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Resumo

O presente trabalho apresenta uma experiéncia de aprimoramento profissional inspirada
na Teoria Social Cognitiva e oferecida a um grupo de 60 professores de 2 institui¢cdes privadas
do interior do estado de Sao Paulo - Brasil. Ao longo de 15 encontros com duragao de 90
minutos, realizados no ano de 2022, buscou-se oferecer um programa de formacao docente
capaz de dialogar verdadeiramente com os professores, valorizando seus conhecimentos
e apresentando-lhes as contribui¢cdes existentes a partir do referencial tedrico em questao.
A coleta de dados foi feita por meio de formularios — durante os encontros — e, ao final
da experiéncia, de 10 entrevistas semiestruturadas. Buscas na literatura revelaram, em
2019, lacunas em relagdo a utilizagao da Teoria Social Cognitiva como referencial tedrico
na construcao de cursos de aprimoramento docente. Apds as analises, conclui-se que esse
referencial tedrico possui um grande potencial de transformagao das praticas pessoais e
profissionais dos professores em atividade.

1 Derivada da Tese intitulada “Desenvolvimento profissional docente e a Teoria Social Cognitiva” para ob-
tengao do grau de Doutor em Educacgao no programa de Pds-Graduagao Sricto Senso em Educagao da Escola de
Ciéncias Humanas, Juridicas e Sociais da Pontificia Universidade Catdélica de Campinas. Defendida em dezembro
de 2024.

2 Derivado de la Tesis titulada “Desarrollo Profesional Docente y Teoria Cognitiva Social” para la obtenciéon
del grado de Doctor en Educacion en el Programa de Posgrado en Educacion de la Facultad de Ciencias Huma-
nas, Juridicas y Sociales de la Pontificia Universidad Catoélica de Campinas. Defendida en diciembre de 2024.

Este trabalho de investigacao é uma produc¢do do Grupo de Pesquisa “GEPROD - Escola, Profissionalizagdo Do-
cente e seus Fundamentos”
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Verificou-se também a necessidade de reverenciar e reconhecer o conhecimento dos
docentes, partindo sempre de seus referenciais e conhecimentos adquiridos; e, por meio
de aprofundamentos tedricos, oferecer-lhes alternativas para a superagao dos desafios
enfrentados diariamente.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente, autorregulacao da aprendizagem,
Teoria Social Cognitiva.

Resumen

Este articulo presenta una experiencia de desarrollo profesional inspirada en la Teoria
Cognitiva Social, que fue ofrecida a un grupo de sesenta docentes de dos instituciones
privadas del interior del Estado de Sao Paulo - Brasil. A lo largo de quince encuentros de
90 minutos celebrados en 2022, se buscd ofrecer un programa de formacién docente
capaz de dialogar realmente con los docentes, valorar sus conocimientos y presentarles
los aportes existentes a partir del marco tedrico en cuestion. La recopilacion de datos se
realizdé durante los encuentros mediante formularios y, al final, a través de diez entrevistas
semiestructuradas. Las busquedas de literatura revelaron, en 2019, lagunas con relacion
al uso de la Teoria Cognitiva Social como marco tedrico en la construccién de cursos de
perfeccionamiento docente. Luego de los analisis, se concluye que este marco tedrico tiene
gran potencial para transformar las practicas personales y profesionales de los docentes
en activo. Se constatd también la necesidad de reverenciar y reconocer los saberes de los
docentes, partiendo siempre de sus referencias y conocimientos adquiridosy, a través de la
profundizacién tedrica, ofreciéndoles alternativas para superar los desafios que enfrentan
diariamente.

Palabras clave: Desarrollo Profesional Docente. Autorregulacién del aprendizaje. Teoria
cognitiva social.

Introducao

Docentes em atividade na educacao basica costumam posicionar-se de maneira
bastante critica em relagao as propostas de aprimoramento profissional de professores, as
guais muitas vezes desconhecem a realidade de cada instituicao escolar e ndo consideram,
de maneira adequada, os saberes acumulados dos profissionais que ali atuam. Os
conhecimentos oferecidos — embora muitas vezes Uteis e cientificamente construidos
por pesquisadores sérios e competentes — dificilmente impactam consideravelmente os
docentes em atividade, geralmente sobrecarregados com as inUmeras atribui¢cbes da
escola e, por vezes, apenas interessados em medidas consideradas de utilidade pratica e
para uso imediato.

Diante da escassez de tempo vivenciada no cotidiano escolar, boa parte dos
docentes ndo demonstra entusiasmo e engajamento em atividades de formacao




focadas em elementos tedricos, as quais, ndo raramente, sao elaboradas por profissionais
qgue desconhecem os desafios reais enfrentados no dia a dia de uma escola. Esse
desconhecimento, além de dificultar o reconhecimento dos méritos de cada instituicdo e
de seus respectivos profissionais, pode reduzir os cursos de aprimoramento a uma mera
apresentacao de reflexdes genéricas sobre a educacgao e de solugdes padronizadas — estas
serao, muito provavelmente, ignoradas pelo corpo docente.

Por outro lado, devemos reconhecer o fato de que muitos docentes experientes no
ensino basico tém dificuldade em incorporar em suas agendas a leitura de producdes
académicaseaaberturadedidalogocom agentes externos a sua realidade, os quais poderiam
apresentar-lhes conceitos e alternativas preciosos no enfrentamento dos dilemas da
profissdo, oferecendo um real aprimoramento de suas praticas cotidianas. Ao mergulharem
em suas rotinas de trabalho, muitos professores sao engolidos pelas infinitas demandas
didrias da profissao e passam a lutar sozinhos contra os desafios do dia a dia.

Assim, quando na escola ndao ha um espaco significativo para atividades de reflexao -
ou mesmo um tempo formal e determinado para a troca de impressdes sobre as angustias e
incertezasqueenvolvem o cotidianoda profissao—, professorese gestores passamadepender
unicamente dos referenciais construidos por eles mesmos no dia a dia da profissao. Por mais
validos que sejam esses saberes adquiridos na pratica, devemos considerar quao limitada
e perigosa tal situagao pode ser. Sem o amparo dos pares profissionais e desprovidos do
incOémodo provocado por vozes dissonantes, dificilmente enxergamos nossas contradicdes
— e corremos o risco de seguir cometendo 0s mesmos erros.

Os jovens profissionais, recém-formados nas universidades, por sua vez, manifestam
incertezas e insegurangas sobre os primeiros passos da atividade profissional. Carentes
de espacgos de troca significativa sobre a profissdo docente — os quais permitam um
olhar ampliado sobre o cotidiano das escolas -, profissionais podem transformar a sala
dos professores em um local (por vezes inadequado) de desabafo e lamentacdo, em que
se multiplicam as incertezas sobre as possibilidades de aprimoramento das atividades
escolares.

Azzi(2014),aocitardadosestatisticos,afirmaqueaproximadamente50%dos professores
iniciantes desistem da carreira nos primeiros 5 anos de profissao. As justificativas centrais
estariam vinculadas a falta de incentivos e recursos, problemas de cunho administrativo
como também caréncia de apoio por parte da equipe gestora da instituicdo. Profissionais
podem disfarcar seus pontos fracos, por medo, vergonha ou vaidade. Alguns, por vezes, sao
incapazes até mesmo de identificar suas fragilidades e incoeréncias. Aqueles que buscam
ajuda nem sempre encontram o acolhimento adequado — ou mesmo um ambiente seguro
para revelar suas fragilidades — e se veem entao desprovidos da orientacao necessaria para
enfrentar as adversidades da carreira.

A esse cenario desafiador acrescentamos um agravante: o excesso de atribuicdes
delegadas aos docentes nas escolas. Profissionais que vivem a realidade escolar no Brasil
sdo testemunha das demandas crescentes sobre os professores®, as quais se somam a

3 Reconhecemos uma demanda crescente sobre os professores da educacao basica, responsabilizados
por questdes sobre as quais ndo tiveram instrucdao na universidade. Sujeitos a modismos e demandas suposta-
mente inéditas e urgentes, é no chao de fabrica que eles descobrirdo novas responsabilidades, passando pela alfa-
betizacdo digital das criangas, pela necessidade do uso de metodologias ativas, pela obrigatoriedade de promover
uma educagdo socioemocional, pelo dever de combater desigualdades e preconceitos, entre muitos outras.
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carga burocratica e a um processo de aceleracdao* das atividades e do ritmo de vida, em
gue a tecnologia, no lugar de reduzir a carga de trabalho, tende a multiplicar as tarefas
e atribuicdes dos profissionais. Nessa sociedade do desempenho5, o cansago torna-se o
padrao nas sensacdes cotidianas, e a busca por mergulhos tedricos e pelo didalogo com
vozes alternativas parece cada vez mais distante e inviavel.

Muitas escolas procuram entdo adequar-se as demandas e pressdes das familias,
contratando especialistas em diferentes temas e oferecendo aos docentes momentos de
formacdo pontuais, como pequenos cursos ou palestras. Estas acontecem concentradas
em periodos especificos, como os planejamentos escolares, ou diluidas entre as atividades
cotidianas. Embora muitos profissionais sejam capacitados e tenham amplo repertdrio e
experiéncia em diferentes assuntos envolvendo a educacgao, o desafio de impactar uma
comunidade de professores desconhecida por eles e de comunicar a diferentes segmentos
escolares ao mesmo tempo6 torna tais atividades muito complicadas e cria duvidas nos
ouvintes em relacdo a efetividade das reflexdes apresentadas.

Cientes da necessidade da criagdo de cursos significativos de aprimoramento
profissional aos docentes — sejam eles muito experientes, sejam novatos na profissdao —
e considerando os limites e obstaculos que uma formagao continuada pode oferecer,
identificamos a possibilidade de utilizarmos a teoria da autorregulacdo da aprendizagem
para oferecer aos docentes uma formacgao capaz de aprimorar suas praticas profissionais.
O foco inicial seria o ensino de ciéncias humanas, mas, durante a constru¢cao do curso, o
numero de profissionais envolvidos e a possibilidade de integracdo com outras disciplinas
nos levaram a ampliar o objeto de analise para outras areas do conhecimento.

Nossa hipodtese inicial considerava também a necessidade de conscientizagdao dos
estudantes em prol de uma maior responsabilizagdao por seus aprendizados, recomendacao
anunciada em diversos trechos da Base Nacional Comum Curricular do Brasil7 - BNCC -
(Ministério da Educacao, 2018). Defendiamos que essa tarefa poderia materializar-se de
maneira significativa a partir da incorporagao de estratégias — cognitivas, metacognitivas e
de controle emocional — baseadas na teoria da autorregulacao da aprendizagem.

A autorregulacdao da aprendizagem € uma construcdo tedrica sujeita as multiplas
dimensodes da vida, ou seja, nao existe um sujeito autorregulado de forma absoluta em
todas as areas de sua vida. O pressuposto fundamental dessa teoria € o fato de ser possivel,
a todas as pessoas, desenvolver estratégias de planejamento, execucao e avaliagao para o
aprimoramento de qualquer area do aprendizado. Assim, independentemente do tema ou

4 A teoria da aceleracao social foi apresentada por Rosa (2019) em sua obra Aceleragdo: a transformagdo
das estruturas temporais na Modernidade. O autor sugere que um processo de aceleragdo crescente desde a
modernidade impacta as mudangas na tecnologia, no ritmo da vida e nas mudangas sociais, produzindo uma
crescente sensagao de insatisfagdo com as conquistas dos anos anteriores e, portanto, levando os sujeitos a tentar
se adaptar por meio de processos de multitasking ou aceleracdo das atividades. Frustrados por se julgarem inca-
pazes de atingir os niveis desejados de produtividade, todos sofrerifamos com um processo de alienagao crescente.
5 O termo foi cunhado pelo filésofo sul-coreano Byung Chul-Han e discutido em varios de seus livros. Para
Han (2019), a autoexploragao dos sujeitos leva-os a uma exaustao da alma, tornando-os ao mesmo tempo explora-
dos e exploradores de si mesmos.

6 Muitas atividades reunem professores da Educagao Infantil ao Ensino Médio, inviabilizando a utilizagao
de exemplos cotidianos que atinjam igualmente todos os docentes. Especialistas em um segmento acabam por
ter grande dificuldade em atingir os demais, o que descredibiliza muitas das atividades oferecidas.

7 A BNCC (Ministério da Educagao, 2018) € um documento de cardter normativo imposto a todas as escolas
do Brasil, publicas ou privadas, de nivel infantil ao médio. O documento contou com a colaboragdo de indmeros
profissionais e foi organizado ao longo de varios governos. Alvo de muitas analises e pesquisas académicas, trata-
mo-lo aqui como uma condi¢ao aos educadores: por se tratar de norma, mesmo que dele discordemos, devemos
seguir suas orientagoes.




do nivel de conhecimento e dominio de uma acao em que o sujeito se encontre,
é possivel, por meio de estratégias e agcdes especificas, tornar-se um melhor aprendiz e
alcancar resultados superiores (Boruchovitch & Frison, 2020).

Em nossa intencao de elaborar um curso de aprimoramento docente capaz de
considerar as dificuldades e resisténcias encontradas para sua efetiva materializacao,
identificamos a Teoria Social Cognitiva como uma alternativa promissora.

Assumimos como igualmente validas as experiéncias docentes e as contribuicdes
tedricas oferecidas disponiveis na literatura académica — e buscamos a promoc¢ao de um
didlogo entre esses dois grupos. Corroboramos, dessa forma, o pensamento de Reboul
(1988):

Pesquisador que se recuse a ensinar desconhece esse carater fundamental da verdade:
a comunicagao. Docente que se nao interrogue sobre o que ensina despreza tanto a cultura,
como a seus alunos, e a si mesmo. O primeiro nao passa de um erudito, o segundo, de
sofista. (p.51)

Na sequéncia, apresentaremos os elementos tedricos responsaveis por orientar nossa
proposta de formacgao e, posteriormente, nossas principais conclusdes com a pesquisa
realizada.

1. Marcos de referéncia

A autorregulacao é uma caracteristica presente em estudantes capazes de assumir o
protagonismo de suas aprendizagens. Percebendo-a como um processo complexo, esses
estudantes utilizam-se de estratégias metacognitivas, cognitivas, comportamentais e
motivacionais para garantir bons resultados em suas aprendizagens (Zimmerman, 1990,
2013).

Embora o termo *“autorregulagdo” paregca sugerir uma acao realizada sem a
responsabilidade ou interferéncia de um professor — o que significaria delegar ao aprendiz
toda a responsabilidade do aprender —, é fundamental ressaltarmos que a teoria por ndés
defendida nao carrega esse viés. O “self”, neste caso, refere-se ndo a uma agao que parte
exclusivamente do sujeito e lhe permite chegar aonde deseja, mas sim a uma uniao da
mente e do corpo. Portanto, de acordo com a Teoria Social Cognitiva, nao ha uma percepc¢ao
fragmentada dos sujeitos, tampouco a crenca de que a analise destes pode ser feita de forma
deslocada da realidade em que vivem. O professor € considerado uma pega fundamental
Nno processo de aprendizagem, embora nao seja o Unico elemento responsavel por esse
processo.

A proposta aqui defendida, entdo, estabelece uma relagdo de constante integragcao
entre docente e aprendiz, onde cada um desses assume as responsabilidades que lhe
sao necessarias. Como aprendizes, os estudantes devem ser estimulados a se tornar
protagonistas de suas proéprias aprendizagens, recebendo instrugdes e solicitando ajuda
sempre que necessario. Por outro lado, o adulto e responsavel pelo processo continua sendo
o professor, ao qual sdo delegadas varias atribuicdes:

O papel do professor abrange oferecer oportunidades para que os estudantes
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implementem e avaliem suas novas estratégias; fornecer ferramentas que auxiliem
no automonitoramento e registro do progresso; ser fonte de informacao e de
segurancga, e recomendar mudangas quando forem necessarias. (Zimmerman et al.
1996, apud Polydoro, 2017, p. 26.)

A leitura cuidadosa desse breve excerto revela a importancia da atuagdao de um
profissional na construgcao de um estudante autorregulado. Para além de atuar como
um transmissor de informacdes, o educador deve ndo apenas apresentar estratégias de
planejamento, execugao e avaliagao das aprendizagens, mas também deve ser capaz de
oferecer oportunidades de incorporagao e utilizagao de diferentes estratégias nas atividades
escolares cotidianas.

Por ser a autorregulacao da aprendizagem um conceito muito amplo e sujeito a
variadas interpretagdes, importa neste momento identificarmos as referéncias tedricas
escolhidas para a construcao de nossa proposta de intervencao. A Teoria Social Cognitiva
tem como referéncia de criagcao o psicélogo Albert Bandura, que desenvolveu pesquisas
Nna area da psicologia por muitas décadas durante os séculos XX e XXI, oferecendo alicerce
tedrico para centenas de produgdes cientificas ao redor do mundo e alcancando inUmeras
honrarias na area. Sua teoria serviu de referéncia para varios ramos da psicologia e foi
incorporada na area da educacao por uma série de autores, que atribuiram diferentes
interpretacdes e utilizagdes aos seus conceitos. Nossa referéncia para a aplicagao dessa
teoria na area da educacgao esta centrada nas contribuicdes de Barry Zimmerman, atual
professor da Universidade de Columbia e um dos grandes estudiosos desse tema no mundo.

Entre os conceitos centrais da Teoria Social Cognitiva, devemos considerar a
constatacao feita por Bandura (2008) a respeito da capacidade de os sujeitos agirem de
maneira intencional nas mais diferentes situagdes em que se encontrem. Bandura (2008)
nomeou essa capacidade de agéncia humana, que se tornou um de seus conceitos
centrais. Sem desconsiderar o peso do ambiente e de fatores pessoais em suas andlises, o
autor negou-se a aceitar a existéncia de uma forca capaz de determinar o comportamento
das pessoas. A correta instrucao e o uso adequado de estratégias poderiam potencializar
a construcao e o desenvolvimento da agéncia humana nos individuos, ampliando suas
possibilidades de acao.

A primeira vista, esse conceito pode gerar algum temor sobre uma eventual capaci-
dade de os sujeitos se desenvolverem de forma dissociada da realidade material ou cogni-
tiva de cada um. O receio é legitimo, e por isso cabe ressaltar o fato de que, para Bandura
(2008), o aprender se relaciona a uma complexa interacao associada a trés diferentes di-
mensdes: 0 ambiente em que o sujeito vive, suas caracteristicas pessoais e, finalmente, o




comportamento que adquire diante dos dois primeiros elementos. A relagao entre esses
fatores ocorre de forma dindmica, interativa e constante. Eles se afetam e se transformam
continuamente, reforcando a ideia de que sempre é possivel aprimorar as proprias apren-
dizagens e garantir melhores desempenhos e resultados. Essa interagcao € denominada de
“reciprocidade tridadica"” e pode ser observada no esquema mostrado na Figura 4.

Figura 4
Reciprocidade triddica (Bandura, 2001)

Pessoa

Ambiente e 2 Comportamento

Ao alterar o ambiente de estudos de modo positivo, retirando potenciais distratores e
estabelecendo um comportamento adequado em relagdo ao plano de estudos que preten-
de seguir,um estudante pode monitorar seus resultados, avaliar-se, corrigir eventuais falhas
e reforgar as praticas adequadas. Nessa complexa interagcao entre meio, comportamento e
fatores pessoais, suas crencas pessoais podem ser alteradas diante de a¢cdes que possuam
resultados positivos (Azzi, 2014).

Sobre essas afirmacgdes, duas ressalvas se fazem necessarias. Primeiramente, a pre-
missa de que os sujeitos carregam condicdes de agir sobre seus ambientes pode levantar
suspeitas — bastante legitimas e sinceras — sobre uma eventual responsabilizacdao absoluta
dos individuos pelos seus fracassos, em consonancia com os discursos inspirados nas dou-
trinas neoliberais, os quais por vezes abracam teorias meritocraticas ingénuas e incapazes
de considerar variaveis para além dos sujeitos. Ndo compactuamos com essa visdo estreita
da realidade e rejeitamos qualquer analise que minimize as influéncias das injusticas ra-
ciais, econdmicas, étnicas ou de qualquer outra natureza. No entanto, inspirados pelo pen-
samento de Bandura (2001), recusamo-nos a limitar os destinos individuais as condi¢cdes
sob as quais os sujeitos se encontram e — baseando-nos no conceito de agéncia humana
—defendemos que estes podem reagir a diferentes cenarios e, eventualmente, sdo capazes
de afetar, em alguma medida, suas realidades.

A proposta de um curso de formacdao em autorregulacdao da aprendizagem para
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professores em atividade, conforme afirmamos previamente, ndo deve ser percebida como
uma férmula Unica e definitiva ou um manual capaz de promover “0s passos para 0 SuUcesso
absoluto”, como propdem inumeros livros bem-sucedidos no mercado editorial. Buscamos,
em contrapartida, alicercar-nos em evidéncias de bons resultados alcancados a partir da
incorporacdo de estratégias de autorregulagao comprovadas cientificamente em pesquisas
em diferentes cendrios, épocas e culturas (Polydoro, 2017; Tortella & Almeida, 2017).

Outro construto importante para a compreensao da Teoria Social Cognitiva € a crenca
de autoeficacia, ou seja, a crenca de um sujeito em suas capacidades de realizar uma tarefa
especifica (Azzi, 2014). Nao se trata aqui de mensurar o popular conceito de “autoestima’,
o qual é utilizado de forma excessivamente genérica em variados contextos. O senso de
autoeficacia considera, por sua vez, que um sujeito pode avaliar-se preparado para tocar
uma pega de piano a um publico de 100 pessoas, mas nao acredita ser capaz de solucionar
uma lista de exercicios sobre polinbmios ou ligacdes quimicas. Trata-se, portanto, de uma
avaliagao sobre uma atividade especifica, inserida em um contexto determinado. E a boa
noticia, mais uma vez, é que essa cren¢a ndo define uma condicao permanente do sujeito
em relacdo a atividade proposta — e, por isso, 0 senso de autoeficacia pode ser aprimorado
por meio da utilizagcao de estratégias corretas.

A autoeficacia de um sujeito esta ligada a quatro fontes essenciais: (1) o seu estado
emocional efisioldgico no momento da atividade; (2) a persuasao de terceiros; (3) os modelos
a0s quais é apresentado; e, finalmente, (4) as vivéncias reais que atravessa e em que pode
experimentar o sucesso. A persuasao verbal ou os estados fisioldgicos e afetivos apresentam
potencial de aprimorar a performance de um sujeito, mas, de todos as fontes, seriam as que
promoveriam uma contribuicdo menos significativa. Mais eficazes seriam as experiéncias
vicarias, em que se acompanham o raciocinio € a agao de alguém; e, acima de todas, estaria
a experiéncia direta, em que um sujeito consegue realizar, com relativo sucesso, uma
atividade. Experimentar um bom resultado tem o potencial de produzir memdarias capazes
de ampliar o senso de autoeficacia nos individuos, os quais, ao depararem-se com uma
atividade semelhante emm momentos posteriores, estardao aptos a reagir com mais prontidao
e sucesso. Ciente dessas informacgdes, um professor que busque aprimorar a aprendizagem
de seus alunos deve ampliar as possibilidades de experiéncias diretas vivenciadas por eles,
avaliando-os e oferecendo-lhes informacdes precisas sobre suas performances.

Outra importante contribuicdo da autorregulagcao da aprendizagem aos docentes
interessadosem aprimorarsuasatividades podeserencontradanomodelodeaprendizagem
de Zimmerman (2000, 2013). Inspirado pelas categorias desenvolvidas por Bandura (2001),
Zimmerman (2013) desenvolveu um modelo simples capaz de descrever o ciclo do processo
de aprendizagem, o qual envolve o planejamento do que se pretende fazer, a execugao das
acdes planejadas — e 0 seu monitoramento — e, por fim, a autorreflexao sobre os resultados
obtidos. O ciclo recomeca a partir das decisdes tomadas com a analise de causalidade dos
resultados, ou seja, diante da busca das causas do fracasso ou do sucesso obtido. Vejamos
o modelo de Zimmerman (2013), representado na Figura 5.




Figura 5
Modelo de Zimmerman (2013)

Fase de execucao:

Autocontrole: auto instrucdo, imaginacao,
atencdo, estratégias de tarefa, estrutura
do ambiente, busca de ajuda
Auto-observagao: monitoramento
metacognitivo, auto registro

Fase de antecipacao:

Analise de tarefa: estabelecimento de
objetivos e metas e
planejamento estratégico
Automotivagao: crencas de auto
eficacia, expectativas, valores,
orientacdes de acordo como as metas

Fase de Autorreflexao:
Auto julgamento, atribuicdo causal
Auto Reacdo: autosatisfacdao
(adaptativa/defensiva)

Ao desvelarmosacomplexidade do processode aprendizagem, conseguimos perceber
gue o professor realmente interessado na aprendizagem de seus alunos ndo pode reduzir-
se a tarefa de comunicar conteldos escolares ou a mera “educagao bancaria”, criticada por
Freire (2005), segundo a qual os estudantes nao podem ser vistos como recipientes passivos
de informacgdes descontextualizadas. Ao contrario, precisam ser percebidos em sua relagao
com o mundo, devem ganhar voz e ser tratados como sujeitos repletos de potencial, aos
quais devem ser apresentadas informacdes capazes de desvelar a realidade em que vivem.
Aproximando esse conceito a teoria de Bandura (2001,2008) poderiamos dizer que devemos
tratar os aprendizes como seres dotados da agéncia humana.

Se listarmos todas as atividades realizadas por um docente do ensino basico ao longo
de um ano, seguramente ficaremos chocados com a imensa quantidade de tempo utilizado
para preenchimento de burocracias, elaboragcao e correcdao de avaliagdes, adaptagao de
materiais para alunos com diagndsticos especiais, digitagdes de informagdes de diferentes
naturezas em bancos de dados e outras atividades. Sem negar a importancia dessas acdes
para a dinamica e a gestao escolares, trazemos a tona esse fato a fim de lancar luz a uma
situacao potencialmente perigosa: o professor, sobrecarregado, por vezes ndo tem tempo de
refletir sobre sua pratica pedagdgica ou sobre a aprendizagem dos seus estudantes. Entra,
dessa forma, no modo “automatico” de trabalho, talvez até como uma forma de defesa.
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Na contramao de um ensino voltado meramente a transmissao de conteudos
enciclopédicos, a teoria da autorregulacao propde uma responsabilidade compartilhada
entre professor e aluno. Os papéis desses dois grupos se alteram significativamente,
conforme percebemos a seguir, o professor:

[...] precisa ter nao sé aprofundamento de conhecimentos basicos e técnicos sobre
a questao, mas também mudancas qualitativas nas atitudes e comportamentos ...
saiba conjugar adaptativamente o ensino de conteldos, técnicas, procedimentos,
estratégias e atitudes em funcgdo das situagdes concretas em que se encontra

(oromovendo uma) responsabilidade partilhada no processo de ensino/
aprendizagem entre o professor (que tem de ensinar a aprender) e o aluno (que
deve aprender a aprender). (Veiga Simao, 2002, p.251)

Esse processo nao se constréi do dia para a noite. Ele depende de uma alteragao na
cultura escolar e deve ser incorporado coletivamente por docentes e discentes. A alteracao
desse olhar sobre os papéis de cada um no ambiente escolar dificilmente se efetiva com
uma palestra pontual ou uma atividade isolada. Além disso, professores com alguns anos de
experiéncia no ensino basico sabem que cursos de aprimoramento oferecidos nas escolas
costumam gerar muitos incémodos na equipe de educadores, especialmente por serem
vistos como atividades que trazem mais peso a ja sobrecarregada rotina dos profissionais.
Ao apresentarem uma suposta contribuicdo tedrica ou tecnoldgica aos professores,
mMuitos responsaveis por cursos de aprimoramento docente tratam - consciente ou
inconscientemente — os professores como fracassados. E quase como se dissessem: “Tudo
o que fazem é insuficiente. Seus sucessos nao sao verdadeiros. Vamos |lhes ensinar a partir
de agora o modo como devem agir”.

Somamos a isso os dados crescentes sobre a violéncia contra docentes e o fato de
gue muitos educadores tém também se tornado vitimas do uso indevido das redes sociais
— tém suas acgdes julgadas por pessoas que Ndo 0s conhecem e que, Nao poucas vezes,
acreditam cegamente em teorias da conspiragao; ou por sujeitos que, por ingenuidade
ou cinismo, compartilham noticias falsas e despejam o&dio e frustracdes em mensagens
virtuais. Algumas familias, por sua vez, veem os educadores como meros prestadores de
servico, que devem se adequar as suas exigéncias e sugestoes.

Diante desse cenario, sugerir — em um curso de aprimoramento profissional — que o
docente deva assumir uma postura especifica pode parecer uma sobrecarga de trabalho
ou até uma injustica contra essa classe profissional. Por isso, reiteramos nosso interesse
em apresentar uma proposta de intervencao com docentes capaz de ouvir e integrar as
experiéncias e trajetdrias individuais de cada profissional, sem a pretensao de |hes oferecer
uma férmula magica e definitiva de sucesso.

2. Desenho metodolégico

O curso proposto foi realizado durante 15 encontros de 90 minutos. Todo o cronograma
e a bibliografia basica e de aprofundamento foram disponibilizados previamente em
plataformas digitais, garantindo um panorama da trajetéria a ser percorrida e a devida
possibilidade de aprofundamento.




Pesquisas anteriores ao inicio do curso foram feitas a fim de descobrirmos quais eram
as expectativas dos participantes bem como suas preferéncias em relagcao ao horario e a
estrutura geral da dinamica. Como muitas formacgdes ja haviam sido oferecidas nas duas
instituicoes, previamos que essa consulta seria uma forma de valorizarmos sugestdes e de
possibilitar a formatacgdo da estrutura dos encontros conforme cada grupo.

As contribuicdes mais significativas solicitavam que as reunides ocorressem durante
os dias da semana, poupando os sabados e os domingos, a fim de que os participantes
pudessem se dedicar as suas familias e a outras atividades. Outra solicitagdo apontava para
a necessidade de um dialogo verdadeiro com a pratica profissional das escolas, e havia
uma sinalizagao significativa de que encontros tedricos deveriam, tanto quanto possivel, ser
reduzidos em relagdo ao tempo e ao tamanho das tarefas e leituras prévias.

Para cumprirmos essas solicitagdes, decidimos organizar os encontros de modo a
alternar reunides voltadas as discussdes tedricas com reunides voltadas a construgao de
atividades praticas,em que grupos de professores buscariam utilizar asestratégiasdiscutidas
Nno encontro tedrico na elaboracdo de uma atividade real, prevista em planejamento. A fim
de evitarmos uma sobrecarga no trabalho docente, a sugestdo era inserir as estratégias
de autorregulacao dentro da proposta da infusao curricular, ou seja, as estratégias seriam
incorporadas as tarefas ja atribuidas. Acreditdvamos que, ao notarem os ganhos obtidos a
partir da incorporag¢ao da estratégia selecionada, aos poucos os docentes iriam se convencer
dos beneficios na aprendizagem obtidos a partir da promog¢ao da autorregulacdao da
aprendizagem de seus estudantes.

Outra questdao importante a ser enfatizada diz respeito ao ano em que o curso foi
oferecido: 2022. Ainda estdvamos sob o efeito da pandemia de Covid-19 e das medidas
voltadas a contencao do virus, como o isolamento e as orientagdes de fazermos, na medida
do possivel, atividades remotas. Na apresentacao do calendario, o colégio 1 estabeleceu os
encontros tedricos como presenciais, e os encontros voltados a producao seriam remotos.
No colégio 2 tivemos um obstaculo extra: outras formacgdes foram oferecidas aos professores,
0S quais anunciaram uma sobrecarga de atividades de formacao. A sugestao foi realizarmos
o curso integralmente de forma remota - modo que garantiu o andamento das atividades.

As tarefas prévias envolviam a realizacdo de pequenos questionarios, a leitura de
fragmentos de artigos ou a visualizagao de entrevistas ou videos tedricos sobre o tema a ser
desenvolvido no encontro. Essas tarefas garantiam um aprofundamento significativo nos
temas selecionados e evitavam a realizagao de encontros “surpresa’. A tarefa era sempre
mencionada e utilizada no encontro, de modo a justificar sua realizagcao, reconhecer o
esforco dos que a tinham cumprido e gerar motivagao para uma seriedade em relagao as
préximas tarefas solicitadas.

Percebemos, entretanto, que a intensa rotina de trabalho e estudo dos educadores
torna muito dificil a atribuicao de longas tarefas em cursos de aprimoramento profissional.
Foi necessario considerar a heterogeneidade do grupo participante, seja em relagao a
experiéncia profissional, seja em relacao a faixa de idade ou ao momento de formacao -
alguns estavam cursando graduagao, mestrado e até doutorado em paralelo a proposta de
formacao oferecida pela escola. Por isso, sempre que atingiamos um periodo de excesso de
trabalho escolar — em fases de correcao de avaliagdes e fechamento de notas, por exemplo
—, recebiamos dos educadores relatos sobre a dificuldade de conseguirem tempo para a
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realizacao das tarefas. Essas falas reforcam a importancia de planejarmos cirurgicamente
cada minuto de atividade com os docentes, valorizando a presenca de cada um e sempre
cientes da caréncia que eles tém de tempo.

Um cronograma detalhado, contendo cada uma das atividades a serem realizadas
durante o curso de formacao, foi compartilhado com os docentes previamente. Esse ponto
se mostrou particularmente estratégico em nossa trajetéria, pois nao é simples conciliar
agendas de diferentes segmentos escolares, feriados, fechamentos de notas e inUmeras
outras pautas envolvendo orientagao, coordenagao, mantenedoras etc. Um calendario mal
construido pode colocar tudo a perder. Sobre a escolha dasdatasdas atividades, acreditamos
gue, na medida do possivel, devem ser solicitados para o curso os horarios ja separados
para as reunides coletivas da escola. Quando abrimos um dia extra para a formagao, para
além dos periodos reservados previamente, se torna impossivel conciliar todas as agendas
e muitos deixam de frequentar a formacgao oferecida.

Outro ponto imprescindivel diz respeito ao envolvimento dos gestores com a proposta.
Se, por um lado, os gestores precisam ter segurancga plena na execugao do curso de formagao
— a ponto de renunciarem a outras demandas fundamentais da escola para garantir sua
execucao —, eles precisam, por outro lado, ndo apenas frequentar as atividades propostas,
mas também incorporar as contribui¢cdes oferecidas em seu vocabuldrio e suas praticas
cotidianas, sinalizando, por meio do exemplo, a crenca depositada naqueles referenciais.
Quando a lideranga pedagdgica nao se envolve nas formacdes, o exemplo para o corpo
docente é bastante negativo, e muitos educadores passam a desvalorizar as atividades e os
pressupostos compartilhados.

Em relacdo ao calendario, intervalos de 15 dias entre os encontros revelaram ser
uma estratégia eficiente para manter o interesse e o ritmo das discussdes. Quando os
intervalos sdo longos, perde-se o fio da meada e os participantes demonstram dificuldade
em retomar os assuntos trabalhados. Por outro lado, quando ha uma sequéncia muito
intensa de atividades, outras pautas fundamentais da escola sao ignoradas e os problemas
cotidianos comegam a acumular-se, assim como as criticas ao tempo investido na formacao.
Nesse sentido, um intervalo quinzenal entre os encontros — além de garantir um tempo
significativo para os docentes na realizagao das tarefas de preparacao — pareceu equilibrar
bem essas demandas.

Outra variavel importante nesse processo de gerenciamento da proposta de formacao
é o recebimento constante de feedback por parte da equipe de educadores. Quando o
responsavel pelo curso faz parte do corpo docente ou gestor do colégio, hd um convivio
natural com a equipe, e isso obviamente pode garantir o acesso a informacdes estratégicas,
multiplicando a possibilidade de serem feitas adaptacdes importantes ao longo do trajeto.
Nos casos em que os responsaveis pela formagcdo nao fazem parte da equipe escolar
cotidianamente, uma alternativa pode ser abrir canais para o recebimento de feedback a
cada encontro. De preferéncia, essa coleta pode ser feita por meio de alguns profissionais
de referéncia na equipe, indicados pelo grupo e escalados para servir como seus porta-
vozes, aprimorando a comunicagao entre os docentes e o responsavel pelo curso.

Garantir espago — durante a realizacdo dos encontros — para que os docentes
compartilhem suas visdes e experiéncias em relagao aos temas trabalhados € uma
tarefa bastante desafiadora aos responsaveis por cursos de aprimoramento profissional.




Algumas vezes nos deparamos com vozes extremamente negativas e lamuriosas sobre o
trabalho docente, as quais impactam negativamente o ambiente e provocam incertezas,
especialmente entre os jovens profissionais. Nesses casos, € fundamental acolhermos a
fala do docente — mas, de maneira cuidadosa e assertiva, devemos garantir que a proposta
planejada para aguele momento continue sendo ministrada.

Se, por um lado, € um pesadelo promover uma dinamica com educadores em que
ninguém se posiciona ou favorece o didlogo com a teoria sugerida, o cenario contrario
também é bastante dificil de gerenciar. Orquestrar essa situacao pode se tornar impossivel
sem promover cortes ou intervencdes duras nas falas e consideragcdes dos participantes.
Assim, uma estratégia utilizada para garantir um tempo suficiente de fala por encontro foi
dividi-lo em blocos com horarios determinados e com propostas distintas para cada um.
Quando um dos blocos atingia seu limite, tornava-se mais facil realizar uma interrupgao
na fala de um ou mais docentes, garantindo assim que o encontro tivesse um comego, um
desenvolvimento e uma conclusao final.

Em relagao ao horario das atividades, recebemos muitos pedidos sobre a necessidade
de respeitarmos o horario de término estipulado previamente. Muitos alegavam que as
atividades se estendiam para além do combinado, o que geravagrande frustragcdo na equipe,
ja que muitos profissionais permanecem ausentes de suas casas o dia todo e contam com
poucos minutos disponiveis para encontrar seus familiares e resolver outras pendéncias
pessoais. Alguns minutos além do tempo previsto — aparentemente inofensivos — podem
ampliar barreiras em relagdo aos proximos encontros com a equipe e gerar sentimentos
desagradaveis sobre toda a proposta.

Em relagdo a tematica desenvolvida nos encontros, optamos por uma separacao
em trés blocos tematicos. No primeiro foram trabalhadas estratégias cognitivas, ou seja,
aquelas ligadas a incorporacgao das informagdes. No segundo bloco foram desenvolvidas as
estratégias metacognitivas, com énfase para o planejamento e estabelecimento de metas.
Por fim, no ultimo bloco, foram discutidas estratégias emocionais e de trabalho em grupos.

Em todos os encontros optamos por uma breve retomada dos conceitos centrais da
autorregulacao da aprendizagem. Assim, os docentes tinham a oportunidade de retomar
elementostedricoscomoa reciprocidadetriddica,aagénciahumana, osensode autoeficacia
eomodelode Zimmerman. A presenca de professores e pesquisadores externos enriqueceu
alguns dos encontros e trouxe novas abordagens sobre os temas desenvolvidos.

A coleta de dados ocorreu durante todos os 15 encontros por meio de formularios,
0s quais ofereciam oportunidade de reflexdo sobre os aspectos tedricos apresentados
e garantiam uma percepcao mais detalhada da apropriacdo e opiniao dos docentes
sobre o curso. Ao final dos 15 encontros, 10 docentes foram selecionados entre todos os
participantes. O critério de escolha envolvia o nivel de interagdo do profissional com o curso
e a relevancia de suas contribui¢cdes para as propostas construidas nos encontros praticos.
Dez docentes foram entrevistados individualmente por cerca de 1 hora e puderam oferecer
uma percepcao mais profunda dos pontos positivos e dos pontos negativos da experiéncia
vivenciada.
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Conclusao

Arealizacdode30encontrosdeformacdaodocentealicercadosna Teoria Social Cognitiva
revelou o potencial extremmamente positivo de transformacao das percepgdes e praticas
dos profissionais, que passaram a se perceber como promotores da autorregulagao da
aprendizagem de seus estudantes. A coleta de dados revelou transformacdes significativas
na pratica pessoal dos docentes, que compartilharam alteragcdes na forma como lidavam
com a divisao de suas tarefas, realizavam seus planejamentos, planejavam e avaliavam suas
metas. Foi possivel também perceber alteragcdes consistentes nas praticas profissionais,
especialmente dos profissionais que conseguiram experimentar o uso das estratégias e
verificar suas potencialidades.

Acreditamos que o respeito a experiéncia e a opiniao dos docentes é fundamental
na conducdo de qualquer atividade de aprimoramento profissional a eles oferecida. Se a
trajetdria individual e coletiva dos docentes for ignorada ou desvalorizada, o didlogo com a
teoria proposta ficacomprometido. Assim, aos que se propuserem a trabalhar com docentes
em atividade, sugerimos a criacao de espacos dialégicos em que haja, efetivamente,
uma troca de informacgdes e experiéncias, conduzidas e orientadas devidamente por um
referencial tedrico sélido.

A teoria, por vezes malvista e rejeitada em cursos de aprimoramento profissional,
foi muito bem recebida pelos docentes, que reconheciam elementos tedricos da
autorregulagcdo em suas praticas cotidianas e se identificavam com algumas das conclusbes
oferecidas pelos tedricos abordados nas leituras e nos comentarios. A teoria que faz sentido
ao docente, no entanto, € aquela capaz de organizar o cadtico universo de informacdes e
contradigdes vivenciadas por ele e revelar tendéncias, padrées e caminhos de resisténcia.
Nesse sentido, buscamos, a cada encontro, oferecer categorias de andlise e conclusdes de
diferentes intelectuais, as quais permitiam a apreensao de elementos da realidade de modo
compreensivel e direto e promoviam espacos de reflexdo sobre a pratica escolar cotidiana.

O cansaco e a dinamica de constante aceleracdo vivenciados pelos docentes em
suas rotinas de trabalho nao devem ser desprezados ou minimizados por aqueles que se
propdem a oferecer cursos de aprimoramento profissional docente. Nesse sentido, devemos
lutar contra o habito da “desculpabilizacédo docente”, segundo o qual os educadores
mobilizam uma grande quantidade de energia com a finalidade de identificar responsaveis
pelos fracassos escolares sem, no entanto, oferecer uma alternativa para a superagao das
dificuldades (Estrela, 1994).

A partir da pratica, concluimos que a promog¢ao de estudantes autorregulados por
meio da Teoria Social Cognitiva apresenta a potencialidade de aprimorar suas aprendizagens
e identificar as causas especificas de suas dificuldades, ampliando as chances de sucesso.

Obviamente, ndo adotamos esse referencial tedérico com um otimismo ingénuo,
tampouco o percebemos como a salvagcdo magica da lavoura. Porém, diante de tantas
injusticas, violéncias e desigualdades, recusamo-nos igualmente a nos entregar ao
pessimismo, pois “o pessimista rejeita tudo categoricamente, sem aspirar a renovagao, sem
permitir-se mundos possiveis. Ele é tdo obstinado quanto o otimista, e tanto o otimista
como o pessimista sdo cegos para possibilidades” (Han, 2024, p.15). Em lugar desses dois




extremos, optamos por manter viva a esperanga na possibilidade de transformacado — e nos
inspiramos no conceito de agéncia humana, presente em cada um de nds, para mantermos
viva essa esperanca na transformacao.
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