< R;)ewsta
P E ..
eudem YA sducacion

% CENTRO DE,
TNVESTIGACIONES
MULTIDISCIPLINARIAS
i/ BN EDUCACION
e

Afio 17, Numero 39, Agosto-Noviembre 2026, ISSN 1853-1318, ISSN 1853-1326 (en linea)

Produccion académico-cientifica

Educagao Autorregulatéria: caminhos para a autonomia no
ensino superior

Self-Regulated Education: Pathways to Autonomy in Higher Education

Educacion autorregulatoria: caminos hacia la autonomia en la educacion superior

Anna Elizandra Fernandes
https://orcid.org/0009-0000-9958-3258
Leandro Blass
https://orcid.org/0000-0003-2302-776X
Valesca Brasil Irala
https://orcid.org/0000-0001-6190-8440

Esta obra se publica bajo la licencia Creative Commons 4.0 Internacional Reconocimiento-
NoComercial-Compartirlgual


https://orcid.org/0009-0000-9958-3258
https://orcid.org/0000-0003-2302-776X
https://orcid.org/0000-0001-6190-8440

Educacédo Autorregulatéria: caminhos para a autonomia no ensino superior
Anna Elizandra Fernandes

Resumo

Este ensaio apresenta a Educacgéo Autorregulatéria no Ensino Superior como perspectiva formativae
institucional voltada a criacdo de condi¢cbes didaticas, avaliativas, relacionais e institucionais para o
exercicio da autorregulagdo da aprendizagem. A analise aproxima criticamente as perspectivas
Sociocognitiva, Motivacional-Humanista e Pragmatista, sem diluir suas especificidades em uma sintese
tedrica homogénea. A primeira contribui para compreender agéncia, planejamento, monitoramento e
autorreflexao; a segunda evidencia a relevancia da motivagao, da competéncia, do pertencimento e do
sentido; a terceira amplia a discussao sobre experiéncia, participagao e aprendizagem ao longo da vida.
Sustenta-se que a autonomia ndo pode ser tratada como atributo espontdneo nem como
responsabilidade exclusiva do estudante, mas como condigdo construida por processos de
autorregulagao da aprendizagem, em trajetorias atravessadas por recursos, vinculos, tempos de vida
e desigualdades de participacéo. A Educacao Autorregulatéria propde, assim, organizar as condigdes
que favorecam a participagdo progressivamente mais consciente, estratégica e responsavel dos
estudantes em seus processos de aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo Autorregulatéria; autorregulagdo da aprendizagem; autonomia; Ensino
Superior; trajetérias estudantis

Abstract

This essay presents Self-Regulated Education in Higher Education as a formative and institutional
perspective aimed at creating didactic, assessment-related, relational, and institutional conditions for
the exercise of self-regulated learning. The analysis critically brings together Sociocognitive,
Motivational-Humanistic, and Pragmatist perspectives without diluting their specificities into a
homogeneous theoretical synthesis. The first contributes to understanding agency, planning,
monitoring, and self-reflection; the second highlights the relevance of motivation, competence,
belonging, and meaning; and the third broadens the discussion of experience, participation, and lifelong
learning. It is argued that autonomy cannot be treated as a spontaneous attribute or as the student’s
exclusive responsibility, but rather as a condition constructed through processes of self-regulated
learning, within trajectories shaped by resources, relationships, life circumstances, and inequalities in
participation. Self-Regulated Education therefore proposes the intentional organization of conditions that
foster students’ progressively more conscious, strategic, and responsible participation in their learning
processes.

Keywords: Self-Regulated Education; Self-Regulated Learning; Autonomy; Higher Education; Student
Trajectories

Resumen

Este ensayo presenta la Educacion Autorregulatoria en la Educaciéon Superior como una perspectiva
formativa e institucional orientada a la creacién de condiciones didacticas, evaluativas, relacionales e
institucionales para el ejerciciode la autorregulacion del aprendizaje. El analisis aproxima criticamente
las perspectivas Sociocognitiva, Motivacional-Humanista y Pragmatica, sin diluir sus especificidades en
una sintesis tedrica homogénea. La primera contribuye a comprender la agencia, la planificacion, el
monitoreo y la autorreflexion; la segunda pone de relieve larelevancia de la motivacion, la competencia,
el sentido de pertenencia y el sentido atribuido al aprendizaje; la tercera amplia la discusion sobre la
experiencia, la participacion y el aprendizaje a lo largo de la vida. Se sostiene que la autonomia no
puede tratarse como un atributo espontaneo ni como responsabilidad exclusiva del estudiante, sino
como una condicion construida mediante procesos de autorregulacion del aprendizaje, en trayectorias
atravesadas por recursos, vinculos, tiempos de vida y desigualdades de participaciéon. La Educacién
Autorregulatoria propone, asi, organizar intencionalmente las condiciones que favorezcan una
participacion progresivamente mas consciente, estratégicay responsable de los estudiantes en sus
procesos de aprendizaje.

Palabras clave: educacién autorregulatoria; autorregulacion del aprendizaje; autonomia; educacién
superior; trayectorias estudiantiles
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Introducgao

A autonomia tem ocupado um lugar relevante nas discussbes sobre o Ensino Superior,
especialmente diante das mudancas nas formas de acesso ao conhecimento, de organizagédo das
atividades académicas e de participagao dos estudantes nos ultimos anos. Mais do que um atributo
individual, ela tem sido examinada como dimens&o formativarelacionada as condicdes pelas quais os
estudantes planejam, acompanham e atribuem sentido aos proprios processos de aprendizagem.

No Ensino Superior, a autonomia ndo se reduz a um ideal normativo. Ela constitui uma condi¢céo
concreta para a aprendizagem académica, cuja construgao requer contextos institucionais e didaticos
que a reconhegam, sustentem e acompanhem. Trata-se de criar condigdes para que o aprender se
realize com sentido, continuidade e corresponsabilidade entre estudantes, docentes e instituicdo
(Lozano-Jiménez et al., 2020; Mendes et al., 2022).

A autonomia ndo se produz no vazio. Ela se constitui em praticas, vinculos, recursos institucionais
e experiéncias formativas que interferem nos modos pelos quais os estudantes se relacionam com o
aprender. Sua analise exige, por isso, referenciais capazes de articular dimensdes cognitivas,
motivacionais, sociais e experienciais, sem reduzi-la a trago individual ou disposi¢do espontanea.

Nessa direcdo, perguntar como os estudantes assumem responsabilidade por seus percursos
formativos constitui também uma questéo ética. Para fins deste ensaio, apresentamos a Educacgao
Autorregulatéria como uma perspectiva formativa e institucional, de carater analitico-propositivo,
voltada a organizagao intencional de condigbes didaticas, avaliativas, relacionais e institucionais que
favoregcam que favoregam o desenvolvimento e o exercicio da autorregulagdo da aprendizagem,
ampliando as possibilidades de participagéo auténoma, consciente e responsavel dos estudantes em
seus percursos formativos.

Nao se trata de propor um novo constructo psicolégico, um modelo fechado ou uma metodologia
isolada. A proposicéo desloca a unidade de analise: além de perguntar como os estudantes regulam a
propria aprendizagem, interroga-se como docentes, cursos e instituicdes criam condigbes para que
esse processo seja ensinavel, sustentavel e socialmente apoiado.

Nas ultimas décadas, os estudos sobre aprendizagem deslocaram-se de leituras estritamente
cognitivas para compreensdes situadas, relacionais e intencionais, nas quais o estudante é
reconhecido como sujeito de agdo (Watson, 2016). Esse deslocamento exige das instituicdes uma
indagacdo menos confortavel: suas praticas ampliam efetivamente a participagao discente ou apenas
enunciam o seu protagonismo como principio abstrato?

A perspectiva Sociocognitiva contribui para essa reflexao ao situar a agéncia estudantil como
capacidade de agir intencionalmente, fazer escolhas e intervir no préprio processo de aprender
(Bandura et al., 2008; Gomes et al., 2025). Nessa abordagem, a autorregulagéo constitui processo
continuo que envolve dimensdes cognitivas, metacognitivas, motivacionais e comportamentais
(Panadero, 2017). Zimmerman (1989), ao organiza-la em ciclos de planejamento, desempenho e
autorreflexao, oferece uma estrutura relevante para compreender como o estudante monitora,
interpreta e ajusta a sua aprendizagem. Entretanto, tais agdes ndo ocorrem de forma isolada.

Como indicam Silva e Alliprandini (2020), a aprendizagem ¢é atravessada pelas condigdes do meio,
pelos recursos disponiveis e pelos modos de insercdo do estudante nas relagdes académicas. Esse
ponto permite aproximar principios Motivacional-Humanistas, voltados a intencionalidade, a
autodeterminagao e ao engajamento, de aporte Pragmatista, que enfatiza a experiéncia, aprendizagem

ao longo da vida e construgéo ativa de sentidos (Hase & Kenyon, 2000; Appel-Silva et al., 2010).

Embora esses referenciais contribuam para compreender a autorregulagado, sdo menos frequentes
os estudos que os colocam em didlogo de modo explicitamente critico. Cada perspectiva ilumina
dimensdes especificas do processo e também impde limites a sua interpretacdo. Consideradas em
articulagao, podem ampliar a compreensao das relagdes entre processos individuais, condi¢des sociais
e experiéncias formativas que atravessam a aprendizagem.

Este ensaio entende a Educagédo Autorregulatéria como uma perspectiva formativa e institucional,
de carater analitico-propositivo, voltada a organizac&o de condigdes didaticas, avaliativas, relacionais
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e institucionais que favoregam o desenvolvimento e o exercicio da autorregulagao da aprendizagem no
Ensino Superior.

A partir dessa proposi¢cao, pergunta-se de que modo a aproximagao entre as perspectivas
Sociocognitiva, Motivacional-Humanista e Pragmatista pode subsidiar praticas universitarias sensiveis
a heterogeneidade das trajetorias estudantis e a constituigdo de estudantes mais autbnomos em seus
percursos formativos. O objetivo € discutir essa aproximagao, explicitando as contribuigbes, as tensdes
e os limites de cada abordagem para compreender as condicbes diversas que atravessam as
experiéncias universitarias.

A perspectiva sociocognitiva

A autonomia no Ensino Superior depende de condigdes formativas que sustentem o
desenvolvimento do estudante. Nao basta atribuir responsabilidade ao discente; € necessario criar
ambientes institucionais e didaticos que favoregcam planejamento, monitoramento, participagéo e
revisao critica das proprias estratégias de aprendizagem.

Nessa direcao, os fundamentos epistemolégicos mobilizados neste estudo s&o compreendidos
como instrumentos para sustentar a Educagéo Autorregulatéria. Seu papel ndo é oferecer um modelo
fechado, mas explicitar principios capazes de organizar praticas institucionais mais sensiveis as
singularidades dos estudantes.

A perspectiva cognitivista, ao privilegiar os processos mentais, as habilidades e as inteligéncias
humanas, tende a abordar a aprendizagem com menor énfase nas mediagbes do contexto social
(Castafion, 2007; Koch & Cunha-Lima, 2011). Essa delimitagdo mostra-se insuficiente para a
autorregulagdo da aprendizagem, que concebe o aprendiz como agente situado e considera a
incidéncia de fatores sociais, institucionais e didaticos sobre sua agdo. Nessa diregdo, o
sociocognitivismo representa um avango ao articular mente e contexto como dimensdes
interdependentes do aprender (Anjos et al., 2025).

Nesse marco, consolidaram-se abordagens influentes sobre a autorregulagdo da aprendizagem
(Boekaerts, 1991; Zimmerman, 1986), segundo as quais aprender envolve a interagdo do estudante
com o ambiente, a mediacdo de pares e docentes, 0 uso de recursos e a mobilizacdo de processos
metacognitivos. Ametacogni¢ao assume, nesse contexto, papel formativo relevante, pois possibilita ao
estudante examinar as estratégias que emprega, reconhecer fragilidades e potencialidades e reajustar
seu percurso de aprendizagem (Santos et al., 2025).

Essa perspectiva oferece subsidios para delinear uma Educacéao Autorregulatéria ancorada na acao
intencional. Para Bandura et al. (2008), a intencionalidade orienta o estudante na elaboragao e no ajuste
de estratégias de monitoramento, planejamento e autoavaliacdo. Essa agcao ndo substitui a autonomia,
mas a organiza em praticas observaveis. Entretanto, quando a agéncia estudantil é analisada a luz das
trajetdrias estudantis, seus limites tornam-se mais visiveis. A agéncianao se realiza no vazio: depende
de circunstéancias sociais, experiéncias escolares, repertorios culturais e acesso desigual a tecnologias,
tempos e recursos, por exemplo. Assim, a autorregulagéo da aprendizagem permanece profundamente
mediada pelo contexto.

Estudos recentes indicam que a agéncia estudantil, embora central para compreender a
aprendizagem no Ensino Superior, permaneceu por longo periodo a margem das investigagdes
educacionais. Na reviséo sistematica de Inouye et al. (2022), observa-se que o conceito ganhou maior
visibilidade apenas na ultima década, ainda de modo gradual e desigual.

Quando mobilizada, a agéncia assume diferentes fungdes analiticas: pode ser objeto central,
integrar modelos tedricos mais amplos ou emergir como achado transversal. Apesar dessa variagao,
os estudos convergem ao compreendé-la como capacidade de o estudante intervir no proprio percurso
formativo e, a partir dele, reorganizar suas relagdes com o contexto social e académico. Esse
reconhecimento ndo autoriza a suposigao de um significado Unico para a agéncia. Como assinalam
Inouye et al. (2022), trata-se de um fendmeno relacional, produzido nas agdes que o estudante realiza
consigo mesmo e com 0 ambiente.
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A agéncia constitui-se, portanto, entre inten¢des, escolhas, expectativas, interagdes, decisbes e
rearranjos produzidos ao longo da trajetéria académica. Nesse ponto, a autorreflexdo assume papel
estruturante. Ao examinar desejos, necessidades e projetos, o estudante delibera sobre os rumos de
sua formacdo. Esse movimento aproxima agéncia e autonomia, pois aprender passa a configurar-se
como ato intencional, regulado por pensamentos e agdes conscientes, no qual o estudante interpretae
reorganiza o ambiente em favor de sua aprendizagem ao longo da vida (Inouye et al., 2022).

Diante disso, torna-se necessario ampliar a andlise das condicdes em que a autorregulacéo se
desenvolve no Ensino Superior. A coexisténcia de estudantes de diferentes idades pode constituir um
dado relevante para a compreensao da universidade contemporanea, mas nio permite, por si so,
deduzir preferéncias, competéncias tecnolégicas, formas de participagdo ou modos de aprender.

As categorias geracionais podem servir como referéncias histéricas amplas, desde que ndo sejam
mobilizadas como explicagbes generalizantes para condutas individuais. A diversidade que atravessa
a experiéncia universitaria decorre também de condi¢gbes socioecondmicas, trajetdrias escolares,
insercdo no trabalho, responsabilidades de cuidado, acesso desigual a recursos materiais e
tecnolégicos, experiéncias académicas prévias e distintos momentos do ciclo de vida. O Quadro 1
apresenta referéncias temporais recorrentes para essas coortes, apenas como contextualizagio
histdrica.

Quadro 1
Referéncias temporais usualmente associadas a coortes geracionais

GERACAO PERIODO

Tradicionalistas 1920-1939

Baby Boomers 1940-1960

Geracgao X 1961-1980
Geragédo Y 1981-1997
Geracéo Z 1998-2009
Geragao Alfa 2010-atual

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Guimaraes et al. (2023)

A convivéncia entre estudantes situados em diferentes tempos de vida, atravessados por
transformagbes econdmicas, mudangas tecnoldgicas, responsabilidades familiares e experiéncias
educacionais distintas, desafia a docéncia universitaria. Contudo, o desafio ndo consiste em adaptar
praticas educacionais a supostas caracteristicas proprias de cada geragao. Trata-se de reconhecer que
os estudantes chegam, permanecem e aprendem em condi¢des desiguais, 0 que repercute sobre o
tempo disponivel para estudar, o acesso a recursos, a familiaridade com praticas académicas, as
possibilidades de participagao e as formas de solicitar apoio.

Nessa direcao, a Educagao Autorregulatéria desloca o foco do controle externo para a criagao de
condigdes didaticas e institucionais que favoregam o desenvolvimento progressivo da capacidade de
aprender a aprender. Quando a autorregulagao é exigida sem mediag&o, o aprender a aprender tende
a fragilizar-se. Concebida como metacompeténcia, essa capacidade envolve gerir a propria

6 Revista de Educacion. Afio XVII N°39
Agosto-Noviembre 2026



Educacédo Autorregulatéria: caminhos para a autonomia no ensino superior
Anna Elizandra Fernandes

aprendizagem por meio de atitudes metacognitivas organizadas em ciclos de antecipacdo, agéao e
reflexao (Caena & Stringher, 2020; Garcia-Garcia et al., 2021).

Ao reconhecer seus objetivos, as demandas da tarefa, as estratégias mobilizadas e os resultados
alcangados, o estudante pode reorientar seu percurso de aprendizagem de modo mais consciente e
consistente, sem depender exclusivamente do direcionamento docente. Isso ndo implica, contudo, que
a autonomia decorra do recuo do professor ou da instituicao.

Nas salas de aula universitarias, os estudantes ndo partem das mesmas condi¢des para exercer
tais processos. Alguns ja possuem repertérios de organizagéo, estudo e monitoramento construidos
em experiéncias escolares anteriores; outros enfrentam processos de inser¢do académica mais
descontinuos, marcados por trabalho, responsabilidades familiares, interrupcdes na escolarizagao,
dificuldades de acesso ou pouca familiaridade com praticas de leitura, escrita e avaliagao proprias da
universidade.

Essas diferengcas ndo devem ser interpretadas como expressdo de maior ou menor capacidade
individual para aprender. Elas indicam que a autonomia é produzida em processos formativos
atravessados por fatores emocionais, cognitivos, relacionais, materiais e institucionais.

A nogéo de trajetdria estudantil permite qualificar esse debate. Mais do que situar o estudante em
uma faixa etaria ou em uma coorte de nascimento, ela considera como experiéncias escolares
anteriores, condicbes de acesso e permanéncia, vinculos com o trabalho, retornos a formacao,
responsabilidades de cuidado e acontecimentos biograficos se articulam ao longo do percurso
universitario. Tilley (2025) destaca que as experiéncias de estudantes n&o tradicionais ndo podem ser
compreendidas apenas por categorias administrativas ou etarias, pois envolvem formas diversas de
construir pertencimento, identidade e participagdo na Educagéo Superior.

De modo convergente, Spencer et al. (2025) ressaltam que trajetorias nao lineares exigem atencao
as oportunidades e obstaculos institucionais presentes nos caminhos de formacao. Assim, embora os
marcadores geracionais possam contextualizar experiéncias histdricas de socializagao, ndo constituem
uma explicagao suficiente para as diferencas observadas entre os estudantes.

Costanza et al. (2023) questionam a utilidade de atribuir valores, comportamentos e preferéncias a
grupos geracionais como se eles fossem internamente homogéneos. Rudolph et al. (2020) igualmente
alertam que muitas diferengas atribuidas as geragoes resultam, na realidade, de efeitos combinados
de idade, periodo histdrico, posicao social e trajetérias individuais. Pertencer cronologicamente a
Geragao Z, por exemplo, ndo implica letramento digital pleno, disponibilidade de tempo, acesso
qualificado a internet ou disposicdo automatica para a autogestdo cognitiva. Essa ressalva é
particularmente importante diante da incorporacdo crescente de tecnologias digitais ao Ensino
Superior.

O acesso a dispositivos, ambientes virtuais e recursos de inteligéncia artificial ndo elimina
desigualdades de uso, de repertorio e de apropriagao critica. A questéo, portanto, ndo é supor que
determinados grupos etarios estejam naturalmente preparados para aprender em ambientes digitais,
mas examinar como as instituicdes oferecem orientagao, critérios, acompanhamento e condigdes de
acesso para que essas mediagdes contribuam efetivamente para a aprendizagem.

A perspectiva Sociocognitiva oferece contribuigdes decisivas para compreender esse processo. Ao
romper com leituras que isolavam os processos mentais de suas condigdes de produgdo, o
Sociocognitivismo passou a compreender a aprendizagem em termos de relagdes reciprocas entre
fatores pessoais, comportamentais e ambientais. Nessa abordagem, o estudante ndo é mero receptor
de estimulos externos, mas agente capaz de interpretar situagdes, estabelecer metas, mobilizar
estratégias, avaliar resultados e reorganizar condutas. Ao mesmo tempo, sua agéncia depende das
oportunidades, recursos, relagées e demandas presentes no ambiente em que aprende.

O modelo ciclico de Zimmerman (2000) expressa essa concepgao ao compreender a autorregulagéo
como processo dindmico que envolve fases de antecipacéo, desempenho e autorreflexdo. Estabelecer
metas, selecionar estratégias, monitorar agdes, interpretar resultados e reajustar condutas s&o
operagdes fundamentais para a aprendizagem académica. A importancia desse modelo reside em
tornar visiveis processos que, muitas vezes, sdo pressupostos pela universidade, mas raramente
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ensinados de forma explicita. Quando estudantes recebem tarefas complexas sem clareza de objetivos,
critérios ou possibilidades de acompanhamento, espera-se que mobilizem autonomamente repertorios
que nem sempre tiveram oportunidade de construir.

A forga explicativa da perspectiva Sociocognitiva ndo autoriza, contudo, sua utilizagdo de modo
descontextualizado. O préprio principio da reciprocidade implica reconhecer que fatores ambientais
interferem no exercicio da agéncia. Por essa razdo, nao seria adequado afirmar que o
Sociocognitivismo é neutro diante das diferencas entre estudantes ou indiferente as condigdes
contextuais da aprendizagem. Seu limite, para os propositos deste ensaio, é outro: seus modelos ndo
foram concebidos para explicar, de forma suficiente e isolada, como trajetérias académicas, ciclos de
vida, responsabilidades externas, experiéncias de pertencimento e desigualdades institucionais
atravessam a possibilidade de autorregular-se.

Quando reduzida a mecanismos de controle, ajuste e desempenho, a autorregulagao corre o risco
de ser interpretada como autogerenciamento técnico. Nessa leitura, bastaria ao estudante administrar
tempo, definir metas e aplicar estratégias mais eficientes para responder as exigéncias académicas.
Entretanto, tarefas marcadas por prazos curtos, ambiguidades, elevada demanda cognitiva e escasso
feedback mobilizam n&o apenas operagdes metacognitivas, mas também afetos, expectativas,
repertorios prévios, experiéncias de competéncia e condigdes concretas de participacao. Ansiedade,
engajamento, persisténcia ou desmobilizagdo ndo podem ser lidos apenas como atributos internos do
estudante; expressam, igualmente, aspectos da organizagao formativa que podem ampliar ou restringir
sua agao.

A corregulagdo e a regulagdo socialmente compartilhada contribuem para aprofundar essa
compreensao. A autorregulagao ndo se constitui apenas em processos intrapessoais. Ela pode ser
apoiada por professores, pares, instrumentos avaliativos, rotinas de estudo, dispositivos de
acompanhamento e ambientes que tornam visiveis os critérios e os caminhos de aprendizagem.
Hadwin et al. (2017) mostram que a aprendizagem em contextos colaborativos envolve formas de
regulagdo que se produzem nas interagbes entre sujeitos, tarefas e recursos. Essa contribuigao &
relevante porque impede tratar a solicitagdo de ajuda, a colaboragéo e a mediagdo docente como sinais
de dependéncia incompativeis com a autonomia.

Obstaculos emocionais, institucionais e informacionais exigem, portanto, apoios estruturados e
iniciativas sistematicas para reduzir o descompasso entre as demandas académicas e a capacidade
percebida pelos estudantes de enfrenta-las (Heikkinen et al., 2025). Em vez de esperar que cada
discente desenvolva sozinho os meios para responder a essas exigéncias, cursos e instituicbes podem
organizar experiéncias que explicitem objetivos, oferegam feedback claro, permitam revisao de
estratégias, favoregam a autoavaliagdo e assegurem espagos legitimos de interlocugao.

A autonomia, nesse sentido, ndo é o oposto da mediagao. Ela se desenvolve por meio de mediagdes
progressivamente qualificadas. A proposta de Educagao Autorregulatéria desloca, assim, o foco de
processos isolados e exclusivamente centrados no individuo para praticas de ensino-aprendizagem e
condig¢des institucionais que reconhecem o aprender como fendmeno cognitivo, relacional, motivacional
e experiencial.

Quando a autorregulagdo é tratada apenas como repertério individual, refor¢ga-se uma logica
seletiva: estudantes que ja dominam praticas de estudo auténomo conseguem usufruir com mais
facilidade das oportunidades universitarias, enquanto aqueles que necessitam de maior
acompanhamento tendem a ser lidos como pouco comprometidos ou insuficientemente preparados.

Nesse cenario, idade, experiéncias culturais, relagdo com tecnologias e expectativas de formagéo
podem compor o contexto da experiéncia universitaria, mas ndo explicam isoladamente os modos de
aprender. A Educacdo Autorregulatéria ndo parte de perfis geracionais presumidos. Parte da
necessidade de construir condicbes formativas capazes de acolher trajetdrias heterogéneas, sem
converter diferengas de idade em tipologias operacionais.

A fim de ampliar essa compreensao, as perspectivas Motivacional-Humanista e Pragmatista incidem

sobre dimensdes que os modelos sociocognitivos ndo aprofundam de modo equivalente. A primeira
evidencia que a autorregulagdo € atravessada por motivagdo, percepg¢do de competéncia,
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pertencimento e pelos sentidos atribuidos pelo estudante a experiéncia de aprender. A segunda
desloca a atengao para a experiéncia, a participagdo nas decisdes formativas e a aprendizagem ao
longo da vida. Essa aproximag&do n&o pressupde uma sintese sem tensdes. Ainda assim, elas
convergem ao recusar a compreensdo da autonomia como disposigdo espontdnea ou como
responsabilidade atribuivel exclusivamente ao estudante.

A perspectiva motivacional-humanista

A abordagem Motivacional-Humanista funciona como contraponto as leituras instrumentais da
aprendizagem. Ao reconhecer a centralidade da experiéncia subjetiva, desloca o foco exclusivo da
tarefa para o sujeito que aprende e evidencia que a participagdo académica nao decorre apenas de
exigéncias externas. O estudante ndo se mobiliza somente por avaliagao, certificagdo ou desempenho,
mas também pelos sentidos que atribui ao préprio ato de aprender, aos objetivos que projeta e ao lugar
que reconhece para si na universidade (Barros, 1987; Deci & Ryan, 2000; Navarra, 2005; Silva &
Siveres, 2023).

Nessa perspectiva, a aprendizagem vincula-se ao prazer intelectual, ao pertencimento e a
expectativa de futuro. A motivacéo expressa o modo como o estudante interpreta a si mesmo, seus
objetivos e sua insergéo no espago universitario. Por essa razédo, ndo se reduz a disposigado para
cumprir tarefas, mas participa da construgdo de um compromisso com o proprio percurso formativo.

A autorregulagdo, sob esse enfoque, ndo se limita ao monitoramento do desempenho. Ela envolve
compreender-se, (re)posicionar-se diante das dificuldades e reconhecer os motivos que sustentam ou
fragilizam a ac&o. Trata-se de um movimento formativo no qual racionalidade, afeto e projeto pessoal
interferem diretamente na relagdo com o aprender.

Ao lidar com erros e acertos, o estudante pode compreender que o desempenho ndo se encerra em
notas ou conceitos, pois repercute em sua formagao profissional e em seu modo de habitar a
universidade (Campos & Ramos, 2011).

A motivagéo intrinseca, nesse sentido, pode sustentar os ciclos de planejamento, monitoramento e
autorreflexao descritos por Zimmerman (2000), articulando-se a perspectiva Sociocognitiva. Quando
reconhece interesse, pertinéncia e possibilidade de agao nas tarefas, o estudante tende a estabelecer
metas mais consistentes, selecionar estratégias mais adequadas e interpretar as atividades como
oportunidades de ampliagdo de sua autonomia.

Isso ndo significa que a motivagao extrinseca deva ser tratada, indistintamente, como elemento
negativo. Notas, conceitos, certificacdes e exigéncias curriculares fazem parte da experiéncia
universitariae podem organizar a participagao discente. O problema emerge quando tais elementos se
tornam o unico horizonte da aprendizagem, produzindo (ou ndo) adesdo imediata sem garantir
envolvimento cognitivo, elaboragdo conceitual ou continuidade do estudo. Nesse campo, o papel
docente é decisivo, pois a organizagao das situacdes de aprendizagem pode ampliar ou restringir o
engajamento dos estudantes (Campos & Ramos, 2011).

E nesse ponto que as Metodologias Ativas constituem um campo relevante de interlocugao.
Inspiradas, entre outras tradi¢gdes, pelo Pragmatismo, elas deslocam o estudante da posi¢céo exclusiva
de ouvinte para a de participante do processo formativo. Desde o inicio do século XX, essas propostas
defendem aprendizagens construidas na agao, na experimentagao, na investigagao e no enfrentamento
de situagbes vinculadas a futura pratica profissional (Galvao, 2021).

Ao mobilizarem os processos de ensinar e aprender, as Metodologias Ativas podem deslocar o
ensino de uma légica predominantemente transmissiva para experiéncias partilhadas de produgéo de
conhecimento. Diante de problemas conectados ao cotidiano e, muitas vezes, vivenciados de forma
colaborativa, os estudantes sdo chamados a assumir maior responsabilidade pela formulagéo de
perguntas, pela mobilizagao de conhecimentos e pela revisdo de suas decisdes (Félix et al., 2025).

Esse deslocamento ndo implica desqualificar, de forma indistinta, praticas de ensino centradas no
docente.

Em diferentes situagdes, a exposicao, a orientacéo direta e a sistematizagao conceitual cumprem
funcdes formativas relevantes. Tampouco a permanéncia de praticas mais transmissivas decorre
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apenas da recusa docente as possibilidades metodoldgicas existentes, embora o desconhecimento
dessas alternativas possa restringir sua incorporagao (Félix et al., 2025). Ainda assim, quando o
estudante é mantido reiteradamente em posi¢cao de escuta passiva, reduzem-se as oportunidades de
autorregulagao.

A defesa do estudante como participante do processo formativo, contudo, ndo se origina
exclusivamente das Metodologias Ativas. A critica de Paulo Freire a educagao bancaria ja recusavaa
reducao do estudante a receptor passivo e afirmava o carater dialdgico, problematizador e histéricoda
aprendizagem (Freire, 1987). Essa aproximagao ndo acrescenta uma quarta matriz ao ensaio, mas
impede atribuir a literatura recente o monopdlio da ideia de participagéo discente. Também permite
reconhecer que participagao nao equivale a atividade superficial: exige interlocugéo, problematizagéo,
responsabilidade intelectual e condi¢gbes efetivas para que o estudante se posicione diante do
conhecimento.

Quando as Metodologias Ativas entram em cena, a avaliagdo também precisa ser reposicionada.
Ela deixa de operar apenas como ponto de chegada e passa a acompanhar o percurso de
aprendizagem. Nao se trata de medir resultados isolados ao final do semestre, mas de tornar visiveis
processos em desenvolvimento, oferecendo elementos para que estudantes e docentes interpretem
dificuldades, avancos e possibilidades de revisao.

Praticas avaliativas formativas tensionam a l6gica estritamente classificatoria que, segundo Munoz-
Restrepo (2017), pouco informa sobre a aprendizagem construida. Ao explicitar critérios desde o inicio
e oferecer devolutivas qualificadas, elas criam condigdes para que o estudante acompanhe o préprio
percurso, reconheca avangos, identifique fragilidades e ajuste seus modos de agir. Nesse
acompanhamento, a autorregulagao encontra condi¢ées concretas de fortalecimento (Panadero et al.,
2022).

Quando a avaliagao permanece restrita a dimensdo somativa, ela pode classificar e encerrar o
processo sem explicitar caminhos de melhoria. Como destaca Mufioz-Restrepo (2017), a auséncia de
orientagbes limita o potencial reflexivo da experiéncia educativa. A articulagdo entre Metodologias
Ativas e avaliagao formativa, quando efetivamente sustentada por critérios claros e oportunidades de
retomada, transforma a avaliagdo em espaco de escuta, orientagdo e reconstrugdo, favorecendo
autorregulagao e pertencimento académico.

O pertencimento constitui uma dimens&o concreta de valorizagéo e inclusdo no espago universitario.
Estudantes que reconhecem vinculos com seus pares, docentes, curso e instituicdo tendem a
apresentar maiores niveis de motivagédo, engajamento e desempenho académico, diferentemente
daqueles que experimentam duvidas persistentes sobre sua permanéncia no Ensino Superior (Pedler
et al., 2021). Nao se trata, portanto, de um elemento periférico a aprendizagem, mas de uma condigao
que interfere na possibilidade de participar, solicitar ajuda, persistir diante de dificuldades e atribuir
sentido a formagéo.

Ao considerar formas de participagao e condigbes de ensino e aprendizagem, torna-se necessario
observar a diversidade de trajetérias que atravessam a experiéncia universitaria. Classificagbes como
Geracao Y ou Z podem situar experiéncias histoéricas de socializagao tecnolégica, mas nao autorizam
inferir competéncias digitais, preferéncias metodolégicas ou disposi¢cdes para a autorregulagao.
Estudos criticos sobre geragdes recomendam distinguir efeitos de idade, periodo histérico, posi¢ao
social e trajetdria individual (Costanza et al., 2023; Rudolph et al., 2020).

Nessa diregdo, achados que associam determinados grupos etarios a receptividade ao feedback, a
circulagao por multiplas tarefas ou ao maior vinculo com ambientes digitais devem ser lidos com cautela
e situados nos contextos em que foram produzidos. O estudo de Rocha et al. (2018), por exemplo,
contribui para compreender relagdes entre geragdes e estilos de aprendizagem em uma universidade
publica especifica, mas nao permite converter tendéncias observadas em caracteristicas universais de
estudantes identificados como pertencentes as geragdes Y ou Z. O planejamento didatico ndo deve
partir de perfis previamente atribuidos aos estudantes, mas de condi¢cdes reais de acesso, participagao,
acompanhamento e aprendizagem.
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A discussao sobre estudantes tradicionalmente esperados pela universidade e aqueles cujas
trajetorias se afastam desse padrdo também exige cautela. Rocha (2023) evidencia que estudantes
ingressantes em outros momentos do ciclo de vida podem enfrentar esteredtipos, dificuldades no uso
de tecnologias e formas frageis de acolhimento, fatores que repercutem sobre o pertencimento
académico. Contudo, tais dificuldades ndo decorrem da idade em si, mas da articulagdo entre
experiéncias escolares e profissionais anteriores, condigdes de acesso a recursos, demandas externas
e respostas institucionais oferecidas pela universidade.

Esses desafios reforcam a centralidade do pertencimento no desenvolvimento motivacional,
conforme propde a abordagem Motivacional-Humanista. Compreender os motivos que antecedem ou
acompanham as dificuldades de aprendizagem requer examinar como cada estudante se insere nas
relagdes académicas, interpreta as demandas do curso e encontra, ou ndo, condigdes para participar
de forma significativa. Isso implica reconhecer a pluralidade das trajetérias estudantis e mediar
possiveis barreiras, particularmente aquelas relacionadas ao acesso, ao dominio critico de tecnologias
digitais e a compreenséo das praticas académicas exigidas no Ensino Superior.

E nesse horizonte que se abre a discussdo seguinte. Mais do que sustentar modelos de
aprendizagem orientados a perfis geracionais presumidos, praticas formativas ancoradas em principios
Pragmatistas podem contribuir para ampliar a participagdo discente, a experiéncia reflexiva e a
aprendizagem ao longo da vida. Sua pertinéncia dependerd, contudo, de como tais principios se
articulam a mediagdes docentes, critérios formativos e condigdes institucionais capazes de acolher
trajetorias estudantis diversas.

A perspectiva pragmatista e suas interfaces

No horizonte classico da tradicao pragmatista, John Dewey oferece uma formulagao decisiva para
compreender a aprendizagem como experiéncia reflexiva, socialmente situada e comprometida com a
vida democratica. Para o autor, aprender ndo corresponde a simples acumulagcao de conteudos, mas
a um movimento continuo de interagao com problemas, consequéncias e sentidos construidos na acao
(Dewey, 1976, 1979).

Essa concepgao recusa a ideia de conhecimento como produto estéatico e desloca a atengao para
0s processos pelos quais os sujeitos interpretam, testam e reorganizam suas experiéncias. A critica
pragmatista a transmissao unilateral permanece relevante no Ensino Superior, sobretudo quando o
ensino se limita a exposigcao de conteldos, a execugao de atividades padronizadas e a verificagao final
daquilo que foi retido.

Dewey (1976) adverte que tanto a educagéo tradicional quanto certas formulagdes progressistas
podem fracassar quando ndo produzem experiéncias genuinamente educativas. Nao basta, portanto,
substituir a aula expositiva por tarefas aparentemente ativas, nem ampliar formalmente as escolhas dos
estudantes sem que eles possam compreender os problemas em jogo, justificar decisbes, relacionar
conhecimentos e interpretar as consequéncias de suas agdes. A questado central reside em saber se
as praticas formativas criam condigdes para que o conhecimento seja reconstruido na experiéncia, e
nao apenas recebido, repetido ou aplicado de modo mecanico.

Adverte-se que a aproximagao entre Pragmatismo, Andragogia e Heutagogia aqui apresentada ndo
implica reduzi-los a uma mesma matriz tedrica. A Andragogia e a Heutagogia possuem trajetorias
proprias, mas dialogam com principios pragmatistas ao valorizarem a experiéncia prévia, a participagéo
do aprendiz, a aprendizagem orientada por problemas e a reflexdo sobre a ag&o. E nesse ponto de
contato, e ndao em uma equivaléncia conceitual, que se justifica sua presenga nesta discusséo.

Para a Educacao Autorregulatéria, tal aproximagao € pertinente porque permite analisar como as
experiéncias universitarias podem criar condicdes para que os estudantes assumam participagao
progressivamente mais qualificada em seus percursos, sem que autonomia se converta em
desresponsabilizagdo docente ou institucional. A perspectiva Pragmatista aproxima-se da Educacao
Autorregulatéria ao deslocar a aprendizagem da mera recepgéo de conteudos para a experiéncia, a
investigacao e a construgéo reflexiva de sentidos.
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No contexto universitario, essa aproximacgao permite compreender a autonomia nao como atributo
prévio, independéncia absoluta ou simples liberdade de escolha, mas como uma possibilidade
construida no exercicio de interpretar situagdes, formular problemas, mobilizar recursos, testar
possibilidades, justificar escolhas, reconhecer dificuldades, interpretar resultados e reorientar
estratégias. A Educacao Autorregulatoéria incorpora essa contribuicdo ao defender que tais processos
requerem organizagao intencional de condigbes didaticas, avaliativas, relacionais e institucionais,
particularmente diante da heterogeneidade de repertorios, tempos de vida, recursos e possibilidades
de participag&o dos estudantes.

A partir dessa aproximacgao, importa distinguir a aprendizagem autodirigida, vinculada a Andragogia,
da aprendizagem autodeterminada, mobilizada pela Heutagogia. A aprendizagem autodirigida refere-
se a iniciativa do estudante para identificar necessidades, estabelecer metas, buscar recursos,
selecionar estratégias e avaliar os resultados de sua aprendizagem.

Trata-se de uma condugdo mais ativa do percurso, que pode ocorrer mesmo quando conteudos,
objetivos gerais e critérios de avaliagdo permanecem institucionalmente definidos (Knowles, 1975;
Merriam et al., 2007). O estudante assume maior participagédo na gestao de seu processo, sem que
isso implique definir sozinho todas as finalidades da formacao.

A aprendizagem autodeterminada, por sua vez, amplia a participagéo discente nas decisdes que
configuram a prépria aprendizagem. Elando se restringe a gestdo dos meios necessarios para alcangar
objetivos previamente estabelecidos, mas admite maior envolvimento do estudante na definicdo de
finalidades, caminhos, recursos e formas de acompanhamento.

Para Agonacs e Matos (2019), essa perspectiva desloca a atengdo do ensino prescrito para
processos nos quais os aprendizes podem participar mais amplamente da construgcdo de seus
percursos. Blaschke (2012) associa essa proposta ao desenvolvimento da capacidade de aprender
continuamente e de responder a situagdes novas e complexas.

A diferenga entre esses processos ndo deve ser interpretada como uma hierarquia rigida. A
aprendizagem autodeterminada nao constitui etapa superior inevitavel da aprendizagem autodirigida,
nem a autodirecdo pode ser confundida com simples liberdade individual. Em ambos os casos, a
possibilidade de assumir decisbes depende de repertdrios prévios, mediagcdes docentes, critérios
formativos, recursos disponiveis e condigbes institucionais de participagdo (Agonacs & Matos, 2019;
Moore, 2020).

Por essa razdo, a Educacdo Autorregulatéria ndo toma a ampliagcdo da escolha como valor
suficiente: interessa-lhe examinar se os estudantes dispdem de suportes compativeis com a
complexidade das decisdes que se espera que assumam. A Andragogia contribui, assim, para pensar
formas de autonomia orientada, nas quais os estudantes podem exercer escolhas relativas a
estratégias, ritmos e recursos, ainda que objetivos curriculares e conteudos gerais permanegcam
delimitados. A Heutagogia amplia esse debate ao propor maior flexibilidade na participacao discente,
sobretudo em relagdo aos caminhos, as experiéncias € aos modos de acompanhar a aprendizagem.

No Ensino Superior, a incorporacdo da Heutagogia exige cautela. A ampliagdo da escolha pode
favorecer participagdo, autoria e compromisso com o aprender; porém, a retirada indiscriminada da
mediagdo docente pode transferir aos estudantes responsabilidades que dependem de
acompanhamento, acessibilidade, critérios explicitos e condi¢cdes institucionais de permanéncia.

Nao basta convidar o estudante a escolher o que e como aprender se ele ndo dispde de repertorios,
tempo, recursos, informagao ou apoio para participar dessas decisbes de forma substantiva. A
Educagao Autorregulatéria mobiliza a Heutagogia de maneira delimitada: interessa-lhe a ampliagao
progressiva da participagao, a aprendizagem ao longo da vida e a possibilidade de que os estudantes
orientem aspectos de seus percursos, sem supor que todos ja disponham das mesmas condi¢ées para
definir finalidades, contetudos e estratégias de aprendizagem.

Também é necessario distinguir a aprendizagem autodeterminada, tal como aparece na literatura
heutagdgica, da autodeterminacdo examinada por Deci e Ryan (1985, 2000). Na Teoria da
Autodeterminacao, o conceito se refere a qualidade da motivagéo e a experiéncia de agir com voligao,
competéncia e pertencimento. Na Heutagogia, a expressado remete a configuragdo da aprendizagem e
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ao grau de participagéo do estudante na definigdo do proprio percurso. Ha aproximagdes entre ambas,
especialmente no reconhecimento da importancia da autonomia e do envolvimento ativo, mas nao
existe equivaléncia conceitual entre elas (Appel-Silva et al., 2010; Deci & Ryan, 2000).

Sob o prisma da Teoria da Autodeterminagdo, comportamentos mais autbnomos se relacionam a
percepcao de que as agdes sado coerentes com valores, interesses e escolhas reconhecidas pelo
proprio sujeito. A autonomia ndo equivale, nesse caso, a independéncia absoluta em relagdo ao
contexto, mas ao senso de autoria sobre o proprio agir. Appel-Silva et al. (2010) destacam que a
percepgao de autonomia se articula a processos de construgao identitaria e a possibilidade de o sujeito
reconhecer-se em suas decisdes e acdes.

O suporte a autonomia, por sua vez, envolve a criagao de contextos nos quais normas, objetivos e
exigéncias possam ser compreendidos, discutidos e progressivamente internalizados. Quando os
estudantes dispdem de critérios claros, possibilidades de escolha justificada, devolutivas qualificadas,
oportunidades de reconhecer seus avangos e desenvolver recursos para enfrentar as tarefas, ampliam-
se as condigbes para uma participagdo mais autbnoma e para 0 engajamento em atividades
significativas (Appel-Silva et al., 2010; Deci & Ryan, 2000).

Essa discussdo permite qualificar a relagcdo entre agéncia, autodeterminagdo e Educacéo
Autorregulatéria. A perspectiva Pragmatista e a Heutagogia chamam atengédo para a experiéncia, a
participacdo nas decisdes que configuram o aprender e a revisao dessas decisdes aluz de seus efeitos.
Essas contribuigdes ndo sao idénticas, mas permitem compreender que a autonomia néo se reduz ao
uso eficiente de estratégias nem a simples possibilidade de escolha.

Dessa forma, a autodeterminagéo ndo pode ser tratada como atributo individual isolado ou como
competéncia que o estudante deveria apresentar antes de ingressar na universidade. Ela se constitui
em processos formativos nos quais o estudante pode reconhecer seus avangos, desenvolver recursos
para enfrentar as tarefas, construir vinculos de pertencimento e participar de decisdes sobre sua
aprendizagem, tendo suas contribuigdes reconhecidas.

A formacgdo universitaria pode favorecer tais processos quando propde situacdes em que os
estudantes testam hipéteses, formulam problemas, justificam decisdes, enfrentam incertezas e avaliam
as consequéncias de suas agbes. Porém, essas oportunidades precisam ser acompanhadas por
mediagdes que impegam a conversao da autonomia em abandono pedagdgico.

Na perspectiva Pragmatista, a avaliagdo também deixa de ocupar lugar meramente de verificaco
e passa a constituir elemento estruturante do aprender. Sua abertura a participagdo discente nao
elimina critérios observaveis nem dispensa rigor académico. Ao contrario, exige indicadores claros,
feedback continuo e leitura reflexiva dos resultados para que os estudantes possam interpretar
evidéncias, revisar estratégias e tomar decisdes mais fundamentadas ao longo do processo (Blaschke,
2012).

Nesse percurso, o professor de Ensino Superior assume papel decisivo. Em vez de transmissor
exclusivo, atua como mediador de experiéncias, orientagbes e recursos. Sua tarefa é criar condigdes
para que os estudantes compreendam expectativas, reconhegam alternativas, enfrentem dificuldades
e ampliem progressivamente sua participagdo na condugdo da aprendizagem. A aprendizagem ao
longo da vida, principio relevante na abordagem heutagdgica, ndo se sustenta apenas pela disposi¢céo
individual para aprender continuamente; ela depende de experiéncias formativas que ensinem a
aprender, a revisar e a buscar apoio em diferentes contextos (Blaschke, 2012; Moore, 2020).

E importante mencionar que a aprendizagem ao longo da vida ndo deve ser reduzida a educagéo
de adultos ou a exigéncia de atualizagdo permanente dos individuos. Embora o conceito circule no
campo educacional desde a década de 1970, seu uso permanece marcado por ambiguidades e, em
alguns contextos, por uma responsabilizagdo excessiva dos sujeitos por sua propria adaptagédo as
mudangas sociais e profissionais (Bostrom & Schmidt-Hertha, 2017). Compreendé-la de modo mais
amplo implicareconhecé-la como direito e compromisso social, sustentado por oportunidades reais de
acesso, permanéncia e desenvolvimento.
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Educacao Autorregulatéria

A Educacéo Autorregulatéria ndo pode ser reduzida a uma Unica matriz explicativa. A perspectiva
Sociocognitiva oferece bases relevantes para compreender processos de agéncia, planejamento,
monitoramento, autoavaliagao e ajuste de estratégias (Bandura et al., 2008; Zimmerman, 1989, 2000).

A abordagem Motivacional-Humanista evidencia que esses processos sdo atravessados por
autonomia, competéncia, pertencimento, afetos e sentidos atribuidos ao aprender (Deci & Ryan, 2000;
Appel-Silva et al., 2010).

O Pragmatismo, por sua vez, desloca a ateng&o para a experiéncia reflexiva, a investigagao e as
consequéncias da agao (Dewey, 1976, 1979), enquanto a heutagogia contribui, de forma delimitada,
para discutir participagéo discente, flexibilidade e aprendizagem ao longo da vida (Agonacs & Matos,
2019; Blaschke, 2012; Moore, 2020).

Essas contribuicdes ndo se fundem em uma teoria Unica nem eliminam diferencas conceituais. A
perspectiva Sociocognitiva descreve processos e mecanismos pelos quais os estudantes podem
regular a propria aprendizagem, mas requer didlogo com andlises das condi¢bes formativas em que
tais processos se exercem (Zimmerman, 2000; Hadwin et al., 2017).

A Teoria da Autodeterminacgéo esclarece as condigdes motivacionais relacionadas a autonomia, a
competéncia e ao pertencimento, sem se confundir com a nogdo heutagégica de aprendizagem
autodeterminada (Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2020). Na Figura 1 é apresentada uma
sintese da articulagao critica proposta.

Figura 1
Sintese de contribuigbes tedricas para a compreenséo da Educagédo Autorregulatéria

Contribuicoes tedricas para uma Educacao Autorregulatoria

Perspectiva Sociocognitiva Perspectiva Motivacional- Pragmatismo e heutagogia
Humanista

Agéncia e reciprocidade Experiéncia e investigacao

Metacognicdo, planejamento Autonomia, competéncia Participacdo nas decisdes

Monitoramento e auterreflexao Pertencimento e sentido Flexibilidade e aprendizagem
Engajamento e motivacao ao longo da vida

Educacao Autorregulatdria

Perspectiva formativa e institucional de carater analitico-propositivo

Articulagdo critica entre contribuicdes distintas, sem hierarquia ou fusao tedrica

Fonte: Elaborada pelos autores (2026)

A sintese apresenta as contribui¢bes tedricas mobilizadas para a proposi¢do de uma Educagao
Autorregulatoria, sem sugerir hierarquia, sucessao temporal ou fusdo entre elas. A perspectiva
Sociocognitiva oferece instrumentos para compreender a agéncia estudantil e os processos de
planejamento, monitoramento e autorreflexao.

A abordagem Motivacional-Humanista evidencia que esses processos s&o atravessados por
autonomia, competéncia, pertencimento e sentidos atribuidos a aprendizagem; e o campo formado pelo
Pragmatismo e pela heutagogia amplia a discuss&o sobre experiéncia, participagdo nas decisdes
formativas, flexibilidade dos percursos e aprendizagem ao longo da vida, mas pode sobrevalorizar a
autodirecdo quando desconsidera mediagdes docentes, critérios curriculares e condi¢des institucionais
de participagao (Agonacs & Matos, 2019; Moore, 2020).
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A posicao central atribuida a Educagao Autorregulatédria ndo significa que ela constitua uma teoria
resultante da soma desses referenciais. Trata-se de uma perspectiva formativa e institucional que
mobiliza contribuigdes distintas para interrogar as condigcbes em que a autorregulagdo pode ser
desenvolvida e exercida no Ensino Superior. A figura, portanto, delimita uma articulagao critica: cada
campo conserva seu alcance proprio, mas nenhum explica isoladamente a complexidade da
autorregulagdo da aprendizagem em contextos universitarios marcados por trajetorias, recursos,
vinculos e condi¢gdes de participagao heterogéneas.

Quando esse didlogo tedrico é relacionado a heterogeneidade das trajetorias estudantis, passam a
considerar condi¢gées concretas de participagéo, recursos disponiveis, tempos de vida, experiéncias
académicas anteriores, responsabilidades externas e expectativas que constituem os sujeitos que
habitam a universidade. Essa compreens&o aproxima-se das criticas ao geracionalismo, que recusam
atribuir preferéncias, competéncias ou formas de aprender a categorias etarias supostamente
homogéneas (Costanza et al., 2023; Rudolph et al., 2020).

Sob essa perspectiva, a Educagdo Autorregulatéria ndo propde adaptar o ensino a perfis
previamente definidos. Ela orienta a organizagcdo de condi¢des formativas suficientemente claras,
flexiveis e acessiveis para acolher percursos diversos. Objetivos explicitados, critérios avaliativos
transparentes, feedback contextualizado, oportunidades de planejamento e autorreflexdo, mediagéao
docente, colaboragao entre pares e apoios institucionais constituem algumas das condigdes que podem
ampliar as possibilidades de participacao e de exercicio da agéncia (Panadero et al., 2022; Pedler et
al., 2021; Silva & Alliprandini, 2020). Na Tabela 1, a seguir, sdo apresentadas outras condic¢des,
alinhadas as dimensdes que abrangem a Educac&o Autorregulatéria a partir da articulagao teérica
realizada.

Tabela 1
Dimensées da Educagéao Autorregulatéria

Dimensao Questao orientadora Condicoes e praticas formativas

Objetivos e expectativas explicitos; tarefas
Como a organizagao do estruturadas; metodologias e recursos diversificados;

Didtica ensino torna a modelagem de estratégias; orientagdo para o estudo;
autorregulagao apreensivel apoios graduados; escolhas compativeis com os
e praticavel? percursos; desenvolvimento progressivo da
autonomia.
Como a avaliagdo produz  Critérios claros; avaliagdo formativa; feedback;
informagdes e autoavaliagao e avaliacao por pares; reviséo de
Avaliativa oportunidades para producdes; analise de erros; acompanhamento da
acompanhar e revisar a progressao; participacdo na interpretacéo dos
aprendizagem? resultados.
Como as interagbes Mediac&o docente; colaboragéo; apoio entre pares;
favorecem pertencimento, seguranga para solicitar ajuda; espagos de escuta;
Relacional busca de ajuda, reconhecimento; pertencimento; construgéo
corregulagéo e participagdo compartilhada de metas; valorizagao das experiéncias
académica? estudantis.
Como politicas, estruturas eApoio p~e dagégicoi pol |’ticas~de perm ané.nf:ia; ~
o servigos sustentam formaggq docenfce., integragao curricular; |nc!usao ?
Institucional acessibilidade digital; espacos de estudo; orientacéo

condicbes para a

autorregulagéo? académica; acompanhamento de trajetorias;

articulagado entre cursos, gestdo e setores de apoio.

Fonte: Elaboragao propria (2026)
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Assim, a Educacdo Autorregulatéria estrutura-se na articulagdo entre condicdes didaticas,
avaliativas, relacionais e institucionais que favoregam o desenvolvimento e o exercicio da
autorregulacdo da aprendizagem no Ensino Superior. Essa articulagdo ndo prescreve um modelo
universal de formag&o. Ela oferece um horizonte tedrico e didatico para examinar como praticas de
ensino, avaliagdo, mediacdo e apoio institucional podem ampliar autonomia, pertencimento e
responsabilidade formativa compartilhada.

Consideracoes finais

Este ensaio discutiu a Educagao Autorregulatéria como uma perspectiva formativa e institucional,
de carater analitico-propositivo, voltada a organizagao de condigdes que favoregam o desenvolvimento
e 0 exercicio da autorregulagdo da aprendizagem no Ensino Superior. A proposta ndo pretende
substituir os modelos de autorregulagdo da aprendizagem e nem constituir um novo constructo
psicologico. Seu deslocamento consiste em ampliar a unidade de analise: além de examinar o que os
estudantes fazem para planejar, monitorar e avaliar a propria aprendizagem, interroga-se como
docentes, cursos e instituicdes tornam esses processos possiveis, ensinaveis e sustentaveis.

A perspectiva Sociocognitiva contribui para compreender a agéncia e 0s processos de
planejamento, monitoramento e autorreflexdo que integram a autorregulagdo. A abordagem
Motivacional-Humanista evidencia que tais processos sao inseparaveis das experiéncias de autonomia,
competéncia, pertencimento e sentido atribuidas a formagao.

O Pragmatismo e as contribuicées delimitadas da Heutagogia ampliam o debate ao enfatizar
experiéncia, investigacao, participacdo nas decisdes formativas e aprendizagem ao longo da vida.
Essas perspectivas ndo se fundem em uma teoria Unica, mas permitem tensionar abordagens que
reduzem a autonomia a atributo individual ou a repertério técnico de estratégias de estudo.

O texto também indica que a diversidade estudantil ndo deve ser explicada por perfis geracionais
presumidos. Idade e referéncias histéricas de socializagdo podem contextualizar experiéncias, mas ndo
permitem inferir, de modo automatico, competéncias digitais, preferéncias metodolégicas ou
disposi¢des para a autorregulagdo. As condigdes em que os estudantes aprendem s&o atravessadas
por trajetérias escolares e académicas, trabalho, responsabilidades de cuidado, recursos materiais,
vinculos institucionais e diferentes momentos do ciclo de vida.

A Educacao Autorregulatéria exige, portanto, respostas formativas sensiveis a essa
heterogeneidade, sem converter diferencas de trajetdria em classificagdes fixas. Promover autonomia
ndo significa retirar mediagbes docentes nem transferir aos estudantes a responsabilidade por
obstaculos estruturais.

Requer objetivos explicitos, critérios avaliativos transparentes, feedback claro, oportunidades de
autoavaliagdo e revisao, praticas colaborativas, relacbes de pertencimento e apoios institucionais
adequados. A autonomia se constréi quando os estudantes podem participar progressivamente da
condugao de suas aprendizagens, com apoio e responsabilidade compartilhada entre os préprios
estudantes, docentes, cursos e instituigoes.

Por fim, a Educagdo Autorregulatéria deve ser compreendida como formulagdo aberta ao
refinamento tedrico e empirico. Pesquisas futuras poderdo examinar como suas dimensdes didatica,
avaliativa, relacional e institucional se manifestam em contextos universitarios especificos, bem como
identificar praticas e condicbes capazes de ampliar a autonomia estudantil sem desconsiderar as
desigualdades que atravessam a permanéncia e a participagdo no Ensino Superior.
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