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RESUMO 

 

Este trabalho apresenta a sequência didática Autonomia Aprendente, recurso voltado para 

autorreflexão e planejamento da aprendizagem no ensino superior. Este processo educacional 

emergiu como proposta para enfrentar o desafio de engajar o aluno, especialmente no que se 

refere a reflexão e adoção de atitudes favoráveis ao seu processo de aprendizagem. Essas 

atitudes podem ser estimuladas através de propostas pedagógicas práticas e reflexivas. 

Desenvolvida no âmbito do Programa de Pós-Graduação em Criatividade e Inovação em 

Metodologias de Ensino Superior (PPGCIMES), da Universidade Federal do Pará (UFPA), com 

ênfase em Inovações Metodológicas no Ensino Superior (INOVAMES), a sequência resultante 

tem foco no desenvolvimento da autonomia no processo de aprendizagem de alunos do ensino 

superior. A metodologia envolveu uma pesquisa bibliográfica sobre o processo de 

desenvolvimento da autonomia à luz do paradigma da complexidade e sobre a promoção da 

aprendizagem autodirigida, embasado no Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento 

da Autonomia de Borges (2019) e na abordagem da aprendizagem contínua de Schlochauer 

(2021). Além disso, foi cursada a disciplina ñOficina Pedagógica: Autonomia em Contextos de 

Aprendizagemò e realizada observação participante. Em seguida, deu-se a elaboração do 

processo educacional, sua aplicação e avaliação com discentes do 7º semestre, noturno, do 

Curso de Pedagogia de uma universidade particular de Belém/PA. Dentre os resultados dessa 

investigação, evidenciou-se que a sequência teve um impacto positivo para os participantes, o 

que favoreceu a autorreflexão, a identificação de fatores internos e externos que influenciam a 

autonomia e aprendizagem, bem como o planejamento da aprendizagem autodirigida. Ademais, 

as etapas e atividades da sequência contribuíram para uma perspectiva mais ativa em relação 

aos desafios enfrentados pelos participantes em seus contextos de aprendizagem, em especial o 

do ensino superior. Vislumbramos que a sequência Autonomia Aprendente contribua para a 

aprendizagem na graduação e demonstre potencial para levar os aprendentes a engajamento, 

autonomia e aprendizagem contínua. 

 

Palavras-chave: Aprendente; Aprendizagem Autodirigida; Autonomia; Autorreflexão; Ensino 

Superior; Sequência Didática. 

  



ABSTRACT 

 

This dissertation presents the teaching sequence Autonomia Aprendente, a resource focused on 

the development of self-reflection and planning of learning by undergraduate students. This 

educational process emerged as a proposal to face the challenge of engaging student, especially 

with regard to reflection and adoption of attitudes favorable to their learning process. These 

actions can be stimulated through practical and reflective pedagogical proposals. Developed 

within the scope of the PPGCIMES/UFPA Program, with an emphasis on Methodological 

Innovations in Higher Education (INOVAMES), the resulting sequence focuses on the 

development of autonomy in the learning process of higher education students. The 

methodology involved bibliographic research on the process of developing autonomy in the 

light of the complexity paradigm and on the promotion of self-directed learning based on 

Borges' (2019) Complex Dynamic Model of Autonomy Development and Schlochauer's (2021) 

continuous learning approach. In addition, the discussions of the workshop Autonomy in 

Learning Contexts (Oficina Autonomia em Contextos de Aprendizagem) and participant 

observation were carried out. The elaboration of the educational process, its application and 

validation were made in a class with students of the 7th semester of the Pedagogy Course of a 

private university in Belém-Pará. Among the results of this investigation, it was evidenced that 

the sequence had a positive impact on the participants, which favored self-reflection, the 

identification of internal and external factors that influence autonomy and learning, as well as 

the planning of self-directed learning. In addition, the stages and activities of the sequence 

contributed to a more active perspective in relation to the challenges faced by the participants 

in their learning contexts, especially that of higher education. We envision that the sequence 

Autonomia Aprendente contributes to the learning process of undergraduate students and has a 

great potential to generate engagement, autonomy and continuous learning. 

 

Keywords: Learner; Self-Directed Learning; Autonomy; Self-Reflection; Higher Education; 

Teaching Sequence. 
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INTRODUÇÃO  

 

Esta dissertação teve sua origem em vivências pessoais e acadêmicas de observação, 

diálogos e práticas nos contextos sociais e nas instituições escolares e universitárias que a 

pesquisadora teve a oportunidade de fazer parte. Formada em Pedagogia há 12 anos, esta 

pesquisadora tem se mantido em constante reflexão sobre os elementos que envolvem o ensino 

e a aprendizagem.  

Compreender como a aprendizagem acontece sempre foi motivo de grande fascínio. Na 

infância, as pessoas que mais admirava eram aquelas que ensinavam algo, mas como esse 

processo se dava? Como pais, familiares, professores e outras figuras que ajudavam a esclarecer 

dúvidas haviam aprendido aquilo? Compreender esse percurso era fundamental, o que fazia 

com que cada dúvida despertasse ainda mais questionamentos sobre o ñcomoò, o ñpor qu°ò, o 

ñquandoò, o ñondeò e o ñcom quemò. 

Aos 18 anos, a primeira opção no vestibular foi o curso de Pedagogia. Aprovada em 

uma universidade particular de Belém, Pará, deu início à tão sonhada jornada em busca de um 

entendimento mais profundo sobre os processos de ensino e aprendizagem. Após concluir a 

graduação, ingressou, já no ano seguinte, em uma especialização em Neuropsicopedagogia na 

mesma universidade, seguindo em sua busca por respostas.  

Paralelamente, sua trajetória profissional também se desenvolvia, agregando vivências, 

conhecimentos e questionamentos. Estas formações foram importantes, pois oportunizaram as 

primeiras apresentações em eventos acadêmicos, o contato com novas visões e novas pesquisas, 

além do diálogo com outros pesquisadores.  

No final do ano de 2021, a pesquisadora teve o primeiro contato com o edital de seleção 

para o mestrado do Programa de Pós-Graduação Criatividade e Inovação em Metodologias do 

Ensino Superior (PPGCIMES). No entanto, diante do curto prazo restante para a submissão de 

projeto de pesquisa e inscrição, se perguntou: o que poderia propor de criativo e inovador em 

tão pouco tempo? Naquele momento, optou por não se inscrever. Como estratégia de 

preparação para o próximo edital, decidiu acompanhar de perto as atividades do programa. 

Assim, em março de 2022, quando abriram as inscrições para alunos ouvintes, solicitou 

sua participação na disciplina Métodos e Técnicas Inovadoras de Ensino e Aprendizagem do 

PPGCIMES. Foi aceita e pôde participar de diálogos e trocas que ampliaram a compreensão 

sobre a proposta do programa para o ensino superior. 

Em setembro do mesmo ano, foi publicado o edital do processo seletivo para a turma de 

2023. Deste modo, retomou as anotações feitas na disciplina cursada, elaborou uma proposta 
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de pesquisa e a submeteu ao programa. A seleção se estendeu por alguns meses, até que, no dia 

29 de dezembro, o resultado foi divulgado. A partir dele, pôde perceber com mais clareza que 

suas inquietações e motivações eram legítimas e pertinentes. 

Diante da oportunidade de discutir os processos de ensino, a partir de uma perspectiva 

criativa e inovadora, ao ingressar no PPGCIMES, a pesquisadora passou a se definir como uma 

pedagoga curiosa e uma mestranda absurdamente feliz, convicta de que fazia sentido questionar 

tanto a forma como aprendeu, quanto a maneira como ensinava seus alunos. Para justificar essa 

constante postura reflexiva, recorre ¨s palavras de Freire (1991, p. 58): ñNingu®m nasce 

educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como 

educador, permanentemente, na prática e na reflexão da práticaò. 

Nesse encaminhamento, em 2023, vivenciou o primeiro semestre com as disciplinas 

obrigatórias de Métodos e Técnicas Inovadoras de Ensino e Aprendizagem e Criatividade; em 

seguida foi direcionada à escolha das disciplinas optativas. Dentre as opções, constava a 

disciplina Oficina Pedagógica: Autonomia em Contextos de Aprendizagem, que seria 

ministrada pela Profa. Dra. Larissa Dantas Rodrigues Borges e pelo prof. Dr. André Monteiro 

Diniz. 

Apesar de ser pedagoga e de ter atuado prioritariamente com a educação básica, período 

educacional em que muito se fala no desenvolvimento da autonomia, a pesquisadora nunca 

havia aprofundado os estudos sobre a temática e aquela parecia ser uma rica oportunidade para 

isso. 

Na disciplina, o estudo de Borges (2019) foi evidenciado para demonstrar a autonomia 

no contexto de ensino e aprendizagem como um sistema complexo e dinâmico que pode sofrer 

momentos de retrocesso, estabilidade e avanços. Ao considerar este sistema com um caráter de 

desenvolvimento constante, que ocorre ao longo de toda a vida, Borges passa a adotar o termo 

autonomização.  

É importante mencionar que esta discussão, sobre autonomia na perspectiva da 

complexidade, tem contribuído significativamente com pesquisas que se restringem ao âmbito 

do ensino de línguas estrangeiras (Borges, 2019; Franco, 2013; Nicolaides, 2003; Paiva, 2006; 

Rabelo, 2021; Rodrigues, 2022; Silva et al., 2024).  

Na medida em que se debruçava nessas leituras, a pesquisadora se questionava sobre 

como essa visão da autonomia poderia também enriquecer a formação em outros cursos de 

graduação, como o de Licenciatura em Pedagogia, visto que a autonomia é um tema 

frequentemente abordado na prática profissional de pedagogos e pedagogas, sem que estes 
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possam ter tido um embasamento teórico que proporcionasse uma reflexão mais profunda sobre 

o assunto. 

Em linhas gerais, o que ocorre é que a autonomia pode ser entendida sob diversas óticas, 

dentre elas: a do Dicionário de Língua Portuguesa, cujo significado é expresso como 

ñCompet°ncia para gerir sua pr·pria vida, fazendo uso de seus pr·prios meios, vontades ou 

princ²piosò1; a perspectiva do educador e filósofo Paulo Freire (2006), na qual a autonomia 

refere-se à capacidade do educando de pensar por si mesmo, tomar decisões conscientes e agir 

com responsabilidade em relação a si, ao outro e ao mundo; e a ótica da complexidade que 

entende a autonomia como um sistema dinâmico, complexo e flutuante, marcado por avanços, 

estabilidades e retrocessos ao longo da vida. 

Para oportunizar esta discussão na Licenciatura em Pedagogia, o primeiro passo foi a 

elaboração do Mosaico da Autonomia, ainda na disciplina Oficina Pedagógica: Autonomia em 

Contextos de Aprendizagem. A partir disso, começamos a perceber aspectos relevantes que, 

posteriormente, foram apresentados e discutidos com a banca avaliadora do exame de 

qualificação. 

Em um primeiro momento, buscava-se ampliar a discussão sobre autonomia para 

contribuir com a futura prática profissional dos(as) pedagogos(as) em formação. No entanto, 

ainda no estágio, questões mais globais e inerentes àquele momento chamaram a atenção: a 

pesquisadora notou que, apesar dos esforços da professora ð com conselhos frequentes para 

que os alunos mantivessem uma rotina de estudos, realizassem as leituras e atividades em tempo 

hábil e, quando necessário, buscassem outras fontes ð, os comportamentos adotados por parte 

dos alunos eram indiferentes. Coincidentemente eram aqueles que demonstravam 

comportamento passivo e desempenho abaixo do esperado, aparentando, à primeira vista, 

ignorar aquelas recomendações e não se engajar nos momentos de estudo em sala de aula.  

Esse cenário nos fez perceber que, mais do que fazer qualquer aproximação entre a 

autonomia e a futura prática profissional daqueles pedagogos(as) em formação, era necessário, 

antes de tudo, dialogar sobre o processo de aprendizagem no qual eles estavam imersos naquele 

momento. Deste modo, a seguinte questão-foco tornou-se base para essa pesquisa: Como 

fomentar o processo de desenvolvimento da autonomia na aprendizagem no ensino 

superior?  

Mediante a questão foco, foi delineado o seguinte objetivo geral a ser alcançado: 

Elaborar uma sequência didática com reflexões e práticas que contribuam para o 

 
1 Definição disponível em: https://www.dicio.com.br/autonomia/ 
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processo de desenvolvimento da autonomia de alunos do ensino superior, sob a 

perspectiva da complexidade. 

O objetivo geral desdobra-se nos seguintes objetivos específicos:  

¶ Desenvolver o Processo Educacional (PE) Autonomia Aprendente: sequência 

didática para autorreflexão e planejamento da aprendizagem no ensino superior; 

¶ Testar e validar o PE com alunos do ensino superior;  

¶ Disponibilizar o material para auxiliar professores formadores do ensino superior a 

fomentar o desenvolvimento da autonomia de seus alunos. 

Em face à necessidade de materiais que possam apoiar o desenvolvimento da autonomia 

de alunos no ensino superior, a sequência didática Autonomia Aprendente foi elaborada e 

apresenta conceitos, reflexões e estratégias para o fomento da autonomia. Ademais, pretende-

se assistir professores na etapa de apropriação do tema, para que possam contribuir com a 

aprendizagem do seu alunado. 

Em termos estruturais, esta pesquisa está organizada em cinco capítulos: 

Fundamentação teórica, Percurso metodológico, Sequência Autonomia Aprendente: da 

concepção à avaliação, Análise dos dados e Considerações Finais.  

No capítulo 1 discutimos o referencial teórico, que é a base fundamental deste estudo. 

Este capítulo está dividido em três subcapítulos: o primeiro subcapítulo apresenta o panorama 

do ensino superior brasileiro, as necessidades do aluno que está no ensino superior e a sequência 

didática como proposta frente à demanda apresentada; o segundo subcapítulo aborda o Modelo 

Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia, desenvolvido por Borges (2019); o 

terceiro subcapítulo trata da inclusão de uma rotina de aprendizagem autônoma integrada ao 

dia a dia. 

No capítulo 2 apresentamos o percurso desta pesquisa, sendo dividido em três 

subcapítulos: o primeiro descreve a pesquisa quanto à sua natureza e abordagem; o segundo 

especifica o contexto no qual a pesquisa foi realizada e apresenta o público que participou da 

sequência; o terceiro detalha as fases desta pesquisa, contextualizando desde a vivência na 

Oficina Autonomia em Contextos de Aprendizagem até o desenvolvimento do PE e os 

instrumentos de geração de dados. 

No capítulo 3 detalhamos o processo de concepção até a validação da sequência, 

dividindo-o em quatro subcapítulos: o primeiro informa quanto ao formato escolhido para o PE, 

sua organização e estrutura; o segundo percorre as etapas que fazem parte da sequência; o 

terceiro discorre sobre o que faz da sequência Autonomia Aprendente um PE criativo e 
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inovador; por fim, o quarto subcapítulo aponta os procedimentos adotados na testagem e 

validação da sequência.  

No capítulo 4 apresentamos a análise dos dados gerados a partir da vivência dos 

participantes na testagem e validação da sequência.  

No capítulo 5 abordamos as reflexões geradas a partir do PE elaborado, seus impactos 

e implicações. Além disso, discutimos perspectivas para trabalhos futuros, possíveis 

desdobramentos, novas possibilidades e a replicabilidade da sequência didática Autonomia 

Aprendente.  

A seguir, daremos início ao primeiro capítulo, em que apresentamos os fundamentos 

teóricos que embasam esta pesquisa. 
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1 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  

 

1.1 Ensino Superior  Brasileiro 

  

A educação superior no Brasil é oferecida por uma ampla variedade de Instituições de 

Ensino Superior (IES), tanto públicas quanto privadas, normatizadas, principalmente, na 

Constituição Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei nº 

9.394/1996). Desde o ano de 2004 o Ministério da Educação (MEC) instituiu o Sistema 

Nacional de Avaliação da Educação Superior (SINAES) para tratar das avaliações institucionais 

internas e externas, de cursos e de alunos.  

O SINAES garante as avaliações dos alunos do ensino superior através da aplicação do 

Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE). Apesar de ser realizado a cada ano, 

os cursos superiores não passam por exames anuais, a avaliação é feita por ciclos, nos quais o 

curso passa por um exame a cada três anos. O objetivo do exame é avaliar o desempenho 

acadêmico do aluno em relação aos conteúdos previstos nas diretrizes curriculares, o 

desenvolvimento de competências e habilidades gerais e profissionais e o nível de atualização 

acerca da realidade brasileira e mundial. Com base no ciclo de cursos que será avaliado naquele 

ano, alunos iniciantes e concluintes devem ter suas inscrições feitas pela IES da qual fazem 

parte. Salvo exceções previstas em lei, o aluno que não realizar o exame será considerado em 

situação irregular, sendo impedido de colar grau até regularizar sua situação. 

 Fio e Mercuri (2018, p. 86) apontam que, apesar de todo esse esforço para acompanhar 

o processo de aprendizagem e o desempenho acadêmico do aluno do ensino superior, ainda: 

 
Há uma lacuna no que diz respeito à compreensão das interações do aluno com 

as instituições de ensino, com a escassez de indicadores que permitam 

mensurar a relação dos estudantes com os recursos e as experiências 

disponibilizados pela instituição. 

 

Em uma pesquisa2 realizada no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 

Educacionais Anísio Teixeira (INEP) sobre os últimos dados do censo da educação superior, 

descobrimos que um total de 9.976.782 (nove milhões, novecentos e setenta e seis mil, 

setecentos e oitenta e dois) alunos estão matriculados no nível acadêmico da graduação. Destes, 

2.069.130 (dois milhões, sessenta e nove mil, cento e trinta) no setor público e 7.907.652 (sete 

milhões, novecentos e sete mil, seiscentos e cinquenta e dois) no setor privado. Os 

 
2 Nesta pesquisa utilizamos os filtros: categoria administrativa pública e privada; organização acadêmica 

universidade, centro universitário, faculdade, IF e Cefet; nível acadêmico da graduação; modalidade de ensino 

presencial e curso a distância e grau acadêmico bacharelado, licenciatura e tecnológico. 
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questionamentos que ficam são: quem são esses alunos? Como eles estão vivenciando o ensino 

superior? 

De acordo com os dados do INEP, estamos vivendo um momento de fluxo para o ensino 

à distância (EaD), com 56,5% dos ingressantes em 2022 aderindo ao ensino superior nessa 

modalidade, que vem atuando fortemente no setor privado (71,7%). Em relação ao turno, o 

número de matrículas presenciais no período noturno equivale a 54%, enquanto o número de 

matrículas diurnas corresponde a 46%. Importante destacar que os cursos noturnos também 

estão em sua maioria no setor privado, que em 2023 recebeu 62% das matrículas neste turno. 

Vargas e Paula (2013) indicam que os alunos que tendem a se matricular em cursos 

noturnos, geralmente, são aqueles que trabalham durante o dia. Portanto, entende-se que o aluno 

que frequenta o ensino superior no período noturno precisa conciliar o estudo com o trabalho. 

Nesta pesquisa, em que os sujeitos são alunos de um curso de Pedagogia noturno, observou-se 

que este era o caso da maioria.  

Os alunos costumavam comparecer às aulas com o uniforme do trabalho e, 

frequentemente, relatavam os ajustes que tinham que fazer em sua rotina para conciliar os 

estudos com as suas atuações profissionais. Apesar de a maior parte da turma estar atuando no 

âmbito da educação ð por exemplo, como estagiários(as) em escolas particulares ð, também 

existia uma pequena parcela que, até aquele momento, ainda não havia conseguido adentrar 

neste ramo. 

Esses discentes precisavam conciliar os estudos na área da educação com rotinas 

profissionais em ramos completamente diferentes, como uma das aluna que conciliava o 

trabalho como vendedora em uma papelaria de Belém com os estudos no curso de Pedagogia. 

Além de compartilhar os desafios que essa dupla jornada proporcionava, os sujeitos desta 

pesquisa também enfatizavam o desejo de finalizar a graduação para, então, alcançar 

experiências profissionais mais promissoras na área da educação. 

Severo et al. (2020) conduziram um estudo com 305 (trezentos e cinco) alunos, com o 

objetivo de identificar as percepções deles sobre os aspectos positivos e negativos da 

experiência acadêmica no ensino superior. Os resultados mais expressivos revelaram que 31,5% 

dos participantes sentiam-se satisfeitos ao perceberem seu próprio desenvolvimento; enquanto 

36,4% dos participantes indicaram que enfrentam dificuldades com o desempenho didático 

dos(as) professores(as) da universidade. Com base nesses resultados, os autores concluíram que 

é fundamental implementar políticas institucionais e práticas pedagógicas que favoreçam a 

superação dos obstáculos ao envolvimento acadêmico dos alunos. 
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Fior e Mercuri (2018) ancoraram-se, principalmente, na Teoria do envolvimento do 

estudante de Alexander W. Astin, para realizar um estudo com 1.000 (mil) estudantes 

matriculados em uma universidade do sudeste brasileiro, a fim de analisar as diferenças no 

envolvimento acadêmico dos alunos. Nessas análises, as autoras partiram do princípio de que 

o aluno ingressa no ensino superior munido de um vasto repertório pessoal, familiar e 

educacional, que determina como será a sua participação nas atividades obrigatórias e não 

obrigatórias oferecidas pela IES. Elas ressaltam que esse envolvimento é dinâmico, se modifica 

ao longo do percurso universitário e está relacionado aos resultados acadêmicos do aluno.  

Para lançar mão da compreensão de que o aluno que chega à graduação é um sujeito 

com uma série de vivências anteriores, que orientam seu desenvolvimento acadêmico, é 

fundamental que pensemos em maneiras de incentivá-los a se apropriarem deste repertório para 

refletir, decidir e agir de forma consciente sobre a sua aprendizagem. Isso abriria caminhos para 

o desenvolvimento da autonomia, tida nesta pesquisa como aquela que reconhece os diversos 

fatores (internos e externos) que potencializam o desempenho acadêmico e, principalmente o 

reconhecimento do que favorece ou desfavorece seus resultados. 

Neste sentindo, para identificar o uso de abordagens que favorecem o desenvolvimento 

da autonomia, constatou-se a escassez de trabalhos realizados até o presente momento. Santos 

(2006) analisou a contribuição dos processos metacognitivos na formação do pedagogo, 

apontando que a metacognição é um caminho promissor para facilitar, estimular e aprimorar a 

aprendizagem dos alunos de Pedagogia. Desta análise, a autora sugere o seguinte caminho 

investigativo a ser explorado: ñOs processos metacognitivos indicam possibilidade de formação 

do aluno aut¹nomo, mas como aprender este processo?ò (Santos, 2006, p. 116). 

Diante do exposto, compreendemos que há espaço e, sobretudo, a necessidade de 

promover práticas pedagógicas que estimulem o desenvolvimento da autonomia do aluno do 

ensino superior. Para fomentar tais práticas, esta pesquisa irá demonstrar os resultados da 

elaboração, testagem e validação da sequência didática Autonomia Aprendente.  

 

1.2 Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia 

 

A autonomia pode ser compreendida por diversas perspectivas, mas neste trabalho o 

grande balizador será o Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia, de 

Borges (2019).  
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Borges (2019) apresenta um panorama da pesquisa brasileira sobre a autonomia 

fundamentada na complexidade3, no campo do ensino de línguas adicionais, reconhecendo que 

esse percurso ainda é recente, com pouco mais de duas décadas. Apesar dos avanços, ressalta-

se a necessidade de expandir a discussão para outros contextos educacionais. 

Em sua tese, a autora adota a perspectiva de estudo da autonomia, na qual as dimensões 

individual e social não se dissociam, tampouco interagem de maneira igual e finita no contexto. 

Nesse sentido, achamos importante apresentar alguns conceitos importantes trabalhados pela 

autora, como os de aprendente, autonomia e autonomização. 

Para Borges (2019, p. 18), o aprendente autônomo é ñum agente capaz de fazer escolhas 

quanto à forma pela qual prefere exercer sua autonomia em diferentes contextos de 

aprendizagemò. Com base nessa visão, adotamos o termo aprendentes para nos referirmos aos 

alunos, ressaltando a centralidade da autonomia no processo educativo, pois ser um aprendente 

autônomo, nesse sentido, está relacionado à habilidade e à capacidade de fazer escolhas 

pertinentes para sua aprendizagem. 

Contudo, compreendemos que essa capacidade não pode ser exercitada de forma isolada 

das interações com o contexto e com as pessoas que o compõem, mas construída nas interações 

com estes contextos e pessoas. Assim, no âmbito educacional, não se pode falar em autonomia 

sem garantir condições e oportunidades reais para que ela se manifeste e se desenvolva.  

No que diz respeito à autonomia, Borges (2019) a conceitua a partir de uma perspectiva 

que reconhece seu caráter complexo, dinâmico e em constante transformação. Segundo a autora 

(2019, p. 50): 

 

[...] a autonomia é um sistema complexo e dinâmico, individual e social, aninhado a 

outros subsistemas da aprendizagem, tais como a motivação, as identidades, as crenças 

e as emoções, com os quais interage de formas diferentes e em contextos diversos, 

passando por momentos de retrocessos, estabilidade e avanços ao longo de toda a vida. 

 

Essa definição evidencia a natureza multifacetada da autonomia, enfatizando sua 

interdependência com outros aspectos do processo de aprendizagem e sua trajetória não linear 

ao longo da vida. Ao reconhecer a autonomia como um sistema em constante desenvolvimento 

ao longo da vida, Borges (2019) discute as características do processo de autonomização.  

Para a autora, trata-se de: 

 

[...] um processo complexo, dinâmico e flutuante no qual não se pode delimitar um 

ponto de chegada, pois é vivenciado de forma não linear e contínua ao longo de toda a 

 
3 Complexidade não é sinônimo de complicação, como muitas vezes se acredita no senso comum. Segundo Morin 

(2015, p. 13), complexidade ® ñ[...] o tecido de acontecimentos, ações, interações, retroações, determinações, 

acasos, que constituem nosso mundo fenom°nicoò. 
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vida, com momentos de avanços, estabilidade e retrocessos, envolvendo a interação 

entre um grande número de processos, elementos, agentes, dentre outros subsistemas 

aninhados (Borges, 2019, p. 58) 

 

Essa perspectiva destaca a natureza dinâmica e não linear da autonomização, entendida 

como um movimento contínuo influenciado por múltiplos fatores interligados. Dito isso, 

partiremos para a análise Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia, 

elaborado por Borges (2019), à luz do paradigma da complexidade.  

Representado graficamente (Figura 1) como uma rede envolta por pontilhados cinza que 

simbolizam o contexto, o Modelo apresenta uma estrutura dinâmica e complexa composta por 

diferentes fatores internos e externos que influenciam a autonomia, sendo: uma supradimensão 

destacada em vermelho, dois suportes à autonomização também destacados em vermelho, três 

elementos representados em laranja e seis movimentos indicados em verde. Além disso, quatro 

subsistemas aparecem em azul, juntamente com um subsistema com bordas pontilhadas na base 

do Modelo, sinalizando a possibilidade de surgimento de novos subsistemas.  

 
Figura 1 ï Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia 

  
Fonte: Borges (2019, p.59) 
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 A autora nos convida a iniciar a leitura desta rede4 pelo centro dela, onde se encontra a 

autonomização e de onde partem linhas que demonstram as possibilidades de movimentação, 

interação e fluxo mútuo com os demais elementos componentes do Modelo. O que nos chama 

atenção são as múltiplas interações entre os componentes, fato que nos remete ao termo 

conexões, no sentido de ligar, unir e estabelecer o contato entre as partes.  

Perante o exposto, iniciaremos os comentários sobre cada segmento do Modelo proposto 

por Borges (2019). Para uma melhor compreensão da ordem que será utilizada, informamos 

que apresentaremos as partes de fora para dentro, seguindo o fluxo: reflexão, negociação, 

colaboração, motivação, identidade, crenças, afetividade, planejamento, ações, emergência, 

empoderamento, transformação, avaliação, contexto, agentes, propiciamentos e atratores. 

No topo da figura, encontra-se a supradimensão da reflexão. Dela, partem linhas que 

interligam toda a rede, cujas conexões apresentam mútua influência. Num contexto ideal, é 

esperado que a reflexão esteja presente em todas a interações do Modelo, para gerar 

movimentações mais ponderadas, capazes de provocar maior autonomia e consciência nas 

escolhas de promoção da aprendizagem (Borges, 2019). 

Em consonância com a autora, entendemos que aspirar o desenvolvimento da autonomia 

como um processo mais consciente implica engajar-se em um movimento contínuo de reflexão 

sobre os fatores que a constituem, influenciam, restringem e impulsionam. Ao refletir, o 

aprendente desenvolve a capacidade de tomar decisões ponderadas, de traçar metas pessoais e 

de agir com intencionalidade sobre seu processo de aprendizagem, reconhecendo-se como 

indivíduo ativo em meio a múltiplos fatores que interagem dinamicamente ao longo de sua 

trajetória formativa. 

Na base da rede, encontram-se a negociação e a colaboração, evidenciadas como 

processos fundamentais de suporte para o desenvolvimento da autonomia. No caso da 

negociação, faz-se com diversos agentes (professores, colegas, familiares e/ou outros) e 

compreende escuta, proposição de possibilidades, ponderamento, escolha de objetivos a serem 

alcançados, tipos de atividades, assuntos mais significativos, critérios avaliativos e tantos outros 

aspectos envolvidos no processo de aprendizagem. A colaboração também envolve diversos 

agentes, sendo necessário que ocorra na companhia do respeito à autonomia do outro, com a 

 
4 Para conhecer o Modelo em movimento acesse: https://www.youtube.com/watch?v=yZv9fOiON2o 
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finalidade de que seja concebida como fruto de empatia que gera apoio a quem está 

desenvolvendo ações a favor de sua aprendizagem (Borges, 2019). 

Partindo do princípio de que o aprendente do ensino superior está construindo a sua 

formação através da troca com diversos agentes, dentre eles, professores, colegas de turma, 

pesquisadores e profissionais referência da área, chegamos à conclusão de que as atitudes de 

negociação e colaboração são, de fato, de extrema importância para o desenvolvimento da 

autonomia, ocupando seu devido lugar na base da rede proposta. 

 Na lateral da rede, aninhados à autonomização estão os subsistemas de motivação, 

identidades, crenças e afetividade. Para Borges (2019, p. 72), a motivação para aprender é 

interdependente da autonomia, de tal forma que, ña motiva­«o pode fomentar o processo de 

autonomização, da mesma forma que a desmotivação também pode inibir o dinamismo desse 

sistemaò.  Por reconhecer que tanto a motiva­«o, como a autonomia sofrem oscilações, a autora 

ampara-se em Diniz (2011) para utilizar o termo flutuação, para fazer referência aos momentos 

de avanço, estabilidade e retrocessos vividos na trajetória de aprendentes. 

 O subsistema das identidades tem a ver com o reconhecimento do eu, que muda de 

acordo com as necessidades, espaço e tempo. Ele demonstra que um mesmo indivíduo pode 

assumir várias identidades, dentre elas a de aprendente, professor em formação, membro de um 

grupo de pesquisas, filho, namorado etc. Essas variações são denominadas ñeus poss²veisò ou 

múltiplas identidades, que influenciam as interações entre as partes da rede de autonomização 

(Borges, 2019). 

Essas variações de identidade configuram a complexidade humana. Morin (2000) 

aponta o estudo desta complexidade como o objetivo principal da educação do futuro. Deste 

modo, compreendemos que o exercício de enxergar múltiplas identidades é uma necessidade 

que, quando assumida, irá ajudar na identificação e interação dos papéis que permeiam o eu 

aprendente, resultando em uma educação muito mais consciente. 

Já as crenças, são construídas nas experiências e estão ligadas ao modo como dada 

realidade é percebida, podendo ser reforçadas ou alteradas, influenciando fortemente na 

maneira como os aprendentes se posicionam perante os estudos. Borges rememora Maddux 

(2011) ao pontuar que: 

 

A esse respeito, um dos papeis dos agentes com os quais os aprendentes interagem pode 

ser justamente o de perturbar o sistema de crenças quando necessário, a fim de que se 

caminhe em direção a uma mudança de estado de fase e emergência de novas crenças e 

novos comportamentos a elas associadas (Borges, 2019, p. 75). 
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Concordamos que as crenças podem atuar como fatores limitantes ou estimulantes no 

processo de ensino. Por isso, é fundamental que o aprendente esteja aberto a avaliá-las à luz do 

momento educacional que está vivendo. Com o apoio dos agentes envolvidos, ele poderá 

transformá-las, proporcionando uma experiência formativa que o leve a refletir sobre suas 

crenças habituais.  

Diniz (2020) afirma que as crenças de professores em formação influenciam fortemente 

suas atitudes e decisões em sala de aula. O autor argumenta que a mudança de crenças é um 

processo gradativo, e, por isso, é necessário que abordagens pedagógicas reflexivas sejam 

enfatizadas, de modo a desafiar as crenças preexistentes e discorrer sobre alternativas que 

possam ser incorporadas ao novo sistema de crenças dos professores em formação. 

Dando continuidade aos subsistemas do Modelo, temos a afetividade que, em linhas 

gerais, diz respeito às emoções e costuma moldar relações, decisões e ações, logo tem forte 

poder de impactar o processo de aprendizagem. Por isso, é fundamental que se reflita sobre a 

afetividade como um subsistema que influencia diretamente diversos movimentos do processo 

de autonomização. A dificuldade de lidar com as emoções ou de refletir sobre elas pode 

estacionar o aprendente na busca pelas metas que pretende alcançar, em alguns casos levando 

até a morte do sistema de autonomização (Borges, 2019).  

Nesse sentido, avaliamos que adotar uma postura favorável à reflexão sobre as emoções 

torna-se essencial, pois compreender e gerenciar os próprios sentimentos pode vir a 

potencializar a construção de uma aprendizagem fortalecida intrinsecamente e afetivamente. 

Um exemplo ocorre quando o estudante, ao se considerar incapaz de produzir textos acadêmicos 

na graduação (como resenhas, resumos, análises de dados, relatos de experiência ou o trabalho 

de conclusão de curso), sente-se triste e frustrado. Nessa situação, pode recorrer à regulação 

emocional por meio de pausas conscientes, sempre que perceber que esses sentimentos estão 

comprometendo sua concentração. 

Para evidenciar de forma clara a abertura do sistema para novas áreas, a autora destacou 

com bordas pontilhadas, no eixo inferior da rede, um subsistema identificado como outros 

subsistemas. Esse componente faz referência para novos fatores que podem vir a interagir e 

integrar o Modelo de forma natural, sem que ocorra qualquer previsibilidade sobre sua natureza 

(Borges, 2019).  

Compreendemos, então, que a função deste subsistema é indicar que o Modelo está 

aberto e suscetível a interações com outros fatores influenciadores e potencializadores da 

autonomia. Mesmo sem a possibilidade de antever qual novo componente irá compor o Modelo, 

ele está aberto, demonstrando sua flexibilidade e capacidade de adaptação. 
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Em relação aos movimentos, para apresentar o planejamento, Borges (2019, p. 63) traz 

o significado da palavra planejar como ñato ou efeito de prever, antecipar, ou vislumbrar algo 

que ainda n«o aconteceu; preparar; projetarò. Em seguida, aponta que em contextos de 

aprendizagem, o planejamento deve ser feito para auxiliar o aprendente a estabelecer objetivos 

ou mesmo rever aqueles que já foram elencados, sendo importante que, neste momento, também 

se planejem estratégias apropriadas, viáveis e compatíveis com os desafios colocados. Para isso, 

é importante que haja reflexão para evitar escolhas inconscientes, decorrentes da influência de 

crenças ou outros subsistemas, por exemplo. Neste momento, ainda de acordo com a autora, até 

que existam condições maduras para fazer e exercer o planejamento agentes mais experientes, 

como os professores, podem auxiliar.  

A nosso ver, o fato é que o ato de planejar precisa estar ligado a objetivos e estratégias, 

logo o movimento do planejamento faz parte do Modelo, mas diferente de outros componentes 

que ocorrem de forma mais natural, este exige prática. Nesta pesquisa, para favorecer a prática 

do planejamento, propomos, na sequência didática, uma atividade de planejamento da 

aprendizagem por meio de um plano de aprendizagem autodirigida. Dentre os aspectos que 

serão levantados estão: pensar no tema que deseja aprender, nas motivações para aprender sobre 

aquele tema, nas fontes de pesquisa que serão utilizadas, nos horários que serão dedicados para 

estudar sobre o tema e outras que serão especificadas no capítulo de descrição da sequência.  

No que diz respeito as ações, Borges (2019) reflete que a ação é iniciativa, atividade e 

reunião ou injeção de energia no sistema de autonomização. No entanto, diante da possibilidade 

do aprendente não agir ou fazer o mínimo para gerenciar seus estudos, acaba gerando um estado 

de estabilidade que não favorece a aprendizagem. Dessa forma, em plena concordância com a 

autora, julgamos que é essencial incentivar o desenvolvimento de ações conscientes e 

intencionais no processo de aprendizagem, pois é por meio da prática que o aprendente passa a 

conduzir ativamente sua trajetória educacional, superando a estagnação e construindo 

efetivamente sua autonomia.  

No livro Lifelong leaners ï O poder do aprendizado contínuo, Conrado Schlochauer 

propõe uma abordagem prática de aprendizagem autodirigida para desenvolvermos o hábito de 

aprender continuamente. Os direcionamentos para uma aprendizagem autodirigida, de 

Schlochauer (2021) também serão a base para a sequência proposta nesta pesquisa. Isso porque 

planejar a aprendizagem de forma autodirigida envolve incorporá-la no cotidiano através de 

ações.   

 Sobre a emergência, Borges relembra Mercer (2012), para concluir que ña emerg°ncia 

ocorre quando todos os componentes do sistema interagem e se combinam a ponto de gerar 
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espontaneamente um novo estadoò (Borges, p. 65). Gerar um novo estado tem a ver com 

produzir novos comportamentos, deste modo, a emergência de novos comportamentos tem a 

ver com integração e combinação dos componentes do Modelo.   

Contudo, vale lembrar que estamos falando de um sistema aberto, que sofre constantes 

perturbações5 para sair da zona de conforto. Neste sentido, entendemos que emergência pode 

envolver intera­»es, combina­»es, ñperturba­»esò e adapta­»es dos fatores do Modelo para 

gerar novos comportamentos e a tão almejada transformação do aprendente, possibilitando que 

ele amplie seu repertório comportamental e avance de forma autônoma em seu percurso 

formativo. 

 No que concerne ao movimento do empoderamento, Shrader (2003) citado por Borges 

(2019, p. 67), apresenta-o como ño processo de ajudar os aprendentes a se conscientizarem de 

que podem ter um impacto em seu ambiente, e de que podem exercer o controle sobre as 

circunst©nciasò. Desse jeito, empoderar diz respeito, primeiramente, à compreensão do efeito 

transformador que os aprendentes, enquanto seres sociais, podem causar no contexto no qual 

estão inseridos. Feito isso, vem a atitude de usar de todo empoderamento para agir com 

autonomia e, nesse ponto, Borges (2019) ressalta que questões identitárias, afetivas e outras 

corroboram para favorecer ou inibir o empoderamento e a autonomia. 

Diante disso, acreditamos que é necessário assumir uma postura favorável ao 

empoderamento como prática educativa intencional, pois ao reconhecer suas capacidades e 

possibilidades de transformação, o aprendente fortalece sua identidade, amplia sua autonomia 

e passa a agir com maior protagonismo em sua formação e no mundo ao seu redor. Enquanto 

movimento, a transformação é a capacidade humana de usar os conhecimentos adquiridos em 

contextos diferentes daquele em que a apropriação ocorreu, o que demonstra influência direta 

do empoderamento, visto que sentir-se empoderado gera confiança para realizar transformação. 

De igual maneira, a transformação fortalece o empoderamento (Borges, 2019).  

Já a avaliação configura-se como um exercício que não deve ocorrer apenas ao final de 

um ciclo ou após o êxito ou fracasso em uma atividade. É preciso avaliar objetivos e metas 

estabelecidas, bem como, se autoavaliar constantemente, logo, entende-se que a avaliação usa 

de reflexão. Vale ressaltar que a ajuda de agentes externos pode ocorrer sempre que necessário, 

o importante é que tudo ocorra de forma crítica (Borges, 2019). A autora também recomenda 

que no caso da avaliação da aprendizagem, é indispensável que identifiquem as reais causas 

 
5 A autora embasa-se em Paiva (2007, p. 171) que explica que a palavra ñperturbarò n«o tem uma conota­«o 

negativa, mas sim a altera­«o de uma determinada ordem. Sendo uma das fun­»es do professor a de ñperturbarò o 

sistema de aprendizagem dos estudantes em sua zona de conforto.   
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que contribuíram para o seu sucesso ou fracasso, de forma que o aprendente possa vir a fazer 

escolhas mais oportunas. 

Em linhas gerais, enxergamos o movimento da avaliação como um constituinte 

fundamental do processo de desenvolvimento da autonomia na aprendizagem, pois só assim o 

aprendente pode vir a encontrar balizadores para ir em busca de reformulação de crenças, 

motivações, emoções, identidades, ações e emergência de novos comportamentos autônomos. 

Por último, mas não menos importante, apresentamos o contexto, os agentes, os 

propiciamentos e atratores como elementos contextuais do Modelo.  

Para Borges (2019), o contexto também é parte constituinte do Modelo e, como tal, não 

é um mero pano de fundo: ele influência e influenciado pelos demais componentes. Já os 

agentes são todos aqueles indivíduos com quem o aprendente tem interação no ambiente 

acadêmico (por exemplo, professores, colegas, pares, orientadores e outros ocupam o papel de 

agentes). Bastante citados na descrição das outras partes do Modelo em análise, os agentes 

denotam troca e colaboração e para referenciar a importância destes na aprendizagem, 

apresentamos Gadotti (2011, p. 60) com a seguinte contribuição:  

 

Nós, seres humanos, não só somos seres inacabados e incompletos como temos 

consci°ncia disso. Por isso precisamos aprender ñcomò. Aprendemos ñcomò porque 

precisamos do outro, fazemo-nos na relação com o outro, mediados pelo mundo, pela 

realidade em que vivemos. 
 

Dessa forma, os agentes exercem papel essencial no processo de aprendizagem, pois são 

mediadores das experiências, impulsionadores do pensamento crítico e colaboradores na 

construção do conhecimento. Reconhecer a importância desses sujeitos é valorizar a interação, 

o diálogo e a convivência com o outro para aprender. 

No que diz respeito aos propiciamentos, Borges (2019) os descreve como os recursos 

disponíveis que fazem parte do contexto do indivíduo. A autora usa como exemplo os seriados 

de televisão para o estudo de línguas. Mas, num contexto geral, acreditamos que grupos de 

pesquisa, livros, revistas e eventos científicos, músicas, filmes, podcasts e tudo aquilo que 

fomenta o processo de aprendizagem com reflexões, análises críticas e ações, também 

configura-se como propiciamentos.  

Com base nesse direcionamento, entendemos que a sequência didática fruto desta 

pesquisa configura-se como um propiciamento essencial à autonomização dos aprendentes do 

ensino superior, pois trata-se de um recurso voltado à autorreflexão sobre a autonomia e o 

planejamento da aprendizagem autodirigida. A sequência em questão pode vir a ser utilizada 

por qualquer curso de graduação, pois não se restringe a assuntos específicos de dada área do 
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conhecimento, mas sim ao desenvolvimento de comportamentos estruturantes para a 

aprendizagem. 

 Por fim, os atratores, também chamados de padrões de comportamento, podem levar o 

sistema de autonomização a se acomodar em seus estados preferenciais, gerando estabilidade. 

Porém, mesmo diante dessa possibilidade de promover a estabilidade do sistema, não é possível 

determinar se os estados atratores são favoráveis ou desfavoráveis à autonomização, porque 

eles são neutros, a relação do indivíduo com a aprendizagem é quem define o impacto e 

qualidade que os atratores irão assumir (Borges, 2019).  

Diante do exposto, entende-se que os atratores representam padrões de comportamento 

no processo de autonomização, podendo tanto favorecer quanto limitar a autonomia do 

aprendente. Cabe a ele refletir criticamente sobre as razões que o conduziram a esses estados, 

a fim de compreender seu impacto no percurso de aprendizagem. 

As reflexões apresentadas neste capítulo serviram de base para a elaboração de um PE 

voltado a favorecer a aprendizagem no ensino superior, a partir da compreensão da autonomia 

como um fenômeno dinâmico e complexo. Deste modo, os conceitos apresentados 

anteriormente serão retomados na descrição e no próprio PE, com definições e exemplos. No 

entanto, para que essa abordagem possa ser efetivamente aplicada em diferentes contextos, será 

necessária a testagem e validação do PE, de modo a assegurar sua eficácia, viabilidade e 

replicabilidade, bem como oferecer suporte às atividades teóricas e práticas que serão 

implementadas. 

Nos próximos capítulos, serão apresentados a análise do contexto e dos participantes da 

pesquisa, a descrição do PE desenvolvido, bem como os procedimentos de testagem e avaliação 

adotados para validar sua aplicação. 

 

1.3 Aprendizagem contínua e autodirigida 

 

No livro Lifelong learners ï O poder do aprendizado contínuo: Aprenda a aprender e 

mantenha-se relevante em um mundo repleto de mudanças, de Conrado Schlochauer, a ação é 

tida como elemento central no processo de aprendizagem contínua e autodirigida. Aprender não 

se resume à aquisição passiva de informações, mas envolve uma postura ativa, na qual devemos 

identificar o que desejamos aprender, buscar fontes de conhecimento e aplicar essa 

aprendizagem na prática. 

https://www.google.com/search?sca_esv=bbbacaefae974866&rlz=1C1VDKB_enBR1162BR1162&sxsrf=AE3TifNUYaR-azZCWCYOqUeVWY9seZsEhg:1748959805035&q=Lifelong+learners+%E2%80%93+o+poder+do+aprendizado+cont%C3%ADnuo:+Aprenda+a+aprender+e+mantenha-se+relevante+em+um+mundo+repleto+de+mudan%C3%A7as+Conrado+Schlochauer&si=AMgyJEs9DArPE9xmb5yVYVjpG4jqWDEKSIpCRSjmm88XZWnGNcOf73KoAJXR-7D0_9utC8U7KXONSyT0YiLYqi6ISoWGSk1UQXDa_n0iFUnrET9gDDISbX5op-L8oPtrF38QvIW1eWTnXDHK7zUYRnZCqIZZVGeSQ6j9-hrScOMt8e0mP9HqS5H6A1-CLm40jZ_26WxqUI2KqSh9CtkMNxj4guDwBPdfQ9RECNn9YFzQApOI0b4MX3EItnYspQra5B2RBaqdOPFXGjUToIMLXhcGDkcjZPxPdfUKwkL7i0mKk8EH-rHy0kOrmA0VF52YVCcm0qXfBUxJLweB4pPuCUf063qjkny2PZjO3X6grNH3fIFfOhsBVGaKnpmo2ZTVa5pLvGZbVjo9DVex-YP98BmT8vlndtolrw%3D%3D&sa=X&sqi=2&ved=2ahUKEwj4ip__ttWNAxUpIbkGHcx3AOkQmxN6BAgSEAI
https://www.google.com/search?sca_esv=bbbacaefae974866&rlz=1C1VDKB_enBR1162BR1162&sxsrf=AE3TifNUYaR-azZCWCYOqUeVWY9seZsEhg:1748959805035&q=Lifelong+learners+%E2%80%93+o+poder+do+aprendizado+cont%C3%ADnuo:+Aprenda+a+aprender+e+mantenha-se+relevante+em+um+mundo+repleto+de+mudan%C3%A7as+Conrado+Schlochauer&si=AMgyJEs9DArPE9xmb5yVYVjpG4jqWDEKSIpCRSjmm88XZWnGNcOf73KoAJXR-7D0_9utC8U7KXONSyT0YiLYqi6ISoWGSk1UQXDa_n0iFUnrET9gDDISbX5op-L8oPtrF38QvIW1eWTnXDHK7zUYRnZCqIZZVGeSQ6j9-hrScOMt8e0mP9HqS5H6A1-CLm40jZ_26WxqUI2KqSh9CtkMNxj4guDwBPdfQ9RECNn9YFzQApOI0b4MX3EItnYspQra5B2RBaqdOPFXGjUToIMLXhcGDkcjZPxPdfUKwkL7i0mKk8EH-rHy0kOrmA0VF52YVCcm0qXfBUxJLweB4pPuCUf063qjkny2PZjO3X6grNH3fIFfOhsBVGaKnpmo2ZTVa5pLvGZbVjo9DVex-YP98BmT8vlndtolrw%3D%3D&sa=X&sqi=2&ved=2ahUKEwj4ip__ttWNAxUpIbkGHcx3AOkQmxN6BAgSEAI
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Esse entendimento dialoga com a visão de Borges (2019), que igualmente enfatiza a 

necessidade de uma aprendizagem ativa, reflexiva e intencional, que possibilita que o 

aprendente faça escolhas pertinentes para a sua aprendizagem. 

Diante disso, torna-se fundamental pensarmos sobre o nosso papel em frente a 

aprendizagem, Conrado enfatiza que de maneira consciente ou não, temos uma percepção 

própria sobre aprender, onde ñnossa autoimagem de aprendiz adulto ® constru²da a partir do 

aluno que fomosò (Schlochauer, 2021, p. 70). Isso porque, para ele, os anos em que 

frequentamos a escola diariamente por várias horas, ajuda a criar a nossa definição pessoal do 

que é aprendizagem.  

O autor sintetiza quatro aspectos, emergentes da experiência educacional que não 

ajudam o aprendiz adulto, sendo: 

 

¶ Dependemos de outra pessoa para organizar nosso aprendizado; 

¶ Achamos que aprender é um mal necessário; 

¶ Desconsideramos o aprendizado informal; 

¶ Confundimos aprendizado com aquisição de conteúdo. 
(Schlochauer, 2021, p. 70). 

 

O primeiro aspecto: ñDependemos de outra pessoa para organizar nosso aprendizadoò, 

ocorre porque, durante todo nosso período escolar, escolheram quem seria a professora ou 

professor, decidiram o que iríamos aprender, com qual carga horária, com que métodos e, 

principalmente, se tínhamos aprendido ou não. Como resultado, passamos a depender de 

terceiros para conduzir nossa aprendizagem (Schlochauer, 2021). 

Em linhas gerais, o modelo educacional descrito, cria a dependência em outra pessoa 

porque faz todo o delineamento em relação ao processo de ensino e aprendizagem, sem que o 

aluno tenha a oportunidade de fazer escolhas e reflexões sobre o que e como aprender. 

Schlochauer (2021) defende a ruptura deste modelo através de práticas que favoreçam uma 

aprendizagem autodirigida. 

Em uma nova aproximação com Borges (2019), temos o Modelo Dinâmico e Complexo 

de Desenvolvimento da Autonomia, evidenciando que por intermédio de uma série de fatores 

internos e externos a aprendizagem pode e deve ocorrer com negociações entre os agentes 

envolvidos, em especial, professores e aprendentes, permitindo que o aprendente participe da 

construção de sua trajetória formativa. Essa abertura ao diálogo cria espaço para escolhas 

compartilhadas sobre conteúdos, métodos e estratégias. 

Sobre esse diálogo e relação, Freire (2006) chama a atenção para o equilíbrio entre a 

autoridade do professor e a liberdade do aprendente, sendo função do professor encontrar o 

equilíbrio entre essas duas práticas, a fim de que a autoridade dele não seja confundida com 
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autoritarismo e nem a liberdade do aprendente seja ilimitada a ponto de levar a tomada de 

decisões sem criticidade e responsabilidade.  

Para entender melhor como essa liberdade se dá, é preciso que façamos o exercício de 

enxergar que liberdade não é sinônimo de falta de responsabilidade, muito pelo contrário, é 

preciso ter responsabilidade suficiente para compreender que ter liberdade para aprender 

envolve compromisso e dedicação com a aprendizagem (Zatti, 2007). 

Sobre o segundo aspecto: ñAchamos que aprender é um mal necessárioò, Schlochauer 

(2021, p. 71) enfatiza que: 

 

A questão é que o sistema baseia-se em motivação extrínseca: controle de 

presença, de comportamento e de desempenho, quase sempre repletos de culpa 

e punição. Avaliações frequentes e o estigma social de não passar de ano geram 

um ambiente em que o medo muitas vezes prevalece. 

 

Para analisar a percep­«o da aprendizagem como um ñmal necess§rioò, recorremos as 

considerações de Borges (2019) sobre crenças, as quais, enfatizam que as crenças estão ligadas 

ao modo como dada realidade é percebida, além de influenciar diretamente a forma como 

aprendemos. Neste caso, Schlochauer (2021) evidencia a forma negativa e utilitarista que 

costumamos ter sobre nosso processo de aprendizagem, que passa a ser vivenciado como uma 

obrigação: obrigação de não faltar as aulas, de apresentar o comportamento e desempenhado 

esperado, de fazer as provas e alcançar boas notas para cumprir o objetivo maior de passar de 

ano, desviando o foco da aprendizagem para a mera fuga de punições.  

Na obra Ensinando a transgredir ï A educação como prática de liberdade, Bell Hooks 

(2013) alerta para uma crise grave que assola a educação. Segundo ela, ñem geral, os alunos 

n«o querem aprender e os professores n«o querem ensinarò (Hooks, 2013, p. 23), então, para 

colaborar com a mudança deste cenário, Hooks propõe a autoatualização.  

No terceiro aspecto: ñCostumamos desconsiderar a aprendizagem informalò, 

Schlochauer (2021) utiliza exemplos de sua trajetória de aprendizagem, para reconhecer o valor 

de uma formação mais ampla, que reconhece a aprendizagem advindo de outras fontes. O autor 

destaca seu período escolar, principalmente, pelas atividades realizadas fora da sala de aula, 

como a participação da estruturação do centro cívico, organização da primeira olímpiada, 

criação da rádio dos alunos, participação na orquestra, no coral e no comitê de formatura.  

Sobre esse aspecto, Freire (2006) defende que a primeira leitura que fazemos é a leitura 

do mundo, pois é no mundo e com o mundo que aprendemos, então, para aprender a ler uma 

palavra devemos, primeiramente, fazer a leitura do mundo. Isso porque, aprendemos a ler e a 
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escrever com base nas vivências e experiências que tivemos ao longo da vida. Antes de 

aprendermos conteúdos, já lemos a realidade ao nosso redor (Freire, 2013). 

Deste modo, entendemos que, em geral, a essência da educação não deve estar em 

transmitir conteúdo, mas em proporcionar uma nova forma de aprender que valoriza as 

vivências e aprendizagens ocorridas nos contextos e nas ambiências de cada um. Entendemos, 

também, que, embora a aprendizagem formal, proporcionada pela escola, seja fundamental, não 

podemos desconsiderar as experiências que acontecem fora desses muros. A aprendizagem 

informal é um processo contínuo e dinâmico, que não se limita a estrutura física e 

organizacional de uma sala de aula e que ocorre constantemente no dia a dia, por meio de 

experiências, interações sociais e até no lazer.  

Por fim, no quarto aspecto: ñConfundimos aprendizagem com aquisição de conteúdoò, 

o autor compartilhar uma visão que resulta diretamente da estrutura escolar que fragmenta o 

conhecimento em disciplinas e distribui esse conteúdo ao longo de bimestres. Para superar a 

limitação da aprendizagem focada exclusivamente à aquisição de conteúdo, partiremos do 

princípio de que todo conhecimento começa pela pergunta, pela curiosidade. Curiosidade, essa 

que deve extrapolar a ingenuidade e espontaneidade de perguntar por perguntar, elevando-se a 

uma curiosidade pautada na reflexão crítica sobre a prática.  

Sobre esse ponto rememoramos o conceito de curiosidade epistemológica de Freire 

(2006), como uma prática contrária ao chamado ensino bancário, alcançada através de 

momentos que despertam o ato de pensar de forma crítica, criativa e sem submissão. Em 

concordância com o autor, Zatti (2007, p. 59) aponta que a reflexão crítica ajuda o aluno a se 

perceber, a ser mais consciente e a reforçar sua curiosidade epistemológica.  

Após analisar os quatro aspectos que não ajudam a aprendizagem na fase adulta, 

Schlochauer (2021) pondera que os mesmos não definem a maneira como aprendemos e 

dificultam nosso desejo de estruturar a aprendizagem. Mas afinal, o que é aprendizagem?  

O autor define que ñaprender ® explicitar o conhecimento por meio de uma performance 

melhoradaò (Schlochauer, 2021, p. 84). Com base no conceito apresentado, é possível dizer que 

a aprendizagem ocorre quando vivenciamos um processo que nos permite aprimorar ou 

modificar a maneira como realizamos algo, seja adquirindo uma nova habilidade ou mudando 

nossa forma de agir e nos posicionar no mundo.  

Também é possível afirmar que esse conceito está intimamente relacionado com a 

transformação e o empoderamento apresentados por Borges (2019), uma vez que, ao aprimorar 

ou modificar a maneira como agimos, estamos vivenciando um processo de transformação. 
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Além disso, ao nos reposicionarmos diante dos nossos contextos, de forma mais consciente e 

intencional, estamos experimentando o empoderamento. 

 Em uma perspectiva andragógica6 de Malcolm Knowles (2021), percebemos como 

favorável a aprendizagem autodirigida, que consiste em: 

 

Aprendizagem autodirigida é um processo pelo qual indivíduos têm a 

iniciativa, com ou sem ajuda de outros, de diagnosticar suas necessidades de 

aprendizado, estabelecer metas e identificar recursos humanos e materiais para 

o aprendizado, escolhendo e implementando estratégias de aprendizado 

apropriadas e avaliando o resultado do seu aprendizado (Schlochauer, 2021, p. 

125). 

 

A citação descreve de forma abrangente o conceito de aprendizagem autodirigida, 

destacando o papel ativo do indivíduo em todo o percurso. Ele enfatiza o envolvimento e a 

autonomia desde a identificação de suas necessidades até a avaliação dos resultados, e 

reconhece que esse processo pode ocorrer com ou sem o apoio de outras pessoas. A abordagem 

despertou o interesse desta pesquisadora por valorizar a reflexão sobre as necessidades de 

aprendizagem que emergem dos processos de ensino, além de estimular ações voltadas à sua 

promoção, aspectos de extrema importância para essa pesquisa. 

Após a definição, vamos para os próximos passos: como incluir uma rotina de 

aprendizagem autodirigida integrada ao nosso dia a dia? 

Para praticar a aprendizagem autodirigida, Schlochauer (2021) propõe a elaboração de 

projetos de aprendizagem. Para iniciar um projeto devemos:  

1. Definir o que desejamos aprender naquele momento, para isso, podemos fazer uma 

lista do que gostaríamos de aprender. Após é importante refinar a lista levando alguns 

parâmetros em consideração, como aplicabilidade e relevância ao longo do tempo;  

2. Elencar quais serão as fontes e onde vamos armazenar o conhecimento que vamos 

extrair delas, Conrado diz que vale a pena estruturar uma lista de fontes iniciais de 

aprendizagem, em seguida sugere que façamos criemos um commonplace book (local físico ou 

digital), podendo ser cadernos ou arquivos de computador e celular para centralizar as 

informações;  

 3. Decidir quanto tempo vamos dedicar ao projeto, para isso, podemos identificar tempo 

na agenda e reservar horários de maneira antecipada, para fazer reuniões consigo mesmo, que 

deverão ser tratadas com a mesma responsabilidade do que os outros compromissos. 

Sobre as evid°ncias de aprendizagem, ® importante que pensemos: ñO que você será 

capaz de fazer melhor ou diferente ao final do projeto? Como o aprendizado impactará sua 

 
6 Abordagem da educação de adultos que reconhece as características e necessidades específicas desse público. 
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vis«o de mundo?ò (Schlochauer, 2021, p. 223). E, diante do exposto, queremos destacar que os 

apontamentos para a elaboração de projetos de aprendizagem, que enfatizam a inclusão de uma 

rotina de aprendizagem autônoma integrada ao nosso dia a dia, serviram de inspiração para a 

etapa Planejando uma aprendizagem autodirigida, da sequência Autonomia Aprendente, a qual 

será apresentada no capítulo 3 desta dissertação. 

Em suma, concluímos que a aprendizagem contínua e autodirigida defendida por 

Schlochauer (2021) converge com o processo de desenvolvimento da autonomia defendido por 

Borges (2019), pois a reflexão sobre a aprendizagem e o estímulo de práticas voltadas para o 

aprender a aprender são fatores essenciais para promoção de uma aprendizagem autônoma.   
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2 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Neste capítulo dedicamo-nos à descrição do percurso metodológico, bem como das 

escolhas e procedimentos que nortearam a realização da pesquisa. O capítulo está organizado 

em três subcapítulos: 2.1. Tipo de pesquisa e abordagem; 2.2. Contexto e participantes; e 2.3. 

Fases da pesquisa. 

 

2.1 Tipo de pesquisa e abordagem 

 

O desenvolvimento de pesquisas envolve a elaboração de um arranjo racional 

metodológico, com delineamentos para direcionar o pesquisador(a) na sua investigação 

científica (Jesus-Lopes et al., 2022). Deste modo, elaboramos um arranjo que caracteriza a 

pesquisa quanto à natureza e abordagem. 

A natureza ® do tipo aplicada, isso significa que ñtem como caracter²stica fundamental 

o interesse na aplica­«o, utiliza­«o e consequ°ncias pr§ticas dos conhecimentosò (Gil, 2021, p. 

26). Além disso, envolve verdades e interesses locais (Silva; Menezes, 2005). Assim, 

compreende-se que a pesquisa aplicada usa o conhecimento para promover intervenções no 

âmbito da sociedade. 

A abordagem adotada é qualitativa. De acordo com Jesus-Lopes et al.(2022), na 

pesquisa qualitativa analisa-se de forma descritiva, atribuindo comentários e discussões sobre 

os fenômenos em que os participantes estão envolvidos. Gil (2021) acrescenta que esta 

abordagem permite que os pesquisadores coletem informações contextualizadas. Pode-se dizer, 

então, que a pesquisa qualitativa é utilizada para explorar, interpretar e descrever as 

experiências, percepções, opiniões e significados compartilhados pelos seus participantes. 

De maneira geral, a natureza e abordagem adotadas visam gerar conhecimentos acerca 

das vivências e dos fatores que influenciam a tomada de decisões dos participantes. Nesse caso, 

optamos por não submeter esta pesquisa à apreciação do Comitê de Ética em Pesquisa. Esta 

decisão está amparada no Art. 26, inciso VII, da Resolução nº 674/2022 do Conselho Nacional 

de Saúde, que isenta submissão àquelas pesquisas que objetivam o aprofundamento teórico de 

situações que surgiram de forma espontânea na prática profissional, desde que não haja a 

divulgação de dados de identificação dos participantes.  

Para tal, adotamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para 

informes e garantia de que os participantes não seriam identificados nos relatos desta pesquisa. 
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2.2 Contexto e participantes 

 

2.2.1 Contexto da pesquisa 

Toda pesquisa está inserida em um contexto social e cultural que influencia seu 

desenvolvimento e seus resultados. Por isso, compreender esse cenário é essencial para a 

construção do conhecimento (Gil, 2022). Em vista disso, apresentaremos o lócus onde a 

pesquisa ocorreu, pontuando aspectos que moldaram as abordagens utilizadas e os 

conhecimentos adquiridos. 

O Centro Universitário FIBRA7 será o ambiente de coleta de dados, aplicação e 

validação do PE. A decisão por este lócus de pesquisa se deu pela relação instituída entre a 

pesquisadora e a instituição, quando nela cursou a graduação, a partir do ano de 2011. De lá 

para cá, o vínculo se renovou através da especialização e se mantém anualmente com a 

participação frequente em semanas acadêmicas. 

Em linhas gerais, o desejo da pesquisadora é contribuir para a descoberta de caminhos 

mais eficazes para a aprendizagem dos alunos do ensino superior. Configura-se, então, uma 

oportunidade de fazê-lo estando de volta à universidade que a formou, aplicando com seus 

alunos o produto desta pesquisa. Assim, foi determinado o contexto da pesquisa como sendo 

uma turma de Pedagogia do Centro Universitário FIBRA. 

Ao analisar a oferta de cursos de graduação em Pedagogia no município de Belém, 

temos o Centro FIBRA promovendo esta licenciatura desde a sua fundação, no ano de 2003. 

Dentre os objetivos estabelecidos para o curso de Pedagogia, temos: ñDesenvolver habilidades 

capazes de enfrentar h§bitos arraigados e de se ajustar aos desafios da modernidadeò (FIBRA, 

2021, s. p.). E, em relação as competências que o aprendente será capaz de desenvolver temos: 

ñIdentificar parâmetros para o seu autodesenvolvimento e do meio profissionalò (FIBRA, 2021, 

s. p.). Ambos os aspectos, tem extrema relevância e proximidade com esta pesquisa, que visa 

desenvolver um PE com atividades práticas e reflexivas de desenvolvimento da autonomia de 

aprendentes, para favorecer a aprendizagem no ensino superior. 

Para apresentar a intenção de pesquisa junto ao público de Pedagogia do Centro FIBRA, 

a pesquisadora procurou a coordenação do curso para dialogar sobre essa possibilidade. Na 

ocasião, a coordenadora apresentou o Projeto Pedagógico e a Matriz Curricular com as 

disciplinas que estariam acontecendo naquele semestre, sugerindo a realização do estágio 

supervisionado para uma maior aproximação com o contexto dos participantes da pesquisa. 

 
7 Fundada no ano de 2003, a Faculdade Integrada Brasil Amazônia (FIBRA) tornou-se o Centro Universitário 

FIBRA no ano de 2019.  
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2.2.2 Participantes da pesquisa 

No que diz respeito aos participantes, em consonância com Gil (2022), vemos a 

necessidade de considerar as especificidades destes. O autor acrescenta que os participantes da 

pesquisa são os indivíduos que contribuem fazendo parte do grupo que integra o estudo. Suas 

características, interesses, saberes e necessidades são elementos fundamentais para a 

compreensão e aprofundamento da problemática investigada. 

Neste estudo, os participantes foram 12 (doze) aprendentes do sétimo período do Curso 

de Pedagogia do Centro Universitário FIBRA. O primeiro contato com os participantes ocorreu 

durante o estágio supervisionado obrigatório do Mestrado, período em que foi possível observar 

alguns entraves na trajetória acadêmica dos aprendentes, dentre os quais é destacável: dupla 

jornada da maioria da turma, dividindo-se entre trabalho e estudo; dificuldades pontuais de uma 

pequena parcela da turma para cumprimento dos prazos de entrega das atividades por conta da 

sobrecarga de atividades acadêmicas e não acadêmicas; gerenciamento de um bom 

relacionamento com colegas em trabalhos de grupo; desinteresse de alguns; dificuldade de 

maior magnitude em reconhecer e utilizar recursos potencializadores da aprendizagem, 

observado especialmente durante uma atividade da disciplina em questão, que consistia na 

leitura e discussão do livro Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire, evidenciada com mais 

detalhes no subcapítulo Observação participante no estágio supervisionado. 

Vale ressaltar que esse contato inicial com os participantes, ocorrido durante o estágio, 

deu origem ao delineamento de atividades voltadas ao desenvolvimento da autonomia em 

contextos universitários. 

Após o estágio e a finalização dos recursos e atividades da sequência, a pesquisadora 

procurou, novamente, a coordenadora do curso de Pedagogia, para convidar a turma na qual fez 

estágio para testar o produto em questão. Diante do convite, a coordenadora consultou os 

professores para verificar quem poderia integrar a sequência em seu plano de curso. Neste 

momento, a professora de Pedagogia Empresarial, de forma gentil, disponibilizou quatro aulas 

do seu cronograma para a testagem a validação da sequência Autonomia Aprendente.   

Na oportunidade, participaram 12 (doze) aprendentes dos 20 (vinte) matriculados na 

turma, sendo 1 (um) do gênero masculino e 11 (onze) do gênero feminino. 

Em consideração aos aspectos éticos da pesquisa, os participantes concordaram com o 

TCLE (Apêndice A), autorizando o uso das informações prestadas, com o devido anonimato e 

confidencialidade garantidos via TCLE. Dessa forma, identificamos os participantes como 
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participante 1, participante 2, participante 3 e assim sucessivamente, para preservar suas 

identidades. 

A diversidade dos participantes forneceu diferentes perspectivas, o que enriqueceu as 

análises e possibilitou uma compreensão abrangente dos fenômenos e oportunidades 

vivenciadas por esse grupo. No próximo subcapítulo trataremos das fases da pesquisa. 

 

2.3 Fases da pesquisa  

  

Esta seção delimita as fases desta pesquisa, sendo elas: (i) Oficina Autonomia em 

Contextos de Aprendizagem, (ii ) Pesquisa bibliográfica, (iii ) Observação participante no 

estágio supervisionado (iv) Levantamento de produtos e processos educacionais (v) Sequência 

Didática Autonomia Aprendente (vi) Instrumentos de geração de dados. Na figura a seguir, 

representamos as fases de desenvolvimento da pesquisa. 

 

Figura 2 ï Fases da pesquisa 

 
Fonte: Elaborada pela pesquisadora. 

 

2.3.1 Oficina Pedagógica: Autonomia em Contextos de Aprendizagem 

O mestrado profissional do PPGCIMES abrange disciplinas optativas que ocorrem 

sempre no segundo período do curso. Nesse contexto, a disciplina Oficina Pedagógica: 

Autonomia em Contextos de Aprendizagem foi ofertada em 2023, sob a condução dos 

professores doutores André Monteiro Diniz e Larissa Dantas Rodrigues Borges, e teve como 
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objetivo principal discutir a autonomia em contextos de ensino e aprendizagem e compreender 

o papel do aluno e do professor nesses processos. 

Os objetivos específicos foram: (i) identificar os estilos de aprendizagem e expandir o 

uso das estratégias de aprendizagem; (ii) identificar as forças pessoais e sua contribuição para 

a aprendizagem; (iii) estudar autonomia como um fenômeno complexo; (iv) estudar a relação 

entre autonomia e motivação; e (v) elaborar recursos para o fomento da autonomia. 

Organizada previamente pelos professores, mas apresentada para negociação de 

momentos e atividades com a turma, a disciplina ocorreu com abordagens teóricas e práticas. 

Inicialmente, foram desenvolvidas atividades de autoconhecimento acerca dos estilos 

preferencias de aprendizagem, das forças de caráter e múltiplas identidades. O intuito foi 

promover, aos discentes, espaços de autocompreensão, incluindo o próprio processo de 

aprendizagem, de modo a torná-lo cada vez mais consciente e eficaz. 

Em seguida, o momento teórico sobre autonomia teve como base o Processo de 

Autonomização proposto por Borges (2019), o qual apresenta, conforme já apresentamos, a 

autonomia como um processo dinâmico e complexo que ocorre ao longo de toda vida levando 

em consideração aspectos contextuais, afetivos, sociais e de automonitoramento. 

Por fim, a elaboração de um recurso para fomento da autonomia no contexto do ensino 

superior, onde nasceu o Mosaico da Autonomia (Apêndice B), com a colaboração da colega da 

turma Jessika Assiz que autorizou a utilização e/ou adaptação do mesmo com a assinatura do 

Termo de Autorização (Apêndice C). 

O resultado foi um instrumento de autorreflexão embasado no Processo de 

Autonomização de Borges (2019), cujo objetivo era possibilitar a reflexão da autonomia da 

mulher que está no ensino superior e precisa conciliar os estudos com as mais diferentes 

demandas da vivência da maternidade atípica do autismo. 

Após vivenciar, pela primeira vez, a experiência de refletir sobre a autonomia, a 

aprendizagem e os fatores que as influenciam, e de realizar uma análise aprofundada do 

Mosaico da Autonomia, a pesquisadora identificou o potencial desse recurso para integrar o PE 

desta pesquisa. 

Assim, com a redefinição do tema de pesquisa para desenvolvimento da autonomia na 

aprendizagem no ensino superior, decidiu-se adaptar o Mosaico e elaborar recursos 

complementares que permitam ao aprendente, após a autorreflexão, organizar ações que 

favoreçam sua própria aprendizagem por meio da aprendizagem autodirigida. Deste modo, no 

próximo subcapítulo, evidenciaremos a observação participante que direcionou a pesquisa e o 

desenvolvimento do PE. 
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2.3.2 Observação participante no estágio supervisionado 

 A observação participante configura-se como um método de investigação qualitativa, 

no qual o pesquisador busca se inserir na realidade dos participantes. Com abordagem que 

diminui a distância entre o pesquisador e o contexto da pesquisa, seu principal objetivo é captar 

o significado que os próprios sujeitos atribuem às suas práticas e ao seu universo sociocultural 

(Gil, 2021). 

 A observação aconteceu no estágio supervisionado no ensino superior8, realizado 

durante a disciplina de Educação de Jovens e Adultos (EJA) do curso de Licenciatura em 

Pedagogia do Centro Universitário FIBRA. Com carga horária total de 80 horas, a disciplina 

ocorreu entre os meses de agosto a dezembro do ano de 2024. Durante este período, a 

pesquisadora fez anotações que proporcionaram análises acerca da interação dos aprendentes 

entre si, com a professora e com as atividades propostas. 

  Dentre as interações e análises, uma gerou profunda reflexão sobre a pertinência de 

momentos voltados para o desenvolvimento da autonomia, sendo ela a leitura e discussão do 

livro Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire.  

A atividade seguiu um cronograma de leitura individualizada em casa e discussão 

coletiva na sala de aula. No entanto, para além do debate dos aspectos teóricos, os aprendentes 

usaram os momentos de discussão para relatar dificuldades9 de compreensão da obra. Dentre 

as falas, tivemos: ñEu li e reli. Pedi para o meu namorado ler também, para que pudéssemos 

chegar a uma conclusão juntos, porque sozinha eu não estava conseguindoò. Outro aprendente 

fez o seguinte compartilhamento: ñA linguagem de Freire é filosófica e rebuscada. Aconteceu 

de eu não compreender o que estava escrito ali, mesmo tentando entender o contexto do 

parágrafo. Então fui para o dicionário.ò 

Ao analisar esses relatos, concluo que os aprendentes estavas imersos nas suas 

necessidades e, para além disso, agiram de forma autônoma e consciente em prol de sua 

aprendizagem. Fazer a leitura com um par pode ter criado um ambiente de troca de ideias, de 

superação de dificuldades na leitura. Já o uso do dicionário pode ter favorecido a compreensão 

do texto, a ampliação do repertório vocabular, a assimilação do conteúdo e até o prosseguimento 

da atividade, sem a desistência ou abandono diante da dificuldade encontrada. No entanto, essas 

eram só algumas das opções que poderiam auxiliar os aprendentes. 

 
8 Componente curricular obrigatório para obtenção de créditos e cumprimento de carga horária das atividades 

exigida pelo PPGCIMES. 
9 Na medida em que estes relatos iam surgindo, a professora da disciplina intensificava a mediação, exemplificação 

e facilitação do conteúdo. O que contribuiu para a realização da atividade a contento, segundo relato final dos 

aprendentes. 
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A vista disso, e reforçando a importância de articular o planejamento de ações com o 

processo de autorreflexão proporcionado pelo Mosaico da Autonomia, dediquei-me em 

pesquisar referências bibliográficas e ao levantamento de produtos e processos educacionais. O 

objetivo foi fortalecer o embasamento teórico para elaboração de atividades que pudessem 

estimular ações voltadas à promoção da autonomia e aprendizagem no contexto universitário. 

 

2.3.3 Pesquisa bibliográfica  

 A fase da pesquisa bibliográfica é essencial para qualquer estudo, pois é a partir dela 

que garantimos o embasamento teórico que irá reunir informações sobre o conhecimento já 

produzido acerca daquele tema (Gil, 2021). 

Com o intuito de elaborar a sequência Autonomia Aprendente, fizemos buscas para 

conhecer, explorar e selecionar os fundamentos teóricos que embasariam este PE. Essas 

pesquisas foram realizadas nas plataformas digitais do Google Acadêmico e EduCapes, e, 

paralelamente, em livros e revistas de acervos de bibliotecas físicas. 

Dentre tantos resultados obtidos, duas abordagens expressaram profunda relevância 

para elaboração da sequência em questão, sendo o Modelo Dinâmico e Complexo de 

Desenvolvimento da Autonomia de Borges (2019) e os Projetos de aprendizagem de 

Schlochauer (2021). 

Inicialmente, examinamos a literatura específica do processo de autonomização sob o 

viés da complexidade, tomando como base o Modelo de Borges (2019) para perceber a 

construção do conhecimento a partir de uma perspectiva autônoma, dinâmica, sistêmica e 

complexa, em que tudo se encontra interconectado, demonstrando que a autonomia só faz 

sentido quando analisada dentro da dinâmica do todo. 

E, para extrapolar as análises dos múltiplos fatores que influenciam a autonomia e 

fomentar ações e estratégias de estudo que viessem a complementar os recursos e atividades do 

PE, buscamos aprofundar a compreensão da aprendizagem que ocorre ao longo da vida. Para 

isso, debruçamo-nos na s®tima edi­«o do livro ñLifelong Learners ï O poder do aprendizado 

contínuoò de Conrado Schlochauer (2021), o qual sugere que utilizemos da aprendizagem 

autodirigida para tomar o controle de nosso próprio processo de aprendizagem, abandonando a 

antiga crença de que só é possível aprender quando somos direcionados por alguém.  

Dentre as atividades propostas pelo autor, destacamos a elaboração de projetos de 

aprendizagem, a partir do método CEP+R (conteúdo, experiência, pessoas + rede) para a 

inclusão de uma rotina de aprendizagem autônoma integrada ao nosso dia a dia. 
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A partir dessas leituras, também realizamos um levantamento de materiais, o qual 

descreveremos a seguir. 

  

2.3.4 Levantamento de materiais  

O levantamento de produtos e processos educacionais voltados para a autonomização 

no ensino superior teve a finalidade de verificar a existência e variedade de recursos para o 

público dessa pesquisa.  

Nas leituras complementares da disciplina Autonomia em Contextos de Aprendizagem 

tivemos contato o jogo Eu Autônomo, instrumento de reflexão para a aprendizagem de línguas 

estrangeiras desenvolvido por um grupo de pesquisa do qual as autoras Magno e Silva e Silva 

(2019) fazem parte.  

O grupo, que também compreende o processo de autonomização como um sistema 

dinâmico, adaptativo e complexo, apoiou-se em Tassinari (2015) para proporcionar a reflexão 

da autonomização, por meio de um jogo que leva os participantes a percorrerem o processo de 

autonomização juntamente com colegas e pessoas mais experientes que os ajudam a alavancar 

a aprendizagem.  

O jogo foi testado por uma das autoras em uma turma da disciplina Aprender a aprender 

línguas estrangeiras, do curso de Licenciatura em Letras ï Língua Inglesa, de uma universidade 

do norte do Brasil no quarto período letivo de 2017. Fichas e narrativas compiladas em um 

Portfólio de Avaliação da Aprendizagem Autônoma registraram a trajetória percorrida pelos 

participantes durante as jogadas. Assim, pode-se verificar, retrospectivamente, se o jogo está 

auxiliando o processo de autonomização do aluno (Magno e Silva e Silva, 2019). 

No EduCapes, até o período de março de 2025, utilizando na caixa de busca as palavras-

chaves ñAutonomia do aluno do ensino superiorò e adicionando no filtro assunto, o termo 

ñAutonomiza­«oò, apenas um material foi identificado: o MAP ï My Autonomy Path. É 

importante ressaltar que este PE já era de nosso conhecimento, pois, também, foi desenvolvido 

no âmbito do PPGCIMES.  

MAP ï My Autonomy Path é um livro digital que foi elaborado pela Ma. Valéria Silva 

de Almeida sob a orientação da Prof. Dra. Larissa Dantas Rodrigues Borges, com o intuito de 

oferecer recursos de apoio à autonomia para discentes do primeiro semestre do curso de Letras-

Inglês da FALEM ï UFPA, que cursam a disciplina Aprender a Aprender Língua Estrangeiras 

(Almeida, 2023). 

https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/742519
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O MAP está dividido em cinco recursos: 1. My Autonomy Wordmap para elencar e criar 

uma nuvem de palavras que se relacionam com a autonomia na aprendizagem; 2. My Autonomy 

Planner para ajudar a planejar os momentos de estudo; 3. My Autonomy Lobbook para refletir 

e escrever sobre o alcance dos objetivos pré-estabelecidos, as estratégias, recursos e 

dificuldades encontradas no percurso; 4. My Autonomy Guide para ajudar no planejamento de 

participações em atividades de Ensino, Pesquisa e Extensão e 5. My Autonomy Mural para 

refletir e registrar as experiências, aprendizagens e momentos de autonomia que significaram 

em atividades de Ensino, Pesquisa e Extensão.  

Assim, apesar das contribuições da pesquisa desenvolvida no âmbito das línguas 

estrangeiras, verificamos a necessidade de mais estudos e tipologias de produtos e processos 

educacionais voltados à autonomização na aprendizagem, principalmente em outros cursos e 

contextos do ensino superior. No próximo subcapítulo, iremos discorrer sobre a escolha de uma 

sequência didática como PE desta pesquisa. 

 

2.3.5 Sequência Didática Autonomia Aprendente 

O desenvolvimento de um produto/processo educacional justifica-se pelo fato desta 

pesquisa ter sido desenvolvida no âmbito de um programa de mestrado profissional. Nesta 

modalidade, ños discentes precisam desenvolver um produto educacional que necessita ser 

aplicado em um contexto real, podendo ter diferentes formatosò (Rizzatti et al, 2020, p. 3). 

O PE resultante desta pesquisa teve como ponto de partida o Mosaico da Autonomia, 

que passou por um primeiro momento de ajustes para ser apresentado no exame de qualificação 

como parte integrante de um curso de extensão. Contudo, neste momento de avaliação, 

recebemos recomendações para aprofundarmos as pesquisas sobre produtos e processos 

educacionais na área de ensino, pois, da forma como estava configurado, o PE apresentado não 

se encaixava em um curso de extensão, pois quando voltado somente para alunos da graduação 

configura-se como ensino. Em concordância com a banca examinadora para configurar 

adequadamente o PE que estávamos desenvolvendo, retomamos as pesquisas e ao levantamento 

de produtos e processos educacionais.  

Em meio a esta pesquisa, deparamo-nos com o PE Sequência Didática: (auto)reflexão 

sobre privilégios e relações interseccionais no ensino superior de Souza (2024), o termo 

sequência didático chamou atenção pois passou a ideia de dinamicidade e prosseguimento que 

estávamos tentando agregar ao Mosaico. Em vista disso, passamos a buscar referências sobre o 

assunto. 
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Zabala (1998) conceitua sequ°ncia did§tica como ñum conjunto de atividades 

ordenadas, estruturadas e articuladas para a realização de certos objetivos educacionais, que 

t°m um princ²pio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunosò (Zabala, 

1998, p.18).  

O autor acrescenta que podemos fazer perguntas para facilitar a escolha das atividades 

de uma sequência. Seguindo o grifo do autor, o quadro abaixo mostra que as perguntas podem 

ser feitas da seguinte forma: 

 

Quadro  1 ï Perguntas para escolha de atividades de uma sequência 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora, com base em Zabala (1998, p. 63-64). 

 

Sobre o planejamento de uma sequência didática, Meinhardt e Catalan (2020) apontam 

que é fundamental que elaboremos um processo de construção de conhecimentos com etapas 

definidas. Todavia, essas etapas não devem ser encaradas de forma finita e rígida, pois cada 

fase abre caminho para novas possibilidades, trazendo consigo dúvidas, incertezas e aspectos 

ainda em construção. 

Os direcionamentos de Zabala (1998) e Meinhardt e Catalan (2020) foram essenciais 

para que chegássemos ao desenho metodológico da sequência Autonomia Aprendente, a qual 
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apresentaremos mais à frente no capítulo dedicado à sua descrição. E, para finalizar as fases 

desta pesquisa, no próximo subcapítulo, apresentaremos os instrumentos utilizados para a 

geração de dados. 

  

2.3.6 Instrumentos de geração de dados 

A geração de dados é um componente essencial nos projetos de pesquisa, sendo 

fundamental que os instrumentos de coleta estejam alinhados com a pesquisa (Gil, 2022). Com 

base no direcionamento do autor elaboramos, no Canva10, o Caderno de Autonomia 

Aprendente, utilizado pelos participantes durante a sequência para registro de suas percepções 

e reflexões, além da realização de um plano de ações em prol da aprendizagem.  

Para avaliar a sequência quanto aos seus recursos e atividades, elaboramos no Google 

Forms11, o question§rio intitulado ñAvalia­«o da sequ°ncia did§tica Autonomia Aprendenteò 

(Apêndice D). Esses apontamentos serão apresentados mais adiante, no capítulo referente à 

análise de dados. A seguir, descreveremos a sequência Autonomia Aprendente, desde a 

concepção até a validação.

 
10 Canva é uma plataforma online de design gráfico que permita a criação de apresentações, gráficos, pôsteres e 

outros conteúdos visuais. 
11 Google forms é um serviço gratuito do google para a criação de formulários online.   
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3 SEQUÊNCIA AUTONOMIA APRENDENTE: DA CONCEPÇÃO À VALI DAÇÃO 

  

Neste capítulo, apresentaremos o PE Autonomia Aprendente: Sequência Didática para 

reflexão e experimentação do processo de autonomização na aprendizagem, evidenciando suas 

características, organização e estrutura, suas etapas e atividades, além de seu caráter criativo e 

inovador e a testagem a avaliação. 

 

3.1 Características, organização e estrutura do PE 

  

A idealização deste PE foi feita com base na definição apresentada pelo Grupo de 

Trabalho Produção Tecnológica da CAPES, o qual instituiu: 

 

Processo educacional: descrição das etapas empreendidas no processo de ensino e aprendizagem, 

com intencionalidade clara e com o objetivo de criar oportunidades sistematizadas e 

significativas entre o sujeito e um conhecimento específico. Oportuniza um mapeamento e uma 

superação do senso comum, levando o sujeito a compreender que o conhecimento é advindo da 

produção humana, sendo resultado de investigações que envolvem os domínios e aspectos 

científicos, tecnológicos, históricos e/ou sociais, não sendo, portanto, neutro (Rizzatti et al., 

2020, p.5). 

 

Já a escolha por uma sequência didática foi pautada em Zabala (1998), que evidencia as 

sequências como conjuntos ordenados e articulados de atividades com objetivos educacionais 

claros que podem fomentar a compreens«o do ñpara qu°ò e ñcomoò aprender. Cada atividade 

tem um papel específico na construção do conhecimento, todavia, devem estar articuladas com 

coerência e progressão capazes de manter o aluno envolvido.  

Ademais, as sequências podem ser consideradas como facilitadoras no processo de 

aprendizagem por conta da sua flexibilidade para abordar os mais variados assuntos e, por isso, 

é aconselhável que os interessados em aplicar a sequência escolham o assunto e conheçam esse 

recurso para utilizá-lo quando necessário ou mais adequado (Zabala, 1998). 

O autor acrescenta que a escolha das atividades deve valorizar os conhecimentos prévios 

e promover conteúdos significativos e funcionais, que tenham o nível de exigência adequados 

ao nível de desenvolvimento do aluno. As atividades, também, precisam ter desafios 

alcançáveis e com possibilidade de progressão, provocando uma atitude favorável (motivadora) 

em relação aos novos conteúdos, estimulando a autoestima, o autoconceito e a autonomia em 

suas aprendizagens (Zabala, 1998). 

No caso desta pesquisa, nos aproximamos dos direcionamentos de Zabala (1998) para 

propor uma sequência didática com foco no desenvolvimento da autonomia dos aprendentes do 
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ensino superior, para fomentar uma vivência acadêmica que promova reflexões e práticas que 

contribuam para o desenvolvimento da autonomia. 

Assim, elaboramos a sequência Autonomia Aprendente baseada no Modelo dinâmico e 

complexo de desenvolvimento da autonomia de Borges (2019) e nos direcionamentos para uma 

aprendizagem contínua de Schlochauer (2021). Planejada para uma ação formativa presencial 

com duração de quatro horas, a sequência não tem restrições quanto ao número de participantes. 

Como objetivos de aprendizagem, esperamos que, ao participar da sequência, os 

aprendentes possam: (i) compreender a autonomia como processo individual e social, 

complexo, dinâmico e flutuante; (ii) conhecer os fatores que influenciam a autonomia, com 

base no Modelo de Borges (2019); (iii) r ealizar autorreflexão do desenvolvimento da 

autonomia, a partir do Mosaico da Autonomia; e (iv) elaborar um Plano de aprendizagem, com 

base nos direcionamentos de Schlochauer (2021). 

Para apresentar a estrutura organizacional da sequência, elaboramos o fluxograma 

abaixo, de modo a enfatizar as etapas, abordagens e, principalmente, o percurso que será 

percorrido pelos participantes. 

 

Figura 3 ï Fluxograma das etapas da sequência 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Como se pode observar na Figura 3, a sequência voltada para autorreflexão e 

planejamento da aprendizagem no ensino superior está estruturada em cinco etapas: (i) 

conhecendo a sequência; (ii) refletindo sobre a aprendizagem; (iii) (re)conhecendo a autonomia; 

(iv) autorreflexão e (v) planejando uma aprendizagem autodirigida. Cada etapa apresenta 

atividades e objetivos específicos, que foram inspiradas nos direcionamentos de Zabala (1998), 

conforme o quadro abaixo. 

 

Quadro  2 ï Atividades da sequência Autonomia Aprendente 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

O quadro representa a relação entre os direcionamentos de Zabala (1998) com as 

atividades da sequência e seus objetivos, demonstrando como a sequência Autonomia 

Aprendente entrelaça suas atividades com os direcionamentos do autor para proporcionar uma 

ação formativa que possa contribuir com reflexões e práticas que auxiliem a autorreflexão e 

implementação de mudanças na rotina de estudos dos participantes.  

  



53 

 

3.2 Etapas e atividades da sequência 

  

As etapas e atividades da sequência foram organizadas em dois cadernos e um 

instrumento de autorreflexão: o Caderno da Autonomia Aprendente versão mediador, o 

Caderno da Autonomia Aprendente versão participante e o instrumento de autorreflexão 

Mosaico da Autonomia. 

O Caderno da Autonomia Aprendente, na versão destinada ao mediador, foi estruturado 

com orientações e direcionamentos que visam garantir a preparação prévia do responsável pela 

condução da sequência, e, consequentemente, o bom andamento dela. 

Já o Caderno da Autonomia Aprendente, na versão destinada ao participante, foi 

elaborado para que os aprendentes participantes possam registrar as análises e conexões feitas 

a partir das atividades propostas. 

A versão final do Mosaico da Autonomia tem por objetivo proporcionar ao aprendente 

um momento de reflexão sobre o seu processo de desenvolvimento da autonomia e 

aprendizagem. 

A seguir, detalharemos as cinco etapas que constituem a sequência autonomia 

aprendente: conhecendo a sequência, refletindo sobre a aprendizagem, (re)conhecendo a 

autonomia, autorreflexão, e planejando uma aprendizagem autodirigida. 

 

3.2.1 Conhecendo a Sequência 

O conceito de sequência didática de Zabala (1998), apresentado anteriormente, aponta 

para a necessidade do princípio e os fins da sequência serem conhecidos por todos os 

envolvidos. Em consonância, Libâneo (2013) orienta o professor a deixar os objetivos-

conteúdos-métodos explícitos, tanto no planejamento pedagógico, como no desenvolvimento 

das aulas.  

Gil (2007), ao tratar do planejamento docente no ensino superior, reforça a ideia de 

apresentar os objetivos de aprendizagem aos aprendentes, pois desta forma eles passam a 

compreender com mais clareza o que se espera deles, promovendo assim maior envolvimento 

e autonomia no processo de aprendizagem. 

Deste modo, a etapa Conhecendo a sequência (quadro 3) visa contextualizar e 

apresentar o que será feito durante a sequência, para estabelecer um direcionamento claro e 

facilitar a assimilação e aplicação dos conhecimentos.  
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Quadro  3 ï Conhecendo a sequência 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

3.2.2 Refletindo sobre a aprendizagem 

Considerar os conhecimentos prévios torna o ensino significativo e contextualizado 

(Libâneo, 2013). Nesse sentido, a etapa Refletindo sobre a aprendizagem tem a intenção de 

fomentar a reflexão sobre atitudes favoráveis à aprendizagem, para inferir conhecimentos 

prévios dos aprendentes participantes. 

O levantamento de conhecimentos prévios é uma abordagem que valoriza as 

experiências e os saberes prévios Ausubel, citado por Moreira e Masini (2001), Freire (2006 e 

2021) e Libâneo (2013). Ainda que partam de diferentes contextos e perspectivas, os autores 

citados convergem na defesa do conhecimento prévio como condição para a construção de 

outros conhecimentos.  

Na figura 4, podemos observar a etapa de levantamento de conhecimento prévio. 
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Figura 4 ï Etapa Refletindo sobre a aprendizagem. 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

A proposta é que o aprendentes possam analisar o quadrinho da Mafalda que enfatiza o 

baixo rendimento de Manolito na escola e, em seguida, respondam o seguinte questionamento: 

ñDe que maneira Manolito poderia melhorar seus resultados nas avaliações?ò. Dessa forma, 

espera-se que o quadrinho atue como elemento introdutório, capaz de acionar os conhecimentos 

prévios dos aprendentes. 
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3.2.3 (Re)Conhecendo a autonomia 

 Esta etapa tem como objetivo apresentar a autonomia sob a perspectiva da 

complexidade, na qual os aspectos individuais e sociais estão entrelaçados de maneira dinâmica 

e não linear (Borges, 2019). O intuito é que os aprendentes compreendam a autonomia como 

um elemento essencial para a sua aprendizagem. Ademais, este momento foi idealizado para o 

compartilhamento do Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia de 

Borges (2019). 

 

Figura 5 ï (Re)conhecendo a autonomia 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Figura 6 ï (Re)conhecendo a autonomia 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Ao conhecer o Modelo de Borges (2019), os aprendentes podem identificar os fatores 

internos e externos12 que envolvem o processo de desenvolvimento de sua autonomia. No 

entanto, esse entendimento não é suficiente para garantir a continuidade desse processo, é 

preciso perturbá-lo13, o que irá ocorrer nesta sequência por meio das próximas etapas 

denominadas Autorreflexão e Planejando uma aprendizagem autodirigida.  

  

  

 
12 Denominados nesta pesquisa como componentes constituintes do Modelo de Autonomização de Borges (2019). 
13 Segundo Paiva (2007, p. 171) ñperturbarò n«o tem uma conota­«o negativa, mas sim a altera­«o de uma 

determinada ordem. Sendo uma das fun­»es do professor a de ñperturbarò o sistema de aprendizagem dos 

estudantes em sua zona de conforto.  
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3.2.4 Autorreflexão 

ñRefletir ® a ¼nica forma de transformar uma viv°ncia significativa em aprendizadoò 

(Schlochauer, 2021, p. 195). Com base nessa perspectiva, a terceira etapa da sequência 

Autonomia Aprendente tem como propósito incentivar a reflexão sobre os próprios 

comportamentos, a partir da análise de situações comuns vivenciadas no contexto do ensino 

superior. 

Neste momento, teremos um recurso adicional: o Mosaico da Autonomia, que teve seu 

desenvolvimento a partir de adaptações da primeira versão do Mosaico da Autonomia 

(Apêndice B), instrumento elaborado, em colaboração14, na atividade final da disciplina 

optativa Autonomia em Contextos de Aprendizagem do PPGCIMES.  

A dinâmica do Mosaico permaneceu a mesma, as adaptações foram em relação aos 

elementos gráficos, o formato do tabuleiro e a mudança do público-alvo, pois sua primeira 

versão era direcionada para as mães universitárias, que conciliam os estudos com a vivência da 

maternidade atípica do filho com autismo. Já na segunda versão, é voltada para aprendentes do 

ensino superior.  

Essa mudança de público gerou mudanças significativas nos exemplos utilizados nas 

Cartas de Afirmação: se antes as situações tentavam abarcar o contexto da aprendizagem e 

maternidade, agora elas englobam apenas o âmbito da aprendizagem. A seguir, evidenciaremos 

a versão do Mosaico da Autonomia que integra a sequência (Figura 7). 

  

 
14 A primeira versão do Mosaico da Autonomia foi elabora em colaboração com a colega de turma Jessika Assiz, 

que autorizou a utilização e/ou adaptação do recurso com a assinatura do Termo de Autorização (Apêndice C). 
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Figura 7 ï Apresentação Mosaico da Autonomia 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

  

A escolha por um Mosaico ocorreu desde a concepção da primeira versão, na disciplina 

Autonomia em Contextos de Aprendizagem. Ela justifica-se pelo desejo de expressar 

visualmente a dinamicidade do processo de autonomização. 

 Na construção com a colega de turma, chegamos ao entendimento de que um Mosaico 

permitiria diferentes configurações, o que representaria o caráter dinâmico da autonomização. 

E para dar um tom fluido, representativo da flutuação da autonomização, escolhemos, também 
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desde a primeira versão, tons de lilás. Para contextualizar a escolha da cor, compartilhamos que 

ela aconteceu pelo fato de o lilás representar a criatividade (Heller, 2021). 

 Diante do exposto, compartilharemos o template da página que fala sobre os materiais 

necessários para autorreflexão. 

 

Figura 8 ï Materiais do Mosaico da Autonomia 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Apesar da mudança de público, a dinâmica de autorreflexão continua mesma. Desse 

jeito, com pequenas alterações textuais para garantir mais clareza e objetividade, a essência das 

instruções do Mosaico também permaneceu a mesma. 

 

Figura 9 ï Instruções do Mosaico da Autonomia 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

As Cartas de Consulta apresentam um breve conceito e um exemplo sobre os fatores do 

Modelo de Borges (2019), a intenção é de auxiliar os aprendentes no caso de dúvidas durante 
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as rodadas de reflexão ou de, apenas, disponibilizar mais informações sobre os componentes 

do Modelo. 

Figura 10 ï Cartas de Consulta 1 a 6: frente e verso15 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

  

 
15 As figuras 10, 11 e 12 são ilustrativas e podem ser melhor visualizadas no Caderno Mosaico da Autonomia. 
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Figura 11 ï Cartas de Consulta 7 a 12: frente e verso 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora.  

 

 

Figura 12 ï Cartas de Consulta 13 a 18: frente e verso 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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A escrita desses conceitos foi feita com muita dedicação, para que pudéssemos usar uma 

linguagem clara e acessível, capaz de alcançar os aprendentes das mais diversas áreas de 

formação do ensino superior. Em relação às cores adotadas, é importante destacar que tanto as 

Cartas de Consulta quanto as Cartas de Afirmação, que compartilham a mesma paleta, seguem 

as cores do Modelo de Borges. 

Dito isso, avancemos para as Cartas de Afirmação, recurso chave para autorreflexão 

sugerida, pois é a partir delas, nas rodadas de reflexão, que os aprendentes analisarão situações 

a respeito dos dezoito componentes que influenciam o processo de desenvolvimento da 

autonomia na aprendizagem. O objetivo é que os aprendentes possam se autoavaliar a partir das 

situações apresentadas, fazendo conexões com experiências que possam ter tido na graduação. 

 

Figura 13 ï Cartas de Afirmação 1 a 6: frente e verso 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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Figura 14 ï Cartas de Afirmação 7 a 12: frente e verso  

 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

As orientações do Mosaico direcionam os aprendentes a iniciarem as rodadas de 

reflexão lendo uma Carta de Afirmação por vez, seguindo a ordem numérica delas. Ao lerem a 

Carta, devem refletir sobre aquela situação e, com o auxílio da Carta de Legenda abaixo, 

analisar se nunca, às vezes ou sempre fazem aquilo. 

 
Figura 15 ï Carta de Legenda frente e verso 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

As análises das rodadas de reflexão devem ser registradas com o encaixe das Peças de 

Resposta no Tabuleiro (representado em seguida, em dois modelos distintos).  
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A dinâmica acontece da seguinte maneira: os aprendentes devem ler uma Carta de 

Afirmação e verificar se nunca, às vezes ou sempre fazem aquilo. Após eleger uma das 

alternativas, devem escolher uma opção de lilás entre as Peças de Reposta, com a mesma 

numeração, e colar no tabuleiro, na área que também tem a mesma numeração.  

Para esclarecer: os registros das rodadas de reflexão devem ocorrer sempre com Peças 

de Resposta e encaixe no Tabuleiro obedecendo a numeração da Carta de Afirmação, essa 

padronização favorecerá a análise de resultados. Abaixo, pode-se observar as figuras das Peças 

de Reposta e do Tabuleiro. 

 

Figura 16 ï Peças de Reposta nos três tons de lilás em tabuleiro no formato Raio-que-o-parta 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Figura 17 ï Peças de Reposta nos três tons de lilás em tabuleiro em formato hexagonal 

 
 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

As Peças de Resposta são a materialização das reflexões acerca das experiências 

apresentadas nas Cartas de Afirmação. Sobre as experiências, Schlochauer (2021) defende que 
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são a principal fonte de aprendizagem para o adulto. O autor justifica que ñcada pessoa ter§ um 

caminho diferente, com vivências que moldarão sua forma de pensar e de ver o mundo. Isso 

impacta muito a l·gica do aprendizadoò (Schlochauer, 2021, p. 112).   

Dessa maneira, esperamos que cada reflexão aponte uma resposta diferente e que a 

somatória delas gere um Mosaico que representará a forma de pensar e agir do aprendente diante 

dos estudos. 

Para dar forma ao Mosaico, os aprendentes devem usar o Tabuleiro, item que objetiva 

revelar visualmente como os aprendentes estão moldando e vivenciando seus processos de 

autonomização e aprendizagem.  

 

Figura 18 ï Tabuleiro Raio-que-o-parta 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

  



68 

 

Figura 19 ï Tabuleiro hexagonal 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

É importante compartilhar que, por se tratar de um recurso visual para demonstrar o 

resultado da autorreflexão por meio das cores, dedicamo-nos a elaborar um formato de Mosaico 

que comunicasse de forma clara e autêntica os dados obtidos.  

Assim, alguns exemplos de tabuleiro foram criados e a escolha pelo modelo hexagonal, 

dividido em dezoito triângulos isóscele foi feita pelos participantes da pesquisa durante a 

aplicação e validação da sequência. Na oportunidade, os aprendentes alegaram que a 

uniformidade no formato das peças e a forma como o tabuleiro estava estruturado gerou um 

melhor entendimento sobre o cenário no qual se encontravam. 

Voltando aos direcionamentos, com o Mosaico montado, o aprendente deve observar a 

predominância do tom de lilás que surgiu, se a cor que predominou foi o Lilás escuro, isso pode 

ser um alerta para o fato dele não estar tomando ações em prol do processo de autonomia e 

aprendizagem. 

Porém se a cor que predominou foi o lilás médio, o aprendente pode entender que está 

agindo a favor da autonomia e aprendizagem, em algumas situações. Por fim, se a cor que 

predominou foi o lilás claro, o aprendente pode concluir que está agindo com frequência a favor 

de sua autonomia e aprendizagem. 

Para ajudar no entendimento, o aprendente pode verificar a numeração das Cartas de 

Reposta que ficaram com o tom de lilás escuro ou médio, pois, de acordo com o numeral, ele 

poderá reconhecer o componente do Modelo que precisa de mais atenção ou ajuda. 

Com o objetivo de registrar as análises realizadas a partir da montagem do Mosaico, os 

aprendentes devem utilizar a página Autorreflexão com Mosaico da Autonomia, presente no 

Caderno do Participante, para fazer esse registro. 
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Figura 20 ï Autorreflexão com Mosaico da Autonomia 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

É importante que esse exercício de autorreflexão seja realizado outras vezes, pois, dessa 

forma, os aprendentes poderão visualizar a dinamicidade do processo de autonomização. Deste 

modo, as instruções16 do Mosaico da Autonomia orientam o aprendente a guardar as Peças de 

Resposta para reutilização delas em outro autorreflexão. Espera-se que a cada montagem do 

 
16 As instruções foram modificadas após sugestão dos aprendentes para que as peças fossem coladas. 
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Mosaico os aprendentes possam refletir sobre as novas vivências que tiveram, o que resultaria 

em respostas diferentes, mosaicos diferentes e consequentemente um ñolharò para si diferente. 

 Em linhas gerias, o Mosaico almeja despertar os aprendentes para os múltiplos fatores 

que influenciam sua aprendizagem, levando-os a se tornarem cada vez mais atentos e críticos a 

eles. Depois, para complementar o exercício da autorreflexão e proporcionar uma gestão da 

aprendizagem, a próxima etapa da sequência denominada Planejando uma aprendizagem 

autodirigida propõe exercícios que ajudam os aprendentes a escolher ações que facilitam a 

organização de suas aprendizagens de forma autodirigida.  

 

3.2.5 Planejando uma aprendizagem autodirigida 

 Depois de identificar os componentes fortes e aqueles que necessitam de maior atenção 

no desenvolvimento da autonomia, o próximo passo é buscar estratégias que contribuam para 

esse progresso. Nesse cenário, o planejamento é uma etapa fundamental, pois é neste momento 

que o aprendente analisa o que deseja aprender, estabelece ou reformula, de forma consciente, 

os meios que já havia definido anteriormente, conforme suas necessidades, dificuldades ou 

avanços (Borges, 2019). 

 Quando estabelece um planejamento, o aprendente desenvolve não apenas um plano para 

aprender, mas também fortalece sua autonomia ao estruturar e buscar meios para uma 

aprendizagem intencional, alinhada com suas necessidades e possibilidades. Nesse sentido, 

torna-se essencial que cada aprendente se mobilize para encontrar caminhos que façam sentido 

para sua trajetória. De forma complementar, Schlochauer (2021, p. 148) destaca: ñaprendemos 

quando sentimos urg°ncia em buscar solu­»es para algo em nossa vidaò. Essa urg°ncia, a 

construção de um processo de aprendizagem mais significativo, autodirigido e 

consequentemente mais autônomo. 

Assim, a partir desta etapa, seguiremos os direcionamentos de Schlochauer (2021) para 

proporcionar ao aprendente uma vivência de aprendizagem autodirigida, a qual o autor 

evidencia como: 

 

[...] um processo pelo qual indivíduos têm a iniciativa, com ou sem ajudo de outros, de 

diagnosticar suas necessidades de aprendizado, estabelecer metas e identificar recursos 

humanos e materiais para o aprendizado, escolhendo e implementando estratégias de 
aprendizado apropriadas e avaliando o resultado do seu aprendizado (Schlochauer, 

2021, p. 125) 

 

Com base nesse encaminhamento, a aprendizagem autodirigida desta sequência será 

estimulada na etapa Planejando uma aprendizagem autodirigida, que está dividida em cinco 



71 

 

momentos: (i) Escolha do tema; (ii ) Fontes iniciais; (iii ) Mural das ações; (iv) Autonomia e 

aprendizagem e (v) Ponto de chegada. 

 

3.2.5.1 A escolha do tema 

Considerando que um dos objetivos centrais da autonomia é levar o aprendente a 

assumir a responsabilidade por sua própria aprendizagem, a escolha reflexiva, consciente e 

intencional do que aprender configura-se como uma evidência do desenvolvimento dessa 

autonomia. O fato é que fazer escolhas sobre o que aprender é, em si, uma manifestação 

evidente de autonomia. 

Todavia, a escolha do tema de aprendizagem pode ser uma etapa desafiadora por falta 

de prática. Ao longo da nossa trajetória educacional, nos faltaram oportunidades para escolher 

as matérias e os conteúdos em que iríamos nos dedicar. Entretanto, esse exercício de escolher 

o que aprender, além de desafiador, é o que mais gera descobertas sobre o que faz sentido para 

a nossa vida naquele momento (Schlochauer, 2021).  

Deste modo, para apoiar a escolha do tema de aprendizagem, seguimos a indicação do 

autor de solicitar que os aprendentes escolham temas e assuntos que fariam sentindo nesse 

momento da vida. 
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Figura 21 ï Planejando uma aprendizagem autodirigida 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

O questionamento ñComo voc° pretende colocar esses conhecimentos em pr§tica no seu 

dia a dia?ò tem o objetivo de verificar a aplicabilidade dos conhecimentos em quest«o. Isso, 

porque, para Schlochauer os conhecimentos precisam ser vivenciados em situações reais, caso 

contrário existe uma grande chance de o indivíduo esquecer o que aprendeu. O autor orienta, 

que, no caso de a aplicação não ser viável, será que o assunto é realmente importante? 

(Schlochauer, 2021, p. 153). 

Levando em considera­«o que ño ponto de partida para um processo de aprendizagem 

autodirigido é identificar quais áreas da vida merecem dedicação e esforço atrelados a um 

processo real de desenvolvimentoò (Schlochauer, 2021, p. 111),  a quest«o ñQuais desses 

conhecimentos ser«o importantes daqui a alguns meses ou anos?ò busca instigar a análise da 

relevância dos conhecimentos ao longo do tempo, pois no caso de dado conhecimento suprir 
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uma necessidade pontual, será que, nesse momento, vale a pena investir tempo e esforço para 

aprendê-lo? 

Pensar sobre esses pontos auxilia a escolha do tema de aprendizagem. Por isso, depois 

de responder os questionamentos indicados, o aprendente terá condições de escolher com mais 

facilidade o tema que será trabalhado no seu Plano. 

 

3.2.5.2 Fontes iniciais 

 Uma vez que o tema de aprendizagem foi escolhido, o próximo direcionamento será 

para a escolha das fontes iniciais, cujo ño benef²cio mais ·bvio ® o de efetividade. Ao saber 

onde estão as fontes mais adequadas, reduzimos o risco de investir tempo consumindo 

conte¼dos que acrescentam pouco ao nosso caminhoò (Schlochauer, 2021, p. 164). Deste modo, 

a atividade convida os aprendentes a verificarem os principais autores que tratam sobre o tema 

escolhido, quais serão os locais de pesquisa, quem serão os maiores apoiadores e incentivadores 

e quais horários vão estar reservados para o estudo da temática. 

 

Figura 22 ï Fontes iniciais 1 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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A verificação de quem são os principais autores que trabalham com o tema marca o 

início da construção de um repertório inicial sobre o assunto. Enquanto a busca por quem tem 

interesse no mesmo tema e por quem será apoiador e incentivador, demonstra o poder de 

aprender junto. Para o mapeamento de locais de pesquisa, opções como site de buscas, redes 

sociais e pessoas podem ser consideradas. Já a definição de horários para o estudo do tema 

escolhido, é tarefa importante igual uma reunião de trabalho (Schlochauer, 2021), pois pode vir 

a garantir momentos inegociáveis para dedicação aos estudos. 

Ainda no que se refere às fontes iniciais de conteúdo, Schlochauer (2021) recomenda a 

criação de um espaço, físico ou digital, destinado à centralização das informações. Além disso, 

o autor destaca que, mais importante do que registrar a informação exata, é anotar o motivo do 

interesse pelo tema. Essa orientação se alinha ao primeiro princípio da andragogia, que aponta 

a necessidade do saber como elemento fundamental para uma aprendizagem com sentido e 

relevância para a vida (Schlochauer, 2021, p. 148). Posto isso, a atividade 2 do momento Fontes 

iniciais, solicita a elaboração de um mapa mental para evidenciar as motivações para aprender 

aquele tema. 

 

Figura 23 ï Fontes iniciais 2 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

3.2.5.3 Mural de ações 

Schlochauer (2021) destaca a importância de transformar o tema em ação, pois apenas 

por meio da prática é possível superar as limitações de uma aprendizagem centrada unicamente 

na aquisição de conteúdo, algo que, por si só, não assegura a efetiva aprendizagem. Para suscitar 

essa transformação, a atividade Mural de ações, solicita que os aprendentes pensem em ações 

para favorecer a aprendizagem do tema eleito. 
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Figura 24 ï Mural de ações 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Transformar o planejamento em ação é uma conexão que pode ocorrer como um efeito 

da autonomização segundo o Modelo de Borges (2019). Para que esse planejamento seja 

efetivo, é necessário refletir sobre as próprias necessidades, considerar os propiciamentos 

disponíveis, as possíveis negociações com os agentes envolvidos para a viabilização dessas 

ações. Isso pode resultar na transformação do conhecimento, no empoderamento do aprendente 

e na emergência de novos comportamentos autônomos. 

 

3.2.5.4 Autonomia e aprendizagem 

 Pensar nos fatores que podem favorecer a aprendizagem, assim como aqueles que 

podem dificultá-la ou retardá-la, é, também, a justificativa para a utilização do Modelo de 

Borges (2019) na etapa 3 desta sequência. No entanto, para além de despertar essa 

conscientização nos aprendentes, almejamos proporcionar o entendimento de que não basta 
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reconhecer esses fatores, é preciso usá-los em prol da aprendizagem, para isso, a atividade 

abaixo proporciona o ponderamento de como os fatores do Modelo podem favorecer a 

aprendizagem. 

 

Figura 25 ï Autonomia e aprendizagem 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

3.2.5.5 Ponto de chegada 

Este momento tem como objetivo levar o aprendente a refletir sobre as evidências 

concretas de aprendizagem que poderá alcançar por meio da aprendizagem autodirigida. Como 

destaca Schlochauer (2021, p. 223), ñdentre todas as coisas que não nos foram ensinadas em 

nossos anos escolares e profissionais, uma delas é identificar quando realmente aprendemos 

algoò. 
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Partindo dessa premissa, propõe-se a pergunta: ñO que voc° ser§ capaz de fazer melhor 

ou de forma diferente ap·s a aprendizagem deste tema?ò ð com a intenção de estimular a 

identificação das aprendizagens adquiridas. 

 

Figura 26 ï Ponto de chegada 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

  

O questionamento ñDe que forma este plano contribuiu ou poder§ contribuir para o 

desenvolvimento de sua autonomia e aprendizagem?ò tem a intenção de levar o aprendente a 

refletir sobre os impactos do plano de aprendizagem em seu processo formativo. Ele busca 

avaliar se as estratégias e atividades do Plano favoreceram (ou têm potencial para favorecer) o 

desenvolvimento da autonomia e o aprofundamento do conhecimento. 
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Figura 27 ï Ponto de chegada 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Ao responder essa pergunta, o aprendente é convidado a analisar criticamente sua 

trajetória, identificando ganhos, dificuldades superadas e mudanças de postura diante da 

aprendizagem. Essa autorreflexão é essencial para consolidar a aprendizagem como processo 

contínuo e consciente, promovendo maior envolvimento e responsabilidade sobre o próprio 

desenvolvimento. 

 

3.2.5.6 Aprendendo novos temas 

A aprendizagem autodirigida configura-se como um processo ñou seja, n«o ® um evento, 

mas uma a­«o cont²nua e prolongada que acontece em etapas ao longo do tempoò (Schlochauer, 

2021, p. 125). Esta aprendizagem representa uma manifestação clara do processo de 

autonomização, uma vez que reflete um dos aspectos essenciais da autonomia: que o aprendente 

assuma a responsabilidade por sua aprendizagem, passando a atuar de forma ativa, consciente 

e reflexiva em relação ao próprio processo de aprender. 
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Assim, após a realização do planejamento da aprendizagem proposto nesta sequência, 

busca-se incentivar os aprendentes a reaplicarem esse planejamento para aprender novos temas, 

conforme figura apresentada a seguir: 

 
Figura 28 - Aprendendo novos temas 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

3.3 Caráter criativo e inovador da sequência 

 

No contexto do PPGCIMES, buscamos propor produtos e processos educacionais 

criativos e inovadores para o âmbito do ensino superior. Portanto, neste subcapítulo trataremos 

da base teórica da criatividade que direcionou a construção da sequência. 

A criatividade sempre foi motivo de debates, entretanto, não há um consenso quanto a 

sua definição (Alencar; Feith, 2003; Alencar; Cavalcanti, 2018). O psicólogo Csikszentmihalyi 

(2014) contribuiu com os estudos sobre criatividade quando substituiu a pergunta ñO que ® a 

criatividade?ò por ñOnde est§ a criatividade?ò (Alencar; Cavalcanti, 2018). Essa troca orientou 
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nossa pesquisa e o desenvolvimento da sequência Autonomia Aprendente enquanto PE 

constituído, principalmente, sob a orientação de Csikszentmihalyi (2014). 

O autor também conclui que o produto criativo é resultado da interação entre os 

pensamentos do sujeito e seu contexto sociocultural, sendo que um ambiente social que 

disponibiliza recursos e oportunidades aumenta a probabilidade de ocorrência de desempenhos 

criativos. Sobre isso, podemos afirmar que estivemos imersos em um ambiente que favoreceu 

o entrelaçamento de ideias com as necessidades do contexto dos aprendentes, o que contribuiu 

para o desenvolvimento de um PE criativo. 

Por fim, queremos mencionar o caráter inovador que envolve a criatividade. Nakano e 

Wechsler (2018) compartilham que a inovação está atrelada ao fazer, implementar ou 

desenvolver algo (ideia, produto ou serviço) com a finalidade de servir a sociedade. As autoras 

ainda ressaltam que sem criatividade não há inovação. Sobre esta relação Costa e Moraes 

pontuam ñ[...] a inova­«o se elabora externamente, a partir da materializa­«o de um projeto 

criativo, e a criatividade atua como uma das forças humanas internas propulsoras dessa 

elabora­«oò (Costa; Moraes, 2014, p. 173).  

Em linhas gerais, pode-se dizer que a criatividade precede a inovação, ela dá condições 

para a materializa­«o da inova­«o, as autoras complementam que ña inova­«o ® uma das 

dimensões coletivas e interativas da criatividade aplicada ao contexto social, aos organismos, 

as institui­»esò (Costa; Moraes, 2014, p. 173). 

Nesse sentido, a sequência Autonomia Aprendente apresenta caráter criativo e inovador, 

pois sua elaboração possibilitou a materialização de um PE que foi testado e está disponível 

para ser replicado em outros contextos, com uma abordagem inovadora que considera a 

complexidade dos contextos nos quais os participantes estão inseridos. 

  

3.4 Testagem e validação 

 

A testagem e validação da sequência foram realizadas com estudantes do sétimo 

semestre do curso de Licenciatura em Pedagogia do Centro Universitário FIBRA. Essa escolha 

se deu pelo fato de consideramos importante que o PE fosse testado e validado pelo público que 

inspirou a sua elaboração. A testagem e a validação do PE ocorreram após a realização do 

estágio supervisionado, durante a disciplina de Pedagogia Empresarial, ofertada no primeiro 

semestre de 2025. Antes de iniciar a testagem, realizamos uma revisão minuciosa da sequência 

para identificar os recursos que seriam implementados no encontro planejado.  
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Durante o encontro presencial, realizado ao longo de quatro aulas consecutivas 

destinadas a esse momento, a pesquisadora iniciou o contato com a turma explicando que, após 

a vivência do estágio, conseguiu finalizar a versão do PE relacionada à sua pesquisa de 

mestrado. Por isso, estava ali para convidá-los a testá-lo e avaliá-lo. Os doze aprendentes 

presentes naquela noite aceitaram o convite, formalizando o compromisso por meio da 

assinatura do TCLE. 

Feito isso, iniciamos a sequência com apresentação da etapa 1 Conhecendo a sequência. 

Conforme imagens abaixo. 

 

Figura 29 ï Participantes realizando a etapa Conhecendo a sequência 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

 

Na etapa Refletindo sobre a aprendizagem, tivemos um momento introdutório às 

reflexões propostas, incentivando os aprendentes, a partir da análise de um quadrinho, a 

registrarem suas percepções e conhecimentos prévios sobre atitudes que contribuem para o 

processo de aprendizagem. As imagens abaixo demonstram a realização da atividade. 
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Figura 30 ï Participantes realizando a etapa Refletindo sobre a aprendizagem 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

 

Em seguida, na etapa (Re)conhecendo a autonomia, enfatizamos a autonomia como um 

processo complexo, dinâmico e flutuante que ocorre ao longo de toda a vida, e, também, 

apresentamos o Modelo Dinâmico e Complexo de Desenvolvimento da Autonomia de Borges 

(2019), dando ênfase aos fatores que o compõem.  

Todavia, conhecer esses fatores representou apenas o primeiro passo para a 

autorreflexão. Na etapa Autorreflexão com o Mosaico da Autonomia, o passo seguinte foi 

compreender, a cada rodada, de que forma os fatores apresentados anteriormente influenciavam 

a aprendizagem, como os aprendentes lidavam com eles e em que aspectos precisavam 

melhorar. 

É importante ressaltar que neste momento de testagem, os participantes tiveram dois 

formatos de Mosaico para experimentar: o formato com dezoito triângulos isósceles e o formato 

com um Raio-que-o-parta17. 

  

 
17 Segundo Miranda e Pereira (2025) os mosaicos no formato de Raio-que-o-parta surgiram durante o período do 

Modernismo paraense, quando famílias de classes populares reaproveitavam restos de azulejos usados nas 

fachadas de casas nobres para compor as fachadas de suas próprias residências. 
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Figura 31 - Mosaico no formato de um Raio-que-o-parta elaborado pelos participantes 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

 
Figura 32 - Mosaico no formato Hexagonal elaborado pelos participantes 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

 

Quando questionados sobre qual formato teria gerado maior compreensão visual sobre 

os aspectos que precisavam melhorar em sua autonomia, a maioria dos aprendentes respondeu 

que era o formato hexagonal com triângulos isósceles, justificando que a uniformidade no 

formato das peças e a forma como o tabuleiro estava estruturado facilitava essa leitura e 

compreensão.  

Enquanto as peças de tamanho variado do raio e o formato do tabuleiro que orientava 

uma montagem começando de cima para baixo, deixou dúvidas quanto ao grau de importância 

entre uma peça e outra, mesmo tendo sido alertados de que o tamanho e organização das peças 

não significava nada além da reflexão feita por eles. Deste modo, embasados na escolha e 

justificativa dos aprendentes participantes, acatamos o formato de dezoito triângulos para 

compor o Mosaico da Autonomia. 
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Após o encaminhamento, seguimos para última atividade a ser testada com o 

aprendentes participantes da pesquisa. Sendo a atividade de fomento do desenvolvimento da 

autonomia na aprendizagem, realizada através do planejamento de atitudes favoráveis a esse 

processo, vivenciada na etapa Planejando uma aprendizagem autodirigida. As imagens 

capturadas evidenciam este momento de planejamento. 

 

Figura 33 ï Participantes realizando a etapa Planejando uma aprendizagem autodirigida 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

 

Por fim, para avaliação da sequência Autonomia Aprendente, os participantes 

concordaram em responder um questionário, cujos resultados serão apresentados no próximo 

subcapítulo desta dissertação. 

O processo de testagem e validação foi fundamental para garantir que a sequência 

atendesse às necessidades e expectativas dos participantes, proporcionando um PE eficaz para 

o fomento do desenvolvimento da autonomia na aprendizagem.  

No próximo capítulo discorreremos sobre a análise dos dados gerados.
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4. ANÁLISE DE DADOS 

 

Neste capítulo, apresentaremos a análise dos dados gerados durante a testagem e a 

validação da sequência. Os instrumentos utilizados para a geração dos dados foram o 

questionário de avaliação da sequência, o Mosaico da Autonomia e o Plano de Aprendizagem. 

Vale ressaltar que esta análise de dados não é, por si só, a validação do produto, mas a integra 

como uma fase importante para captar a percepção dos participantes, e assim, fazer eventuais 

ajustes. 

 Como previamente descrito no segundo capítulo, para testar a primeira versão do PE, 

convidamos a turma do sétimo período de Licenciatura em Pedagogia do Centro Universitário 

FIBRA. Após contato com a coordenadora do curso e disponibilização de quatro aulas da 

disciplina de Pedagogia Empresarial, a pesquisadora esteve na FIBRA para testar e avaliar a 

sequência Autonomia Aprendente. 

 Dessa forma, este capítulo está organizado da seguinte maneira: avaliação da estrutura 

da sequência; avaliação do instrumento de autorreflexão Mosaico da Autonomia e avaliação do 

Plano de aprendizagem proposto. 

 

4.1 Questionário de avaliação da sequência 

  

O questionário de avaliação foi preenchido ao final da sequência. O instrumento foi 

estruturado com base na Escala Likert de concordância, seguindo a orientação abaixo: 

 

Quadro  4 ï Escala Likert questionário de avaliação 

Concordo plenamente Concordo parcialmente Não concordo 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A avaliação foi dividida em três eixos, a saber: (i) avaliação da estrutura da sequência; 

(ii ) avaliação do Mosaico da Autonomia e, por fim, (iii) avaliação do plano de aprendizagem 

proposto. Para cada eixo, os resultados foram organizados em quadros, os quais serão 

apresentados a seguir. 

 

4.1.1 Avaliação da estrutura da sequência 

Na Tabela 1, detalhamos as respostas dos participantes para o primeiro eixo avaliativo, 

referente aos aspectos estruturais da sequência. Como podemos observar, todos os participantes 

responderam a todas as questões.  
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Tabela 1 ï Avaliação da estrutura da sequência 

Avaliação da estrutura da sequência 
Concordo 

plenamente 

Concordo 

parcialmente 
Não concordo 

A ordem das atividades da sequência facilita a 

compreensão dos temas abordados. 
11 1 - 

Os conteúdos e as atividades da sequência 

possibilitam a reflexão sobre o 

desenvolvimento da autonomia para favorecer 

a aprendizagem. 

12 - - 

As atividades da sequência possibilitam o 

planejamento de ações em prol da 

aprendizagem. 

11 1 - 

Fonte: dados da pesquisa. 

  

A partir dos resultados obtidos, é possível constatar que a avaliação da sequência foi 

amplamente positiva por parte dos participantes, uma vez que todas as respostas se 

concentraram entre as op­»es ñconcordo plenamenteò e ñconcordo parcialmenteò. Em especial, 

destaca-se o item ñOs conte¼dos e as atividades da sequ°ncia possibilitam a reflex«o sobre o 

desenvolvimento da autonomia para favorecer a aprendizagemò, no qual 100% dos 

participantes afirmaram concordar plenamente. 

Esse dado reforça que os conteúdos e as atividades propostos têm grande potencial para 

estimular reflexões significativas e promover o desenvolvimento da autonomia no processo de 

aprendizagem. Todavia, como dois itens receberam uma resposta em ñConcordo parcialmenteò, 

pequenos ajustes pontuais podem ser considerados para alcançar ainda mais eficácia, 

especialmente na organização das atividades e no apoio ao planejamento. 

Dois participantes reforçaram essa avaliação ao responderem à pergunta aberta e 

opcional do questionário: ñVoc° tem alguma sugest«o de melhoria sobre esse ponto? Caso 

afirmativo, registre no espaço abaixo.ò A participante 11 comentou: ñAmei o processo de 

reflex«o, pude analisar meu processo de autonomia.ò J§ a participante 12 sugeriu melhorias, 

observando que ñalguns pontos com mais detalhes e indicadores poderiam ajudar na 

compreens«o da sequ°ncia!ò.  

Em linhas gerais, apesar dos aspectos de melhorias levantados, isso evidencia o 

comprometimento e a atenção dedicados à organização da sequência, cujas etapas e atividades 

foram planejadas de forma intencional para alcançar cada um dos objetivos propostos ao longo 

do percurso. 

 

4.1.2 Avaliação do Mosaico da Autonomia 

 Este tópico levantou informações sobre a comunicação visual do material, a dinâmica 

proposta, a efetividade das Cartas de Situação e de Consulta, e a clareza das instruções para uso 
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presente e futuro. Os resultados obtidos, apresentados na Tabela 2, permitem analisar a recepção 

do material pelos participantes, evidenciando seus pontos fortes e indicando possíveis ajustes. 

 

Tabela 2 ï Avaliação do Mosaico da Autonomia 

Avaliação do Mosaico da Autonomia 
Concordo 

plenamente 

Concordo 

parcialmente 
Não concordo 

A comunicação visual (ilustrações, cores e 

tipos de letras) possui relação com a temática 

da sequência. 

10 2 - 

A dinâmica do Mosaico possibilita uma 

autorreflexão criativa e inovadora. 
11 1 - 

As Cartas de Situação e as Cartas de Consulta 

facilitam o exercício da autorreflexão. 
11 1 - 

As instruções do Mosaico são apresentadas em 
uma linguagem clara e acessível, o que permite 

realizar a autorreflexão outras vezes. 

11 1 - 

Fonte: dados da pesquisa. 

  

Todos os itens foram majoritariamente avaliados com ñConcordo plenamenteò, 

indicando que o Mosaico da Autonomia foi bem recebido em termos de forma e conteúdo. A 

combinação de ilustrações, cores e fontes foi percebida como coerente com a temática da 

sequência, demonstrando que a comunicação visual está bem alinhada à proposta. A dinâmica 

proposta e as Cartas de Situação e de Consulta foram consideradas eficazes para estimular uma 

autorreflexão criativa e inovadora. A linguagem clara e acessível das instruções foi reconhecida 

com potencial para favorecer a realização da autorreflexão em outros momentos.  

Na questão aberta para registro de comentários e sugestões, a fala da participante 11 

aponta uma nuance importante: ñAchei super did§tica, mas em alguns pontos senti dificuldade 

de compreender o que as cartas falavam e precisava usar as cartas de consultaò. Esse coment§rio 

reforça a utilidade das Cartas de Consulta, visto que elas cumpriram seu papel ao oferecer 

suporte nos momentos de dúvida, exatamente como foram concebidas, para complementar as 

Cartas de Situação e facilitar a compreensão do conteúdo proposto durante o processo de 

autorreflexão.  

Em suma, os dados refletem o nível de satisfação com o Mosaico da Autonomia, tanto 

em sua forma quanto em seu conteúdo. A proposta demonstrou ter um potencial positivo para 

a promoção de uma reflexão autônoma, criativa e inovadora. No entanto, apesar das avaliações 

serem positivas, os cinco registros em ñConcordo parcialmenteò indicam que ajustes sutis 

podem contribuir para melhorar ainda mais a comunicação visual, clareza ou a aplicabilidade 

de alguns elementos. Como já demonstrado acima, com base nas informações coletadas, na 

experiência de aplicação do PE e em reflexões destes pesquisadores, alguns ajustes foram 

realizados com o objetivo de aperfeiçoá-lo. 
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4.1.3 Avaliação do Plano de Aprendizagem  

No quesito plano de aprendizagem, os dados da avaliação buscaram identificar a 

percepção dos participantes sobre a qualidade e a clareza do material proposto. Os resultados 

obtidos ofereceram subsídios importantes para compreender os pontos fortes do plano, bem 

como oportunidades de aprimoramento. 

 

Tabela 3 - Avaliação do plano de aprendizagem 

Avaliação do Plano de Aprendizagem 
Concordo 

plenamente 

Concordo 

parcialmente 
Não concordo 

A comunicação visual (ilustrações, cores e 

tipos de letras) possui relação com a temática 

da sequência. 

11 1 - 

O plano facilita o planejamento de ações 

potencializadoras da aprendizagem. 
11 1 - 

O plano de aprendizagem tem atividades 

engajadoras para o desenvolvimento da 
autonomia. 

11 1 - 

O plano possui linguagem clara e acessível, 

possibilitando que eu planeje a aprendizagem 

de novos temas, em outros momentos. 

8 4 - 

Fonte: dados da pesquisa. 

  

A maioria dos participantes respondeu ñConcordo plenamenteò em todos os itens, 

refletindo uma avaliação positiva do plano de aprendizagem. Comunicação visual, potencial 

para o planejamento de ações, e atividades voltadas à autonomia foram bem avaliados, com 11 

de 12 participantes expressando concordância plena em cada item. Isso sugere que o plano é 

visualmente atrativo, funcional e alinhado à proposta pedagógica.  

O item com menor avaliação plena foi o que trata da clareza da linguagem e 

aplicabilidade futura, com apenas 8 avalia­»es em ñConcordo plenamenteò e 4 em ñConcordo 

parcialmenteò. Isso indica que, embora o plano seja compreensível para a maioria, um terço dos 

participantes identificou alguma dificuldade ou percebeu margem para aprimoramento na 

forma como as instruções são apresentadas.  

No entanto, ® importante observar que, apesar dessas quatro avalia­»es em ñConcordo 

parcialmenteò, nenhum participante registrou sugest»es ou apontamentos na quest«o aberta 

destinada a esse fim. Ainda assim, a aus°ncia de respostas na categoria ñN«o concordoò refor­a 

a solidez da proposta e sua aceitação geral por parte dos aprendentes que a avaliaram. Deste 

modo, conclui-se que o Plano de Aprendizagem foi muito bem recebido, é visualmente coerente 

e funcional no estímulo à autonomia e ao planejamento da aprendizagem. Em relação a clareza 
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da linguagem, alguns ajustes foram feitos para levar a instruções mais acessíveis e diretas, para 

que o plano se tornasse mais compreensível e replicável. 

Fazendo um apanhado geral, os dados analisados indicam uma avaliação positiva da 

estrutura da sequência, do Mosaico da Autonomia e do Plano de Aprendizagem, com ênfase no 

potencial reflexivo e na contribuição desses materiais para o desenvolvimento da autonomia 

como fator de promoção da aprendizagem.  

Apesar de algumas sugestões pontuais de melhoria, especialmente relacionadas à 

clareza da linguagem no Plano de Aprendizagem, os resultados confirmam a efetividade das 

propostas apresentadas. Encerramos, assim, a análise do questionário de avaliação com a 

compreensão de que os materiais avaliados oferecem uma base sólida para a construção de 

práticas reflexivas e encorajadoras da autonomia no contexto de aprendizagem do ensino 

superior. 

  

4.2 Mosaico da Autonomia 

  

Nesta subseção, serão apresentados e analisados os dados decorrentes das experiências 

dos 12 aprendentes com o Mosaico da Autonomia. A proposta da análise é evidenciar como os 

participantes identificaram e compreenderam os fatores internos e externos que influenciam o 

desenvolvimento de sua autonomia, além de como construíram e interpretaram o Mosaico a 

partir dessas reflexões. 

Antes das análises, ponderamos que no que diz respeito aos direcionamentos de Zabala 

(1998), evidenciados anteriormente no quadro 2, os dados do Mosaico revelaram como 

perceptíveis condutas de autorreflexão pelos aprendentes quando: (i) nas rodadas de reflexão, 

os participantes foram instigados de forma adequada ao seu nível de desenvolvimento, por meio 

de exemplos contextualizados no ensino superior; (ii) provocou uma conexão cognitiva entre 

os novos conteúdos, representados pelos fatores do Modelo, e os conhecimentos prévios, 

mobilizados inicialmente com o uso do quadrinho da Mafalda; e (iii) foram estimulados 

aspectos como autoestima e autoconceito em relação à aprendizagem, à medida que os 

aprendentes reconheceram os fatores que influenciam e permeiam o processo de aprender.  

Dito isso, antes de iniciarmos as análises dos dados dos Mosaicos dos participantes, 

achamos importante destacar as etapas que sucederam a atividade, principalmente por conta do 

caráter sequencial do PE. Deste modo, ratificamos que a etapa de autorreflexão com o Mosaico 

da Autonomia foi realizada somente após uma preparação inicial composta por três etapas 

anteriores,  sendo: etapa 1: Conhecendo a sequência, seguida da etapa 2: Refletindo sobre a 
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aprendizagem e da etapa 3: (Re)Conhecendo a autonomia (Figuras 3, 4, 5 e 6). Cada uma delas 

teve papel fundamental na construção gradual de compreensões e reflexões que culminaram na 

autorreflexão mais aprofundada promovida pelo Mosaico da Autonomia, conforme 

descreveremos. 

Na etapa 1, apresentamos a sequência didática por meio do fluxograma intitulado Etapas 

da sequência didática Autonomia Aprendente, que consta no Caderno da Autonomia 

Aprendente. Já na etapa 2, de reflexão inicial através da análise do quadrinho da Mafalda (figura 

4) levantamos os conhecimentos prévios dos participantes sobre atitudes que podem vir a 

favorecer a aprendizagem. O quadro 5 sintetiza as respostas18 dos participantes sobre as 

maneiras como o amigo de Mafalda poderia melhorar seus resultados nas avaliações. 

 
Quadro  5 ï Reflexão inicial dos participantes 

Pergunta: De que maneira Manolito poderia melhorar seus resultados nas avaliações? 

Manolito provavelmente pode não está compreendendo o conteúdo. A colocação da professora 

desmotivará o desempenho de Manolito. Frequentar a escola é diferente de está aprendendo. O olhar 

da professora e a sua escuta poderá ajudar Manolito no seu aprendizado (Participante 1). 

Ele poderia estar frequentando não só de corpo mas de mente também pois se ele frequentasse a aula 

sem apenas ir para aula mas para realmente aprender os assuntos administrados em sala de aula 

(Participante 2 ). 

Focar menos na nota e estudar mais.  

Procurar saber qual a dificuldade que o impede de aprender. 

A fala indica que ele vai a escola por obrigação e não para buscar aprender (Participante 3). 

A estratégia que o Manolito precisa para sua aprendizagem, que passe a ter um atendimento com a 

psicopedagoga para passar a cuidar das dificuldades apresentadas pelo aluno, que frequenta a aula 

todos os dias; mas apresenta uma dificuldade em sala de aula (participante 4). 

Manolito poderia fazer um cronograma de estudo com suas matérias, montar um horário para conseguir 

estudar em que momentos que esteja em casa. Assim, irá conseguir identificar suas dificuldades e 

resolvê-las trabalhando nelas. 

O cronograma irá proporcionar mais prática, concentração e familiaridade com as matérias 

(participante 5) 

Visto que a professora vem dado essa conotação a ele, algumas medidas Manolito pode tomar para 

melhorar seus estudos como: montar um cronograma de estudos, testar formas diferenciadas de 

aprender, incluir videoaulas, separar 1 ou 2h do seu tempo para sua aprendizagem, fazer mapas mentais 

e muito mais (participante 6). 

Manolito pode sentar mais próximo da professora, evitar conversar durante as explicações, formular 

perguntas relacionadas aos assuntos, sanar eventuais dúvidas e fazer anotações extras sobre o conteúdo 

da aula. Em casa ele pode revisar os conteúdos diariamente para memorizar e aprender (participante 

7). 

 
18 As análises dos participantes, assim como todas as demais apresentadas neste capítulo, foram integralmente 

transcritas. 
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Ele precisa rever diariamente os assuntos que foram estudados em sala para assimilar melhor o 

conteúdo e assim conseguir tirar boas notas porque o que pode ser observado é uma dificuldade de 

aprendizagem, então precisa de uma estratégia para uma melhor assimilação e essa estratégia ou uma 

das estratégias seria a revisão dos conteúdos diariamente (participante 8). 

Manolito está indo as aulas só por ir, sem a intenção de dedicar-se nas atividades e no aprendizado. 

Durante as explicações da professora Manolito não às compreende e fica receoso em dizer que 

está/estava com dúvidas (Participante 9) 

Manolito poderia apresentar seu interesse nos estudos de forma em que ele levasse seus conhecimentos 

para além da sala de aula, pois nota-se que ele se prende ao entendimento de que é um freguês e não 

aluno (Participante 10). 

Manolito poderia alcançar melhores resultados sendo:  

- Participativo nas aulas 

- Revisando o conteúdo passado 

- Dialogando o conteúdo com Mafalda 

Se ele realizasse esses 3 passos já terá bons resultados em suas avaliações (Participante 11) 

Manolito poderá melhorar seus resultados através da sinalização que equipe pedagógica pode 

direcionar aos seus responsáveis, para começar a implementar estratégias adequadas específicas para 

sua individualidade (participante 12). 

Fonte: dados da pesquisa. 

  

Partindo do princípio de que a etapa Refletindo sobre a aprendizagem teve a intenção 

de fomentar a reflexão sobre atitudes favoráveis à aprendizagem, para inferir conhecimentos 

prévios dos aprendentes participantes, concluímos que cada participante demonstrou, em seus 

apontamentos, conhecimentos e experiências prévias distintas, porém complementares, acerca 

do processo de aprender, organizada em quatro eixos principais: questões motivacionais, 

diversificação dos métodos de estudo e apoio de equipe escolar, família e psicopedagogo(a). 

Os aprendentes participantes 1, 2, 3, 9 e 10 destacam que Manolito parece não estar 

engajado com os estudos, pois frequenta a escola por obrigação, sem demonstrar real interesse 

ou envolvimento com a aprendizagem. Em resumo, os participantes concluíram que o 

personagem frequenta a escola fisicamente, mas não atribui os resultados de sua aprendizagem 

a sua falta de engajamento. Destaque para o participante 1, que sugere que a forma como a 

professora trata Manolito é causa pela sua falta de motivação, o que pode estar impactando nos 

seus resultados. 

Há um consenso entre os participantes, 5, 6, 7, 8 e 11, de que Manolito precisa 

diversificar os métodos de estudos. Dentre as sugestões estão: cronogramas de estudo, revisão 

diária e organização do tempo, videoaulas, mapas mentais, anotações extras e resolução de 

dúvidas e sentar-se à frente para conversar menos e participar das aulas fazendo perguntas. 
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Os participantes 4 e 12 sugerem que Manolito possa ter dificuldades mais profundas de 

aprendizagem, necessitando de atendimento especializado com psicopedagogo(a) para lidar 

com as dificuldades, além do apoio de demais membros da equipe pedagógica e família, para 

implementar estratégias personalizadas. 

Todas as sugestões são válidas e significativas, pois evidenciam repertórios formativos 

que contribuem de maneira efetiva para a construção da autonomia aprendente. Dessa forma, 

esses saberes se tornam ponto de partida fundamental para a introdução da sequência didática 

proposta.  

Em seguida, na etapa (Re)Conhecendo a autonomia, o conceito de autonomia foi 

abordado sob a perspectiva da complexidade, sendo compreendida como um processo que se 

constrói nas relações sociais, mas que se desenvolve de forma singular em cada indivíduo. 

Nesse momento, também foi apresentado o Modelo proposto por Borges (2019), com o objetivo 

de oferecer aos aprendentes a oportunidade de identificar os fatores internos e externos que 

influenciam o desenvolvimento de sua autonomia e aprendizagem. 

O Modelo proporcionou uma compreensão ampliada do conceito, ao considerar não 

apenas os aspectos individuais, como crenças, motivação, identidades, mas também os fatores 

contextuais e relacionais, como as interações com os colegas e o ambiente de aprendizagem. A 

partir dessa abordagem, os aprendentes puderam perceber que a construção da autonomia não 

depende unicamente do esforço pessoal, mas também das condições e oportunidades que 

contribuem ou dificultam esse processo. Essa conscientização favoreceu a realização etapa 3 

Autorreflexão com o Mosaico da Autonomia.  

Para dar início à etapa mencionada, foi entregue um exemplar do Caderno Mosaico da 

Autonomia a cada um dos 12 aprendentes participantes. Em seguida, a leitura das instruções foi 

realizada de forma conjunta, com o objetivo de esclarecer eventuais dúvidas. Foram destacadas 

as funções das Cartas de Situação, de Consulta e de Legenda, assim como as orientações para 

a montagem do mosaico nos dois formatos de tabuleiro disponíveis. Ficou indicado, ainda, que 

ao final da atividade os aprendentes deveriam apontar qual dos formatos melhor representava, 

visualmente, a análise de suas autorreflexões. Concluídas as explicações, iniciamos o exercício 

de autorreflexão. 

Durante as rodadas de reflexão, esta pesquisadora realizou registros do momento e 

auxiliou os participantes no esclarecimento de dúvidas. Entre as questões levantadas, destacou-

se uma dúvida recorrente relacionada à Carta de Situação do fator Outros Subsistemas. Diante 

disso, a pesquisadora orientou os aprendentes a utilizarem a Carta de Consulta, com o objetivo 

de relembrar o conceito correspondente e, assim, reanalisar a situação apresentada. Essa dúvida 
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evidenciou a necessidade de reformulação da carta, cuja nova versão será apresentada 

posteriormente, no subcapítulo dedicado aos ajustes no PE. No mais, todas as demais rodadas 

ocorreram sem necessidade de intervenções ou esclarecimentos adicionais. 

Como descrito anteriormente no Capítulo 3, ao final da autorreflexão os aprendentes 

indicaram o Mosaico hexagonal com 18 triângulos isósceles, como aquele que gerou melhor 

compreensão sobre suas escolhas e o processo de desenvolvimento da autonomia e 

aprendizagem. Outra ponderação feita pelos aprendentes foi em relação as Peças de Reposta, 

os aprendentes sugeriram que a utilização das Peças fossem colando as mesmas no Tabuleiro, 

inv®s de serem ñencaixadasò em cima, pois como as Pe­as n«o chegam a encaixar a ponto de 

ficarem fixas, qualquer movimentação muda as peças de lugar e desorganiza o Mosaico. Então 

a sugestão foi para que as Peças fossem fixadas com cola. A sugestão foi acatada e, também 

será apresentada mais adiante. 

A seguir, os Mosaicos dos participantes no formato hexagonal. 

 

Figura 34 ï Mosaicos elaborados pelos participantes 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

  

 Após a montagem dos Mosaicos, os aprendentes registraram seus resultados no Caderno 

da Autonomia Aprendente. Esses registros foram sistematizados na tabela a seguir, que 
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apresenta um panorama geral das autorreflexões realizadas, evidenciando as cores que 

predominaram nos Mosaicos dos participantes: 

 

Tabela 4 ï Predominância das Cores no Mosaico dos participantes 

Quantidade de participantes Predominância das cores 

0 Nunca faço isso 

3 Às vezes faço isso 

8 Sempre faço isso 

1 Empate entre nunca e faço isso 

Fonte: dados da pesquisa. 

A cor lilás escuro (nunca faço isso) não predominou no Mosaico de nenhum dos 

participantes, o que sugere que as situações analisadas não são contrárias aos comportamentos 

adotados pelos aprendentes. Já a cor lilás médio (às vezes faço isso) prevaleceu no Mosaico de 

3 participantes, o que indica uma variação no comportamento do aprendente em relação a 

fatores que caracterizariam sua autonomia, que ora opta por agir daquela maneira e ora opta por 

não agir.  

A cor lilás clara (sempre faço isso) predominou no Mosaico de 8 dos 12 participantes 

da sequência, o que demonstra que a maioria dos aprendentes tem uma postura condizente com 

as situações elencadas nas rodadas de reflexão. Por fim, houve um único Mosaico que ficou 

com as cores lilás escuro (nunca faço isso) e lilás claro (sempre faço isso) empatadas, sugerindo 

que este aprendente ora toma atitudes completamente contrárias as situações apresentadas e ora 

toma atitudes completamente de acordo, possivelmente dependendo do fator ou da situação. 

Após essas conclusões gerais sobre a predominância das cores dos Mosaicos do 

Aprendentes, desmembramos os dados obtidos, a partir das listas elaboradas pelos aprendentes, 

nas quais relacionaram os fatores do Modelo às cores com as quais os agruparam. A partir 

dessas informações, foi gerado o gráfico apresentado abaixo. 
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Gráfico 1 ï Agrupamento dos fatores do Modelo 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Os dados revelam a diversidade de interpretações subjetivas e contextuais dos 

participantes diante das situações de aprendizagem relacionadas aos fatores do Modelo de 

Borges. Analisando as três maiores frequências entre a escala nunca faço isso; às vezes faço 

isso e sempre faço isso, observa-se que se tratando da análise no agrupamento sempre faço isso, 

foi possível observar uma tendência consistente de ação em fatores como contexto, avaliação e 

agentes. Especificamente, 10 participantes afirmaram que sempre agem da forma retratada em 

situações que envolvem o contexto, enquanto 8 indicaram que às vezes agem daquela maneira 

em relação à avaliação e aos agentes. 

No agrupamento às vezes faço isso, observa-se que os fatores negociação, outros 

subsistemas e afetividade apresentaram as maiores frequências, com 8, 7 e 6 aprendentes, 

respectivamente. Isso indica que, nesses aspectos, os participantes nem sempre adotam 

comportamentos consistentes com os exemplos propostos, demonstrando uma atuação mais 

variável. É importante mencionar que, embora o fator outros subsistemas tenha entrado no 

padrão da resposta de boa parte dos participantes, um aprendente não conseguiu analisar este 

fator, deixando esta área do Mosaico em branco. 

Apesar de não ter predominado no Mosaico dos participantes, o grupo nunca faço isso 

obteve índices de respostas relevantes, como o caso dos fatores empoderamento, planejamento 

e emergência, com 6, 4 e 4 registros respectivamente, o que pode indicar variação no 
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comportamento conforme falta ou baixo empoderamento, dúvidas sobre o próprio engajamento 

ou surgimento de novos comportamentos e/ou transição entre posturas. 

Ao serem questionados sobre quais fatores do Modelo consideram fundamentais para o 

desenvolvimento da autonomia, os aprendentes responderam: 

 

Gráfico 2 ï Fatores importantes para o desenvolvimento da autonomia 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Dentre os dezoito fatores do Modelo de Borges que orientaram as reflexões no Mosaico 

da Autonomia, destacaram-se a reflexão e o planejamento, cada um com seis indicações, sendo 

os mais reconhecidos pelos aprendentes como essenciais para o desenvolvimento da autonomia. 

Em seguida, afetividade, motivação e ações receberam cinco indicações cada, também sendo 

apontados como fatores relevantes nesse processo. 

Mesmo diante das sugestões de ajustes feitas pelos participantes, os dados apresentados 

evidenciam que o Mosaico configura-se como um instrumento potencializador da autorreflexão 

no processo de aprendizagem. Por uma visão geral do resultado da atividade de reflexão, o 

aprendente pode ter uma ideia da preponderância de comportamentos que retratam o seu perfil 

no momento da atividade, se mais ou menos próxima de um perfil de comportamento autônomo 

em suas atividades de aprendizagem. 
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4.3 Plano de Aprendizagem 

  

Os direcionamentos de Zabala (1998) elencados à etapa Planejando uma aprendizagem 

autodirigida foram alcançados quando o plano proposto incentivou uma atitude positiva em 

relação à aprendizagem, por meio da vivência do planejamento autodirigido. Além disso, 

contribuiu para o desenvolvimento de habilidades ligadas ao aprender a aprender, voltadas à 

promoção da autonomia do aprendente, também por meio da prática da aprendizagem 

autodirigida. Dito isso, prosseguiremos para relato e análise da etapa em questão. 

Também seguindo uma estrutura sequencial a etapa Planejando uma aprendizagem 

autodirigida segue os seguintes momentos: (i) Escolha do tema; (ii) Fontes iniciais; (iii) Mural 

das ações; (iv) Autonomia e aprendizagem; (v) Ponto de chegada; e (vi) Aprendendo novos 

temas. 

Com base nas observações da pesquisadora e nos registros dos Cadernos, notamos que 

a atividade de escolha do tema estava sendo direcionada, desde o início, para um único tema, 

em especial aqueles que estavam começando a ser trabalhados como tema do Trabalho de 

Conclusão de Curso (TCC). O quadro abaixo apresenta a resposta de 11 (onze) aprendentes, 

visto que a participante 12 não respondeu a essas questões. 

 

Quadro  6 ï Conhecimentos que os aprendentes desejam alcançar na graduação 

Quais conhecimentos (teóricos ou práticos) você espera alcançar na graduação? 

ñMelhorar a cada dia para ser um pouco parecido com aqueles que são inspiração para mimò (participante 
1). 

ñAprender sobre a Educação Inclusivaò (participante 2). 

ñAprender cada vez mais sobre a educação inclusiva e dificuldades da aprendizagemò (participante 3). 

ñEu gosto de atuar com crianças que apresentam dificuldade, a área da psicopedagogia me fascina, busco um 

mestrado até o final do cursoò (participante 4). 

ñMe especializar no Método Montessori e obter nota máxima na defesa do TCCò (participante 5). 

ñQuero me aprofundar nas metodologias ativas, precisamente na Aprendizagem Baseada em Projetos.ò 

(participante 6). 

ñTeórico: como a pedagogia favorece a aprendizagem de adultos.  

Prático: estimular a aprendizagem de adultosò (participante 7). 

ñQuero aprender teoricamente e na prática, alcançar conhecimentos de como ajudar os meus alunos a ter 

autonomia no processo de sua aprendizagemò (participante 8). 

ñPaulo freire - contribui para minha formação e aperfeiçoamento dos meus conhecimentos na educação de 

jovens e adultosò (participante 9). 

ñIdealizar e aplicar cursos do m®todo montessoriò (participante 10). 
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ñIncluir e acolher todos que não tiverem oportunidades de educação formal (Paulo  Freire)ò (participante 11). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A análise das respostas dos participantes revela o interesse por um conjunto de temas 

diversificado. A fala da participante 1 apresenta uma resposta mais subjetiva, que revela que a 

aprendente percebe a graduação como um caminho de desenvolvimento pessoal e identitário, 

no qual modelos de referência de outros agentes orientam o desejo de transformação de si. Os 

participantes 2, 3, 4 e 11 demonstram interesse pela educação inclusiva e por atuar com alunos 

que enfrentam dificuldades de aprendizagem.  

As respostas dos participantes 4, 5, 6, 7 e 8 revelam o interesse em aprofundamentos 

teóricos e metodológicos específicos, além de aspirações acadêmicas mais ambiciosas, como 

obter nota máxima no TCC e ingresso na pós-graduação no nível de mestrado. Por fim, os 

participantes 5, 9, 10 e 11 mencionam explicitamente referenciais teóricos e metodológicos, 

como o Método Montessori e Paulo Freire, revelando interesse nestas específicas abordagens. 

Para iniciar o refinamento do tema que será eleito para o plano de aprendizagem em 

questão, duas perguntas foram feitas. O quadro 7 evidencia o primeiro questionamento. 

 

Quadro  7 ï Como os aprendentes esperam colocar em prática esses conhecimentos 

Como você espera colocar em prática esses conhecimentos no seu dia a dia? 

ñEspero colocar em sala de aula, no diálogo, na escuta e na prática com os meus futuros alunosò (participante 

1). 

ñCom recursos para alfabetizar crianças com TEA (transtorno espectro do autista)ò (participante 2). 

ñDesejo trabalhar não só em sala de aula mas em espaços específicosò (participante 3). 

ñOs conhecimentos são variáveis e cada situação vai variar, eu como futuro educador, com educação 
inclusivaò (participante 4). 

ñMe interessando mais pelo m®todo e consumindo conte¼dos voltados ao mesmo (livros, materiais, etc)ò 

(participante 5). 

ñComo professora pretendo experimentar novos métodos e práticaò (participante 6). 

ñEspecializando-me em psicopedagogia voltada para atendimento de adultos e idososò (participante 7). 

ñEm sala de aula com meus alunos buscando estratégias adequadas individualizado para cada alunoò 

(participante 8). 

ñUtilizando estratégias e metodologias que contribuem para o aprendizado lúdico e didático dos educandos 

da EJAò (participante 9). 

ñDesenvolvendo o método na área profissionalò (participante 10). 
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ñEstando aberta para o acolhimento e para a escuta, tornando o conhecimento (dos meus) v§lidos e 

importantesò (participante 11). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A análise das respostas revela que os participantes já começam a vislumbrar a 

aplicabilidade concreta dos temas elencados, fator essencial para Schlochauer (2021). Os 

participantes 1, 2, 6, 8 e 9 demonstram intenção de aplicar os temas pensados por eles no 

ambiente escolar, em especial na prática com os alunos, com atenção à escuta, ao uso de 

estratégias e à ludicidade. Já os participantes 3 e 7 sinalizam o desejo de atuar em outros 

espaços, não limitando o exercício profissional à sala de aula formal. O participante 4 destaca 

a dinamicidade da prática educativa e a necessidade de adaptação constante. Os participantes 5 

e 10 indicam que a aplicação dos conhecimentos passa também pelo aprofundamento contínuo. 

Enquanto, o participante 11 apresenta uma visão afetiva e relacional da prática educativa. 

O questionamento ñQual(is) desses conhecimentos serão importantes daqui a alguns 

meses ou anos?ò visa a identificação da aplicabilidade e relevância do tema com o passar do 

tempo. O quadro 8 apresenta as reflexões dos participantes sobre esse aspecto. 

 

Quadro  8 - Conhecimento que serão importantes daqui a alguns meses ou anos 

Qual(is) desses conhecimentos serão importantes daqui a alguns meses ou anos? 

ñO di§logoò (participante 1). 

ñ A alfabetização de alunos autistasò (participante 2). 

ñOs dois citadosò (participante 3). 

ñCom a carta 13 eu busco metas semestraisò (participante 4). 

ñSerá importante pois pretendo ser professora montessorianaò (participante 5). 

ñTodos que falam sobre Metodologia ativas visto o cenário atualò (participante 6). 

ñPsicopedagogiaò (participante 7). 

Os dois, pois preciso deles para trabalhar com os meus alunos tanto a teoria como a prática (participante 8). 

Aprender a utilizar recursos pedagógicos para a aprendizagem dos educandos da EJA (participante 9). 

Enriquecendo o currículo e obtendo experiências (participante 10). 

Os dois, acolher e incluir (participante 11). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A análise das respostas revela que os participantes conseguem assegurar a relevância 

dos temas ao longo do tempo, projetam os mesmo para o futuro de forma estratégica suas 
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intenções profissionais. Os participantes 1 e 11 destacam que os temas são importantes a longo 

prazo porque envolvem competências humanas essenciais. Os participantes 2, 3, e 9 

demonstram uma visão de que os conhecimentos voltados à inclusão e à diversidade terão papel 

central em suas práticas futuras. O participante 4 não aponta a relevância do tema, porém 

destaca a Carta de Situação 13 (planejamento) com uma ferramenta para manter a sua 

organização e o foco. Os participantes 5, 6, 7, 8 e 10 demonstram que os temas são relevantes 

para suas práticas profissionais futuras. 

A atividade de escolha do tema de aprendizagem finaliza com explicitação de um único 

tema, dessa forma o quadro 9 apresenta os temas escolhidos pelos aprendentes. 

  
Quadro  9 ï Temas de aprendizagem escolhidos pelos aprendentes 

Escolha apenas um conhecimento para ser explorado como tema de aprendizagem deste plano. 

ñPaulo Freireò (alfabetiza­«o) (participante 1). 

ñAlfabetização alunos autistasò (participante 2). 

ñEducação inclusivaò (participante 3). 

ñEducação inclusivaò (participante 4). 

ñMétodo Montessoriò (participante 5). 

ñAprendizagem baseada em Projetosò (participante 6). 

ñPsicopedagogiaò (participante 7). 

ñA pr§tica adquirida em sala com os meus alunosò (participante 8). 

ñAlfabetiza­«o e letramento por meios de jogos educativos para EJAò (participante 9). 

ñM®todo Montessoriò (participante 10). 

ñIncluirò (participante 11). 

Fonte: dados da pesquisa. 

  

As respostas permitem observar com clareza as áreas de maior interesse dos 

participantes. A escolha de apenas um tema exige uma priorização consciente e revela quais 

saberes são percebidos como mais significativos para a trajetória formativa de cada um.  

A próxima atividade tem o intuito de favorecer a aprendizagem dos temas elencados, 

por meio do fomento ¨ busca por fontes iniciais de pesquisa. Questionamentos sobre ñQuem 

s«o os principais autores desse tema?ò, ñLocais de pesquisaò e ñQuem tem interesse no mesmo 

tema?ò fizeram parte deste momento e tiveram suas respostas evidenciados nos próximos 

gráficos. Vale ressaltar que os 12 aprendentes responderam as questões. 
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Na pergunta quem são os principais autores desse tema, os aprendentes ficaram livres 

para mencionar mais de um autor. Na oportunidade, nomes como Paulo Freire surgiu 6 vezes, 

Magda Soares 3 vezes, Vigotsky e Maria Montessori 2 vezes, enquanto Santos, José Moran, 

Júlia Eugênia Gonçalves, Jean Piaget e John Dewey apareceu 1 vez.  

É de suma importância conhecer quem são os principais autores que pesquisam, 

escrevem e publicam sobre o tema no qual vamos nos dedicar, pois a partir dessas referências 

iniciais podemos buscar referências secundárias, a fim de expandir o embasamento teórico 

acerca do assunto investigado. Além da possibilidade de criar uma lista de referências, para 

organizar e dar o fácil acesso para livros, artigos e demais publicações (Schlochauer, 2021). 

Dessa maneira, percebemos o potencial que os autores indicados têm para a aprendizagem dos 

aprendentes. 

Em relação aos locais de pesquisa, as opções envolviam livros, revistas científicas, redes 

sociais, podcasts, vídeos, grupos de pesquisa e outros (para que os aprendentes pudessem 

indicar outras opções). Com a opção de poder marcar mais de uma alternativa, os resultados 

ficaram da seguinte maneira: livros foram assinalados 9 vezes, seguido das redes sociais que 

foram escolhidas 8 vezes, revistas científicas 7 vezes, vídeos 6, grupos de pesquisa e outros 4 

vezes (a opção outros foi especificada da seguinte maneira: artigos, sites e estágio em escolas, 

uma vez cada) e podcastôs 1 vez. Essas escolhas foram sistematizadas no gráfico 4, que gerou 

a seguinte porcentagem: 

 

Gráfico 3 ï Locais de pesquisa elencados pelos participantes 

 
Fonte: dados da pesquisa. 
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A predominância dos livros como fontes de pesquisa indicadas pelos aprendentes já era 

esperada, afinal, ao longo de toda a nossa trajetória de aprendizagem ð seja ela formal ou 

informal, dentro ou fora da escola ð os livros sempre estiveram presentes, apoiando a 

construção do conhecimento. Por outro lado, a menção às redes sociais como espaço de busca 

por saberes reflete sua forte presença no cotidiano. Professores e educadores que reconhecem 

essa realidade têm utilizado essas plataformas como ferramentas de ensino, promovendo a 

aprendizagem de forma acessível e dinâmica, literalmente na palma da mão, por meio de 

dispositivos móveis e em qualquer momento do dia. 

Na pergunta ñQuem tem interesse no mesmo tema?ò, a maioria das respostas (9 ao todo) 

indicou colegas de turma como aqueles que compartilham o mesmo interesse. Seguido da opção 

professores com 6 indicações, enquanto familiares ficou com 2 e colegas formados e outros 

com 1 (a opção outros foi especificada como amigos). O gráfico 5 apresentam a porcentagem 

dessas respostas. 

 

Gráfico 4 ï Pessoas com interesse no mesmo tema 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Essa reflexão pode favorecer a identificação de agentes que estão envolvidos direta ou 

indiretamente com a aprendizagem dos aprendentes, o que pode vir a facilitar uma 

aprendizagem em rede, conforme orienta Schlochauer (2021). 

 Quando questionados, de maneira aberta e subjetiva, quem seriam os maiores 

apoiadores e incentivadores de suas aprendizagens, os aprendentes responderam que seriam: 

família cujo resultado foi evidenciado 7 vezes, amigos e professores mencionados 4 vezes, 

colegas de turma, colegas de TCC e alunos foram registrados 2 vezes cada, enquanto que as 
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opções eu e colegas formados foram citadas 1 vez cada. O gráfico abaixo expõe a porcentagem 

dessas respostas. 

 

Gráfico 5 ï Incentivadores e apoiadores da aprendizagem daquele tema 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

ñNo planejamento, voc° deve identificar de quanto tempo efetivamente disp»e na sua 

vida para se dedicar ao projetoò Schlochauer (2021, p. 28). Com base neste direcionamento, a 

pergunta ñQuais hor§rios v«o estar reservados para o estudo do tema escolhido?ò foi elaborada 

para destacar a importância da criação de uma rotina de estudos, com momentos previamente 

definidos e organizados para esse fim. As respostas dos participantes, sobre essa questão, foram 

organizadas no quadro abaixo, com exceção dos participantes 2, 3 e 5, que não atribuíram notas 

a este tópico. 

 

Quadro  10 ï Quais horários vão estar reservados para o estudo do tema? 

Quais horários vão estar reservados para o estudo do tema escolhido? 

ña noite depois da faculdadeò (Participante 1). 

ñbusco pesquisar sempre sabe, sigo profissionais em redes sociais, mas estudo 1h por diaò (Participante 4) 

ñentre 13h30 às 17h00ò (Participante 6) 

ñAs tardes do fim de semanaò (Participante 7) 

ñÀ noite, pois é o meu horário de estudos e pesquisasò (Participante 8) 

ñFinais de semana, no período da tardeò (Participante 9) 

ñhorários livres da rotina de trabalho, estágio e aulasò (Participante 10) 
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ñTodo processo de aprendizagem na graduação (e depois) são propícios para a aprendização de tal Tema e 

Te·ricoò (Participante 11) 

ñDomingoò (Participante 12) 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Ainda nas atividades que envolvem as fontes iniciais de pesquisa, a elaboração de um 

mapa mental contribui para estabelecer conexões entre o tema escolhido e as motivações 

pessoais para estudá-lo. Conforme orienta Schlochauer (2021), mais importante do que registrar 

informações precisas nessa etapa inicial é anotar os motivos do interesse pelo tema, favorecendo 

uma aprendizagem mais significativa e direcionada. Deste modo, com exceção dos mapas 

mentais do aprendente 1 que não realizou a atividade e do aprendente 3 que não estruturou o 

mapa mental e nem evidenciou o que lhe motiva para aprender sobre o tema escolhido, 

compartilhamos os mapas mentais dos demais aprendentes. 

 
Figura 35 ï Mapas mentais elaborados pelos participantes 

 
Fonte: acervo da pesquisa. 

 

Na atividade Mural das Ações, foram considerados os dados de 9 aprendentes para a 

elaboração de uma nuvem de palavras19, construída a partir das atitudes indicadas por eles como 

favoráveis à aprendizagem do tema escolhido e à execução do plano de aprendizagem. Um dos 

participantes não realizou a atividade, enquanto outros dois a responderam de forma distinta, 

indicando nomes de autores em vez de elencarem ações. 

 
19 Criada no site https://wordcloud.online/pt 
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Figura 36 ï Nuvem de palavras com as ações indicadas pelos aprendentes 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

O texto utilizado para gerar a nuvem de palavras foi extraído do Caderno dos 

participantes e envolveram os seguintes trechos: Pesquisar, ler, resumir, escrever, usar bases 

teóricas, lista de referências, acompanhar profissionais experientes, criar rotina para meus 

pais idosos, escrever artigo, divulgar a rede social e trabalho, ler, refletir, dialogar sobre o 

assunto com docentes e discentes, pesquisar referências, procurar viver o aprendido, refletir, 

planejar, avaliar, gerar, reler, buscar, analisar, escrever, escrever fichamento, grifar, 

pesquisar, pesquisar a fonte do autor, pesquisar, ler livros e artigos, produzir resumo, assistir 

vídeos, trocar conhecimento com colegas, ludicidade, musicalidade, usar bases teóricas, 

debates e discussões em grupo. 

A análise sobre quais fatores do Modelo de Borges podem contribuir para a 

aprendizagem do tema indicado, revela que a maioria dos aprendentes (9) considera a reflexão 

como o principal elemento de influência. Em seguida, aparecem o planejamento, citado por 8 

aprendentes, e os fatores transformação, ações e identidade, mencionados por 7 aprendentes 

cada. 
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Gráfico 6 ï Fatores que podem influenciar na aprendizagem do tema 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Ao retomar os dados sobre quais fatores são considerados relevantes para o 

desenvolvimento da autonomia, com o intuito de compará-los aos fatores apontados como 

facilitadores da aprendizagem do tema escolhido, observa-se que reflexão e planejamento 

permanecem como os mais citados em ambos os contextos.  

Por outro lado, o fator contexto, que anteriormente ocupava a posição de destaque com 

10 menções na coluna sempre faço isso do Mosaico da Autonomia, foi mencionado apenas 3 

vezes como fator importante para o desenvolvimento da autonomia e na relação com a 

aprendizagem do tema não foi mencionado por nenhum dos aprendentes.  

Já o fator outros subsistemas manteve-se ausente em ambas as análises, sem receber 

qualquer indicação por parte dos aprendentes como relevante para o desenvolvimento da 

autonomia ou para a aprendizagem do tema eleito. 

Com base nessas comparações, é possível concluir que os aprendentes tendem a 

valorizar mais os fatores internos do Modelo, como a reflexão e o planejamento, em detrimento 

de fatores externos, como o contexto ou os outros subsistemas. Essa baixa valorização do 

contexto e outros subsistemas sugere a necessidade de ampliar a reflexão dos aprendentes sobre 

a influência do ambiente e da abertura para novos fatores no processo formativo. 

Na atividade ponto de chegada, duas reflexões foram levantadas: a primeira delas diz 

respeito ao que o aprendente julga que será capaz de fazer melhor ou diferente após a 
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aprendizagem do tema e a segunda se busca compreender como o Plano contribuiu ou poderá 

contribuir para o desenvolvimento da autonomia e aprendizagem. As respostas dos aprendentes 

foram transcritas nos quadros a seguir. 

 
Quadro  11 ï O  que você será capaz de fazer melhor ou diferente após a aprendizagem deste tema? 

O que você será capaz de fazer melhor ou diferente após a aprendizagem deste tema?  

ñBens, para tudo tem um começo, então sou capaz de ser melhor se houver interesse, compromisso com aquilo 

que desejo alcançar. É persistir e não desanimar, é lutar para avançar, é lutar para aprender mais, e assim 

construir uma educação melhor e acessível a todos.ò (participante 1). 

ñAlfabetizar crianças com espectro autistaò (participante 2). 

ñAcolher e trocar conhecimento com cada criança ou adulto com dificuldade de aprendizagemò (participante 

3). 

ñTer um atendimento mais inclusivo e com olhar para busca de entender mais as pesquisasò (atendimento 4). 

ñFocar mais em materiais que abordam esse assunto. Buscar mais conhecimentoò (participante 5). 

ñDe diferente penso que possa atender de graça pessoas carentes, como via para caridade e aliviar o 

sofrimento dos pobresò (participante 7). 

ñTentar melhorar a forma como a educação e repassada deixando pra trás o ensino tecnicistaò (participante 

6). 

ñSerei capaz de identificar as dificuldades de aprendizagem do meu aluno e de qual melhor forma ajudar a 

superar o desafio da alfabetizaçãoò (participante 8). 

ñPraticar metodologia ativas para um aprendizado significativo, através dos jogos educados para criar um 

ambiente de aprendizagem harmonioso e participativo.ò (participante 9). 

ñOrganizar e planejar de de forma aut¹noma meus projetos e pesquisasò (participante 10). 

ñAgir diferente daqueles que n«o ñvivemò o que ensinam, repassar de forma acess²vel para quem est§ no meu 

alcanceò (participante 11). 

ñCompreendo melhor como posso aprender de forma mais autônoma e significativa capaz de definir meus 

próprios objetivos de aprendizagem, buscando recursos adequados e monitorar meu processo de 

aprendizagemò (participante 12). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

As respostas revelam que os aprendentes não esperam apenas compreender melhor os 

temas de seus Planos de aprendizagem, mas também almejam aplicar os mesmos de maneira 

crítica, inclusiva e autônoma. Ainda com base nos apontamentos dos participantes, podemos 

dizer que os Planos podem ter despertado: (i) desenvolvimento da autonomia e autorreflexão, 

evidentes nas falas dos participantes 1, 10 e 12; (ii) o desejo de proporcionar para práticas 

inclusivas e de atendimento à diversidade, conforme respostas dos participantes 2, 3 e 4; (iii) 

visão crítica da realidade educacional e o desejo de atuar de forma mais justa e transformadora, 

eixos evidenciados no compartilhamento dos participantes 6, 7 e 11; e (iv) a vontade de aplicar 
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o tema de maneira prática e significativa na sala de aula, de acordo com as ponderações dos 

aprendentes 5, 8 e 9.  

O quadro 11 apresenta as respostas dos aprendentes sobre como o Plano contribuiu ou 

poderá contribuir para o desenvolvimento da autonomia e aprendizagem. 

 
Quadro  12 ï Forma como o plano contribuiu ou poderá contribuir com a autonomia e aprendizagem 

De que forma este plano contribuiu ou poderá contribuir para o desenvolvimento de sua autonomia e 

aprendizagem?  

ñContribuirá no que diz respeito em minha conduta em sala na atuação como professora, no diálogo com os 

meus  alunos e todos que fizeram parte do meu profissionalò (participante 1) 

ñObservação, pesquisa e atendimento multidisciplinarò (participante 2) 

ñDe forma que posso refletir nos pontos em que tenho dificuldade e buscar aprender maisò (participante 3) 

ñA temática inclusão me pega no pessoal, na pesquisa que fiz busquei pesquisar o que gostaria e pude entender 
que essa temática eu tenho facilidadeò (participante 4) 

ñMe motivou a avaliar partes importantes do meu cotidiano, me ajudou a compreender situações comuns que 

eu não dava importânciaò (participante 5) 

ñContribuiu para dar um toque de que o ensino seja levado a sério e não basta só planejar tem que seguir o 

importante e ir aos poucos para não achar que é difícil.ò (participante 6) 

ñA aprendizagem de estimular o cognitivo pode utilizada em mimò (participante 7) 

ñEle irá contribuir nas minhas identificação de como devo superar os desafios, o comportamento, as ações a 

ser tomadas e reflexõesò (participante 8) 

ñMe tornará mais confiante e com domínio para atuar em sala de aula como professoraò (participante 9) 

ñMe levou a refletir a zona de conforto que me impedia de avançar nos estudosò (participante 10) 

ñEste plano me fez refletir sobre minhas ações, estudos, relações (interpessoais) , e pude perceber que estou 
avançando positivamente. Desejo refazê-lo futuramente para comparar com as respostas atuais.ò (participante 

11) 

ñPercebo que esse plano pode ter um impacto significativo na minha autonomia e aprendizagem. Ao adotar 

práticas que colocam o aluno no centro do processo, sinto que terei mais liberdade para explorar meus 

interesses e desenvolver meu próprio estilo de aprendizagemò (Participante 12)  

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Os apontamentos demonstram percepções variadas, mas complementares, que apontam 

para um fortalecimento da autonomia dos participantes. As respostas destacam os fatores 

reflexão, atratores, planejamento, identidade e afetividade, o que reflete a contribuição que os 

fatores do Modelo têm com o Plano de Aprendizagem.  

Desmembrando os dados temos as informações de que os participantes 3, 5, 10 e 11 

apontam que o plano os levou a refletir sobre si mesmos, situações cotidianas e sobre sair da 

zona de conforto e revisar suas próprias ações. Os participantes 6, 8 e 12 trouxeram pontos que 
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refletem a contribuição do planejamento, especialmente ligado à tomada de decisões, ações e 

comportamentos que precisam ser adotados para a superação de desafios. Os participantes 1, 9 

e 2 revelam que o Plano teve um impacto significativo na consolidação da identidade 

profissional docente e na prática pedagógica cotidiana daqueles que já atuam profissionalmente. 

Por fim, a participante 4 não explica qual contribuição o Plano tem ou poderá ter com o 

desenvolvimento de sua autonomia e aprendizagem, mas evidencia que o fator afetivo ressoou 

durante o seu Planejamento de aprendizagem. 

Por fim, na atividade Aprendendo novos temas, por meio da pergunta ñQue tal planejar 

a aprendizagem de novos temas?ò, 3 dos 12 participantes assinalaram ñt¹ fora!ò, enquanto os 

outros 9 marcaram ñt¹ dentro!ò. Ao serem questionados sobre o motivo da escolha, os três 

responderam que escolheram a op­«o ñt¹ fora!ò porque não desejavam mudar o tema de 

pesquisa do TCC. Isso evidenciou uma interpretação equivocada da pergunta, que almejava 

incentivar o planejamento de novos temas. Fato que nos inquietou e gerou ajustes para a versão 

final da sequência. 

 

4.4 Ajustes na sequência didática Autonomia Aprendente 

 

A partir da análise dos resultados descritos, identificou-se a necessidade de realizar 

alguns ajustes na sequência, especialmente em relação à linguagem e aos direcionamentos 

adotados em algumas atividades, com o objetivo de facilitar a compreensão dos aprendentes na 

execução das atividades propostas.  

 

4.4.1 Mensagem de introdução na etapa Autorreflexão no Caderno do participante 

Embora esse ponto não tenha sido mencionado pelos participantes, e mesmo havendo 

um manual de instruções com orientações para o exercício de autorreflexão com o Mosaico da 

Autonomia, sentimos falta de uma transição clara entre o Caderno do Participante e o Mosaico. 

Por esse motivo, elaboramos uma mensagem específica para orientar essa passagem e facilitar 

a continuidade da atividade. 
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Figura 37 ï Mensagem de introdução da etapa Autorreflexão 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

4.4.2 Comandos na página de registro da Autorreflexão do Caderno da Autonomia 

Com base nas observações e intervenções realizadas no dia da testagem e validação do 

PE, constatou-se que os comandos presentes na página de registro da Autorreflexão do Caderno 

da Autonomia Aprendente não estavam suficientemente claros. Essa falta de clareza dificultou 

a realização da atividade, que só pôde ser concluída após uma releitura cuidadosa e uma 

explicação minuciosa por parte da pesquisadora. Diante disso, os comandos foram 

reformulados, conforme figura a seguir. 
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Figura 38 ï Registro autorreflexão com Mosaico da Autonomia 

 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

4.4.3 Carta Outros subsistemas no Mosaico da Autonomia 

Diante da dúvida frequente em relação a situação colocada na Carta de Afirmação 

Outros subsistemas, dedicamo-nos em reescrever a situação, mas sem deixar solicitar que os 

aprendentes leiam a Carta e pensem em subsistemas que façam sentindo para a sua realidade. 

Conforme demonstra a ilustração a seguir. 
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Figura 39 - Nova Carta Outros subsistemas 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

4.4.4 Mosaico da Autonomia como um caderno 

Como já mencionado, recebemos sugestões dos participantes para que as Peças de 

Resposta do Mosaico da Autonomia fossem coladas no Tabuleiro, invés de serem apenas 

encaixadas em cima, a sugestão foi acatada e, para dar condições de que novas autorreflexões 

sejam feitas, fizemos a inclusão de novas páginas de Tabuleiro e Peças de Resposta. Deste 

modo, o Mosaico da Autonomia passa a ser o Caderno do Mosaico da Autonomia, com várias 

páginas de Peças de Resposta e de Tabuleiro que podem ser conhecidas no PE desta pesquisa. 

 

4.4.5 Reestruturação da atividade de escolha do tema de aprendizagem no Caderno da 

Autonomia 

A reestruturação da atividade de escolha do tema de aprendizagem também foi realizada 

com base nas observações da pesquisadora durante a testagem do PE. No entanto, ao 

analisarmos os Cadernos dos participantes, constatamos a necessidade de adaptar a atividade 

para seguir, de forma mais fiel, o direcionamento de Schlochauer (2021), que propõe iniciar a 

escolha do tema de aprendizagem a partir de uma ampla gama de possibilidades, para então 

afunilar a seleção até o tema mais relevante para o momento.  

Com isso, optou-se por desmembrar a atividade: em um primeiro momento, passou-se 

a dar maior ênfase à identificação de conhecimentos, temas e conteúdos, utilizando uma lista 
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inspirada na dinâmica de chuva de ideias, o que facilitou a compreensão de que, nessa etapa 

inicial, o ideal é considerar o maior número possível de temas. Este desmembramento pode ser 

observado nas figuras 40 e 41.  

 

Figura 40 ï Planejando uma aprendizagem autodirigida: escolha do tema 1 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

A atividade de listar conhecimentos, por meio da metáfora da chuva de ideias, é apenas 

o pontapé para a escolha do tema do Plano de aprendizagem. Após a lista de conhecimentos, os 

questionamentos sobre a aplicabilidade e relevância dos conhecimentos ao longo do tempo 

continuam os mesmos. 
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Figura 41 - Planejando uma aprendizagem autodirigida: escolha do tema 2 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

4.4.6 Aprendendo novos temas 

 Realizamos alterações na atividade Aprendendo novos temas, mesmo que apenas 3, dos 

12 aprendentes participantes, tenham assinalado a alternativa ñtô fora!ò na ¼ltima pergunta da 

sequ°ncia: ñQue tal planejar a aprendizagem de novos temas?ò. Ao serem questionados sobre 

o motivo da escolha, os três responderam que marcaram essa opção porque não desejavam 

mudar o tema de pesquisa do TCC. Isso evidenciou uma interpretação equivocada da pergunta, 

que almejava incentivar o planejamento de novos temas. 

Dessa maneira, para evitar qualquer ruído naquilo que a sequência pretende comunicar, 

optamos por substituir o questionamento por uma mensagem que convida ao planejamento da 

aprendizagem de novos temas e assuntos de interesse. 

 



115 

 

 
Figura 42 ï Planejando uma aprendizagem autodirigida 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

Além desses ajustes, a comunicação visual, em especial as ilustrações dos cadernos e os 

layouts das cartas, também passaram por reformulações, a fim de possibilitar ainda mais 

harmonia com as temáticas propostas na sequência.      



116 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  
ñNingu®m caminha sem aprender a caminhar, sem 

aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo 

e retocando o sonho pelo qual se p¹s a caminharò.  

(Freire, 1997, p. 79) 

 

Nos momentos finais desta pesquisa, me pego20, mais uma vez, refletindo sobre como o 

processo de aprendizagem acontece. Então, relembro as experiências que me conduziram até 

aqui. Percebo que cada vivência anterior foi como uma peça de um mosaico, encaixando-se 

para formar a imagem da minha trajetória. Desde os primeiros passos na escrita, leitura, na 

gradua­«o em Pedagogia at® o momento atual como mestranda em Ensino, cada ñpe­aò nova e 

desafio superado contribuíram para o meu interesse no desenvolvimento da autonomia e da 

aprendizagem. 

Nesta dissertação, realizei uma pesquisa aplicada de cunho qualitativo, envolvendo 

discentes da graduação do turno noturno do curso de Licenciatura em Pedagogia de uma 

universidade particular de Belém. O foco desta pesquisa foi a identificação e análise de fatores 

que impactam o processo de desenvolvimento da autonomia de aprendentes de Pedagogia em 

formação inicial, resultando na elaboração de uma sequência didática com reflexões e práticas 

que contribuam para o processo de desenvolvimento da autonomia e da aprendizagem de 

aprendentes do ensino superior, sob a perspectiva da complexidade. Como instrumento de 

geração de dados, utilizamos dois cadernos de atividades e um questionário de avaliação da 

sequência como um todo. 

Para este estudo, exploramos pressupostos teóricos alinhados ao desenvolvimento da 

autonomia e aprendizagem. Após consolidar essas abordagens de autores da Autonomia sob a 

perspectiva da Complexidade e da Aprendizagem ao longo da vida, chegamos ao cerne da 

questão-foco: Como fomentar o processo de desenvolvimento da autonomia na 

aprendizagem no ensino superior? A investigação nos levou a refletir sobre e a constatar a 

necessidade de materiais e recursos que proporcionassem reflexões e práticas em prol do 

desenvolvimento da autonomia desses aprendentes. Mediante o objetivo geral de elaborar uma 

sequência didática com reflexões e práticas que contribuam para o processo de 

desenvolvimento da autonomia de alunos do ensino superior, sob a perspectiva da 

complexidade, debruçamo-nos nos objetivos específicos para responder à questão-foco 

supracitada. 

 
20 Na seção de considerações finais, recorro à primeira pessoa do singular e assumo um tom mais autorreflexivo, 

a fim de evidenciar minha implicação pessoal e epistemológica nas sínteses que construí ao longo da pesquisa. 
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Inicialmente, no primeiro contato com os participantes desta pesquisa, no estágio 

supervisionado no ensino superior, identificamos desafios e fatores que impactam na 

aprendizagem. Entre esses desafios, destacaram-se a necessidade de conciliar os estudos com 

outras responsabilidades profissionais e pessoais, a dificuldade de interpretar dadas leituras 

indicadas pele professora, o desinteresse de alguns, a dificuldade de cumprir os prazos de 

entrega das tarefas por conta da sobrecarga de atividades acadêmicas e não acadêmicas, além 

da exaustão física e mental. Os dados dos participantes refletem que esses desafios prejudicam 

seu engajamento nas atividades acadêmicas, e, consequentemente, sua aprendizagem.  

Além dos desafios enfrentados, a observação também revelou os fatores que 

influenciam positivamente a aprendizagem no ensino superior. Entre esses fatores a realização 

de atividades em outros ambientes e espaços de aprendizagem, a medicação e condução dos 

professores das disciplinas, a aprendizagem por pares e apoio entre colegas, familiares e demais 

agentes que formam redes de apoio aos aprendentes.  

Em face aos desafios e fatores que afetam a autonomia e aprendizagem dos 

participantes, elaboramos o PE sequência didática Autonomia Aprendente. A partir das etapas 

e atividades da sequência, os participantes expressaram suas análises e percepções sobre os 

fatores que influenciam sua autonomia, bem como elaboraram um Plano de Aprendizagem 

autodirigida. Dessa forma, sintetizamos aqui os principais aspectos que emergiram na avaliação 

feita pelos participantes após a vivência na sequência: 

¶ Etapa Refletindo sobre a aprendizagem: reflexões sobre atitudes favoráveis à 

aprendizagem; compreensão das questões motivacionais como propulsoras do 

engajamento e da aprendizagem; e valorização da importância de diversificar os 

recursos utilizados nos momentos de estudo. 

¶ Etapa (Re)Conhecendo a autonomia: compreensão do conceito de autonomia à 

luz do paradigma da complexidade; e apropriação teórica acerca do Modelo 

dinâmico de desenvolvimento da autonomia como um fenômeno complexo. 

¶ Etapa Autorreflexão com o Mosaico da Autonomia: autorreflexão acerca dos 

fatores internos e externos que influenciam o desenvolvimento da autonomia e 

da aprendizagem. 

¶ Etapa Planejando uma aprendizagem autodirigida: elaboração de um plano de 

aprendizagem autodirigida que envolveu a escolha do tema em que desejavam 

se dedicar, a organização dos horários que serão dedicados ao estudo da 

temática, o reconhecimento dos primeiros autores e locais de pesquisa, além da 
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indicação das principais ações que seriam tomadas para favorecer a 

aprendizagem. 

As etapas e atividades proporcionaram aos aprendentes a oportunidade de refletir sobra 

o processo de desenvolvimento da autonomia, reconhecendo os fatores que o influenciam 

(Borges, 2019). Além de, planejar a aprendizagem de forma autodirigida (Schlochauer, 2021). 

No que tange a autonomia como um fenômeno, Borges (2019), comunica que seu 

desenvolvimento é um processo dinâmico, não linear e influenciado por múltiplos fatores 

interconectados que influenciam diretamente nas escolhas acadêmicas. E, em relação à 

aprendizagem autodirigida, Schlochauer (2021) defende que cada indivíduo deve assumir a 

responsabilidade pelo próprio processo de aprendizagem, reconhecendo suas necessidades e 

interesses pessoais, e escolhendo, de forma autônoma, os recursos mais adequados para 

promover seu desenvolvimento. 

Com base nos apontamentos emergentes da vivência na sequência Autonomia 

Aprendente, ressaltamos os impactos positivos referidos pelos participantes: desenvolvimento 

da autonomia e autorreflexão; reflexão sobre si, situa­»es cotidianas e sobre ñsairò da zona de 

conforto e revisar suas próprias ações; reconhecimento da contribuição do planejamento, 

especialmente ligado à tomada de decisões, ações e comportamentos que precisam ser adotados 

para a superação de desafios; consolidação da identidade profissional docente; desejo de 

proporcionar para práticas inclusivas e de atendimento à diversidade, visão crítica da realidade 

educacional; desejo de atuar de forma mais justa e transformadora; e a vontade de aplicar o 

tema de maneira prática e significativa.  

No entanto, é importante reconhecer que esta pesquisa teve limitações, pois testamos a 

sequência Autonomia Aprendente apenas como o Curso de Licenciatura em Pedagogia, ainda 

que este PE tenha sido concebido com potencial de aplicação em qualquer curso de graduação. 

Portanto, reconhecemos que os resultados obtidos refletem as especificidades desse contexto, 

o que pode limitar, em parte, a generalização dos achados para outras áreas de formação. Apesar 

dessa limitação, consideramos que esta pesquisa alcançou seu propósito e objetivos delineados. 

Para pesquisas futuras, pretendo prosseguir na investigação sobre o desenvolvimento da 

autonomia em contextos de aprendizagem. Entretanto, pretendo que os próximos estudos 

possam ocorrer em caráter longitudinal, favorecendo um contato mais próximo e contínuo com 

a trajetória acadêmica dos discentes a serem acompanhados, a fim de explorar diferentes pontos 

de vista que contribuam com a aprendizagem no ensino superior. 

A ep²grafe: ñNinguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o 

caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pôs a caminharò (Freire, 
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1997, p. 79), remete à ideia de que aprender não é um processo puramente teórico nem fixo, 

mas um processo que acontece na prática, na interação, na experiência concreta. Aprendemos 

fazendo, vivendo, formulando, refazendo e recriando. O caminho não está pronto: ele se 

constrói à medida que caminhamos. 

Da mesma forma, o desenvolvimento acadêmico, ele é um processo dinâmico, 

complexo, flutuante e contínuo que exige esforço e vontade de seguir, mesmo diante dos 

desafios. As reflexões e práticas indicadas na sequência Autonomia Aprendente apresentam-se 

como recursos potencializadores desse constante processo formativo. A epígrafe ainda reflete 

sobre os sonhos que nos movem, que, também, são recriados ao longo do percurso, ação que 

ecoa a importância da autorreflexão constante, da abertura ao novo e da reinvenção dos 

objetivos a serem alcançados ao longo da caminhada. 

Em síntese, esperamos que esta pesquisa contribua para o alargamento do diálogo sobre 

os benefícios do desenvolvimento da autonomia na formação do aluno do ensino superior, assim 

como inspire outras iniciativas e práticas pedagógicas promotoras da reflexão, da valorização 

do conhecimento prévio, do contexto e da participação ativa do aprendente, fortalecendo sua 

formação crítica e sua capacidade de aprender de forma contínua e autodirigida ao longo da 

vida. Por fim, almejamos que a sequência Autonomia Aprendente possa gerar impactos 

positivos e efeitos multiplicadores na formação de outros aprendentes, bem como seja adaptada 

e replicada futuramente em outros contextos. 
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