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Entrevista com tarefa na identificacao de processos
na aprendizagem autorregulada

Janete Silva
Faculdade de Psicologia — Universidade de Lisboa — Lisboa — Portugal

Ana Margarida Veiga Simao
Faculdade de Psicologia — Universidade de Lisboa — Lisboa — Portugal

Resumo

A entrevista com tarefa tem-se revelado um instrumento Util para os profissionais da educagéo pois, através das intera¢des dos intervenientes,
podemos avaliar os processos e as estratégias aplicados pelos aprendizes numa determinada tarefa. O modelo que seguimos ¢ atribuido a
Zimmerman (2000, 2013), com uma perspectiva sociocognitiva. Assim, pretendemos, n&o sé averiguar se a entrevista com tarefa pode auxiliar
os profissionais a identificar processos autorregulatérios na aprendizagem, como potencia-los nos aprendizes. Efetuamos seis entrevistas
semiestruturadas a dois alunos, ao realizarem um resumo. Os resultados permitem inferir sobre o planejamento estratégico que eles fazem, quais
as suas crengas de autoeficacia, a capacidade de automonitorar a tarefa e aplicar estratégias de compreenséo. Verificamos também a evolugao
nos perfis de aprendizagem ja que os alunos passaram a: adequar os objetivos das estratégias, interiorizar normas de agéo e fazer revisédo. Dada
a sua pertinéncia, pretendemos alargar a investigagao para lhe conferir maior aplicabilidade e estender o seu potencial.

Palavras-chave: entrevista; aprendizagem; autorregulagao.

Interviewing with task in self-requlatory learning processes identification

Abstract

Task Development Interviews have shown their usefulness in identifying and gathering information regarding psychological processes and
strategies as students perform tasks. In light of Zimmerman’s (2000, 2013) social-cognitive approach to self-regulated learning, this study proposes
to answer two questions, namely, how Task Development Interviews can help professionals identify students’ self-regulatory processes and how
the latter can they prompted. Three semi-structured interviews were applied to two students performing a text summary. The findings revealed that
students planned the task strategically, developed strong self-efficacy beliefs, and were able to self-monitor the task and apply comprehension
strategies. Furthermore, these findings showed some development in regards to students’ performance, namely through the adjustment of the
task’s objectives, the adoption and adaptation of norms of action and lastly, through the revision of strategy use. Due to its pertinent nature, the
study will continue to be developed in order to extend the applicability and potential of the instruments used.

Keywords: interview; learning; self-regulation.

Entrevista con tarea en la identificacion de
procesos en el aprendizaje autorregulada

Resumen

La entrevista con tarea se ha revelado un instrumento util para los profesionales de la educacion pues, por intermedio de las interacciones de los
intervinientes, se puede evaluar los procesos y las estrategias aplicados por los aprendices en una determinada tarea. El modelo que se siguié
es atribuido a Zimmerman (2000, 2013), con una perspectiva socio cognitiva. Asi, se pretende, no sélo averiguar si la entrevista con tarea puede
auxiliar los profesionales a identificar procesos auto regulatorios en el aprendizaje, sino también potenciarlos en los aprendices. Se efectud seis
entrevistas semiestructuradas a dos alumnos, al realizar un resumen. Los resultados permiten inferir sobre el planeamiento estratégico que
ellos hacen, cuales son sus creencias de autoeficacia, la capacidad de auto supervisarla tarea y aplicar estrategias de comprensién. Se verifico
también la evolucion en los perfiles de aprendizaje ya que los alumnos pasaron a: adecuar los objetivos de las estrategias, interiorizar normas de
accion y hacer revisiéon. Dada a su pertinencia, se pretende alargar la investigacion para conferirle mayor aplicabilidad y extender su potencial.
Palabras clave: entrevista; aprendizaje; auto regulacion.
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Introducao

Autorregulagdo da Aprendizagem: definicdo e
aplicabilidade

Verificamos hoje um consideravel aumento de estu-
dos sobre a aprendizagem regulada pelo proprio aprendiz,
que resulta da interagdo de conhecimentos, competéncias
e motivagbes necessarias ao planejamento, a organizagao,
ao controle e a avaliagdo dos processos adotados e dos
resultados atingidos (Lopes da Silva, Sa, Duarte, & Veiga
Simao, 2004). A logica do processo de autorregulagdo da
aprendizagem € o de conduzir a uma aprendizagem mais
autdbnoma e proé-ativa, onde o aprendiz mobiliza as suas
caracteristicas pessoais e desenvolve estratégias assertivas
para maximizar a sua aprendizagem, nas mais diversas are-
as como a musica, desporto ou escrita (Zimmerman, 1998).
Além disso, a conscientizagdo deste processo conduz a um
maior envolvimento motivacional e a utilizagdo de estraté-
gias metacognitivas (Zimmerman, 2008, 2013).

A partir dos estudos sobre esta tematica, Montalvo
e Torres (2004) sintetizam da seguinte forma as caracteris-
ticas dos estudantes que regulam a aprendizagem: conhe-
cem e sabem aplicar uma série de estratégias cognitivas
que os ajudam a entender, transformar, organizar, elaborar
e recuperar informagéo; sabem como planejar, controlar e
dirigir os seus processos mentais, dando uso as suas me-
tas pessoais (metacognicdo); apresentam um conjunto de
crengas motivacionais e emocionais adaptativas (autoefica-
cia escolar, metas de aprendizagem, desenvolvimento de
emocdes positivas face as tarefas) e tém capacidade para
as controlar e modificar, ajustando-as as exigéncias da ta-
refa e da situagdo de aprendizagem concreta; planejam e
controlam o tempo e o esforgo que precisam para realizar
as tarefas e sabem criar e estruturar ambientes favoraveis
de aprendizagem; mostram uma intengdo mais forte em
participar, controlar e regular as tarefas escolares, no clima
e na estrutura da sala de aula; sdo capazes de fazer uso de
uma série de estratégias volitivas orientadas para evitar dis-
tragcdes externas e internas, para manter a concentragéo, o
esforgo e a motivagédo durante a realizagao das tarefas. Em
sintese, o que caracteriza estes alunos € que eles se sentem
agentes do seu comportamento, acreditam que a aprendiza-
gem é um processo pro-ativo, estdo automotivados e usam
estratégias que lhes permitem obter os resultados escola-
res desejados (Polydoro & Azzi, 2009; Rosario & Polydoro,
2012; Veiga Siméao & Frison, 2013).

De facto, a aprendizagem autorregulada pelo proprio
estudante, sendo um processo multidimensional, bastante
complexo e dindmico, e pressupondo uma atividade cicli-
ca por parte do aprendiz, resulta da interagdo de variaveis
pessoais (conhecimentos, competéncias e motivagbes) que
proporcionam ao estudante o planejamento, a organizagao,
o controle e a avaliagéo dos processos adotados, dos resul-
tados atingidos e das variaveis contextuais, que o estimulam
e lhe dao a oportunidade de agir de uma forma intencional

e estratégica. Outra variavel, amplamente destacada, é a
importancia da percepgao da autoeficacia, o uso consciente
e deliberado de estratégias cognitivas e motivacionais e o
empenho na conscientizagdo dos objetivos educativos (Lo-
pes da Silva, Veiga Siméo, & Sa, 2004).

O modelo adotado para a presente investigacao
refere-se a Zimmerman (2000, 2013) que segue em uma
perspetiva sociocognitiva, envolvendo dimensodes (cognitiva/
metacognitiva, comportamental, motivacional e contextual),
analisando os processos psicolégicos implicados nas diver-
sas fases da autorregulagéo: fase prévia (forethought), fase
do controle volitivo (performance/volitional control) e fase de
autorreflexd@o (self-reflection), estando cada uma das fases
interconectada de modo reciproco.

Para Zimmerman (2000, 2013), estas fases cumprem,
assim, um ciclo de agdo na autorregulagédo, continuamente
aberto a novos desenvolvimentos, com recuos e avangos,
sempre diferentes, uma vez que sao enriquecidos pela expe-
riéncia anterior, pelo contexto em que ocorrem e pelos resul-
tados que se vao alcangando. A fase prévia centra-se na ana-
lise da tarefa e na influéncia das crengas automotivacionais.
Como formas de analise da tarefa podem ser apontados: o
estabelecimento de objetivos, que se refere aos resultados
especificos pretendidos com a realizagdo de uma determina-
da tarefa escolar e o planejamento estratégico que se reporta
a selegéo de estratégias ou métodos de aprendizagem ne-
cessarios para a obtengao dos objetivos estabelecidos.

O planejamento estratégico e selegao de estratégias de
aprendizagem requerem, por sua vez, adaptagdes sucessivas
devido as flutuagbes nos componentes do contexto em que
o aprendiz se situa. A fase de execugéo e controle volitivo é
sinalizada por dois processos: o autocontrole e a automoni-
toragdo. O primeiro processo inclui as auto-instrugdes, as
imagens mentais, a focalizacdo da atengao, as estratégias
utilizadas na realizagdo das tarefas e a ajuda prestada aos
aprendizes para se concentrarem nas tarefas e otimizarem
os seus esforgos. A automonitoragao refere-se a atengéo que
o aluno dedica a aspectos especificos da sua realizagéo, as
condi¢des que lhe estdo subjacentes e aos efeitos produzi-
dos. Facilmente se compreende que as estratégias de apren-
dizagem relacionadas com uma determinada tarefa ajudam o
aluno a dividi-la nas suas partes essenciais, reorganizando-as
num todo coerente.

O segundo processo na fase de controle volitivo, a
automonitoracéo, € considerada como crucial para a autor-
regulacdo uma vez que informa o aluno acerca dos seus
progressos e retrocessos face a um determinado critério de
referéncia (e.g., classificagbes escolares, objetivos escola-
res definidos). No pressuposto de Zimmerman (2000, 2013)
podemos distinguir a automonitoragéo associada a autoa-
valiagdo, a implementagcdo de estratégias e aos esforgos
para as adaptar a partir dos resultados obtidos. A Ultima fase
do ciclo de autorregulagéo, a fase da autorreflexao, inclui
dois principais processos: a autoavaliagéo e a autorreagéo.
O primeiro refere-se a forma como o aprendiz avalia os re-
sultados obtidos, sendo influenciado por pensamentos como
as atribuicdes ou padrdes auto-impostos. A autorreagéo, por

90 Psicologia Escolar e Educacional, SP. Volume 20, Numero 1, Janeiro/Abril de 2016: 89-100.



seu turno, pode ser positiva ou negativa, diz respeito a com-
paragao da informagéo automonitorada com um critério ou
objetivo previamente definido.

Quando descrevemos o ciclo de autorregulagéo e su-
blinhamos a autonomia do aprendiz ao longo do processo de
aprendizagem, é necessario recordar que essa autonomia
depende da posse e uso adequado de processos cogniti-
vos internos de autoinstrugéo e autorregulagdo. Do mesmo
modo, Almeida (1996) lembra que é da metacognigéo que
falamos quando o individuo faz uso de estratégias ditas
superiores de planejamento e decisdo dos componentes
cognitivos de resolugdo de problemas e recorre a uma es-
pécie de monitoragdo do seu préprio pensamento (pensar
sobre o pensar). Em 1976, Flavell havia ja descrito sobre
0 pensamento metacognitivo como aquele que se relaciona
com os fatores ou as variaveis que atuam e interatuam no
decurso e no produto final das atividades cognitivas, sendo
eles a pessoa, a tarefa e a estratégia. Para que tal aconteca
€ necessario que o individuo se conhega como processador
da informagdo, ou seja, que tenha consciéncia das suas
caracteristicas, que conhecga as exigéncias da tarefa e que,
de acordo com ambas, escolha a estratégia que melhor o
conduz aos seus objetivos.

Segundo a perspetiva do mesmo autor (Flavell,
1976), o conhecimento e a experiéncia metacognitivas
desenvolvem-se a medida que ocorre o desenvolvimento
cognitivo, o qual vai possibilitar o aparecimento de novas
operagbes cognitivas. Por um lado, estas operagdes séo
necessarias a aquisicdo de conhecimentos metacognitivos
e facilitam a maturagdo de outras ja existentes; por outro
lado, o individuo precisa criar condigbes para novas expe-
riéncias metacognitivas. Essencial € também que ele tome
consciéncia dos processos que utiliza para aprender e tomar
decisdes apropriadas sobre que estratégias utilizar em cada
tarefa e, ainda, avaliar a eficacia dessas estratégias, alteran-
do-as quando elas ndo produzem os resultados esperados
(Lopes da Silva & Sa, 1993).

Mas as variaveis que intervém no processo de
aprendizagem n&o se esgotam nos fatores cognitivos. Faria
(1995) afirma que variaveis de ordem motivacional, como
por exemplo, os padrdes de realizacdo do aprendiz, as suas
motivacdes e atribuicdes, as percegdes pessoais e outras
representacgdes de si, da tarefa e do desempenho, interferem
no processo de autorregulagao da aprendizagem. No fundo,
a aprendizagem e o desempenho encontram-se associados
aos motivos, objetivos e intengbes dos aprendizes (Ainley,
1993). Lemos (2005) faz mengéo ao conceito de competén-
cia percebida (associada as expectativas, autoconceito de
competéncia e auto-eficacia) que se refere a avaliagéo da
relagédo “eu-meios”, isto €, a avaliagdo da capacidade do in-
dividuo para realizar as atividades relevantes para produzir
um determinado acontecimento. Compreendemos, pois, que
a competéncia percebida dos individuos influencia o seu de-
sempenho e esta fortemente relacionada com os resultados
escolares (nivel de realizagdo em testes e notas escolares).

A investigagdo mostra relagdes significativas entre
estas crencas e a utilizacdo de estratégias cognitivas (e.g.,

elaboragéo) e metacognitivas (e.g., planejamento e monito-
racéo) que se reflete no nivel de compreenséao (Printrich &
De Groot, 1990; Pintrich & Schrauben, 1992) e se associam
também a afetos, positivos ou negativos, que facilitam ou
dificultam a realizagéo da tarefa. Entéo, intervir ao nivel da
motivagcao implica atuar simultaneamente no dominio da
competéncia pessoal, aumentando o recurso a utilizagao
de estratégias de aprendizagem, e ao nivel do autocontrole,
favorecendo as percepgdes de controle pessoal através da
aquisicao de comportamentos que lhe permitam ensaiar o
dominio sobre as tarefas escolares.

Lopes da Silva e cols. (2004) recordam que tal ndo
sera possivel se os estudantes ndo possuirem conhecimen-
tos sobre os atributos de estratégias especificas, sobre os
mecanismos de autorregulagdo e ndo desenvolverem cren-
¢as gerais sobre a eficacia dos comportamentos orientados
para um objetivo. Estes trés componentes influenciam a
probabilidade de utilizagdo de estratégias de aprendizagem,
potencializando, assim, o rendimento escolar (Perassinoto,
Boruchovitch, & Bzuneck, 2013).

Entrevista com tarefa

As investigagdes iniciais sobre esta tematica enca-
minham para a utilizacdo de metodologias quantitativas, as
quais revelam avancgos significativos. Ainda assim, permane-
ceram dificuldades em avaliar os processos autorregulatorios
envolvidos nas tarefas desenvolvidas pelos individuos (Bel-
ski & Belski, 2014; Zimmerman, 2008). De fato, em termos
comparativos, as abordagens multimetodologicas qualitati-
vas tornam possivel responder a questées como “O qué?”,
“Como?”, “Porqué?” e “Quando?”, enquanto que as abor-
dagens quantitativas respondem, normalmente, a questbes
como “Quanto?” e “Quantas vezes?”. As primeiras perguntas
sugerem, geralmente, respostas mais complexas e pormeno-
rizadas, requerendo, quase sempre, uma argumentagéo por
parte do respondente (Patrick & Middleton, 2002).

Entre os instrumentos mais utilizados nas investiga-
¢cbes de caracter qualitativo encontramos as entrevistas. A
entrevista com tarefa, de acordo com Veiga Siméao e Flores
(2007), enquadra-se no ambito das entrevistas semiestrutu-
radas, que possibilita obter descricdes do mundo real a partir
da perspetiva do entrevistado para interpretar os significa-
dos dos fendmenos que pretendemos descrever (Kvale &
Brinkmann, 2009). Veiga Siméo e Flores (2007) referem-se,
por exemplo, a utilizagdo de entrevistas com tarefa como
uma metodologia que se constitui numa oportunidade de
ouvir os estudantes através de descrigbes ricas acerca dos
seus proprios processos de aprendizagem. No geral, as
entrevistas semiestruturadas permitem aos investigadores
selecionar, a partir do roteiro de entrevista, questdes que
sejam mais incisivas para o contexto e situagéo especificos
do aprendiz, encorajando-o a refletir sobre as estratégias
usadas, assim como, os seus pensamentos e sentimentos
(Boekaerts & Corno, 2005). Complementarmente, De Groot
(2002) sugere que o roteiro da entrevista semiestruturada
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deve ser constituido por uma questao inicial mais geral, de
resposta aberta, seguida de uma série de questdes mais
especificas, sem que haja necessidade de se seguir uma
ordem rigida ao longo da entrevista, dependendo também
das contribuigbes do entrevistado. Uma vez que os dados
extraidos de uma entrevista dizem respeito a interagao entre
o entrevistado e o entrevistador, num determinado contexto
temporal e cultural, o resultado deste processo € uma conti-
nua negociacao na qual o entrevistador ndo pode deixar de
ter um papel determinante (Halldén, Haglund, & Stémdahl,
2007), o que pode representar outra vantagem.

O entrevistado, ao fornecer novas ferramentas de
comunicagéo ao entrevistado, pode introduzir, por exemplo,
novos conceitos ou ideias. Outra das potencialidades € a pos-
sibilidade de colocar questdes ao entrevistado acerca do que
ele esta tentando explicitar naguele momento. As entrevistas
com tarefa surgem, assim, como um instrumento que permi-
te, através de uma conversa semiestruturada com o apren-
diz, acessar as dimenses cognitivas/metacognitivas e mo-
tivacionais do entrevistado. Ao conduzir o entrevistado para
os temas sobre os quais se pretende recolher informagéo,
criamos a oportunidade de entrar no seu mundo conceitual,
com o objetivo de compreender como e qual o significado
que constroi para os acontecimentos da sua vida quotidiana
(Bogdan & Biklen, 1994). Dado o papel relevante atribuido
ao entrevistador, Cormier e Nurius (2003) recordam algumas
competéncias basicas que devem ser asseguradas, entre
elas, o estabelecimento de uma relagdo empatica, genuina
e positiva com o entrevistado, a utilizagdo de expressées de
concordancia e a atengdo ao comportamento ndo-verbal.

Esses autores recordam ainda que é essencial que o
entrevistador procure oportunidades para receber feedback
acerca da participagédo no entrevistado, uma vez que ambos
estdo envolvidos no processo, no decorrer entrevista. Des-
tacamos, no entanto, que as competéncias do entrevistador
ndo devem ser circunscritas a condugao da entrevista. Elas
estdo intimamente relacionadas com o conteudo a que se
pretende chegar. De Groot (2002) sublinha que a forma
como as questbes sdo colocadas ao entrevistado adquire
grande importancia; ainda que este aspeto esteja fortemente
relacionado com a construgéo do roteiro, € necessario que
o entrevistador saiba adapta-lo as circunstancias imprevi-
siveis. E precisamente nas potencialidades da entrevista,
enquanto instrumento, que nos centramos neste artigo.

Tabela 1. Caracterizagéo dos participantes

Questoes de investigagao e objetivos

A partir das potencialidades da entrevista com tarefa
como procedimento para identificar a complexidade e dina-
mica do construto em estudo, pretendemos analisar os per-
cursos autorregulatorios de dois alunos do Ensino Basico na
realizacao da tarefa de resumo e contrastar as suas percep-
¢bes com a analise dos percursos observados ao longo da
realizacao da tarefa. Estes aspetos enquadram as questdes
que se pretende investigar: 1) De que forma a entrevista com
tarefa pode auxiliar os profissionais da educagado na identifi-
cagao de competéncias da aprendizagem autorregulada? 2)
Como a entrevista com tarefa se constitui como instrumento
potenciador dos processos autorregulatorios dos aprendizes?

Método

Optamos por uma metodologia de carater qualitativo,
a qual privilegia a triangulacdo metodolégica com entrevis-
tas individuais semiestruturadas, que se constituiram como
o meio privilegiado de recolha de dados, para obter a opiniao
dos aprendizes. Na entrevista foram consideradas: a obser-
vacgao indireta, as verbalizagbes feitas pelos entrevistados,
as observagdes diretas, a manifestagdo de expressodes e
comportamentos dos entrevistados e, ainda, o resultado da
tarefa realizada durante a entrevista. Estes artefatos, reali-
zados em trés momentos distintos, permitiram compreender
os percursos autorregulatérios dos dois alunos do Ensino
Basico ao realizarem a tarefa de resumo (Silva, 2010).

Os participantes foram informados de que a sua co-
laboragé&o era voluntaria e andnima e foi obtida a autorizagao
prévia dos Encarregados de Educacéo. As trés entrevistas,
por participante, foram gravadas e posteriormente transcri-
tas. No inicio de cada entrevista pedimos o consentimento
livre e esclarecido de cada participante.

Participantes

Os participantes da pesquisa foram aprendizes com
idades entre 10 e 11 anos, os quais permitiram aprofundar
0s processos envolvidos no ciclo de autorregulagéo da
aprendizagem acerca da tarefa de resumo (ver Tabela 1).

Participantes

Designagéao Género Idade Ano de escolaridade Média de classificagéo no inicio da investigacdo
L Masculino 10anos  5°ano do ensino basico

3 (em5)
R Feminino 11 anos  6° ano do ensino basico

Ambos a frequentar uma escola publica, sem histéria de insucesso escolar.

Fonte: As autoras
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Tabela 2. Objetivos especificos dos trés momentos de entrevista

Objetivos

Primeiro momento

Segundo momento

Terceiro momento

- Conhecer as estratégias que
os  aprendizes normalmente
utilizavam para realizar um
resumo;

- Compreender como o aprendiz
planejava, desempenhava, refletia

- Compreender de que forma os
aprendizes se apropriavam dos
critérios de avaliagao da tarefa;
- Comparar uma nova avaliagdo
da tarefa com a avaliagdo
efetuada na primeira entrevista;

- Verificar a consolidagdo das
fasesdo processo autorregulatério
(antever e planejar, automonitorar,
autorrefletir e autoavaliar),
repetindo a utilizagdo dos
artefatos aplicados desde a

e avaliava a tarefa; - Coconstruir roteiro de primeira entrevista;
- Coconstruir critérios de autoquestionamento para - Compreender a utilidade
avaliagdo da tarefa e promover realizar a tarefa do resumo. da entrevista na otimizagcdo

a generalizagéo desses critérios
(objetivo transversal a todas as
entrevistas).

do desempenho do aprendiz
relativamente a tarefa do resumo.

Fonte: As autoras

Entrevistas

A entrevista com realizagéo de tarefa permite conhe-
cer a percepc¢ao do trabalho solicitado, os planos de ag¢des
e as crengas motivacionais do aluno, assim como possi-
bilita, apds a tarefa, compreender os processos ocorridos
durante a sua realizagdo (Veiga Siméo & Flores, 2007). A
tarefa selecionada (o resumo) ja era utilizada pelos alunos
no estudo de algumas disciplinas, nomeadamente Historia
e Geografia de Portugal. Neste contexto, entendemos por
resumo a reescrita de um texto com a manutencédo de uma
equivaléncia informativa, a realizacdo de uma economia
de meios significantes e a adaptagcdo a uma nova situagéo
de comunicacgéo (Veiga Siméao, 2002, Veiga Siméo, Frison,
& Machado, 2015). As entrevistas aos estudantes tiveram
lugar em trés momentos, com o maximo de um més de in-
tervalo entre cada um. Para cada momento foram tragados
objetivos especificos, como se pode ver na Tabela 2.

No inicio do processo, os Encarregados de Educa-
¢aéo dos entrevistados preencheram uma ficha de carac-
terizagcdo com dados pessoais, informagbes relativas ao
percurso escolar do aprendiz e sobre as técnicas de estudo
habitualmente utilizadas por eles. Na primeira entrevista
pretendiamos ter a oportunidade para que o entrevistador
estabelecesse uma relagdo empatica com o entrevistado.
Pretendiamos também aprofundar o conhecimento acerca
do planejamento, execugdo e avaliagdo do resumo que os
aprendizes realizavam habitualmente. Este momento de en-
trevistas aconteceu no quinto més do ano letivo.

No sexto més, teve lugar a segunda entrevista que
pretendia analisar de que forma os aprendizes se apropria-
vam dos critérios de avaliacdo fornecidos e o que tinham
posto em pratica autonomamente, desde a primeira entrevis-

ta. Esta questado dependia da realizagao de outros resumos.
Nesta entrevista foram apresentados dois novos artefatos:
um roteiro de classificacdo da tarefa de resumo, que objeti-
vava a classificagao das ideias do texto original, e o roteiro
de um autoquestionamento, coconstruido pelo entrevistado
e o entrevistador, que tinha como objetivo auxiliar os apren-
dizes a interiorizar as fases do processo de autorregulagéo
a partir da tarefa do resumo.

Um més depois, foi realizada a terceira entrevista que
retomou os momentos e os artefatos ja conhecidos do apren-
dizes, encorajando-os a desempenharem a tarefa de forma
completa e autdbnoma. Entre os artefatos a serem utilizados
estavam os roteiros: do autoquestionamento, da classifica-
¢ao de ideias do texto original e da avaliagdo do resumo.
Com estes instrumentos, o entrevistador preocupava-se em
perceber se o aprendiz havia interiorizado os processos au-
torregulatdrios. Para cada situagéo foram utilizados roteiros
de entrevista semiestruturada adaptados a partir daquele
construido por Veiga Siméo e Flores (2007), devidamente
adequados ao nivel de desenvolvimento dos sujeitos en-
volvidos e ao contexto e objetivos pré-estabelecidos para o
momento (Tabela 3).

As competéncias do entrevistador, quanto a condu-
¢ao da entrevista, foram avaliadas segundo uma grade de
descrigdo de comportamentos adaptada de Estrela (1994).
A auto e heteroavaliacao, isto é, a avaliagdo do entrevistador
por ele proprio e por um juiz externo, realizou-se a partir da
leitura do protocolo da entrevista, garantindo assim o feed-
back e a avaliagao da entrevista, com critérios baseados nos
objetivos especificos de cada uma.
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Tabela 3. Sugestao de roteiro de entrevista

Bloco

Objetivos especificos

Toépicos/questoes (exemplos)

Legitimacéo da
entrevista.

- Legitimar a entrevista
(assegurar aspectos éticos e
deontoldgicos);

- Motivar o entrevistado.

Nota: O roteiro tem de ser adaptado ao nivel de desenvolvimento do
aprendiz, ao contexto, aos objetivos especificos para a sua utilizagéo e ao
momento em que vai ser aplicado

Explicar a que se destina a entrevista e como vai decorrer.
Sublinhar a importancia da colaboragéo do entrevistado.

Apreciagéo da
tarefa.

- Conhecer as estratégias de
estudo do aluno;

- Efetuar a apreciacéo geral da
forma como o aluno estuda.

- Como costumas estudar? Como adequas o que fazes em cada disciplina?
Como avalias os resultados que tens com essas estratégias? Achas que
resultam?

Planejamento
estratégico da
tarefa.

- Conhecer o interesse do aluno
pela tarefa;

- Compreender a forma como o
aluno percebe os objetivos da
tarefa;

- Conhecer os critérios que

ele utiliza para avaliar o seu
desempenho na tarefa;

- Analisar a dificuldade da tarefa.

- O que &, para ti, um resumo? (E importante fazé-los, porqué? Onde
aprendeste a fazer resumos e com quem?)
- O que é preciso para se fazer um bom resumo? Como classificarias os
teus resumos?
- Imagina que estas a estudar agora... Lés o texto e depois? Consegues
fazer o resumo deste texto, ja experimentaste?
- Achas que é uma tarefa facil/dificil? (Porqué? Como ultrapassas essas
dificuldades?)
Vais entdo fazer esta tarefa...
Qual o teu plano? (Como a vais executar? Como vais saber se estas a fazer
bem ou mal? Como o vais avaliar?)

(na 2% ou 32 entrevista)
- Deste a ultima entrevista fizeste resumos? Qual o balango que fazes?
(Com que finalidade? Como ultrapassaste as dificuldades? Avaliaste os
resumos? Ajudou-te a...?)
- Utilizaste o guia de autoquestionamento? Como? Para que é que serviu?

Observagao da
realizagéo da

Registar as estratégias
observaveis utilizadas;

Registar as verbalizagbes do

entrevistado (estratégias ndo-
observaveis mas verbalizadas
durante a execugao da tarefa);

Durante a observagao da realizagdo da tarefa anotar se faz sozinho, se
pede ajuda, se é sensivel aos distratores, se (na 22 e 32 entrevista) utiliza
o roteiro de autoquestionamento (e.g., verificar se tem todos os materiais
necessarios a tarefa; ler o texto, na integra; tomar nota de palavras
desconhecidas; procurar o significado das palavras desconhecidas; reler o

tarefa. Registar os pedidos de ajuda e texto; selecionar as ideias principais do texto; ...), se sublinha o texto, toma
as distragdes; notas, faz um diagrama, elabora um esquema, verbaliza as dificuldades,
Registar o comportamento utiliza o roteiro de classificagéo das ideias do texto original (¢ muito
do aluno (persisténcia, importante/ mais ou menos importante/ nada importante) ...
abandono...).
- Como procedeste para elaborar o resumo?
- Que dificuldades encontraste? Como as ultrapassaste?
- Conduzir a verbalizagéo das - Como avalia o que fizeste (Que passos seguiste? Achas que foram os
Avaliagéo da estratégias utilizadas; passos necessarios para fazer um bom resumo?)
tarefa; reflexao/ - Conhecer os critérios que
reacao e o aluno utiliza para avaliar o Pensa nos seguintes critérios (fornecer uma operacionalizagéo dos critérios)

auto-avaliagéo da
tarefa.

desempenho na tarefa;
- Avaliar a tarefa segundo
critérios pré-definidos.

para avaliar o resumo. Como te avalias em relacdo a cada um deles? Estes
critérios sdo muito diferentes dos que usavas antes? Eles te ajudam a rever
0 que escreveste?

- Gostarias de mudar alguma coisa? Se repetisses, farias da mesma
forma?...

Tabela continua na préxima pagina.
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Continuagéo da Tabela 3.

- Se tivesses que explicar a um colega como fazer um resumo, como farias?
- O que trabalhaste durante esta entrevista pode te ajudar, como?
- Vais continuar a realizar resumos?(Se sim, da mesma forma ou de

Generalizagao - Coconstruir estratégias de

maneira diferente). Que critérios vais usar para te avaliares?

- As questdes colocadas por mim, no inicio e no final da tarefa, te ajudaram?
(Pedir para que justifique, e.g., se podem ajudar; se foram Uteis; se gostou).
- Que questdes achas importante fazeres a ti proprio?(antes, durante e no
final de realizares o resumo ou outra tarefa).

do trabalho
desenvolvido.

planejamento, execugéo e
avaliagéo da tarefa.

- Promover a continuidade
da utilizacdo das estratégias
aprendidas.

Finalizagéo da
entrevista.

Agradecer a colaboracao do entrevistado.
- Gostaria de lembrar que podes beneficiar muito se continuares a agir
como trabalhamos durante a entrevista...

Fonte: As autoras

Artefatos

Como artefatos consideramos os registos escritos
pelos aprendizes que forneceram informacdo acrescida
sobre 0s processos autorregulatérios implicados na tarefa:
resumos realizados; roteiros de classificagdo das ideias
do texto original (listagem de todas as ideias do texto para
explicitar o grau de importancia das mesmas) e roteiro de
avaliagdo do resumo adaptado de Veiga Simao (2002) que
se refere aos critérios de selegdo, fidelidade, coeréncia e
transformagéo do texto. Consideramos também o guia de
autoquestionamento, baseado em Veiga Simao (2008),
através do qual se formulavam questdes que guiavam os
aprendizes a: procurar informagéo (O que necessito saber
sobre?), rever conhecimentos (O que sei sobre...?), planejar
0s passos necessarios a resolugao (O que tenho de fazer?),
refletir durante o percurso (Como é que estou a fazer...?)
e avaliar as estratégias adotadas (O que fiz, esta bem?),
delineando assim um plano de agéo.

Técnica de analise de dados

O processo de analise de conteudo das entrevistas
foi organizado segundo as questdes de investigacdo, numa
l6gica de microanalise. Segundo esta abordagem, exami-
namos os pensamentos especificos dos estudantes e as
suas agbes enquanto realizam as suas tarefas de estudo.
A microanalise difere de outros procedimentos retrospecti-
vos porque avalia os processos especificos mentais e de
comportamento dos estudantes, tal como eles ocorrem e
se modificam. Foi, assim, possivel destacar os processos
e as estratégias dos aprendizes envolvidos nas fases de
autorregulagéo da aprendizagem (antevisado e planejamento
estratégico, execugao e autorreflexdo) e a evolugéo do perfil
do individuo (Cleary, 2011; Zimmerman, 2008).

Resultados e Discussao

Os resultados das entrevistas com os dois aprendizes
foram tratados separadamente, ndo havendo o intuito de os
comparar. Como o registro do processo de analise de cada
entrevista efetuaram-se as respetivas sinteses inferenciais e
a avaliagéo do produto segundo os critérios de avaliagdo do
resumo, nas entrevistas em que o aprendiz realizava a tarefa.

Sintese Inferencial e Avaliagao do Produto — caso R

No geral, os objetivos apontados para a primeira en-
trevista foram atingidos, foram recolhidas informacgdes acer-
ca das estratégias gerais de estudo do aprendiz e, espe-
cificamente, das estratégias de planificagdo do resumo. As
verbalizagbes do entrevistado permitiram-nos inferir acerca
dos seus processos psicologicos associados as fases do
processo de autorregulagédo. Assim, foi possivel atingir o ob-
jetivo que leva o aprendiz a realizar habitualmente a tarefa
(“para ver se decoro”) e a utilidade que atribui as estratégias
que utiliza (“dao resultado!”). Destacamos também algumas
crengas relacionadas com a estrutura do resumo: retira in-
formacgdes de diferentes fontes exteriores a ele (a professora
e o livro) e utiliza estratégias de cépia-eliminagdo. De qual-
quer forma, a sua percepgao de autoeficacia pareceu ser
ajustada ja que verificamos uma atitude coerente a partir da
comparagao com o plano elaborado.

Relativamente as estratégias observaveis de execu-
¢cao da tarefa, elas passaram por sublinhar, fazer setas e
escrever a lapis, entre outras. Destacamos também proces-
sos no controle volitivo, como a automonitoragéo, quando
o aprendiz persistia na tarefa, apesar de haver ruidos ex-
teriores. O aprendiz mostrou ser capaz de refletir e de se
autoavaliar, ndo so6 pelo produto da tarefa, mas também em
comparagao com terceiros. Quando pensou sobre o seu de-
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sempenho, o aluno verbalizou algumas dificuldades de com-
preensao, assim como, a necessidade de utilizar estratégias
de revisdo para melhorar o seu resumo. Atribuiu ainda uma
valéncia negativa a duas questdes: a disciplina selecionada
e a tarefa de leitura em voz alta, ambas associadas a uma
reduzida percepcgéo de autoeficacia. Em consequéncia des-
tes factos, conferiu utilidade e valor a entrevista que, referiu,
“me vai ajudar bastante”.

Relativamente a avaliagdo do resumo elaborado
pelo aprendiz segundo os critérios de avaliagéo fornecidos,
verificamos que o entrevistado compreendeu o texto mas
nao conseguiu distinguir as ideias principais, tendo mobili-
zado também ideias acessorias. O resumo n&o estava com-
pletamente fiel ao texto original, ja que o sentido das frases
nem sempre era claro, para além de n&o haver coeréncia no
tempo verbal utilizado. As estratégias de copia-eliminagéo
resultaram, como se previa, em frases “telegraficas”. As
transformacgdes efetuadas foram raras, ja que algumas fra-
ses do resumo eram iguais as do texto original e, quando o
estudante optou por condensar mais do que uma ideia na
mesma frase, o sentido original ficou alterado.

Na segunda entrevista foi igualmente possivel com-
preender as estratégias que o aprendiz utilizou para elaborar
a tarefa e a percepgéo de sua utilidade, atribuindo-lhe uma
valéncia positiva (“Porque foi umas horas de estudo”). A sua
percepcao de autoeficacia continuava ajustada ao seu de-
sempenho, mesmo quando se tratava de uma nova tarefa
(classificagao das ideias do texto original).

Verificamos alteragdes, num sentido evolutivo, relati-
vamente ao objetivo que movia o estudante (“para conseguir
perceber melhor a matéria”) e na atribuicdo das normas de
acao que passaram a ser internas (“Fazia na minha livre
vontade. Porque percebia quando precisava...”). A classifi-
cagao das ideias do texto original permitiu um espago de
discusséo entre o aprendiz e o entrevistador que conduziu a
justificagcao das escolhas do aluno. A coconstrugao do rotei-
ro de autoquestionamento deu oportunidade ao aprendiz de
reestruturar o seu plano de agéo para a preparagéo, execu-
¢ao e autorreflexdo da tarefa, sendo, inclusivamente, capaz
de antecipar a sua reacao afetiva aos distratores (“...e eu
enervo-me...").

Ao nivel das estratégias para elaboracéo da tarefa,
o aprendiz fez uso do roteiro de autoquestionamento que
0 ajudou no cumprimento dos passos necessarios e refor-
¢ou a sua percepcgéo de autoeficacia, realizando o trabalho
autonomamente. Verificamos também a nogao de adequa-
¢ao dos objetivos da tarefa e a tentativa de valorizagdo do
esforgo (“posso mostrar a minha professora o que fiz"). Re-
lativamente ao momento de controle volitivo, as verbaliza-
¢bes do aprendiz permitiram avaliar, ndo so, a utilizagéo de
estratégias de automonitoragéo (estar calmo, fazer siléncio,
concentrar-se), mas também de uma autorregulagao emo-
cional e de atencgéo aos distratores.

Relativamente a autorreflexdo, observamos uma
evolugéo na adogao de estratégias de revisdo, na autoana-
lise da tarefa e do plano realizado, que reforcaram também
a percepgao de autoeficacia. Na analise global das entrevis-

tas, o aprendiz foi capaz de uma autorreflexdo e autocons-
cientizacdo sobre a evolugdo da sua produgdo (consultar
alguns sindnimos no dicionario e ler o resumo em voz alta),
bem como de perceber a utilidade e o valor das entrevis-
tas para o seu desempenho. Todavia, a valéncia negativa
atribuida a disciplina de Historia nao foi desmistificada ao
longo do processo. Quanto a avaliagéo do produto da ultima
entrevista, a utilizagao da classificagao das ideias do texto
original pareceu ter surtido efeito uma vez que o resumo que
o aprendiz apresentou € consideravelmente mais curto em
extensdo, quando comparado com o primeiro resumo ela-
borado na primeira entrevista. As ideias principais estavam
presentes, havendo menor utilizagdo de ideias acessorias.
As frases eram claras, apesar de ainda ndo construir para-
grafos aglutinadores de varias ideias, mantendo a utilizagéo
de estratégias de copia-eliminagédo sem fazer utilizagdo de
sinbnimos.

Sintese Inferencial e Avaliagdo do Produto — caso L

A primeira entrevista efetuada permitiu conhecer as
razbes que levam o aprendiz a optar pelo resumo como es-
tratégia de estudo para algumas disciplinas (para perceber
melhor a matéria e sistematiza-la) e compreender como o
faz. As normas de agdo eram externas ao aprendiz, haven-
do referéncia a professora que “também tira as coisas mais
importantes e comega a resumir tudo.” O aprendiz verba-
lizou que atribuia utilidade e agrado a tarefa, formulando
expectativas em relagéo aos resultados e referindo algumas
estratégias de compreensao (“leio, leio até conseguir perce-
ber”). Na fase de controle volitivo, destacou-se a capacidade
de monitoragdo da tarefa, interrompendo-a para procurar
esclarecer duvidas de vocabulario. Ainda é preciso referir al-
gumas estratégias observaveis como o fato de n&o sublinhar
nem tomar notas, mas de optar por copiar para uma folha
branca as ideias que consideravam mais importantes.

Verificamos que, no momento da autorreflexdo, a
percepcao de autoeficacia do aprendiz revelou-se um pouco
desajustada face as suas expectativas iniciais ja que con-
siderou a tarefa “um bocadinho” dificil. Foi capaz de com-
parar o resultado com o plano inicial e de adotar algumas
estratégias de compreenséao (“Reli, tentei perceber melhor
o texto...”). Quando questionado, o aprendiz revelou agrado
pela estrutura da entrevista. No geral, o produto do resumo
efetuado pelo aprendiz segundo os critérios de avaliagéo
adotados para esta investigagédo, foram respeitados. Ainda
assim, para além de constarem as ideias principais do texto
original, estavam ainda presentes algumas ideias acesso-
rias. Denotou-se pouca utilizagdo da parafrase e de combi-
nagdes entre paragrafos na elaboragéo do resumo, ja que
muitas frases eram as do texto original.

Na segunda entrevista o aluno verbalizou as estra-
tégias que utilizavam para elaborar a tarefa, reforcando a
sua percepgdo de autoeficacia sobre as mesmas. Desta
vez, o objetivo que conduzia o entrevistado na elaboracao
da tarefa foi mais explicito, assim como, as suas crengas
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acerca da estrutura do resumo (“Como o resumo € escrever
o texto mais pequeno tendo o mesmo conteudo...”). Apesar
de ter mostrado concordancia neste aspecto, o aprendiz ndo
fez explicitamente referéncia a necessidade de adequar os
objetivos conforme a finalidade da tarefa.

A classificacdo das ideias do texto original e a sua
explicacdo demonstrou uma boa competéncia de argumen-
tacdo; o aprendiz esclareceu as suas escolhas e utilizou
sindbnimos. Revelou, também, competéncia para repensar a
sua classificagao (“agora, pensando melhor...”) e, por vezes,
altera-la consoante a contra-argumentagéo. A coconstrugao
do guia de autoquestionamento traduziu-se numa oportuni-
dade para o estudante repensar a sua linha de agéo, cons-
truindo, em varios passos, as fases de antevisdo e planeja-
mento estratégico, controle volitivo e autorreflexao da tarefa.
Relativamente a segunda fase, sublinhou-se a referéncia
a automonitoragdo da tarefa (“procurar ajuda quando nao
percebemos”) e a atengéo aos distratores (“quando ja ndo
ha visitas em casa, que o cao ja foi dormir, que ja ndo temos
fome podemos ir fazer o resumo concentrados”).

Na autorreflexdo, destacamos a coeréncia na ado-
¢ao de estratégias de revisao, através da comparagdo com
o plano elaborado inicialmente, e a utilizagdo autbnoma de
estratégias de compreenséo (“escrito de forma diferente
mas com o mesmo conteudo, se calhar conseguia explicar
melhor”). A entrevista continuou a ser percebida como Uutil e,
até, mais agradavel do que a primeira.

A terceira entrevista permitiu consolidar o trabalho
efetuado ao longo do processo, encorajando o aprendiz
a apropriar-se dos artefatos construidos. Os passos que
constavam no roteiro de autoquestionamento haviam sido
interiorizados: “fiz sozinho”, referiu o entrevistado, reforgan-
do assim a sua percepgao de autoeficacia. Ainda sobre o
mesmo instrumento, o aprendiz verbalizou a necessidade de
adequar os objetivos da tarefa, com o contexto.

Realgamos a competéncia de argumentagao do entre-
vistado aquando da classificagéo das ideias do texto original
como, de resto, ja se tinha verificado na segunda entrevista,
sendo capaz de repensar a sua classificagdo e, eventual-
mente, reformula-la. Nos processos implicados no controle
volitivo, destacamos a capacidade de automonitoragdo com
esclarecimento de duvidas (“posso acrescentar um comenta-
rio?”) e a atencdo aos distratores. Ao nivel da autorreflexéo
da tarefa, sublinhamos a referéncia aos objetivos das estra-
tégias (“compreender a matéria e ficar na nossa cabeca”) e a
percepcao de utilidade da tarefa, continuando a comparar o
plano elaborado inicialmente com o resultado obtido.

Em relagéo ao balango das entrevistas, o aluno des-
tacou a percepcgéao de utilidade do processo e fez uma ava-
liacdo emocional do trabalho desenvolvido (“sinto-me mais
rico”). A avaliagdo do produto demonstrou que o aprendiz
pareceu ter mobilizado para o resumo os critérios introdu-
zidos. O texto final era, de fato, mais curto, condensando
informacao e fazendo uso da parafrase. O produto continha
todas as ideias principais e algumas ideias acessorias (clas-
sificadas pelo préprio como “mais ou menos importantes”),
mas era fiel ao texto original.

Conclusoes

Os resultados desta investigagdo possibilitaram
compreender como os aprendizes desenvolvem processos
e estratégias caracteristicos do ciclo de autorregulagdo da
aprendizagem durante as fases de prévia, execugao/contro-
le volitivo e autorreflexdo da tarefa. Assim, verificamos a ela-
boragao de um plano da agéo a partir do objetivo da tarefa,
questéo que é coincidente com Veiga Siméo (2002) quando
afirma que as estratégias de aprendizagem aplicadas pelos
aprendizes autorregulados s&o conscientes, intencionais e
relacionadas com um objetivo. Os participantes fizeram tam-
bém uso da automonitoracdo da tarefa referindo a neces-
sidade de focalizar a atengéo (Zimmerman, 2000) quando
procuravam um lugar e um ambiente adequados para estu-
dar ou quando pediam ajuda para ultrapassar determinadas
dificuldades. Na sistematizacdo das caracteristicas dos
aprendizes autorregulados levada a cabo por Montalvo e
Torres (2004), os autores consideraram que os estudantes
conhecem e s&o capazes de aplicar uma série de estraté-
gias, tanto de elaboragéo, como de organizagéo, facto tam-
bém aqui evidente, por exemplo, da necessidade de aplicar
estratégias de metacompreenséo (“reli o texto para tentar
perceber melhor”). Esta questao parece ser coincidente com
Teixeira e Alliprandini (2013) que concluiram que a inter-
vencao em estratégias de aprendizagem fornece subsidios
para que o aluno se torne mais ativo na aprendizagem no
que diz respeito, ndo apenas as estratégias cognitivas, mas
também as estratégias metacognitivas. Destacamos, ain-
da, e de forma especial, a percepcdo de autoeficacia dos
alunos para realizar as tarefas. Lopes da Silva e Sa (1993)
referem que os problemas motivacionais dos alunos com
baixo rendimento provém da sua historia escolar, povoada
de repetidos insucessos que podem ter ocorrido desde o
inicio da sua escolaridade. Contrariamente, os participantes
desta investigagcdo eram aprendizes que, ao longo do seu
percurso, tinham conseguido um nivel de realizagdo médio e
médio-alto, o que podera explicar a sua elevada percepgao
de autoeficacia relativamente as tarefas propostas.

Em relagéo a evolugao dos perfis dos aprendizes, en-
contramos indicadores, no terceiro momento de entrevistas,
de que eles ja eram capazes de adequar os objetivos da
tarefa conforme as situagdes. Lopes da Silva e cols. (2004)
mencionam precisamente que os objetivos de realizacéo,
ndo sendo apenas objetivos globais, servem de orientagdo
geral para a tarefa. Ao longo das entrevistas, os participan-
tes deram também indicios de se tornarem capazes de in-
teriorizar algumas normas de agéo. Ou seja, quando, num
primeiro momento, as normas de acgdo da tarefa (elaborar
um resumo) eram transpostas apenas daquilo que a profes-
sora havia dito na aula ou do que o livro indicava, no final do
processo os aprendizes mostravam ja ter consciéncia des-
sas normas, conseguindo auscultar a necessidade de como
e quando planejar e executar a tarefa.

Outro indicador da evolugao dos aprendizes ao longo
do processo diz respeito a utilizagdo de estratégias de revi-
sdo0. No que se refere a elaboragdo do primeiro resumo, ne-
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nhum dos aprendizes relia o resumo feito depois de concluir.
Mas, ja no segundo momento, quando da coconstru¢éo do
roteiro de autoquestionamento, ambos referiam a necessi-
dade de ler o resumo e, eventualmente, melhora-lo.

No geral, o estudo contribuiu com dados que permi-
tem responder as questbes de investigagdo colocadas, ja
que a entrevista com tarefa parece ser um instrumento ade-
quado para identificar processos implicados nas fases de
autorregulagéo da aprendizagem. Sendo um estudo explora-
tério com potencialidades de ser alargado, este instrumento
torna-se uma ferramenta util no trabalho dos profissionais da
educacao. Por outro lado, foi igualmente possivel, através da
utilizagcao da entrevista com tarefa, auxiliar os aprendizes a
conhecerem-se melhor e a potenciar as suas competéncias
autorregulatorias. Destacamos, de fato, a importancia das
interagcOes entre o aprendiz e o entrevistador, tendo este ul-
timo contribuido para a melhoria do projeto do entrevistado,
por exemplo na coconstrugdo de artefatos, cuja relevancia
havia sido sublinhada por Halldén e cols. (2007).

Ha necessidade de referir que a opgéo metodologica
apresenta, so por si, algumas limitagcdes. Relativamente ao
grau de consolidagéo da utilizagédo dos artefatos por parte dos
aprendizes, se o entrevistado repetisse a tarefa do resumo
apos a classificacdo das ideias do texto original, a partir da
segunda entrevista, a apropriacéo dos critérios de elaboragao
e de avaliagdo da tarefa talvez fosse mais eficaz. As dificul-
dades esperadas ao identificar as estratégias e os processos
autorregulatorios implicados nas tarefas desenvolvidas pe-
los aprendizes haviam ja sido antecipadas por Zimmerman
(2008). Todavia, assumindo as potencialidades da entrevista
com tarefa como instrumento de identificagdo dos processos
autorregulatérios, pretendemos contribuir para a sua difusao
entre os profissionais da educacgéo, ajudando a contrariar a
tendéncia de efetuar avaliagbes demasiado diretas (e.g., es-
colha multipla), privilegiando, ao invés, o processo de constru-
¢ao (Sasaki, Oliveira, Barreto & Rocha, 2014).

Outras propostas dizem respeito a gravagéo da
entrevista em video que possibilitaria a validade na auto e
heteroavaliagdo do entrevistador e o uso da estimulagéo da
recordagao pelo participante; a aplicagéo da entrevista com
outras tarefas, para além do resumo; a intervengéo continu-
ada com os aprendizes e devolugéo dos resultados aos pro-
fessores; a consolidagao dos processos autorregulatorios e
o aperfeicoamento de técnicas, promovendo um projeto de
formagéo investigacdo-agao (Caddrio & Veiga Siméao, 2010)
entre diferentes profissionais da educacgao.
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