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RESUMO

A aprendizagem autorregulada vem sendo bastante estudada no
campo da Psicologia da Educagdo, uma vez que permite aos alunos
planejar, dirigir, monitorar e avaliar suas aprendizagens. No entanto,
em muitas escolas, essas possibilidades ndo sdo conquistadas pelos
estudantes, com graves prejuizos para a solugdo de problemas e,
portanto, para o proprio pensar. De uma perspectiva vygotskiana,
o presente artigo analisa um caso real — descrito pelos autores de
acordo com sua otica (mas referendado por alguns alunos) — e busca
mostrar que € possivel ensinar os alunos a se autorregularem. O estudo
salienta, entretanto, que so se alcangard o sucesso dessa aprendizagem
mediante a construcdo de relagoes de confianca na sala de aula e do
entendimento do erro como parte inerente do aprender.

PALAVRAS-CHAVE APRENDIZAGEM + AUTORREGULACAO -
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM « PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA.
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YO SE LO QUE TENGO QUE HACER:
LA CONQUISTA DE LA AUTORREGULACION

RESUMEN

El aprendizaje autorregulado ha sido bastante estudiado en el campo de la
Psicologia de la Educacion, una vez que permite que los alumnos planifiquen,
dirijan, monitoreen y evaliien sus aprendizajes. Sin embargo, en muchas escuelas
tales posibilidades no son conquistadas por los estudiantes, con graves daios para la
solucion de problemas y, por lo tanto, para el propio pensar. Desde una perspectiva
vygotskiana, el presente articulo analiza un caso real —que se describe desde el punto
de vista de los autores— e intenta mostrar que es posible ensefiar a los alumnos a
autorregularse. Sin embargo, el estudio subraya que solo se alcanzard el éxito de
tal aprendizaje mediante la construccion de relaciones de confianza en el aula y del
entendimiento del error como parte inherente del aprender.

PALABRAS CLAVE APRENDIZAJE « AUTORREGULACION « EVALUACION DEL
APRENDIZAJE « PSICOLOGIA SOCIOHISTORICA.

| KNOW WHAT | HAVE TO DO:
THE CONQUEST OF SELF-REGULATION

ABSTRACT

Self-regulated learning has been studied extensively in the field of Educational
Psychology, since it allows the students to plan, direct, monitor and evaluate their
learning. Notwithstanding, in many schools, these possibilities are not mastered
by the students, leading to serious damage to the development of problem-solving
skills, and hence, to reasoning itself. From a Vygotskian perspective, the present
article analyzes a real case — described by the authors from their own perspective
(but endorsed by some students) — and seeks to show that it is possible to teach
self-regulation to students. The study highlights, however, that the path to achieve
success in learning involves building trust relationships within the classroom and the
understanding of error as an inherent part of learning.

KEYWORDS LEARNING ¢ SELF-REGULATION « EVALUATION OF LEARNING -
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY.
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INTRODUGAO

Embora ndo seja novo, o estudo da aprendizagem autorregu-
lada tem sido alvo de constante interesse nos meios educa-
cionais, por ser uma qualidade muito desejada nos alunos e
também porque aprender é uma forma eficaz de se manter
atualizado no mundo, de saber como nele intervir e de poder
dele desfrutar. Aqueles que sabem aprender sdo considera-
dos sujeitos autbnomos, que monitoram sua conduta na vida
pessoal e profissional, dirigindo-a no sentido de alcangar os
objetivos que buscam.

Dessa maneira, ndo é de se estranhar que educadores
tenham sido atraidos por esse tipo de aprendizagem. Des-
de os idos anos de 1980, vdrios trabalhos tém se dedicado
a estudar, no pais e fora dele, os processos de autorregula-
¢do da aprendizagem (BANDURA, 1986; PARIS; PARIS, 2001;
ZIMMERMAN; SCHUNK, 2001; ZIMMERMAN, 2008; BANDURA,;
AZZ1; POLYDORO, 2008; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011;
BORUCHOVITCH, 2014; DAVIS; NEITZEL, 2014). Pozo (1996)
salienta que um aspecto fundamental da autorregulacdo
reside nas estratégias cognitivas empregadas em tarefas de
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resolucdo de problemas. Para o autor, elas variam a depen-
der da natureza da aprendizagem. Aquelas que se ddo por
associacdo sdo mais simples, porque se apoiam basicamente
na memoéria e em tarefas menos complexas, como identifi-
car e nomear determinados aspectos do problema. Esse é o
caso, por exemplo, quando os professores pedem aos alunos
que sublinhem as partes mais importantes de um texto.

Ja as aprendizagens por reestruturacao sao mais compli-
cadas. Nelas, exigem-se o estabelecimento de relacdes e de
analogias; a abstracdo e a apreensao de tracos recorrentes ou
partilhados por diferentes fatos ou fenémenos; a andlise das
partes constituintes de um sistema; a construcao e a classi-
ficacdo de categorias, comparacoes e contrastes entre certos
aspectos de uma dada situacdo; a elaboracao de sinteses, con-
clusoes, avaliacOes; a generalizacao do aprendido em uma
situacdo para outras. A aprendizagem por reestruturagao,
portanto, ndo sé é mais complexa como requer mais esforco
intelectual. Cate et al. (2004, p. 203) salientam que, quanto
mais o ensino se volta para a transmissdo de fatos apoiando-
-se na memoaria, mais os estudantes tendem a permanecer
dependentes de seus professores. Em contraste, quando a én-
fase estd em ensinar aos alunos como empregar varios tipos
de estratégias cognitivas nas tarefas escolares, eles ganham
em autonomia e a autorregulacao da aprendizagem torna-se
mais provdvel.

De maneira geral, a tonica dos estudos tem recaido nes-
ses aspectos, mas diversos outros tém sido também estuda-
dos, como o emprego da metacognicdao, o envolvimento e
a participacdo ativa nas tarefas escolares, a solicitacdo e a
oferta adequadas de ajuda, os incentivos disponibilizados
para realizar o que € solicitado. Mais recentemente, as ques-
toes de natureza afetiva, que dizem respeito a motivacdo
necessdria ao aprender e as explicacoes fornecidas para o su-
cesso ou fracasso da aprendizagem, tém também sido inves-
tigadas. Desse modo, pode-se afirmar que fatores pessoais,
contextuais, sociais, motivacionais e instrucionais se encon-
tram envolvidos na aprendizagem autorregulada.

Permeando esses aspectos, é importante considerar ain-
da as formas como o ambiente educacional estimula e apoia
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a aprendizagem. Dentre elas, destaca-se a regulacao exercida
por pessoas (professores, mentores e colegas) com mais co-
nhecimentos efou experiéncia a fim de explicar e orientar
a aprendizagem individual. Isso pode ser feito mediante a
escolha criteriosa da tarefa, do sequenciamento das acdes
necessdrias para realizd-la, dos instrumentos a serem empre-
gados, da quantidade da ajuda a ser dada, da organizacao do
tempo e do espaco e, ainda, da oferta de feedbacks elucidati-
vos, que sinalizem aos alunos os erros cometidos, permitin-
do sua superacdo. Dessa forma, é possivel considerar que a
maneira como o professor atua e conduz a aprendizagem de
seus alunos faz diferenca na formacao oferecida.

Essa visdo estd de acordo com a perspectiva sociointera-
cionista em Psicologia, pois supoe que a autorregulacdao possa
ser aprendida (melhor seria dizer constituida) na e pela inte-
racdo social dos alunos entre si e deles com seus professores,
em meio as atividades propostas. No inicio da vida estudantil,
a regulacao da conduta dos alunos tende a ser basicamente
externa, pois advém, em especial, dos professores. Paulatina-
mente, esse controle passa a ser compartilhado entre profes-
sores e alunos, até que ele seja apropriado pelos estudantes,
de modo a lhes permitir ter dominio sobre sua aprendi-
zagem ou, melhor dizendo, se autorregular (MCCASLIN;
GOOD, 1996). No entanto, a maioria dos docentes ndo parece
saber exatamente como proceder nesse processo de transfe-
réncia da regulacdo externa para a interna, embora tenha
clareza de que é preciso oferecer atividades de ensino-apren-
dizagem e interacdes sociais intencionalmente construidas
com finalidades educativas.

Permanece ainda pouco claro como agir para motivar os
estudantes e levd-los a perseguir objetivos comuns. Em geral,
os docentes acreditam que, se tiverem um plano de aula bem
estabelecido, com metas bem delineadas, materiais devida-
mente organizados e critérios de avaliacdo para analisar as
producgodes dos alunos, suas salas de aula serdo espacos inte-
ressantes e propicios a aprendizagem. E, muitas vezes, elas
efetivamente o sdo, embora isso ndo signifique que nelas os
alunos aprendam algo mais do que contetidos. Pensar com
método e de forma sistemdtica, empregando estratégias
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cognitivas (para solucionar problemas) e metacognitivas
(para monitorar o caminho percorrido), e conseguir avaliar
0s pontos positivos e negativos do processo e do produto do
pensamento sdo habilidades raramente ensinadas.

Ainda assim, hd alunos que se apropriam dos aspectos
envolvidos no pensar. Estudando as estratégias de aprendi-
zagem empregadas por estudantes de 6° e 9° anos do ensi-
no fundamental em Campina Grande (PB), Lins, Araujo e
Minervino (2011) indicam, por exemplo, que os alunos efeti-
vamente conhecem algumas dessas estratégias, embora nao
as utilizem metodicamente nem as descartem quando ndo se
mostram Uteis. Boruchovitch (2014), por sua vez, argumenta
que, se o ensino de estratégias de aprendizagem for aliado a
oferta de suporte afetivo e a incentivos motivacionais, per-
mitird a conquista de melhores desempenhos académicos.
Defende, por isso, que essa forma de conduzir o processo de
ensino e de aprendizagem seja oferecida a todos os alunos e
ndo apenas aos que enfrentam dificuldades.

Fica patente, portanto, que, sem ensinar aos alunos
como proceder para se engajar na propria aprendizagem e
aprender mais e melhor, corre-se o risco de que a passagem
pela escola seja indcua. De fato, quando se almeja formar
pessoas com recursos proprios para se motivar, planejar sua
acdo, executd-la e monitord-la constantemente, é preciso que
se compartilhe com elas o como aprender e o como se avaliar.
Se os professores ndo se dedicarem também a essa tarefa,
estardo ensinando menos do que pretendem e menos do que
deles espera a sociedade. Assim, o objetivo deste artigo é ten-
tar dar concretude a algumas dessas orientacoes, para que
os docentes possam fomentar em seus alunos uma postura
ativa diante da aprendizagem a fim de tornd-los os principais
(ainda que ndo os unicos) responsdveis por ela. Para tanto,
serd feita a andlise de uma das tarefas previstas em um curso
que vem sendo ministrado, j4 hd muitos anos, por um mes-
mo docente. Todas as falas foram reconstruidas pelo docen-
te, com base em sua longa experiéncia na disciplina. Alguns
dos alunos de turmas mais recentes leram previamente este
artigo e realizaram sugestOes importantes para que ele pu-
desse ser aprimorado.
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1 Em linhas gerais, a historia de
Genie é marcada por uma intensa
privacao social: quando tinha
aproximadamente um ano de idade,
a menina foi confinada pelo pai em
um guarto, no qual passava grande
parte do tempo amarrada a uma
cadeira. Quando descoberta, aos

13 anos, Genie nao conseguia falar,
tinha dificuldades com a marcha

e até mesmo com a degluticao.
Numerosos estudos foram feitos
com recursos do governo americano,
sem gue se notassem progressos
significativos em termos de
desenvolvimento, razéo pela qual

o investimento governamental foi
cortado. Genie acabou sendo enviada
a uma instituicado especializada. Ha
diferentes materiais que descrevem
a situacé&o da menina, os objetivos
das pesquisas com ela realizadas e as
varias explicacdes sobre os
resultados obtidos.

A TRANSFERENCIA DA REGULAGCAO EXTERNA PARA
A REGULAGAO INTERNA: UMA ILUSTRAGAO

Em uma universidade situada no estado de Sdo Paulo, é ofe-
recido um curso de pés-graduacao lato sensu em Educacao.
Os alunos que procuram esse curso sdo, em geral, profes-
sores que atuam no ensino fundamental ou médio, embora
haja também aqueles que lecionam em outros niveis de en-
sino ou que desempenham funcdes ligadas a gestdo escolar.
Uma das disciplinas oferecidas é Introducdo a Psicologia da
Educacao, cujo objetivo é apresentar aos estudantes as pro-
postas de autores que, vinculados a Psicologia do Desenvol-
vimento e da Aprendizagem, se fazem mais presentes no
campo educacional. Ao longo de um semestre, discutem-se
as propostas de Piaget, Vygotski, Wallon e Skinner, a fim
de identificar as ideias centrais de cada autor, conhecer as
diferentes formas por meio das quais se constroem teorias
em Psicologia, considerar interpretacoes alternativas para
um mesmo fendmeno e, em especial, verificar se e como as
propostas estudadas podem ser empregadas para tratar de
assuntos escolares.

O curso comeca com o professor apresentando a emen-
ta, de modo que ela possa ser discutida e ajustada em funcao
dos conhecimentos prévios que os estudantes ja detém. As
atividades em sala de aula envolvem, da parte do docente,
a conducdo de aulas dialogadas, nas quais explica, d4 exem-
plos, indica relacdes entre conceitos, discute suas implica-
¢oes para a Educacdo e também ouve, acolhe e elucida as
duavidas e as sugestoes dos alunos. Estes ultimos, por sua vez,
trabalham em grupos e em diades, bem como apresentam
semindrios. Além disso, devem realizar, ao longo do curso,
vdrias tarefas, que se repetem a cada novo autor estudado.
Sdo elas:

e elaborar, coletivamente, em sala de aula, um mapa

conceitual sobre a teoria em estudo;

® apresentar um semindrio esmiucando a proposta do

autor em questdo;

e ler, assistir a filmes e pesquisar o caso da menina

americana Genie,! analisando-o de acordo com a
proposta de cada autor;
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e escrever um trabalho coletivo, da classe, sobre cada
uma das quatro teorias estudadas, situacdo que exi-
ge cooperacdo dos alunos entre si.

Em termos de conduta metodoldgica, o curso segue as
ideias de Tishman, Perkins e Jay (1999), que, como os demais
autores aqui citados, defendem ser importante, ao aprender
os mais variados conteudos, preocupar-se, concomitantemen-
te, em incentivar os alunos a: (a) empregarem uma linguagem
clara e precisa, notadamente para conceitos-chave; (b) adota-
rem atitudes positivas quanto a necessidade de se engajar nas
atividades do curso; (c) assumirem um espirito estratégico, es-
pecificando os fins a serem alcancados e os meios para tanto;
(d) realizarem a gestdo mental dos processos de pensamento em-
pregados e sua avaliacdo; (e) empregarem conhecimentos de ordem
superior (levantar questOes pertinentes, investigd-las e solucio-
nd-las, indicando as evidéncias que amparam a resolucdo alcan-
cada); (f) transferirem conhecimentos e estratégias utilizadas
em um contexto disciplinar para outros e, inclusive, para a vida
real. Para elucidar como isso se passa no curso, serd apresenta-
da como é nele tratada a andlise do caso Genie, reiterando-se,
novamente, que o relato se pauta pela 6tica do professor.

ANALISE DO CASO GENIE

De um modo geral, quando a tarefa de analisar o caso Genie
é apresentada, ela ndo provoca grandes reacoes. No entanto,
quando comeca, a maioria dos alunos dela se queixa. Alegam
que ndo tém conhecimentos suficientes sobre a teoria de
Piaget, primeiro autor ao qual se recorre na andlise do caso
Genie; que ndo sabem ao certo o que deles se espera; que se
trata de um trabalho para o qual ndo foram devidamente
preparados e sobre o qual gostariam de ter mais explicacoes.
Os argumentos apresentados sdo ouvidos e listados no qua-
dro-negro. Quando a lista de impedimentos para a realizacdo
da tarefa parece terminada, procede-se a um agrupamento
dos motivos arrolados, criando-se categorias de respostas:
(a) falta de conhecimentos; (b) falta de experiéncia; (c) temor
de fracassar; dentre outras.
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Pede-se entdo aos alunos que indiquem possiveis for-
mas de solucionar os problemas levantados. Se, decorrido
algum tempo, a classe permanece em siléncio, uma ou duas
alternativas sdo indicadas pelo professor para apenas uma
categoria de resposta. Assim, se o problema for a falta de
conhecimentos, sugere-se aos alunos que pesquisem na bi-
bliografia que consta da ementa do curso e na internet ou
que busquem auxilio de colegas que se considerem mais fa-
miliarizados com a proposta do autor em questdao. Com base
nesses exemplos, solicita-se aos estudantes que levantem
opcoes para contornar os problemas envolvidos nas demais
categorias, algo que é feito rapidamente, tdo logo o exemplo
de possiveis solucdes para o desconforto diante da tarefa é
fornecido, uma vez que fica evidente que ela é muito mais
simples do que se imaginava.

Contudo, o desconforto persiste, indicando para o pro-
fessor e para os alunos que o problema ndo foi soluciona-
do: mesmo sabendo que é possivel realizar a andlise do caso
Genie, os estudantes ndo parecem estar convencidos. E, de
fato, o problema ndo estd nos argumentos dados. A dificul-
dade reside em saber o que é fazer uma andlise. O docente
entdo pergunta: “o que vocés devem fazer para realizar a
andlise do caso?” Em geral, ninguém responde. O professor
insiste: “o que fazemos quando estamos analisando alguma
coisa?” E espera. Se ndo hd resposta, ele explica: “estudar as
partes de um todo, buscando conhecer sua natureza, suas
funcoes, causas e relacdes. Para analisar, é preciso decompor
o todo em partes”. E dd vdrios exemplos.

Um didlogo entdo comeca na sala de aula, com o pro-
fessor perguntando: “no caso Genie, quais sdo as partes que
compoem o todo”? Os alunos respondem: “os aspectos que
dizem respeito ao desenvolvimento da menina”. “E o que
precisa ser feito com esses dados?” “Descrever e analisar”.
“Depois de descreverem o caso, como fardo a andlise?” “Bem,
depois de descrever a situacdao do desenvolvimento da garo-
ta, é preciso tentar explicd-lo a luz da teria de equilibracao
majorante”. O professor continua: “e quando isso for feito,
a andlise estd terminada?” Alguns alunos acham que sim,
outros que ndo. O professor volta a perguntar: “apds analisar
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e explicar os diferentes aspectos do desenvolvimento da me-
nina, os resultados desse caso ficam evidentes para o leitor?”
A sala novamente se divide: parte acha que sim, se a andlise
for bem feita; outra considera que ndo, porque a conclusao é
de quem faz a andlise e ndo de quem a 1é. O professor endos-
sa a ultima posicdo, salientando que quem faz a andlise faz
também a sintese, ou seja, conclui, agora reunindo os dife-
rentes aspectos analisados em um todo coerente. Fazer isso
é importante, em especial, porque se trata de um trabalho
cientifico e ndo de literatura, na qual a imaginacdo é parte
essencial do prazer de ler.

Mas o que deve fazer parte da conclusdo? O professor
pergunta:

[...] a teoria em questdo explica a situagdo de Genie? Qudo bem

ela o faz? O que a teoria ndo explica? Que hipéteses podem ser

levantadas com base nos pressupostos dessa teoria? Quais sdo

elas? Qual € a visdo pessoal de cada um de vocés sobre o que se

passou com a Genie?

Alivio total. Agora, todos sabem o que devem fazer: o
professor esclareceu como proceder para realizar a tarefa.
Saber o que se deve fazer, no entanto, nem sempre assegura
o sucesso do empreendimento. As andlises escritas do caso
Genie segundo a Otica piagetiana apontam a presenca de va-
rios problemas, como os listados a seguir.

e Dificuldades para organizar o pensamento e tam-
bém, conforme esperado, o texto escrito: as ideias
vao e voltam no texto, como se os alunos estives-
sem escrevendo o que lhes vem a mente sem ne-
nhum plano prévio, atrapalhando o entendimento
do leitor; raramente pardgrafos sdo construidos: em
geral, o texto “soluca”, pois caminha de frase em fra-
se, que ndo se encontram diretamente vinculadas e
nem trazem conectivos que deixam a leitura mais
fluida.

e Imprecisdo conceitual: para Piaget, Genie nao dei-
xou de se desenvolver “porque vivia em um am-
biente muito pobre de estimulos”. Para esse autor, o
isolamento de Genie impediu que pelo menos dois
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dos fatores do desenvolvimento — a experiéncia fisi-

ca e a social — atuassem no sentido de promover o

desenvolvimento da menina. Além disso, raramen-

te, embora conste de um dos materiais de consulta,
faz-se mencdao a possibilidade de a estrutura cogni-
tiva de Genie ndo ser capaz de majorar ou de sua
maturacdo bioldgica ter sido prejudicada pela ali-
mentacdo pobre que recebeu nos anos de cativeiro.
e Aspectos importantes passam despercebidos, com
algumas conexdes deixando de ser feitas entre o de-
senvolvimento de Genie e as ideias de Piaget. Assim:

- a importancia, para o desenvolvimento cogniti-
vo, da acdo do sujeito sobre o meio fisico e social
s6 é esporadicamente mencionada e, quando
isso ocorre, ndo se faz referéncia as restricoes
impostas a Genie;

- a articulacdo do desenvolvimento como condi-
¢cdo para a aprendizagem quase nunca aparece,
mesmo tendo sido discutida em sala de aula e
incluida no mapa conceitual da teoria de equili-
bracdao majorante;

- aimpossibilidade de Genie ter constituido a fun-
cdo simbdlica, que envolve o jogo, a imitacdo, a
imagem mental e a linguagem, também é pouco
destacada, embora o fato de a menina nao falar
seja muito ressaltado. As demais conquistas do
desenvolvimento que ndo puderam ser construi-
das por Genie tendem, igualmente, a ser igno-
radas;

- os estddios sdo descritos, mas sem se vincula-
rem a descricdo da menina. A ideia que se tem
é que os estudantes estdo prestando contas do
que sabem sobre a proposta piagetiana, fazendo
um relato sobre ela. Dessa maneira, tudo o que a
construcdo das estruturas cognitivas poderia ter
propiciado a Genie deixa de ser aproveitado. Os
estddios cognitivos, que poderiam constituir um
roteiro a ser seguido no relato da menina, ndo
sdo tomados como aspectos explicativos de sua
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situacdo. Algo semelhante se passa com a teoria
da equilibracdo majorante (equilibrio/conflito/
desequilibrio/novo equilibrio) que, embora des-
crita, ndo atua como matriz interpretativa.

e Conclusoes que ndo se encontram devidamente am-
paradas em evidéncias ou se encontram mal argu-
mentadas: afirma-se que Genie ndo se desenvolveu
como o esperado porque a pesquisa foi mal con-
duzida ou porque os pesquisadores ndo formaram
vinculos afetivos com a menina. O fato de ndo se
ter conseguido alterar substancialmente o quadro
da garota apoés seu resgate ndo parece surpreender
os alunos: é como se a experiéncia vivida determi-
nasse as possibilidades do desenvolvimento. Ge-
nie ndo poderia ser muito diferente do que ja era,
quando encontrada. Ainda que se supusesse que a
estrutura cognitiva de Genie estava comprometida,
essa é, segundo o professor, uma crenca que preci-
sa ser desmontada, tanto porque ela nio energiza a
acdo como porque hd evidéncias de que é sempre
possivel se desenvolver caso haja condicdes para tal.
A documentacdo disponibilizada efetivamente mos-
tra que a menina progrediu quando liberada: passou
a andar, comegou a se comunicar, o problema com a
degluticdo foi superado, etc.

e Falta de revisdo dos trabalhos tanto em termos das
ideias apresentadas no texto como de aspectos afei-
tos a gramdtica e a ortografia.

Comentdrios especificos sdo dados apds a entrega de
cada trabalho, salientando os aspectos positivos, o empenho
e o esforco em empreender a andlise, mas indicando tam-
bém que ainda ha muito a ser melhorado. Problemas mais
recorrentes sdo discutidos na sala de aula: textos que contam
com apenas uma pagina ndo abrem o espago necessdrio para
uma andlise rigorosa e bem cuidada; pardgrafos que tratam
de muitas ideias ao mesmo tempo acabam ocultando rela-
coes que precisam ser mais bem explicitadas. O professor
salienta ser preciso organizar as ideias antes de escrevé-las:
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“quais sdo os principais conceitos a serem tratados na in-
terpretacdo do caso Genie? Como eles explicam a situagao
da menina?” Ao apontar sua visdo, o professor pergunta aos
alunos por que esses problemas aconteceram. Em geral, as
justificativas recaem sobre a falta de tempo; as muitas ta-
refas que precisam ser coadunadas, as vdrias e, por vezes,
conflitantes demandas dos professores. Dificilmente, tem-se
uma percepcdo clara de que escrever ndo é uma tarefa sim-
ples e, sobretudo, de que aprender é mesmo dificil, porque
implica mudancas nos modos de agir, de pensar e de sentir.
Na escrita, é preciso mobilizar conhecimentos, planejar a
construcdo do raciocinio analitico, organizar e hierarquizar
as principais ideias e argumentos, fazer uma avaliacdo do
processo e do produto, rever o trabalho antes de apresentd-lo.

A discussdo passa a centrar-se, entdo, nas condi¢oes em
que se realiza o curso, pois elas ndao se harmonizam com as
expectativas de sucesso que os professores e os alunos tém.
E extremamente positivo ter confianca nos outros e em si
préprio, mas a autoconfianca ndo se sustenta no vazio. O
professor pode esforcar-se o quanto quiser, mas ele ndo pode
estudar, nem aprender pelos alunos. Sem que se debrucem
sobre cada autor, nem eles nem o professor podem ser bem-
-sucedidos, porque o sucesso do professor é a aprendizagem
dos alunos. Mas como pretendem aprender se ndo dispoem
de tempo para estudar, tempo para pesquisar, tempo para
refletir? Os alunos argumentam que o curso é caro, de modo
que precisam trabalhar; a vida familiar lhes demanda aten-
¢ao e cuidados; um equivoco total inscreverem-se em muitas
disciplinas... Mas, no momento, o que fazer?

O professor ouve os alunos e pergunta-lhes se nado se-
ria bom, dados os argumentos apresentados, se eles conse-
guissem otimizar o tempo dedicado ao curso, ganhando em
eficiéncia. Como fazer isso? O professor retoma o esquema
jd conhecido: planejamento, selecdo de estratégias, monito-
ramento da execucdo, avaliacdo. Salienta a importancia de
priorizar agoes para que a energia requerida nao se perca em
uma infinidade de tarefas. Em conjunto, professor e alunos
buscam estimar o numero ideal de horas a serem dedicadas
ao estudo, ao trabalho e a vida em geral. O problema, agora,
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estd em hierarquizar prioridades, decidir qual esfera deve
receber mais tempo e em qual ordem virdo as seguintes. No
que tange aos estudos, quais tarefas exigem mais dedicacao?

A discussdo encerra-se com o professor perguntando se
os alunos notam semelhancas entre o que fizeram juntos du-
rante a aula e a andlise do caso Genie. “Sim, algumas”, dizem
os alunos, “as duas situacoes requerem identificar coisas — as
principais atividades que realizam e os conceitos centrais de
Piaget”. “S6 iss0?” “Nao, priorizar também €é um aspecto co-
mum: tanto faz priorizar tempo ou conceitos”. E mencionam
que fazer o cronograma ficou mais ficil depois que construi-
ram as categorias. Elaborar categorias é como organizar um
texto: os dois exigem tempo e esforco. E assim se vai, acrescen-
tando aspectos comuns e também os diferentes. Em relacdo
aos ultimos, consideram, por exemplo, ser mais ficil elaborar
o cronograma do que fazer a andlise, porque nunca pararam
para pensar no que consiste essa atividade. Para surpresa do
professor, priorizar as alternativas para alocar o tempo dispo-
nivel foi mais simples do que arrolar os conceitos piagetianos.

O professor salienta que fazer essa comparacdo leva a
outro entendimento: o do que é transferéncia, uma habili-
dade cognitiva importante, sobretudo porque facilita e au-
menta o emprego de conhecimentos, estratégias, métodos e
praticas. Até mesmo motivagoes aprendidas em um contexto
podem ser transferidas para outro. Novamente, muitos alu-
nos relatam que nunca pensaram nesse conceito seriamente,
que ndo o viam como algo 1util, mas concordam que é funda-
mental em vdrias, sendo em todas as dimensoes da vida. O
professor pede exemplos e eles vém: as razdes que impedem
um tratamento desrespeitoso aos filhos sdo as mesmas que
orientam a forma de tratar as pessoas em geral e, em parti-
cular, os alunos na escola; se planejam o final de semana, de-
vem também planejar como as tarefas dos cursos podem ser
cumpridas; se hd motivacdo para viajar, deve haver também
para estudar. Se for possivel analisar o caso Genie, consegue-
-se, também, analisar outras situacées. De fato, a conclusdo
é a de que a transferéncia facilita em muito a vida porque
amplia as possibilidades de empregar o que jd sabemos em
outros lugares, poupando tempo e energia.
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Acabada a discussdo, os estudantes refazem a andlise
do caso Genie em suas casas, contemplando, agora, os pon-
tos debatidos em sala de aula e os que foram indicados pelo
professor no trabalho escrito de cada aluno. A expectativa
do docente, ao solicitar a reescrita, é a de que a andlise seja
aprimorada, porque iluminada pelas recomendacgoes dadas
e pelo didlogo travado em sala de aula sobre as dificuldades
encontradas e como vencé-las. A nova andlise — e a nova es-
crita — sdo lidas pelo professor, mas sua correcdo é feita pelos
colegas, mediante o emprego de critérios, apresentados pelo
professor aos alunos, mas com eles discutidos e reformula-
dos de comum acordo. Nao se espera que facam julgamentos
de valor sobre o trabalho do colega, mas que fornecam su-
gestOes a respeito de como melhorar ainda mais essa segun-
da versao, indicando os aspectos que merecem mais atencao
e, por esse motivo, requerem maior empenho e cuidado.

Essa atividade é importante porque o docente pretende
que os alunos, ao fazerem essa avaliacdo, percebam como
uma correcdo cuidadosa auxilia e imprime uma melhor
qualidade a aprendizagem tanto de quem corrige como de
quem recebe feedback. E é isso o que realmente ocorre, pelo
menos na grande maioria dos casos. E verdade que os estu-
dantes empregam os critérios acordados de uma maneira
menos rigorosa e mais condescendente do que o docente,
mas esse aspecto é secunddrio diante da rica interacdo que
ocorre entre eles quando indicam problemas, ouvem suas
justificativas, analisam os argumentos empregados, suge-
rem alternativas e discutem entre si e com o professor. O
professor observa que, se os corretores procedem com cui-
dado nas criticas, tentando ndo se desgastar com os colegas,
ndo deixam de apontar os entraves encontrados e de fazer
recomendagdes para contornd-los: “eu ndo escreveria as-
sim: é muito forte e vocé ndo forneceu evidéncias suficien-
tes para seu argumento”; “eu estou tendo dificuldades para
seguir o seu raciocinio: aqui, é preciso explicar melhor o
que vocé queria dizer”; “esse pardgrafo, em minha opinido,
talvez ficasse melhor na conclusdo”; “vocé se esqueceu de
citar de quem é essa ideia e de colocar a data de publicacdo
do livro”.
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A despeito dos problemas apontados, o professor e os
alunos concordam que efetivamente hd mudancas positivas
e substanciais na segunda versao do trabalho, quando com-
parado ao primeiro. Os conceitos estdo mais bem definidos,
o foco sai da pobreza de estimulos para centrar-se nas priva-
¢oes vividas pela menina e suas consequéncias em termos de
desenvolvimento e também de aprendizagem. Hd, portanto,
com diferentes graus de sucesso, a tentativa de articular fa-
tos observdveis a proposta piagetiana, de estabelecer rela-
coes entre a descricdo de Genie e sua explicacdo. O texto fica
mais organizado: os pardgrafos aglutinam ideias; a descricao
ndo mais se mistura as explicacOes; tenta-se chegar a uma
conclusdo de natureza mais pessoal, que possa situar o lei-
tor quanto ao posicionamento assumido ao analisar o caso
Genie. Mas concluir permanece ainda como um aspecto fra-
gil, a ser mais bem trabalhado.

Para os estudantes, é ainda dificil assumir uma posicao,
defender seu ponto de vista com argumentos s6lidos, pau-
tados em evidéncias. Essa serd a meta da préoxima discus-
sdo, que se inicia retomando a preocupacao de que é preciso
refletir antes de assumir uma dada perspectiva e lembrando
que acoes feitas impulsivamente sdo um desastre certo. To-
mar uma posicao implica expandir o olhar para considerar
diferentes horizontes, estudar cada um deles e poder, assim,
fazer uma escolha segura. Com as alternativas em maos,
bem avaliadas, fica mais fdcil identificar aquela que, segun-
do cada um, indica possibilidades mais ricas de compreen-
der o fendmeno. Novamente, retomando um caminho jd
feito, volta-se a perguntar: “o processo de concluir, de assu-
mir um ponto de vista, de tomar uma posicao diante dos fa-
tos, guarda semelhancas com o que foi feito no caso Genie?”.
Dessa vez, todos sabem que sim: tomar uma decisao requer
analisar as possibilidades elencadas, ponderd-las e escolher a
melhor para as finalidades postas.

Mas quais opcoes os alunos descortinam para a meni-
na, considerando que o material consultado indica que ela
pouco se desenvolveu? Como Piaget explica essa situacao?
A seguir, algumas op¢oes levantadas e discutidas na sala de
aula.
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d.

A estrutura cognitiva de Genie ndo era capaz de
majorar, ou seja, de perceber problemas, desiqui-
librar-se em funcdo dessa apreensdo, acionar os
mecanismos de assimilacdo e acomodacdo para so-
lucionar o conflito e recuperar o equilibrio perdido.
Nessa visdo, a hipétese bdsica é a de que o principal
fator de desenvolvimento ndo estava presente na
menina, de sorte que os progressos, assumidos por
todos como possiveis depois de uma longa discus-
sdo, seriam muito lentos, justificando o insucesso
das pesquisas feitas com Genie.

Os anos de privacdo vividos pela menina poderiam
ser revertidos se lhe tivessem sido oferecidas condi-
cOes para tal. Mas isso significaria compreender que
a menina, ao ser resgatada, ainda se encontrava no
estddio sensodrio-motor, de modo que seria preciso
lhe oferecer muitas, muitissimas experiéncias no
meio fisico e social, para que ela pudesse construir
os diferentes estddios. Essa ndo é uma tarefa nem
simples nem facil: além de ser dificil aquilatar os
efeitos de tamanha privacdo na construcdo da inte-
ligéncia, a garota, ao ser libertada, tornou-se alvo do
estudo de um grupo de pesquisadores que, ao que
consta, a despeito de boa vontade, pouco contribuiu
para seu desenvolvimento. Cada um deles ficou pre-
so a seu interesse académico especifico, ndo prio-
rizando ou ndo dimensionando adequadamente as
necessidades de Genie. Consideracdes éticas sdo fei-
tas a respeito da conduta desses profissionais.
Outras teorias defendem que hd momentos criti-
cos no desenvolvimento e Genie parece ter perdido
muitos deles em razdo da auséncia de experiéncia
fisica e social. Acresce-se a isso o fato de ndo se sa-
ber ao certo quais eram as condicOes nutricionais
da menina durante os anos de cativeiro. E possivel
considerar que, segundo Piaget, o segundo fator do
desenvolvimento — a maturagao bioldgica — também
ndo tenha contribuido para o desenvolvimento da
garota. Mais estudos sdo requeridos para entender
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melhor os efeitos de multiplas privacdes no desen-
volvimento humano.

d. Uma crianga que vive anos em circunstancias tdo ad-
versas pode, sim, de acordo com Piaget, retomar seu
desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo. No en-
tanto, como as situagdes vividas por Genie sao mui-
to raras, pouco se sabe a respeito de como atender as
suas necessidades e do tempo que essa empreitada
levaria. Como Piaget postula que o raciocinio hipo-
tético-dedutivo pode ser alcancado por qualquer ser
humano, é possivel supor que a menina poderia ter
se desenvolvido, construindo seu caminho em di-
recdo a conquista do pensamento formal. Talvez os
recursos disponiveis tenham se esgotado antes do
tempo que seria preciso para ela se recuperar.

Diante dessas opgoes, qual deve ser a escolhida? Todos
juntos, professor e alunos, examinam qual é a melhor alter-
nativa. Uma pergunta vai levando a outra:

[...] quais sdo as vantagens e desvantagens de cada posicdo?
Em termos de desafios, qual alternativa é mais instigante e
por quais motivos? Seria possivel delinear uma estratégia de
promogdo do desenvolvimento de Genie, programando situa-
¢oes e experiéncias que, em tese, promoveriam o processo de
equilibracdo majorante? Essa poderia ser uma proposta de in-
tervengdo interessante? Se sim, por qué?.

Na discussdo, vai ficando claro que as trés primeiras
opc¢oes implicam adotar uma posicao de impoténcia diante
do inforttinio da menina. Por outro lado, diz o professor
para provocar os alunos, assumir a quarta alternativa nao
seria uma conduta bastante quixotesca, uma vez que, na
auséncia de dados precisos a respeito da magnitude do es-
forco a ser feito, muita energia poderia ser consumida sem
garantias de que o sucesso fosse alcancado? A classe reage:
“garantias na vida? Isso ndo existe!”

Novas discussoes, agora mais acaloradas, e caminha-
-se mais um pouco: é melhor fazer algo do que lavar as
mados. Sempre vale a pena empenhar esforcos e energia no
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desenvolvimento e na aprendizagem das criancas. Essa é
uma situacao que os professores conhecem de perto. Mas
quem obtém sucesso? Quais sdo as evidéncias que a pra-
tica profissional docente oferece para justificar essa quar-
ta opgdo? O professor oferece um exemplo pessoal: s6 foi
aprovado em Quimica e formou-se no ensino médio porque
um docente lhe deu aulas particulares sem cobrar. E os es-
tudantes também compartilham suas experiéncias:
[...] na escola em que eu trabalho, tinha um aluno que ninguém
dava nada por ele. Mas, comigo, ele se saiu surpreendentemen-
te bem.
Por que surpreendentemente? Do nada ele comecou a aprender?
Ndo, ele se saiu bem precisamente em razdo das medidas que
tomei: fiz um planejamento customizado para ele e o acompa-
nhei bem de perto. Tentei de tudo para ajudd-lo a entrar em
compasso com os demais. E ele entrou... Talvez, quem sabe, com
a Genie, se tivessem tentado mais e de outras maneiras, ela
também ndo se recuperaria?
Quem sabe [...].

O professor considera que a discussdo ndo vai mais render
frutos e retoma a questdo da transferéncia, apenas para relem-
brar aos alunos o que estdo fazendo: “quando essas informacoes
do trabalho de vocés sao trazidas para auxiliar na conclusdo da
andlise, que tipo de estratégia estd sendo empregado?” E a res-
posta é rdpida: “transferéncia, estamos transferindo conheci-
mentos e possibilidades de nossa atuacdo profissional para um
contexto bem distante, que é o do desenvolvimento, justamente
para, como diz Piaget, permitir a aprendizagem”. “E o que apren-
demos com essa andlise?” “Que investir no desenvolvimento e
na aprendizagem sempre vale a pena”. Estd dando certo.

Quando a proposta de Vygotski comeca a ser estudada e a ta-
refa de analisar o caso de Genie a luz de seus pressupostos se im-
pOe, observa-se que a resisténcia dos estudantes reaparece, sob a
alegacao de que fardo confusao entre as duas teorias. O professor
reassegura aos alunos que, como jd realizaram uma andlise do
caso Genie, eles ndo terdo problemas muito sérios para cumprir
a contento uma atividade que é deles conhecida. Mas, perceben-
do o mal-estar da classe, o professor insiste: “qual é realmente o
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problema?”. As respostas evidenciam que os alunos estdo se dedi-
cando a se observar e a se monitorar ao longo do curso: “eu sei o
que é preciso fazer, mas quando eu tenho que articular as ideias,
eu acabo me perdendo. Na hora H, ndo sai como eu queria”; “eu
bem que tento estudar por mais tempo, mas nao consigo me
concentrar direito. Mesmo fazendo uma pausa a cada hora para
me reanimar, eu me distraio, perco o foco e fica dificil completar
a tarefa”. “A sécio-histérica é muito complicada e seus conceitos
centrais dificeis de serem assimilados”.

O professor constata que os alunos estdo avaliando seu
trabalho, percebendo alguns problemas e buscando resolvé-
-los. Comecgam a notar em si mesmos padroes de conduta,
embora ainda se foquem quase exclusivamente nos nega-
tivos, aqueles que prejudicam o desempenho e, por isso,
devem ser descartados. Sempre hd, no entanto, aqueles que
fazem outro caminho e ja conseguem apontar modos posi-
tivos de resolver a tarefa:

[...] estou tentando prestar mais atengdo no que faco e na for-

ma como fago, porque isso me ajuda a cumprir o que as tarefas

pedem. E também porque vai me ajudar em outras situagoes,
como para corrigir o dever de casa dos meus alunos. E ndo
precisa perguntar, porque eu jd sei que estou transferindo |...J.

Ao avancar na andlise do caso Genie segundo a 6tica vygots-
kiana, os alunos j4 tém ciéncia de quais sdo, do ponto de vista
conceitual, seus pontos frageis: ainda ndo se sentem seguros
acerca de seu entendimento sobre como se da a constituicao
do humano; ja sabem que hd duas linhas de desenvolvimento
(a bioldgica e a cultural), mas essa ideia ndo foi devidamente
incorporada, porque, além de ndo ser intuitiva, ela se cho-
ca com o0 senso comum; a primazia do social na perspectiva
vygotskiana desperta um interesse maior em conhecer como
os fatores biolégicos atuam e, ao falarem sobre esse assunto,
percebem que empregam termos diversos como se fossem si-
nonimos: “‘genético’, ‘bioldgico’ e ‘organico’ sdo mesmo coisas
diferentes?”. E constatam, na sala de aula, como é importante
empregar uma linguagem precisa, em especial para conceitos
cientificos; a constituicdo do psiquismo, as categorias de media-
¢do, historicidade, sentidos e significados e contradi¢do ainda
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sdo nebulosas. Sem dominio de conceitos essenciais, os estu-
dantes apontam que, mesmo sabendo quais sdo as metas da
andlise do caso Genie, seus planos de acdo estdo em risco. O
professor concorda. De fato, ndo se pode refletir sobre o que
ndo se conhece bem, pois, sem conceitos bem definidos, ndo
hd como diferenciar o joio do trigo, ou seja, identificar aqueles
que sdo centrais dos que, para fins da andlise, sdo periféricos.
Apos ter retomado em sala de aula a proposta vygotskiana,
a tarefa de analisar o caso permanece durante algum tempo
pouco animadora: os alunos reclamam muito e, mesmo consi-
derando que a descricdo da situacdo da menina ja estava pron-
ta, pois foi elaborada no trabalho anterior, quando a proposta
de Piaget foi empregada, parece-lhes dificil estabelecer relacoes
entre o desenvolvimento de Genie e os conceitos da Psicologia
Sécio-Historica. As dificuldades, no entanto, ndo desanimam os
estudantes. “Ndo seria melhor revermos o mapa conceitual da
Sécio-Historica em vez de apresentar um semindrio para o qual
estamos nos sentindo igualmente despreparados?”. O professor
concorda, sob a condicdo de as perguntas virem bem elabora-
das de casa. E assim foi feito: o mapa conceitual foi retomado,
acompanhado de novas explicagoes para as questoes levanta-
das. Como os estudantes tiveram de reler os textos para levan-
tar suas questdes, foi mais ficil entender ndo sé a proposta de
Vygotski como, em especial, as proprias duvidas. Com o traba-
lho escrito e entregue, o mesmo procedimento de correcdo é
adotado: a primeira correcdo quem faz é o professor; segue-se a
reescrita dos alunos; os colegas fazem a segunda correcdo.
As falas dos estudantes comecam a mostrar sinais de
progresso no pensar:
[...] eu pensei assim: primeiro, eu falo sobre as linhas de de-
senvolvimento e aponto que nenhuma das duas atuou como
esperado na Genie; depois, eu explico por que isso a prejudi-
cou: como ndo comia bem, é possivel supor que a maturagdo
biolégica ndo tenha se dado a contento; como ficou isolada no
quarto, ndo pode se valer da mediag¢do social: ndo formou vin-
culos afetivos, ndo interagiu com adultos ou outras criangas e,
assim, ndo aprendeu a falar, a pensar, a brincar, a imaginar.
Finalmente, eu concluo apostando que o fim do cativeiro seria
também a possibilidade de recuperag¢do da Genie.
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O colega pergunta: “E como vocé se avalia?” A resposta
vem rapidamente:

[...] bom, eu fiz como discutimos em sala de aula. Planejei como
iria trabalhar, me monitorei durante a execu¢do da tarefa, re-
visei e avaliei a minha andlise. Pelos critérios de correcdo, acho
que desenvolvi bem os contetidos, porque entendi melhor a pro-
posta da Sdcio-Historica. Com isso, ficou mais fdcil estabelecer
relacoes e comparar as alternativas levantadas, no momento de
concluir. Meu texto também melhorou, porque eu agora tenho
uma direcdo e ndo fico mais perdido: sei o que quero dizer e em
que ordem. Escrever ainda ndo é fdcil, mas estou mais atento
aos problemas que tenho e aos que podem aparecer. Ndo come-
¢o uma frase com onde; ndo coloco virgula antes de etc.; ndo
escrevo implicar em alguma coisa. Depois que escrevo, leio em
voz alta o texto para detectar problemas que talvez eu tenha
deixado passar. Além disso, uma colega e eu trocamos o0s n10ssos
textos, cada um 1€ o do outro e damos sugestoes sobre como eles
podem ser aprimorados. Eu estou indo assim e tem dado certo.

E, como esse aluno, os demais vdo também, ainda que
uns mais do que outros.

As demais andlises do caso Genie — as referentes a Wallon
e a Skinner — foram atividades mais tranquilas. De um lado,
um modo de pensar a Psicologia da Educacao foi sendo paula-
tinamente constituido ao longo do curso, facilitando o enten-
dimento dos autores que vieram a ser trabalhados em sua
segunda metade. De outro, a tarefa de analisar ndo era mais
um problema a ser resolvido, tendo se convertido em apenas
um exercicio interessante. Wallon encantou os alunos com a
articulacdo engenhosa de aspectos motores, afetivos e cogni-
tivos atuando juntos na constituicdo da pessoa. Skinner, um
autor menos discutido em sala de aula em funcdo do fim do
semestre, foi igualmente apreciado pelo debate que suscitou na
turma e também por estudar a aprendizagem, um tema muito
mais caro e amigdvel aos professores. Foi mais facil apresentar
exemplos que mostrassem como articular teoria e prdtica.

Nao obstante, o desenvolvimento humano comeca a
ser devidamente apreciado. Como disse uma estudante na
avaliacdo do curso,
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[...] eu, antes, achava que as teorias de desenvolvimento eram o
mimimi da Pedagogia. Mas pude perceber que elas nos descor-
tinam muitas perspectivas e ampliam o nosso repertorio expli-
cativo.

Assim, na opinido dos estudantes, o caso Genie cumpriu
seu objetivo: por meio dele, foi possivel aprender contetdos e
pensar sobre eles com mais rigor e de forma mais sistemadtica.
Os alunos notaram que o curso ndo seguiu o ritmo previsto,
porque voltou atrds muitas vezes para retomar aspectos pou-
cos claros. E valorizaram a conduta do professor em acompa-
nhar o compasso da turma. Os estudantes acharam também
que o docente ficou mais préximo ao longo do curso e que o
“clima” em sala de aula foi de participacdo e colaborac¢do. Em
especial, ter podido contar com muitos e variados feedbacks,
vindos de fontes diferentes, promoveu uma rica aprendiza-
gem, pois eles elucidaram como proceder para cumprir as
tarefas e também foram encorajadores, porque claros e preci-
sos. E possivel que alguns alunos ainda precisem de mais aju-
da para alcancar a autorregulacdo. Mas todos, ao final, ndo s6
dominam os conceitos tedricos como, por meio deles, apren-
deram a tomar consciéncia do modo como pensam e do que é
preciso fazer para aprender. Missdo cumprida.

CONCLUSOES

Muitos dos fatores aqui discutidos ndo puderam ser analisa-
dos em maior profundidade. Mas, como mencionado na Intro-
ducdo, a farta bibliografia disponivel cumpre esse papel caso
haja interesse de se aprofundar no assunto. O caso apresenta-
do buscou apenas elucidar como os professores podem auxi-
liar os estudantes a se apropriarem de sua aprendizagem e a se
autorregularem durante o processo de aprender. No entanto,
isso s6 pode ocorrer se os docentes estiverem profundamente
envolvidos com a docéncia e almejarem fazer uma diferenca
positiva na formacdo e na vida de seus alunos. Para tanto, a
condicdo necessdria € a de que lhes seja explicado como pro-
ceder para alcangar a autorregulacdo. Isso, por sua vez, requer
que os docentes regulem adequadamente as etapas do ensino
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que ministram aos alunos, explicitando-lhes seus passos. Ao
assim agir, o docente atua no sentido de explicar-lhes quais
sdo seus objetivos; incentivar a participacdo de todos nos di-
ferentes momentos do trabalho em sala de aula; especificar
como podem se organizar para conseguir um adequado enga-
jamento nas tarefas; indicar os conhecimentos que precisam
ser mobilizados; dar exemplos das estratégias de pensamento
que podem ser empregadas para resolver as tarefas escolares;
mostrar as possiveis alternativas para solucionar os proble-
mas; sugerir formas de monitorar sua execucdo; elucidar e
discutir os critérios de avaliacdo; salientar quais sdo os resul-
tados esperados e como podem ser melhorados.

Todas essas etapas sdo bem conhecidas dos professores,
pois também eles precisam planejar o ensino; selecionar e
analisar criteriosamente as atividades que irdo propor; adotar
atitudes positivas diante dos problemas apresentados pelos es-
tudantes; verificar como eles executam as tarefas propostas;
avaliar constantemente os resultados encontrados; rever o pla-
nejamento; propor atividades de reforco ou recuperacdo. Os
professores fazem bem isso em seu trabalho, mas, em geral,
sem se dar conta disso: ensinar jd é, para eles, algo automatico.
Quando se ganha consciéncia sobre os processos de pensamen-
to empregados no ensino e na aprendizagem, fica muito mais
simples explicitd-los aos alunos. Basta apenas compartilhar
com eles o segredo da autorregulacdo: pedir que se comuni-
quem em linguagem precisa, que participem ativamente das
propostas escolares (fazendo perguntas, levantando hipéte-
ses, discutindo os erros cometidos), que delineiem os fins e os
meios das diferentes atividades, que monitorem 0s processos
de pensamento, que avaliem como se sairam nas tarefas e que
transfiram conhecimentos e estratégias de pensamento para
outras situacoes que ndo as tratadas na sala de aula.

Essas aprendizagens, em geral, ndo sdo rdpidas. No caso
apresentado, os alunos eram adultos, razao pela qual os ganhos
em termos de autorregulacdo foram bastante rdpidos. Mas com
criangas e jovens, ensinar a autorregulacdo pode requerer nao
s6 mais explicacoes como também mais tempo. Além disso,
para que ela seja alcancada, as atividades escolares precisam
ser concebidas a luz do reconhecimento de que, na sociedade
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brasileira (e, quicd, em muitas outras), se instala nas criancas,
desde muito cedo, um grande medo de se expor, de errar em
publico, de passar vergonha. Daf ser preciso assegurar duas coi-
sas: (a) o estabelecimento de uma relacdo de confianca, que per-
mita uma comunicacdo ficil e transparente para que pontos
de vista sejam expostos e suas incoeréncias discutidas; (b) uma
revisdo do papel negativo dos erros, esclarecendo que eles sdo
bem-vindos em sala de aula, porque fazem parte do aprender e
também porque sinalizam ao professor como reorganizar seu
ensino para atender as necessidades apontadas.

A autorregulacdo, seja ela da aprendizagem ou do ensino,
inegavelmente traz beneficios para todos. Ensind-la é, no entan-
to, uma decisdo que precisa partir dos professores, ndo s6 porque
eles conhecem bem esse caminho como porque € necessdrio que
transmitam esse conhecimento aos estudantes para que eles te-
nham autonomia no pensar. Além disso, transferir a regulacao
externa para a interna ndo € nada muito revoluciondrio: con-
tinua sendo ensinar e, como tal, parte importante da docéncia.
Sem que os professores tenham disposicdo para levar seus alu-
nos a se autorregularem, eles continuardo buscando na escola
mais notas e aprovacao do que a aprendizagem de conhecimen-
tos valiosos e de boas formas de pensar. Isso é uma pena, porque
estudantes e professores deixam de atentar para aspectos que
sdo constitutivos do ensino e da aprendizagem e, em especial,
para sua importancia na adocao de novas e desejdveis posturas
diante da escola e da vida. E preciso comecar, o quanto antes, a
ensinar como ser senhor da prépria aprendizagem.
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