdo ao
incidirem sobre os resultados alcanca-
dos e a eficacia percebida supdem a com-
paracdo dos comportamentos com um
padréao auto-imposto ou com uma auto-
representacdo de valores, os quais ser-
vem de critério para a apreciacdo da
actividade em curso, e consequente ape-
lo a sentimentos de eficacia ou a estra-
tégias de verificacdo e correccdo. Estas
auto-representac¢des sdo muitas vezes
influenciadas, positiva ou negativamen-
te, pelas comparacgdes sociais, estabe-
lecidas com colegas, com irmaos, com pro-
fessores, e com os proprios pais.

Esta funcdo auto-avaliativa pode mo-
bilizar os esforcos para a manutencao

do percurso previamente delineado ou
para a sua correccido, reflectindo sobre
as causas dos sucessos e dos fracassos;
ou pode levar & inactividade face a re-
sultados indesejaveis ou a rejeicdo do
confronto com situacdes problematicas,
perturbando em ambos 08 casos O

Dor s vey, 01 procenos M(Aﬂmp/& véo permilin gue
baja wm ajuitamento dos procerros wtiliyados don
rewltodos oltidos, ou acetando-o1 on reorientondo. 4
bglio pird b procmé de novos procedimentos.

empenhamento na mudanga ou na pro-
cura de alternativas mais adaptativas.

O juizo sobre os resultados alcanca-
dos é influenciado por variaveis
metacognitivas (as concepgdes sobre o
préprio, sobre a tarefa e sobre as estra-
tégias), motivacionais (as expectativas
de eficacia, as atribuicbes causais),
volitivas (a gestdo do tempo, a persis-
téncia), e também pelo feedback recebi-
do, ou seja pelas comparagdes que 0S8
estudantes podem fazer entre a realiza-
cdo obtida, e a desejada por si ou por
outros (familiares, colegas, professores).

Por sua vez, os processos adaptativos
vao permitir que haja um ajustamento
dos processos utilizados aos resultados
obtidos, ou aceitando-os ou reorientando
a acgdo para a procura de novos proce-
dimentos.

A avaliacdo dos resultados estimula
igualmente o aparecimento de auto-
reaccdes, de teor mais afectivo e mo-
tivacional: as respostas positivas e de
satisfacdo podem transformar-se em
incentivos para a manutencgido dos es-
forcos necessarios a obtengdo das metas
desejadas e podem valorizar as atitudes
estratégicas e a auto-estima,; as reaccdes
negativas podem desencadear uma ati-
tude de proteccédo pessoal, levar a desis-
téncia, produzindo apatia, procrastinacao
ou pessimismo defensivo (Garcia &
Pintrich, 1994). Este tipo de autoreacodes
surge para evitar fracassos futuros ou
reacgbes aversivas e provoca um
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desinvestimento nos processos de auto-
regulacao face a tarefas idénticas. Num
dos mais recentes artigos de Bandura e
colaborador, este autor distingue dois
sistemas de controlo da auto-regulacéo
da motivacdo e da accdo (Bandura &
Locke, 2003). Um sistema proé-activo, que
serve para exercer controlo pela anteci-
pacgdo dos resultados que uma determi-

Como 1e depreende do atria exporto,

04 procenson de aunto-negulagio agem ueraclivamente

nada, escolha pode proporcionar para a
obtencdo de um objectivo pretendido, e
um sistema reactivo, que serve para
diminuir as discrepancias entre os re-
sultados obtidos e os desejados.

As auto-reaccbes dependem também
dos juizos causais sobre os resultados
obtidos. Estas causas tanto podem ser
atribuidas a factores internos (inteli-
géncia, esforco) como a factores exter-
nos (sorte, favorecimento), influencian-
do as reacgdes das pessoas aos resulta-
dos positivos ou negativos (Weiner,
1979).

Como se depreende do atras exposto,
0s processos de auto-regulacido agem
interactivamente (Shunck, 1996), nédo
s6 entre si, como com as consequéncias
produzidas no meio. Assim, por exem-
plo, as reacgdes positivas ou negativas
podem agir ndo sé nos processos de ob-
servacdo, obrigando a uma atencdo adi-
cional a outros aspectos, como nos pro-
cessos de auto-avaliacdo, alterando os
juizos sobre as acgdes executadas ou
sobre os padroes estabelecidos. Igual-
mente, o exercicio destes processos
interage com o sistema pessoal de cren-
cas, o qual pode influenciar o grau com
que o proprio se considera capaz de di-
rigir a sua accdo. No entanto, a investi-
gacdo tem demonstrado que o exercicio
isolado de cada um destes processos pode
possibilitar melhorias consideraveis no
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comportamento (e.g.: Febbraro & Clum,
1998).

Um aspecto util na consideracdo des-
tes diferentes processos, com fungdes
diversas, cognitivas, motivacionais e
executivas, € que eles nos ajudam a
explicar a variabilidade de propésitos e
de resultados em estudantes, face a ta-
refas idénticas. O apelo & utilizacdo da-
queles processos
far-se-4 sobretudo
nao s6 quando os
estudantes tomam
consciéncia de pro-
blemas ou de difi-
culdades na reali-
zagdo das suas ta-
refas escolares,
mas também sempre que compreendem
a sua responsabilidade nos comporta-
mentos de aprendizagem e nos ineren-
tes resultados obtidos. Note-se, no en-
tanto, que uma precoce responsabilizacao
do estudante pelos seus resultados ou
uma exacerbada atribuicdo a competén-
cias pessoais, no sucesso ou no fracasso
escolares, podem ter efeitos muito nega-
tivos nas crencas de auto-eficacia e nos
subsequentes estados motivacionais e
afectivos.

Para Zimmerman (2000), estas fa-
ses cumprem agssim um ciclo de acgdo
na auto-regulacido, continuamente aber-
to a novos desenvolvimentos, com recu-
0s e avangos, sempre diferentes, porque
enriquecidos pela experiéncia anterior,
pelo contexto em que ocorrem e pelos
resultados que se v&o alcangando.

Importa, por fim, salientar que o exer-
cicio da auto-regulacado na aprendizagem
escolar esté dependente da natureza do
ambiente escolar, do uso de estratégias
transaccionais de instrugdo que os pro-
fessores adoptem nas suas praticas
educativas. A aprendizagem estratégica
ajuda a desenvolver nos estudantes os
processos metacognitivos, motivacionais,
volitivos e comportamentais que estimu-
lam e proporcionam a criacido de ocasi-
0es para o exercicio da auto-regulacao
na defini¢cdo de objectivos educacionais,
na compreensdo da leitura, na resolu-



¢ao de problemas, na elaborac¢io de tex-
tos escritos, etc., como sera salientado a

seguir.

4 . . .
01 objectivos educacionsin

Um aspecto chave em todos os mode-
los de auto-regulacdo é a existéncia de
um objectivo, padrdo, critério ou wvalor
de referéncia que pode servir de bitola
para avaliar a acc¢do do sistema e orien-
tar os processos de regulacéo.

Os objectivos sdo representacdes
cognitivas de um acontecimento futuro e
influenciam a motivacdo através de cin-
co processos: (a) dirigem a atencédo e a
accdo para um alvo intencional, o que
ajuda a pessoa a concentrar-se na tarefa
€ a reunir 0s seus recursos para atingir
0 objectivo; (b) mobilizam o esforgo pro-
porcionalmente & dificuldade da tarefa;
(e) promovem a persisténcia e o esforco
ao longo do tempo; (d) fornecem uma
razao para continuar a trabalhar mes-
mo se a actividade ndo esté a correr bern,;
(e) promovem o desenvolvimento de pla-
nos e estratégias criativas para os atin-
gir; e () fornecem um ponto de referén-
cia que da informacdo sobre a qualidade
do desempenho (Alderman, 1999).

Segundo Pintrich (2000a), na inves-
tigacdo actual sobre objectivos parecem
existir trés perspectivas gerais, cada
uma reflectindo um nivel de analise di-
ferente. Ao nivel mais especifico a tare-
fa, esta a investigacdo socio-cognitiva
sobre o0s objectivos
dos individuos para
uma tarefa ou pro-
blema particular,
também designados
objectivos-alvo. Es-
tes especificam pa-
drdes ou critérios
segundo o0s quais o0s
individuos podem avaliar o seu desem-
penho, mas ndo abordam realmente as
razdes ou propositos que levam as pes-
soas a procurar atingir esses alvos ou
metas.

Ao contrario, um segundo nivel de
objectivos refere-se a objectivos mais

gerais que as pessoas colocam e que se
referem ndo apenas ao objectivo-alvo,
mas também as razdes mais gerais que
explicam porque a pessoa estd motiva-
da. Esta abordagem tenta especificar a
gama, de objectivos potenciais que po-
dem favorecer o comportamento moti-
vado. Ford (1992) propbe a existéncia
de 24 categorias basicas de objectivos
na sua taxinomia motivacional incluin-
do objectivos de exploracgido, compreen-
sdo0, superioridade, aquisicdo de recur-
sos, mestria, criatividade, felicidade,
seguranca e pertenca. Estes objectivos
globais devem aplicar-se a todas as are-
as de vida e servem para caracterizar o
que as pessoas querem ou estdo a ten-
tar realizar, bem como as razdes porque
fazem alguma coisa. Ao mesmo tempo,
estes objectivos gerais nido tém o mesmo
nivel de especificidade em termos de
padrdes ou critérios para avaliacdo como
os objectivos-metas. Existe um vasto nu-
mero de outros conteudos dos objectivos
tais como empenho pessoal, projectos pes-
soais, preocupacdes correntes, eus pos-
siveis e tarefas de vida que reflectem
uma perspectiva mais geral sobre os
diferentes objectivos e conteudos que as
pessoas podem procurar atingir em con-
textos muito diferentes.

Uma, terceira perspectiva sobre os
objectivos, objectivos de realizacgdo, situa-
se num nivel intermédio entre os anteri-
ores. A investigacdo classica sobre a
motivacdo para a realizacdo tem-se pre-

Ummﬂdo,cféwmlohxt o1 m/dm/em-Wa
€ 4 etiglencia de wm oljective, Wo,mﬂ%ou%ﬁo/»
de referincia que pode sewin de bitola para avalian 4
begio Ao valema e orientin o1 processos de neguliagio .

ocupado com o que da energia e dirige o
comportamento relacionado com a com-
peténcia, sendo esta avaliada relativa-
mente a um padrio de exceléncia. Dada
esta definicdo geral, o actual conceito de
objectivos de realizagdo aborda a ques-
tao do propésito ou da razédo que leva os
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estudantes a empenharem-se nas tare-
fas de realizacdo, bem como os padrdes
ou os critérios que eles constroem para
avaliar a sua competéncia ou sucesso na
tarefa. Assim, o conceito de objectivo de
realizacéo representa um padrao de cren-
cas integrado e organizado sobre, ndo sb
0s propoésitos gerais ou razdes para a
realizacdo, mas também os padrdes ou
critérios (o0 “alvo”) que serdo usados para
avaliar o desempenho.

Neste sentido, os objectivos de reali-
zagdo representam uma combinagdo dos
outros dois. Mas para além desta anali-
se em trés niveis, o conceito de objectivo
geralmente reflecte um sistema, uma
teoria ou um esquema organizado sobre
como a8 pessoas abordam, se empenham
e avaliam o seu desempenho num con-
texto de realizacdo. Desta forma, o ter-
mo “goal orientation” é frequentemente
utilizado para representar a ideia de
que os objectivos de realizacdo ndo séo
simples objectivos-alvo ou objectivos glo-
bais, mas representam uma “orienta-
cdo geral” para a tarefa que inclui uma
série de crencas relacionadas acerca de
propdsitos, competéncia, sucesso, capa-
cidade, esforco, erros e critérios.

Para além destas diferencas entre as
trés perspectivas gerais sobre os
objectivos, diversos termos tém sido uti-
lizados para designar aquelas diferen-

OM&WZAmdmewéWMeMAﬁM
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tes concepgdes. Nalguns casos, existem
distingdes tedricas importantes
subjacentes aos diferentes termos. Por
exemplo, alguns modelos assumem que
0s objectivos de realizacdo podem ser
fortemente influenciados por caracteris-
ticas pessoais e individuais, como as
teorias implicitas sobre a inteligéncia
(Dweck & Leggett, 1988), o que os tor-
na mais estaveis. Outros pressupdem que
0s objectivos sdo mais uma funcdo de
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factores contextuais, como as estrutu-
ras da sala de aula (Ames, 1992) e
portanto mais maleaveis. Alguns mode-
los pressupbdem que os objectivos esti-
mulam uma forma de ver o0 sucesso e
que as avaliacbes de competéncia, capa-
cidade e esforco resultam desses
objectivos (Nicholls, 1990); enquanto
outros, véem as avaliacbes de capacida-
de ou inteligéncia a predispor as pesso-
as a adoptar determinado tipo de
objectivos (Dweck, 2000). Por isso, pode
ser importante manter designacodes di-
ferentes quando estas reflectem diferen-
cas reais e importantes entre termos,
teorias e dados empiricos que as apoiam.

O estudo do papel dos objectivos é
importante porque eles estdo implica-
dos em resultados educacionais impor-
tantes e valorizados. As razdes que oS
estudantes apresentam para se envol-
verem em diferentes tarefas escolares
estdo directamente relacionadas, por
exemplo, com as estratégias cognitivas
que utilizam (Anderman, Austin, &
Johnson, 2002).

A teoria dos objectivos presume que
0s objectivos s&o representacdes
cognitivas daquilo que a pessoa tenta
realizar e dos seus propésitos ou razdes
para realizar a tarefa. Assim, sdo de
natureza cognitiva e acessiveis a pes-
soa. A questdo é determinar quando
e como se tor-
nam conscientes e
actuam de forma a
influenciar a moti-
vacado, o afecto, a
cognicao e o compor-
tamento antes, du-
rante e apds a rea-
lizagdo de uma ta-
refa, (Pintrich, 2000Db).

Caracderisticas dos
ol/jed\'w/» Gue w{W/m
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Um objectivo pode ser uma ideia vaga

que é dificil de comunicar, como a visao
de nés préprios no futuro em termos



gerais, por exemplo, “ser feliz”, ou pode
ser uma visédo clara, como escolher uma
determinada profissdo. Pode ser um pro-
duto, por exemplo, ter a classificagao
maxima num teste, ou um processo como
utilizar varios passos para escrever uma
composicdo. Embora varios objectivos
possam funcionar simultaneamente as
pessoas tendem a
funcionar com um
conjunto de objecti-
vos centrais que
orientam o seu
comportamento,
por exemplo, rela-
tivos & famdilia, a
sua ocupacido e a
sua formacdo. Para que os multiplos
objectivos sejam produtivos eles devem
ser coordenados e ndo estar em conflito
entre si.

Os objectivos por si s6 ndo conduzem
automaticamente a um desempenho mais
eficaz. No entanto, determinadas carac-
teristicas dos objectivos afectam o de-
sempenho. As pessoas podem estabele-
cer objectivos a longo e a curto prazo. Os
primeiros orientam-nos para o0 nosso alvo
final e mantém presente o quadro geral
que procuramos atingir. No entanto,
centrarmo-nos no futuro distante pode
levar & procrastinacéo. Deste modo, quan-
do estabelecemos objectivos a longo pra-
zo, temos tendéncia a dividi-los em
objectivos mais imediatos que constitu-
em OSs passos para O objectivo final e
que estabelecem a relacdo entre o nosso
comportamento no dia a dia e o alvo
final.

Relativamente ao nivel de dificulda-
de, os objectivos mais dificeis resultam
num nivel de desempenho mais elevado
se a tarefa é realizada voluntariamente
€ a pessoa possui as competéncias ne-
cessarias para atingir o objectivo. As
pessoas tendem a despender mais es-
forgo e a empenhar-se para atingir
objectivos que percepcionam como difi-
ceis. No entanto, o objectivo nédo pode
ser td0 dificil que pareca inatingivel. Para
que o objectivo seja eficaz na mobilizacéo
da accdo é fundamental que o seu nivel

de dificuldade seja desafiante, mas rea-
lista.

Os objectivos especificos estabelecem
padrdes claros para a realizagdo das
tarefas e melhoram o desempenho por-
que fornecem informacédo sobre o tipo e
a quantidade de esforgo necessario a
realizacdo da tarefa. Os objectivos ge-

No contexto escolan, 01 objectivor séo {pequertemente
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rais por serem mais vagos nio orien-
tam a pessoa para a acgio.

E a determinacdo em manter um cur-
so de accgdo que levara ao objectivo que
pretendemos atingir. Este empenho é
influenciado pelas caracteristicas atras
referidas, dificuldade e especificidade
dos objectivos, e também pela intensi-
dade dos objectivos, pela participacao
no estabelecimento dos objectivos e pelo
contexto escolar. A intensidade dos
objectivos refere-se a quantidade de
objectivos e ao esforgo despendido na
sua formulacdo e nos passos para 0s
atingir. A participacado activa do indivi-
duo no estabelecimento dos objectivos
pode levar a uma maior satisfagdo no
envolvimento nas actividades resultante
do sentimento de autonomia e escolha
pessoal. Mas nem sempre os objectivos
escolhidos pela prdépria pessoa sdo os
mais eficazes. O factor mais importan-
te quando os objectivos sdo impostos é
a sua aceitacao pela pessoa. No contex-
to escolar, os objectivos sdo frequente-
mente estabelecidos pelos outros e a
sua aceitacdo por parte dos estudantes
€ fundamental. Uma forma de aumen-
tar a sua aceitacdo é a participacado
conjunta de professores e estudantes
na determinagdo dos objectivos a atin-
gir. Igualmente, a pressao do grupo pode
aumentar o envolvimento nos objectivos
que foram estabelecidos em conjunto Sa,
2004).
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Aprender estrategicamente
Muitos estudantes tém dificuldade em
responder as diferentes tarefas de apren-
dizagem, porque a pratica educativa ain-
da esta muito centrada na transmissao
e recepcdo de conteudos e na aprendiza-
gem de rotinas. Mesmo quando 0s pro-

. 4o defender 4 necersidade de deserwoluen
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fessores reconhecem a importancia de
ensinar também competéncias que per-
mitam aos alunos desempenhar um pa-
pel mais activo e auténomo no trata-
mento da informagcao, na realizacgido das
tarefas escolares, no cumprimento das
tarefas desenvolvidas na sala de aula
ou no estudo, frequentemente nao sa-
bem como ensinéa-las. Deste modo, os
estudantes ndo sédo apoiados a desen-
volver processos cognitivos e metacog-
nitivos que lhes déem oportunidade para
exercer algum controlo sobre a sua
aprendizagem de modo a torna-la mais
eficaz e significativa. E sabido que a
promocdo de estratégias de aprendiza-
gem e de resolugdo de problemas ajuda
os estudantes a pbr em pratica os seus
recursos cognitivos e metacognitivos,
melhorando o seu rendimento escolar,
como a investigacdo neste dominio tem,
alids, sobejamente demonstrado. Mas a
investigacdo tem também realcado que
0 engsino de estratégias de aprendiza-
gem, cognitivas e metacognitivas, tem
exigéncias proprias para que a sua aqui-
sicdo e aplicacgdo pelos alunos proporci-
onem regsultados positivos.

A auto-regulacdo da aprendizagem
facilita a compreensdo do significado do
que se aprende, a percepcdo inovadora
do conteudo a ser aprendido e os proces-
sos de mudanca pessoal durante o acto
de aprender. Consequentemente, o estu-
dante esta em posicdo de construir seu
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proéprio conhecimento, passando a apren-
dizagem a ser perspectivada como
autodeterminada e o significado cons-
truido como resultante da interaccdo do
conhecimento anterior com as novas
experiéncias num contexto social.

De modo muito geral, a investigacao
desenvolvida, neste dominio, tem orien-
tado os seus esfor-
¢cos no sentido de
saber como os es-
tudantes dominam
08 seus proéprios
processos de apren-
dizagem e como oS
professores (e os
pais) podem ajudar
os estudantes a desenvolverem essas
competéncias de auto-regulacao. Estudos
tém demonstrado como a auto-regulacao
da aprendizagem esta dependente da pos-
sibilidade do estudante tomar decisdes
sobre os objectivos, os meios e ags etapas
da sua aprendizagem. Tém sido postas
em relevo a importancia do estudante
adoptar um vasto conjunto de compe-
téncias que lhe permita, por exemplo:
saber diagnosticar o que sabe e o que
necessita de aprender; saber estabele-
cer planos de aprendizagem (determi-
nar os objectivos, seleccionar as estra-
tégias, organizar as tarefas, avaliar os
resultados); saber monitorizar os pro-
cedimentos utilizados (testar-se, avali-
ar-se, corrigir-se). A par destas compe-
téncias metacognitivas e compor-
tamentais, a investigacédo tem feito sali-
entar o papel de outros atributos pesso-
ais, que tém como funcdo mobilizar o
comportamento, ao mesmo tempo que
fornecem informacdo e direccdo, tais
como tipos de objectivos que o estudante
persegue nas suas aprendizagens, va-
lor que atribui & aprendizagem e ao
estudo, percepcdes pessoais de confian-
ca e de eficacia, como vimos anterior-
mente.

Deste ponto de vista, ou seja, ao de-
fender a necessidade de desenvolver
competéncias, temos de situar a apren-
dizagem estratégica que implica cons-
ciéncia, intencionalidade e controlo no



centro de todo o projecto educativo (Veiga
Simao, 2002; 2004a).

Entendemos a aprendizagem estraté-
gica como o resultado da aquisi¢cdo de
um conjunto de conhecimentos que per-
mitem ao aprendente/estudante saber
em que condigdes (quando), de que modo
(como) e com que finalidade (porqué)
pode activar conhecimentos de nature-
za, distinta, (conceptuais, processuais e
atitudinais). Assim € necessario trans-
ferir para as praticas educativas os
principios subjacentes a aprendizagem
estratégica e & concepcdo das estratégi-
as de aprendizagem, integradas num
processo auto-regulatério, que implicam
consciéncia, intencionalidade, sensibili-
dade ao contexto, controlo e regulacdo
das actividades (Veiga Simé&o, 2002;
2004a).

Se queremos converter a aprendiza-
gem estratégica numa realidade quoti-
diana das nossas escolas, € necessario
ndo sb justificar com clareza a sua ne-
cessidade social e pedagdgica, mas tam-
bém estudar a maneira de a desenvol-
ver através dos conteudos culturalmen-
te relevantes e a forma como essas no-
vas exigéncias vao afectar o trabalho
quotidiano de todos (alunos, professo-
res, pais, psicédlogos...).

Promover o conhecimento estratégico
dos estudantes em todas as etapas
educativas converteu-se num objectivo
curricular fundamental. O ponto central
desta, opg¢do consiste em ensinar os alu-
nos a auto-regular
as suas aprendiza-
gens e 0S Processos
utilizados nas mes-
mas, através da
estruturacéo de am-
bientes de aprendi-
zagem adequados.

Ao perspectivar-se as estratégias de
aprendizagem como um instrumento que
permite promover a auto-regulagdo da
aprendizagem, adopta-se o conceito de
estratégias de aprendizagem como pro-
cessos de tomada de decisdo (conscien-
tes e intencionais) pelos quais o aluno
escolhe e recupera, de maneira organi-

Quadro 2 - Caracteristicas das estratégias de aprendi-
zagem e da actuagéo estratégica

Estratégia de Aprendizagem

O estudante toma consciéncia

Consciéncia do uso da estratégia

O estudante regula
continuamente a sua actuagao
via antecipagao, planificagéo e
reajustamento da sua acgéo se
necessario

Adaptabilidade

O estudante amadurece a
estratégia com a sua repetida
utilizagao

Sofisticagao

O estudante utiliza a estratégia
com equilibrio de custos e
beneficios

Eficacia

zada, os conhecimentos de que necessi-
ta para completar um determinado pe-
dido ou objectivo, dependendo das carac-
teristicas da situacdo educativa na qual
se produz a accéo.

Com efeito, as estratégias de aprendi-
zagem situam-se a um nivel bem distin-
to do das técnicas de estudo. Nao se tra-
ta, de fornecer ao estudante uma série
de recursos para ter sucesso em algu-
mas tarefas determinadas do curriculo
e assegurar o éxito nas aulas. As estra-
tégias dizem respeito a operacdes ou
actividades mentais que facilitam e de-
senvolvem os diversos processos de
aprendizagem escolar.

Através das estratégias podemos pro-

A4W&Wmm—u4m
el bem Aistinto do das teenicas de estudo.

cessar, organizar, reter e recuperar o
material informativo que temos de
aprender, cada vez que planificamos,
regulamos e avaliamos esses mesmos
processos em funcdo do objectivo traca-
do ou exigido pela especificidade da ta-
refa. Esta tomada de decisdo podera
afectar a aprendizagem (estratégias de
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aprendizagem) ou o ensino (estratégias
de ensino) e a sua aplicagdo repetida
supde atingir maiores niveis de sofisti-
cacao.

Saber que estratégias escolher, como
aplica-las, quando e onde as adoptar, sdo
condic¢des necessarias para uma apren-
dizagem eficaz. Nesta perspectiva, sali-
entar o papel das estratégias de apren-
dizagem € afirmar o papel activo que o
aprendente pode exercer no seu desem-
penho escolar ao tomar consciéncia da
existéncia, aplicabilidade e utilidade
daqueles processos na aprendizagem e
ao regularem as suas cogni¢cdes, emo-
¢bes, comportamentos e meio com o pro-
poésito de aprender melhor (Lopes da
Silva, 1994).

Todavia, 0 aspecto que neste contexto
importa salientar é que a utilizacdo das
estratégias de aprendizagem requer um
sistema de auto-regulacdo que se fun-
damenta na reflexdo consciente que o
estudante faz ao explicar o significado
dos problemas que vi0 aparecendo e ao
tomar decisdes sobre a sua possivel re-
solucdo numa espécie de didlogo consigo
mesmo. Desta forma, um estudante que
emprega uma, estratégia esta em todo o
momento consciente dos seus propodsi-
tos e, quando se desvia deles, é capaz de
reorientar e regular a sua accido. Neste
sentido, as estratégias de aprendizagem
sdo englobadas num processo auto-
regulatério que as estrutura.

A aplicacdo das estratégias implica
uma reflexdo metacognitiva sobre a sua

Saber que estratigias ereollen, como aplici-las,
ﬁaaw(aeommmﬁm, véo. condicoes necersénian

adequacido as caracteristicas da tarefa,
sobre os objectivos e resultados que se
pretendem atingir, e sobre si préprio,
em forgas e fraquezas, competéncias ou
dificuldades. Mas implica também uma
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monitorizacdo da acgdo em curso que
faca incidir a atencdo nas relacdes en-
tre a utilizacdo das estratégias e os re-
sultados obtidos. Igualmente, juizos so-
bre a eficacia das estratégias, sobre a
sua utilidade e valor, sdo condigdes ne-
cessarias para a sua fixacdo, manuten-
¢cdo e generalizacao.

Para, que possa ensinar os alunos a
usar estrategicamente os seus recursos
em situacgdes de aprendizagem, € neces-
sario que previamente o professor seja
capaz de aprender e ensinar estrategi-
camente os conteudos curriculares: o
professor tem tanto que saber ensinar
como aprender (Veiga Simé&o, 2004b).

A opgdo passa entdo por desenvolver
actividades ao longo da escolaridade que
contribuam para a aquisicdo e manu-
tencédo de estratégias de aprendizagem.
Para tal, € necessario responder as ques-
tdes sobre que estratégias ensinar, quan-
do ensina-las, como ensina-las e o qué,
quando e como avalia-las.

Varios autores (Monereo, 1993;
Monereo et al., 1994; Nisbet & Shucks-
mith, 1986; Péres-Cabani, 1997, cita-
dos por Pozo & Monereo, 2002) apon-
tam a exigéncia do saber aprender no
sucesso da aprendizagem. Para a con-
cretizar, temos de destacar o papel que
o desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem representa para que 0S8
estudantes possam ser aprendentes ao
longo da vida.

E, pois, pertinente tentar elaborar e
avaliar actividades para ensinar este
enfoque estratégico,
até porque ensinar,
apenas, um conjun-
to de tacticas e téc-
nicas especificas
que se empregam
de forma automati-
ca e rotineira, leva-
r4 a0 esvaziamen-
to do conteudo de
uma aprendizagem estratégica.

Orientar os professores na promocao
da aprendizagem de estratégias de apren-
dizagem suplbe ajuda-los a entender a
aprendizagem como um processo de auto-



regulacdo no qual se passa gradualmente
o controlo do professor para o aluno
(Onrubia, 1993).

Linbar oriestadonas Aa
swerlhighcéo wolre
sprendigagem antto-negulada

Apresentamos seguidamente as linhas
gerais das pesquisas que temos desen-
volvido no ambito
do curso de mes-
trado e que exem-
plificam algumas
das direcgdes que 0s
estudos de auto-
regulacao da apren-
dizagem podem se-
guir (para outras li-
nhas de investigacdo ver Lopes da Silva
& Sa, 2003).

Um dos objectivos centrais da nossa
investigacdo neste dominio é o de clarifi-
car, tedrica e empiricamente, as fases e
0s processos da auto-regulacio na apren-
dizagem de forma podermos fundamen-
tar e refinar o modelo tedrico proposto.

Podemos distinguir duas grandes li-
nhas de investigacado: uma mais centrada
no estudo dos processos cognitivos,
metacognitivos, motivacionais e compor-
tamentais dos estudantes; outra con-
textual mais centrada nas crengas, con-
cepcbes e praticas educativas de pais e
professores.

Uma, das linhas de investigacado procu-
ra, examinar diferencgas individuais ou
culturais existentes no exercicio da auto-
regulacido, nomeadamente comparando
estudantes em diferentes ciclos de ensi-
no, do pré-escolar ao universitario, ou que
atravessam situagdes de mudanga como
a transicdo entre ciclos de ensino. Procu-
ra-se assim enquadrar o modelo de auto-
regulacdo numa perspectiva, desenvol-
vimentista caracterizando os processos
afectivos, motivacionais, cognitivos e
comportamentais mais relevantes em di-
ferentes niveis de escolaridade.

Outro tipo de investigagcdo procura
compreender a relagdo entre as prati-

cas educativas e o desenvolvimento das
competéncias de auto-regulacdo na apren-
dizagem, analisando a influéncia do tipo
de ambiente familiar e da sala de aula
nos processos de auto-regulacdo dos es-
tudantes.

Numa outra direccdo pretende-se €la-
borar e testar programas de interven-
¢do com o objectivo de melhorar as es-
tratégias de ensino e aprendizagem e a
auto-regulagdo nos estudantes, nomea-

Podemor dtinguin duss prandes Linbas de
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damente através do desenvolvimento e
identificacdo de “ajudas pedagdgicas” que
promovam o conhecimento estratégicos
dos aprendentes em situagdes especifi-
cas como a realizacdo de trabalhos de
casa Ou a composigcdo escrita.

Como objectivo transversal a todos os
estudos temos a construcgdo e validagao
de instrumentos de avaliacdo necessa-
rios ao estudo empirico das variaveis
analisadas em cada estudo. Assim, es-
tdo a ser desenvolvidos questionarios
de auto-descricdo, entrevistas e grelhas
de observacdo de crencgas pessoais, ex-
pectativas de auto-eficacia, orientacdes
motivacionais, ambientes de aprendiza-
gem, ambiente familiar, e conhecimento
estratégico.

Em termos metodolégicos os estudos
desenvolvidos sdo de natureza descritiva
e diferencial, incluem a, construcio/adap-
tacdo e validacédo de instrumentos de ava-
liacdo, envolvem a valoracgédo de interven-
¢des (desenhos quasi-experimental -pré e
poés-teste) e os estudos de caso. Futuras
investigactes deverdo incluir estudos lon-
gitudinais que nos permitam melhor com-
preender o desenvolvimento do conheci-
mento estratégico e da autonomia na apren-
dizagem ao longo da escolaridade.

Estas diferentes linhas de investiga-
¢ao tém vindo a permitir a testagem do
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modelo tedrico explicativo das diferen-
gas individuais nos processos de auto-
regulacdo e a implementacdo de prati-
cas de ensino favoraveis & construcdo e
ao desenvolvimento da auto-regulacao
na aprendizagem. Este conhecimento irg
permitir estruturar ambientes de apren-
dizagem que permitam aos estudantes

01 resdtados ... indican Gue o conblecimento

v P "".w zaz 'W{ z o .
pors o1 extudander deserwolverem experiencias de
“7""’”«3"5&”‘ condueentes i dudomomis .

construir conhecimento e mobilizar re-
cursos para aprenderem a auto-regular
as suas aprendizagens a fim de as trans-
ferirem e aplicarem na sua futura
actividade.

Para responder ao repto da aprendi-
zagem estratégica necessitamos de pro-
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