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Resumo

Neste artigo apresentamos os resultados de uma investigacdo que procurou elaborar, por meio de
evidéncias presentes nos textos de Flavell, Brown e seus colaboradores e em entrevistas realizadas com
alunos de Ensino Médio, um instrumento de andlise que permite tracar perfis metacognitivos. O instrumento
€ constituido por quinze categorias que emergiram a partir dos procedimentos da Analise Textual
Discursiva. As categorias sdo as seguintes: especificidade do conhecimento; associativa; contextual,
estratagema; constatacdo; processo cognitivo; memorizacdo; experimentos escolares; sentimento de
entendimento; interesse; emog8es confortaveis; emogfes desconfortaveis; comparacdo com 0 outro;
necessidade do outro; relagdo com o mundo. O instrumento é utilizado, em um segundo artigo
complementar a este, para interpretar os relatos de sete estudantes do Ensino Médio, permitindo evidenciar
o perfil metacognitivo de cada um deles.

Palavras-chave: Ensino de Fisica; Metacognicdo; Andlise Textual Discursiva; Perfil metacognitivo.
Abstract

In this article we present the results of an investigation that elaborated, through the evidence presented in
the texts by Flavell, Brown et al. and in interviews with high school students, an instrument of analysis that
allow to outline metacognitive profiles. The instrument is made up of fifteen categories that emerged from the
procedures of Discursive Textual Analysis. The categories are the following: specificity of knowledge;
associative; contextual; stratagem; verification; cognitive process; memorization; school experiments; sense
of understanding; interest; comfortable emotions; uncomfortable emotions; comparison with the other; need
of the other; relationship with the world. The instrument is used, in a second article complementary to this
one, to interpret the reports of seven high school students and outline the metacognitive profile of each one
of them.

Keywords: Physics Teaching; Metacognition; Discursive Textual Analysis; Metacognitive profile.

INTRODUCAO

O processo de reflexdo na aprendizagem é essencial para que ela se efetive com sucesso. No
sentido de avaliar os resultados dos proprios esforgos envolvidos nesse processo, tanto nas tomadas de
decis@es acertadas ou ndo, ao identificar o que falta para aprender, ao reconhecer situagdes que promovem
ou estimulam o envolvimento com a aprendizagem, € que se inicia o interesse em desenvolver esta
investigacao.
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Ao estudar e estar consciente de como se conseguiu aprender determinados conteudos,
reconhecendo os fatores que corroboraram e os que dificultaram certa aprendizagem € que se constroem
caminhos para a apropriagcdo do préprio aprendizado.

Como subsidio para a compreenséo das relagfes entre aprendizagem e metacogni¢édo, destacamos
os fundamentos do conceito de metacogni¢édo orientados pelos modelos de Flavell e Brown, bem como uma
variedade de referenciais que abordam esses fundamentos em suas pesquisas, demonstrando o vasto
alcance das pesquisas sobre o tema que inspiraram as reflexes desta investigacgéo.

Pautados no estudo e na interpretacdo desses referenciais, procuramos evidenciar as metas e as
acles cognitivas neles explicitadas. Tal movimento permitiu a emergéncia de um instrumento de anélise,
constituido por quinze categorias, que segundo nossas consideracbes podem evidenciar um perfil
metacognitivo do aprendiz.

Informamos que o presente artigo faz parte de uma sequéncia de dois artigos!. Neste primeiro,
apresentamos uma revisao desses estudos e esclarecimentos a respeito da elaboracdo dessas categorias,
que foi feita com base na literatura em articulacdo com dados coletados em entrevistas com alunos de
Ensino Médio. No segundo artigo trazemos partes dos relatos de sete estudantes do Ensino Médio que
foram acomodados nas quinze categorias emergentes, permitindo evidenciar o perfil metacognitivo de cada
um deles?.

REFERENCIAIS TEORICOS E ALGUMAS INTERPRETACOES

Antes de apresentarmos os referenciais teéricos que nos levaram até a elaboragéo das categorias
que a nosso ver permitem elaborar um perfil metacognitivo, trazemos de forma resumida informacdes a
respeito de diversos estudos preliminares realizados por nés que contribuiram com o delineamento da
pesquisa cujos resultados aqui descrevemos.

Mediante a leitura e estudo de inUmeros artigos pudemos considerar que algumas investigacoes se
apoiaram no conceito desenvolvido por Flavell (1979) e que serviram de suporte para ampliar o
entendimento de como as investigacdes e as discussbes acerca do tema se apresentam na literatura. Um
deles é Neto (1991), que traz um estudo sobre a influéncia de fatores psicoldgicos relacionados ao
desempenho na resolugdo de problemas de Fisica; outros sdo Schraw e Moshman (1995), que tratam das
teorias metacognitivas; e, por fim, temos Hartman (2001), que destaca o pensamento reflexivo como a
esséncia da metacognicao.

Em um segundo momento, debrugcamo-nos sobre os levantamentos que Rosa e Filho (2009) e
Andretta et al. (2010) apresentam. Os primeiros autores versam a respeito da procura de alternativas para a
gualificagdo do ensino de Fisica e indicam a presenca de subsidios para essa reflexdo sobre a
metacognicdo com base na analise de trabalhos publicados no periodo de 1997 a 2006; Andretta et al.
(2010) apresentam uma revisdo sobre o tema metacognicdo e a aprendizagem em pesquisas cujos
resultados foram publicados no periodo que vai do ano 2001 até o ano 2007.

Empenhados em novas buscas diante do que ja haviamos encontrado, chegamos a Maturano,
Macias e Soliveres (2002), pesquisadores que publicam os resultados da investigacdo que realizaram com
estudantes universitarios, sobre a compreensao e as aprendizagens desenvolvidas a partir da leitura de um
texto extraido de um livro de Fisica. Na sequéncia temos Ribeiro (2003), autor que procura evidenciar o
papel das estratégias metacognitivas na potencializacdo da aprendizagem; em seguida, Davis, Nunes e
Nunes (2005), que relevam a importancia da metacognicdo para 0s processos de aprendizagem e o
sucesso escolar; na continuidade nos deparamos com Grendene (2007) apresentando um novo instrumento
para a avaliacdo da metacognicdo, como uma tentativa de mensurar a atividade metacognitiva a partir da
revisdo do modelo tedrico de Flavell (1987), que toma por base o processo de adaptacdo a lingua
portuguesa do Questionario de Variaveis da Metacognicdo de Mayor, Suengas e Marques (1995), autores
gue acessamos e também nos inspiraram em alguns movimentos investigativos.

Por fim, tivemos contato com o que relatam Peixoto, Silva e Rocha (2010) sobre o uso de
estratégias metacognitivas para ensinar método cientifico a estudantes de pds-graduacgéo; Coelho et al.
(2012) com apontamentos relativos a um exemplo pratico de atividades metacognitivas e suas contribuicdes
para a formagéo de professores de Fisica reflexivos e criticos; Azevedo e Aleven (2013), com resultados de
pesquisas interdisciplinares que se pautaram em modelos e componentes da metacogni¢do; Corso et al.

1 Quanto a esta forma de apresentagdo — dois artigos — informamos que foi sugestdo de um dos avaliadores do artigo original.
2 Titulo do segundo artigo — Perfil Metacognitivo (Parte Il): Aplicagédo de instrumento de anélise.
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(2013), que relacionam os conceitos de metacognicdo e as funcdes executivas, entre si e com o aprender,
evidenciando as aproximacoes e divergéncias existentes; Rosa, Darroz e Rosa (2013) e Peteranetz (2014),
que buscam compreender como professores fomentam a metacogni¢cdo na sala de aula; Pereira e Andrade
(2012), que trazem aproximagfes da compreensdo de como os estudantes aprendem Fisica; Bata e Matos
(2015), que veem na metacognicdo, nos artefatos experimentais e nas simulacdes computacionais
possiveis solucdes para a problematica do ensino de Fisica.

Diante dessa exposi¢do sucinta, damos inicio & apresentagdo do que consideramos a partir desses
estudos e compreensdes para a elaborag¢édo das considera¢fes a que chegamos.

O termo “metacogni¢cédo”, segundo os referenciais consultados, tem sua origem em Flavell (1976),
momento em que ele amplia o conceito de cognicao, até entdo concebido como o conhecimento que se tem
do proprio pensamento. Isso ocorreu a partir de estudos de metamemoria com criangas, que eram
guestionadas sobre os processos de memorizacado e a capacidade de supervisionar o préprio pensamento,
Ou seja, como essas criangas se manifestavam a respeito de pensar sobre o pensamento delas proprias.

Esse mesmo autor apresenta resultados de suas pesquisas sobre o funcionamento da memaria e o
conhecimento que se tem sobre os processos de memorizacdo, demonstrando que o desenvolvimento da
memoaria €, de forma geral, o desenvolvimento da prépria mente.

“Parte da descricdo do trabalho da mente é a de armazenar e recuperar dados, e
a mente faz este trabalho especifico com o mesmo equipamento, de forma muito
semelhante ao que ela faz com todos os outros trabalhos cognitivos. Este ponto
de vista do desenvolvimento da memoria sugere uma estratégia Util para estuda-la
empiricamente. A estratégia é identificar algumas das coisas mais importantes,
relevantes a memoéria, que os adultos parecem fazer e tentar descobrir qual o
nivel de desenvolvimento da “caixa preta” seria capaz de fazer ou faria tais coisas.
A estratégia, em outras palavras, é tentar traduzir fendmenos interessantes da
memodria em fendmenos de desenvolvimento cognitivo da memdria ao aproveitar-
se de nosso conhecimento geral sobre amadurecimento cognitivo”. (Flavell, 1971,
p.275, traducdo nossa)

Ainda destaca ser muito provavel que quando as criangas crescem, elas tornam-se mais
conscientes e bem informadas sobre o proprio processo mnemonico de suas capacidades, como elucida a
citacdo a seqguir:

“Conforme as criancas crescem, nés sabemos que elas se tornam mais conscientes
dos processos mentais de outras pessoas (assumir papéis) e também mais
conscientes de seus proprios processos mentais (introspeccdo). Achamos que elas
também se tornam mais conscientes de como atua sua prépria memoria,
simplesmente como um caso especial de sua crescente capacidade introspectiva”.
(Flavell, 1971, p.277, traducdo nossa)

Quando Flavell (1971) relaciona os processos mentais da memoéria & cognicdo, demonstra que o
individuo evolui a partir da infancia, apresentando relevantes mudancas em seu comportamento,
principalmente no que diz respeito ao conhecimento conceitual e as habilidades cognitivas, uma vez que a
mente humana sabe mais e pensa melhor a medida que envelhece, e, essas mudancas, quando
consideramos 0 que o sujeito sabe e como pensa, tém efeitos sobre o que aprende e se lembra, como
aprende e se lembra, e quando deve aprender e se lembrar.

Outro ponto importante indicado por Flavell (1971) esta no fato de uma tarefa de memoria ter uma
dependéncia da natureza da tarefa em particular e de experiéncias anteriores que a pessoa apresenta com
as respectivas tarefas de memdaria, bem como seu nivel de competéncia cognitiva.

Na apresentacdo de outros resultados de pesquisa, Flavell e Wellman (1975) detalham como o
conhecimento metacognitivo pode favorecer a ativagcdo da meméria. Eles afirmam que o desempenho na
realizacdo de uma tarefa de memdéria é influenciado por diversos fatores, denominados por variaveis. A
primeira dessas variaveis sdo as caracteristicas da memoéria da prépria pessoa; a segunda diz respeito as

3 Para exemplificar essas colocagdes trazemos um relato do estudante MB em que fica explicitada a diferenga de como ele aprende
Fisica e Geografia: “[...] Geografia, por exemplo, vocé |& o resumo, agora uma matéria exata, ndo é sé ler’ (fragmento 109 da
entrevista de MB).
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caracteristicas da memoaria exigidas para a realizacdo da tarefa; a terceira esta relacionada as estratégias
adotadas para a realizacdo da tarefa em questao.

Os fatores ou variaveis referentes a pessoa, a tarefa e a estratégia (Flavell; Wellman, 1975) e as
relagBes estabelecidas entre essas variaveis sao frutos da construgdo do conhecimento que a pessoa tem
sobre ela mesma, que é estabelecido com a tomada de consciéncia das préprias variaveis, bem como pelo
modo como interage e influencia a aprendizagem.

A variavel pessoa, para Flavell e Wellman (1975), é concebida pelas convic¢des que os estudantes
apresentam sobre si e em comparagdo com os outros. Em sua caracteristica universal, essa variavel pode
ser entendida como a percepcdo do funcionamento da mente; ou pode ser considerada intraindividual,
guando sao identificadas as caracteristicas pessoais que auxiliam na aprendizagem, como a pessoa se
relaciona com determinado conteldo e quais sdo suas afinidades; ou, ainda, interindividual, na comparacao
entre suas caracteristicas pessoais e a de seus pares. Neste Ultimo caso, a pessoa consegue reconhecer
as caracteristicas da cognicdo presentes nela prépria ou no outro e o reconhecimento de como se
processam as informag¢fes na sua mente e na do outro, quando percebe que ela ndo consegue, mas que 0
outro consegue e vice-versa.

O conhecimento da variavel tarefa, para esses mesmos autores, esta sujeito ao tipo de atividade
proposta, sua abrangéncia e nivel de exigéncia. Depende da natureza da informagdo e da natureza da
exigéncia da tarefa, condicdes que a pessoa avaliara durante o processo de realizacdo / execucgdo, pois
essa decisdo envolve os conhecimentos de fatores pessoais que, neste momento, entrelagcam-se as e nas
variaveis “pessoa’ e “tarefa’.

Com relagdo as estratégias e suas caracteristicas, Flavell e Wellman (1975) afirmam que para
desenvolvé-las as pessoas precisam envolver-se intensamente com sua aprendizagem. Neste momento
sa0 necessarias conexdes que extrapolam a metacognicdo e a cogni¢cdo. Entre essas conexdes 0s autores
destacam: a afetividade?; o lugar; o instante; o tempo disponivel para a realizacdo de tal tarefa; a razdo
estabelecida para a realizacao de determinada tarefa. E complementam que a identificacdo da estratégia a
ser utilizada e o reconhecimento de que € necessério utilizar uma estratégia envolvem um pensamento
metacognitivo, uma reflexdo acerca do processo, da estrutura que devera ser envolvida para ter éxito na
realizacé@o da atividade.

Em Flavell (1979) encontramos explicitagbes sobre a necessidade de se ter conhecimento da
estrutura cognitiva que influencia na aprendizagem, propondo que a regulagdo do pensamento
metacognitivo ocorre pela agdo e interagdo de quatro aspectos: conhecimento metacognitivo; experiéncias
metacognitivas; metas (ou tarefas); agfes (ou estratégias) cognitivas.

“Conhecimento metacognitivo é o segmento do conhecimento de mundo
armazenado (quando crianca, ou adulto) relacionado as pessoas como seres
cognitivos e com as suas diversas tarefas, metas, acfes e experiéncias cognitivas.
Um exemplo seria a crenga adquirida por uma crianga que, ao contrario de muitos
de seus amigos, € melhor em aritmética do que em ortografia. Experiéncias
metacognitivas sdo todas as experiéncias cognitivas ou afetivas conscientes que
acompanham e pertencem a qualquer empreendimento intelectual. Um exemplo
seria a subita sensacdo de que vocé ndo entende algo que outra pessoa acabou
de dizer. Parto do principio de que o conhecimento metacognitivo e experiéncias
metacognitivas diferem de outros tipos, apenas em seu contetdo e fungdo, nédo
em sua forma ou qualidade. Metas (ou tarefas) referem-se aos objetivos de um
empreendimento cognitivo. Acdes (ou estratégias) referem-se as cogni¢cdes ou
outros comportamentos empregados para alcanca-los”. (Flavell, 1979, p.906-907,
traducdo nossa)

Pelo que temos, o conhecimento metacognitivo pode ser definido como o segmento de mundo
armazenado que influencia uma série de efeitos concretos e importantes para a aprendizagem, levando as
pessoas (crianca ou adulto) a avaliarem, reverem, ou abandonarem tarefas e estratégias de acordo com as
variaveis: tarefa; estratégia; pessoa.

4 Cabe informar que no ambito desta pesquisa ndo nos dedicamos as relagbes entre metacognicdo e afetividade, contudo temos
ciéncia de pesquisas que avangcam nessa diregao, entre elas destacamos: Efklides (2006) e Pereira e Abib (2016), sugeridas por um
dos arbitros.
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No que tange as experiéncias metacognitivas, que segundo Flavell (1979) sdo todas as
experiéncias cognitivas ou afetivas conscientes que acompanham e pertencem a qualquer empreendimento
intelectual, estd posto que elas podem ser momentadneas ou longas; de conteldo simples ou complexo;
ocorrerem em situagbes que estimulem o pensamento atento e altamente consciente; acontecem em
situacfes que fornecem oportunidades para o desenvolvimento de pensamentos e sentimentos sobre o
proprio pensamento, proporcionando impressdes ou percepgfes conscientes cognitivas e afetivas.

Ao retomar juntamente as experiéncias e 0os conhecimentos metacognitivos, Flavell (1979) destaca
que ha momentos em que eles se sobrepdem, podendo as experiéncias metacognitivas afetar as bases do
conhecimento metacognitivo, ativando estratégias e acomodando o conhecimento. Tal conhecimento pode
tornar-se consciente e incluir as experiéncias cognitivas. Sendo assim, 0 monitoramento cognitivo acontece
das ac0es e interac8es entre conhecimentos e experiéncias metacognitivos, integrando metas e acoes.

As metas (ou tarefas) impulsionam e ativam as estruturas cognitivas para sua realizacdo; as acdes
(ou estratégias) sdo utilizadas para o0 monitoramento cognitivo, potencializando, avaliando e reavaliando de
acordo com o processo do empreendimento cognitivo a ser alcancado ou, simplesmente, a acdo, visando
alcancar o resultado final.

Nos estudos de Brown (1977), sobre as diversas teorias da memoria e o0s problemas de
desenvolvimento com relacdo a atividade, crescimento e conhecimento, em que destaca os beneficios das
estratégias adotadas por criancas para realizagdo de leitura, a autora apresenta resultados, em que o
aumento da experiéncia com essas tarefas aprimora o controle sobre as estratégias, tornando o processo
de aprendizagem mais eficaz.

“Usando seus conhecimentos sobre elementos do texto, os seus conhecimentos
sobre como estudar, e a interface desses dois fatores, os alunos mais velhos
podem se tornar muito mais eficientes no processamento de informagdes
apresentadas nos textos. Um padrdo de desenvolvimento semelhante pode ser
encontrado em muitas outras situacfes deliberadas (voluntarias) de
aprendizagem”. (Brown, 1977, p.21-22, traducdo nossa)

Ela também afirma que a estratégia, quando é intencional, € muito mais engenhosa e apresenta
melhor eficiéncia na aprendizagem frente aos individuos que sé@o orientados por atividades instrucionais,
pois instrugdes para aprender por si s6 séo irrelevantes. Na condicao intencional, seus estudos apresentam
gue estudantes do Ensino Médio desenvolveram um controle mnem®onico das rotas de memoaria aplicando
tais rotas diligentemente, e que as mesmas sofrem influéncia direta dos contextos. Brown ainda defende
que as atividades desenvolvidas “estruturam a relagdo do individuo com o seu mundo material e social e é
por meio de suas atividades que o individuo é capaz de compreender ou dar sentido ao seu mundo externo”
(Brown, 1977, p.28).

Quando avalia a qualidade da compreensdo da leitura em pesquisas sobre a aprendizagem de
estudantes a partir de textos, ela aponta a importancia da identificacdo, no texto, dos objetivos e dos
aspectos relevantes na concentracdo da atencéo nos principais tépicos. Também afirma que ndo basta que
o0 estudante tome consciéncia dos seus conhecimentos, € necessario que ele: operacionalize, verificando se
0s objetivos estdo sendo alcancados; promova as devidas corre¢cdes, quando existirem falhas na
compreensdo da leitura; observe o andamento da leitura, corrigindo o processo quando houver distragées,
divagacdes ou interrupgdes (Brown; Smiley, 1978).

Brown et al. (1982) valorizam as estratégias metacognitivas no reconhecimento do proprio processo
de controle da meméria no que diz respeito a leitura e a recordacdo ou a identificagdo dos pontos
importantes de uma histéria, definindo metacognicdo como a consciéncia do proprio conhecimento, dos
processos cognitivos e de como operacionaliza-los na realizacdo de uma atividade. Reconhecem que no
processo metacognitivo é necessario ter conhecimento dos recursos e das estratégias adequadas para a
realizacdo de uma atividade, assim como ter o controle executivo dela, destacando que o controle
intencional desse processo garante a eficiéncia na aprendizagem. 1sso amplia o conceito de autorregulacéo
(Flavell, 1979) para um processo de planificacdo, monitoramento e avaliagéo.

O planejamento ocorre quando o estudante se defronta com a atividade a ser realizada, e, nessa
etapa, chamada de planificacdo (Brown et al., 1982), é realizada a escolha das estratégias pretendidas,
sendo este planejamento amplo e sistematizado, porém sujeito a modificages a qualquer momento, de
acordo com o conhecimento que o individuo tem para lidar com a situacdo e os dados disponiveis para a
realizacdo daquela tarefa, bem como as decisdes acertadas pelo proprio sujeito e por seu conhecimento de
mundo. Os autores complementam que ao realizar a atividade o estudante toma decis6es e modifica seu
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planejamento redirecionando as estratégias, adequando-as, de acordo com o objetivo a ser alcancado para
determinada atividade. Esse controle das acdes e decisdes que acontece a cada procedimento € chamado
de monitoramento, e esta diretamente relacionado a revisdo constante da rota de acdo cognitiva para a
efetiva realizacdo de uma tarefa.

Essa reorganizacdo das atividades cognitivas, segundo esses mesmos autores (Brown et al., 1982),
passa por uma avaliagdo sob a forma de um autocontrole, que retroalimenta os processos de
monitoramento e planificagdo. Por exemplo, diante das dificuldades encontradas por um estudante na
leitura de um texto denso e de dificil compreensdo, o sujeito necessita de uma reorganizacdo das
estratégias utilizadas nessa leitura para alcancar uma compreensédo eficiente. Esse reconhecimento das
dificuldades na compreensao de um texto é uma habilidade que distingue os bons dos maus leitores, pois
os aprendizes eficientes monitoram sua compreensdo e memdéria, avaliando seu progresso na realizacéo de
atividades, chegando a realizar automaticamente esse processo com o passar do tempo.

Dando continuidade a discussdo em pauta trazemos Baker (2010), autor que indica que o termo
“metacognig¢édo” significa literalmente pensar sobre o pensamento, ampliando o que temos até o momento
com — Flavell, Brown e seus colaboradores — a metacognicdo como conhecimento sobre cognicdo e
regulagcéo da cognicao.

“A Metacognicdo esta interessada na capacidade de reflexdo sobre o0 nosso
préprio pensamento, e em um contexto académico ela inclui o conhecimento
sobre nés mesmos como aprendizes, sobre os aspectos da tarefa, e sobre 0 uso
da estratégia. Metacogni¢cdo também envolve a autorregulagédo de nossos proprios
esforgos cognitivos, incluindo planejar as nossas agdes, verificar os resultados dos
nossos esforgos, avaliar o nosso progresso, corrigir as dificuldades que surgem,
testar e revisar as nossas estratégias para a aprendizagem”. (Baker, 2010, p.204,
traducdo nossa)

O termo “autorregulacéo” é apresentado por esse autor como sendo frequentemente utilizado por
psicélogos educacionais para referir-se ao uso de habilidades metacognitivas de planejamento,
monitoramento e avaliacdo, acrescentando a funcdo executiva na correcdo e na deteccdo de erros. Eles
afirmam ainda que a deteccao e a correcdo de erros sdo originarias da psicologia cognitiva e neurociéncia,
apontando que a maturagdo do cortex pré-frontal (responsavel pela funcédo executiva de planejamento e
monitoramento) ocorre na adolescéncia, fato esse que explica a imaturidade do processo metacognitivo em
estudantes de Ensino Médio.

Diante dessas explanacdes e de outros estudos e levantamentos que realizamos (e que nao
trazemos neste artigo, pois nao foi nosso objetivo para este momento), podemos concluir que o conceito de
metacognicdo mostra-se com uma diversidade de significados quando damos voz a psicologia cognitiva, a
neurociéncia e a educacdo. Todavia, fica evidente a ocorréncia de convergéncias argumentativas que
articulam a tomada de decisdo, a memaria, a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, auxiliando no
desenvolvimento da autonomia no estudante, para que esse tenha condic6es de buscar o conhecimento

necessario para cada momento de sua aprendizagem.

Rosa (2014) aponta que a metacognicdo relne aspectos do conhecimento do proprio
conhecimento, vinculado a ciéncia, que o estudante tem dos recursos cognitivos, do controle executivo e
autorregulador das agdes, sendo essa a competéncia de planejar e agir em funcéo da aprendizagem, fatos
esses que encontramos em Flavell (1976), como pode ser observado na citacdo a seguir:

@

Metacognicdo’ refere-se ao conhecimento de alguém sobre os proprios
processos e produtos cognitivos, ou qualquer coisa que os relaciona, por exemplo,
as propriedades relevantes para a aprendizagem de informagGes ou dados. Ou
ainda, estou me envolvendo em metacognicdo (metamemoria, meta-
aprendizagem, meta-atencdo, metalinguagem, ou 0 que quer que seja) se eu
notar que estou tendo mais problemas para aprender A do que B; se me parece
gue eu deveria verificar novamente C antes de aceita-lo como um fato; se me
ocorre que eu deveria examinar melhor todas e cada uma das alternativas em
gualquer situacéo de tarefa de multipla escolha antes de decidir qual € a melhor;
se eu tomar consciéncia de que nao tenho certeza do que o experimentador
realmente quer que eu faga; se eu sentir que eu consegui fazer uma nota de D,
porque eu posso esquecé-la; se eu penso em perguntar a alguém sobre E, para
ver se eu entendi direito. Esses exemplos poderiam ser multiplicados

181



Investigacoes em Ensino de Ciéncias — V22 (3), pp. 176-191, 2017

infinitamente. Em qualquer tipo de transacdo cognitiva com o ambiente humano ou
ndo humano, uma variedade de atividades de processamento de informacbes
pode surgir. A metacognicao refere-se, entre outras coisas, ao monitoramento
ativo e a consequente regulacdo e orquestracdo desses processos em relacdo
aos objetos cognitivos ou dados sobre os quais eles possuem, usualmente a
servico de algum objetivo ou objetivo concreto”. (Flavell, 1976, p.232, traducéo
nossa)

Ressaltamos entdo que metacognicéo nesta pesquisa serd considerada como um processo em que
ocorre a tomada de consciéncia, com planejamento, monitoramento e avaliacdo da aprendizagem, que tem
sua particularizacdo para a aprendizagem de Fisica dos estudantes do Ensino Médio, cujos resultados
trazemos no segundo artigo, em continuacdo a este.

A tudo o que apresentamos em torno da tematica metacognicdo e retomando nossa questao de
pesquisa, que é caracterizar o processo metacognitivo de aprendizagem de Fisica dos estudantes do
Ensino Médio, aproximamos a ideia de reflexdo (assumindo que ela pode estar no centro dos esforcos da

aprendizagem).

Para isso buscamos Ertmer e Newby (1996), quando afirmam que “a reflexdo na acdo” é definida
como o processo atrelado ao sentido dado as experiéncias passadas, buscando orientacdo para o
pensamento e a ac¢do tanto atual como futura. E complementam, citando Jones e Idol (1990), que apontam
a reflexado simultanea a gestdo do progresso da aprendizagem, ajustando-se constantemente, & medida que
novas informacdes sdo assimiladas.

Vista desta forma, para Ertmer e Newby (1996) a reflexdo permite, em uma situacdo real de
aprendizagem, considerar os planos feitos antes de se envolver em uma tarefa, avaliagbes e ajustes feitos
enquanto a realiza e as revisdes feitas posteriormente. Ainda, definem planejamento como a a¢éo antes de
iniciar uma tarefa, que considera a sua exigéncia, tipo e extensdo do conteddo a ser aprendido, seus
préprios recursos pessoais, conhecimento e habilidade no uso de diversas estratégias e possiveis
associa¢fes de conceitos, como alternativas mnemanicas ou ensaios.

“As atividades envolvidas nesta etapa tendem a se resolver em torno de trés
tarefas principais: definir uma meta clara, selecionar e sequenciar uma série de
estratégias e/ou procedimentos para atingir a meta e identificar potenciais
obstaculos para a realizacdo bem-sucedida da meta. E importante notar que as
estratégias/procedimentos selecionados devem incluir ndo apenas as estratégias
cognitivas adequadas (por exemplo, delinear, memorizar, comparar etc.), mas
também as estratégias motivacionais (por exemplo, recordar performances
anteriores bem-sucedidas, determinar a relevancia da tarefa) e ambientais (por
exemplo, remover distracbes, formar grupos de trabalho), que seriam
instrumentais para completar a tarefa de aprendizagem”. (Ertmer & Newby, 1996,
p.11-12, traducdo nossa)

Com relacdo a monitoragao do processo de execucao da tarefa, Ertmer e Newby (1996) o definem
como um processo complexo que envolve: a consciéncia do que se esta fazendo; um entendimento sobre
onde cada acao se encaixa na sequéncia estabelecida; o planejamento do que deve ser feito em seguida,
tudo isso sendo realizado ao mesmo tempo em que esta acontecendo a aprendizagem. Afirmam ainda que,
para concluir uma etapa, deve-se considerar com precisao e eficacia como o plano foi realizado e decidir se
€ ou ndo apropriado seguir até a finalizacdo da tarefa. Segundo esses mesmo autores, 0s aprendizes
eficazes precisam prestar atencdo na eficacia das acdes cognitivas, motivacionais e ambientais, além das
estratégias adotadas — promovendo feedbacks continuos — que levam a revisdes no curso da execucao.
Eles também enfatizam que, se for encontrado um obstaculo, ajustes precisam ser feitos, ndo sé para
eliminar o bloqueio, mas para diminuir a possibilidade de sua recorréncia em algum momento mais tarde.

Por fim, ao término da tarefa, Ertmer e Newby (1996) indicam a necessidade da avaliacéo, tanto do
processo utilizado quanto do produto obtido, mensurando o quanto foi alcancado do objetivo proposto. Para
isso é preciso analisar as etapas percorridas e os obstaculos encontrados, determinando qudo bem eles
foram antecipados, evitados ou geridos no processo. Essas analises asseguram a eficacia e eficiéncia (total
e relativa) do planejamento de modo que possa ser modificado se necessario antes de ser utilizado com
funcdes semelhantes no futuro.

Esses mesmos autores destacam que o estudante inicia uma nova atividade de aprendizagem ao
impregnar-se de reflexdo, retomando o conhecimento armazenado, por meio do planejamento, em uma
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abordagem estratégica, que combina a variavel pessoal e a variavel tarefa. Isso conduz a reelaboracdo do
conhecimento, continuando o processo de aprendizagem com a informacdo adicional e os requisitos e
recursos que sdo obtidos de acordo com a necessidade. Os autores apresentam, assim, a reflexdo ndo
apenas como a aquisi¢cdo e armazenamento de informagdes, mas como a capacidade de fazer inferéncias a
partir de uma experiéncia anterior que possibilite fazer planos para uma acéo futura.

Desta forma, a “reflexdo usa o conhecimento anterior, para adquirir novos conhecimentos” (Ertmer;
Newby, 1996, p.18) e mantém-se — a reflexdo — em cada etapa do processo de autorregulagdo, ao mesmo
tempo em que o conhecimento metacognitivo é utilizado, permitindo que, a partir de experiéncias anteriores
de aprendizagem, exista a possibilidade de identificar 0 que a tarefa atual exige em termos de estratégias
cognitivas, motivacionais e ambientais e para determinar se 0s recursos pessoais sdo adequados para
efetivamente realizar essa tarefa.

“A reflexdo é fundamental para transformar o conhecimento adquirido na e sobre a
acao em conhecimento disponivel para a agcdo. Ao empregar habilidades de
pensamento reflexivo para avaliar os resultados dos préprios esforcos de
aprendizagem, a consciéncia das estratégias eficazes de aprendizagem pode ser
aumentada e os modos de utilizacdo dessas estratégias em outras situagcdes de
aprendizagem podem ser entendidos”. (Ertmer; Newby, 1996, p.18, traducao
nossa).

Durante a execugdo de uma tarefa, Ertmer e Newby (1996) afirmam que “aprendizes eficazes”,
sempre com seus planos detalhados de como proceder para realizar seus objetivos, refletem
constantemente sobre eles, avaliando-os, revendo-os ou modificando-os quando necessario. O resultado
dessa continua reflexdo sdo os ajustes constantes, tanto eliminando ou implementando estratégias
alternativas, quanto executando a¢fes nao planejadas sempre que necessario.

Para sistematizar suas colocagbes os autores apresentam um modelo de aprendizagem eficaz
(Figura 1), que ilustra como o conhecimento metacognitivo dos estudantes de estratégias cognitivas,
motivacionais e ambientais se traduz em controle regulatério do processo de aprendizagem por meio do
pensamento reflexivo em curso. Eles sugerem que a reincidéncia na utilizacdo de processos mentais torna-
0s automatizados e mais eficientes, pois habilidades metacognitivas, a exemplo das habilidades
processuais, tém a pratica como esséncia para o desenvolvimento dessas competéncias no dominio
cognitivo.

Figura 1 — Aprendizagem Eficaz

Conhecimento Metacognitivo Controle Metacognitivo
(Autoregulagio)

Reflexdo

H
T Reflexdo T

Fonte: Ertmer e Newby (1996, p.11, traducao nossa)

Recursos Pessoais

- Conhediments Prévio
- Estrategias de

Aprendizagem disponiveis

. Cognitive

. motivadiona

. ambienta

Exigéncias da tarefa

- Tipo de aprendizagem
- Estrategias de

Aprendizagem adeguadas

. Cognitive
. mativadona
. ambienta

Neste momento alargamos nossa compreensdo acerca da metacognicdo, ao abordar a reflexdo
como essencial para a eficiéncia da aprendizagem, conectando 0s conceitos iniciais da metacognicéo, de
Flavell e Wellman (1977), no que diz respeito ao conhecimento metacognitivo que envolve as variaveis
pessoa, tarefa e estratégia ao controle executivo e autorregulador decorrente dos resultados de Brown et al.
(1982), com o detalhamento dos processos de planificacdo, monitoramento e avaliagdo. Acrescentamos
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ainda os conhecimentos metacognitivos de estratégias cognitivas, motivacionais e ambientais, que sao
usados para escolher as estratégias mais apropriadas para uma determinada aprendizagem.

MOVIMENTO ANALITICO

As interpretacdes e organiza¢bes que trazemos na continuidade deste artigo foram frutos de um
movimento analitico que adotou os procedimentos da Andlise Textual Discursiva (ATD), segundo o que nos
apresentam Moraes e Galiazzi (2011). Resumidamente eles indicam: a necessidade da desmontagem dos
textos (neste momento realizamos tal procedimento com os artigos lidos e as entrevistas coletadas®);
fragmentando-os para atingir as unidades de analise (buscamos nos artigos as metas e acdes cognitivas
apresentadas pelos teéricos e nas entrevistas, as metas e acdes relatadas pelos depoentes sobre como
aprendiam determinada disciplina ou adquiriam certa habilidade); sequida pelo estabelecimento das
relacdes entre os corpus® (dois — textos dos tedricos e as entrevistas transcritas) em analise (neste
momento elaboramos o que apresentamos no Quadro 1, na Figura 2 e na primeira, terceira e quarta coluna
do Quadro 2); do movimento de acomodacdo dos relatos percebemos a necessidade da elaboracdo de
categorias com o0 estabelecimento de critérios organizacionais (deste movimento analitico emergiram as
quinze categorias — coluna 2 do Quadro 2 e suas justificacoes).

Para iniciar o processo de andlise textual, foi realizada a transcricdo das entrevistas, e enviadas
para os estudantes realizarem o processo de validacdo e complementacdo. Apds receber essas novas
informacdes, elas foram novamente vinculadas a um Unico documento, que foi estudado, buscando o
aprofundamento e impregnacao necessdria a analise do material.

Nesse processo de estudo foi sistematizada a identificacéo e realizada a desmontagem dos textos,
com a selecéo dos trechos considerados relevantes a esta investigagdo constituindo assim o corpus a ser
analisado.

Inspirados por essa Figura 1 e pautando-nos em um quadro (Quadro 1) que elaboramos para
organizar o que haviamos evidenciado em nossos estudos, culminamos na Figura 2, em que trazemos um
esquema representativo da metacognicédo, elaborado por noés.

Para esta organizacédo na forma de quadro, que posteriormente pudesse nos propiciar a elaboracdo
de um mapa de conceitos da Metacogni¢éo (Figura 2), consideramos a afirmacao de Flavell (1979) relativa
as experiéncias metacognitivas, quando indica que elas afetam as bases do conhecimento metacognitivo,
por isso, conhecimento e experiéncias metacognitivas estdo na mesma coluna no quadro. Isso posto,
temos, entdo, o detalhamento do que é o conhecimento metacognitivo relacionado ao conhecimento ou
crencas sobre os fatores ou variaveis (pessoa, tarefa e estratégia) que agem e interagem de forma a afetar
0 curso e o resultado da cognicdo. Essas variaveis sdo posteriormente detalhadas, como segue: pessoa,
caracterizada por universal, intraindividual e interindividual; tarefa, caracterizada por natureza ou exigéncia;
estratégia, caracterizada singularmente pela eficiéncia para se atingir o pretendido. Restam-nos, entdo,
relacionar as experiéncias metacognitivas as acdes de planejar, monitorar e avaliar, todas pautadas nas
situagcfes que fornecem oportunidades para pensamentos e sentimentos sobre o seu proprio aprender,
permitindo planejar, monitorar e avalizar, constantemente, tomando decisfes assertivas sempre que
necessario.

Com base no Quadro 1, passamos a pensar a metacogni¢cdo como a capacidade de pensar sobre o
préprio pensamento, integrando conhecimentos metacognitivos e experiéncias metacognitivas. Assim como
no Quadro 1, na Figura 2 delineamos uma separacado entre as caracteristicas da memaria (buscadas em
Flavell) e o processo de autorregulacdo (revisto em Brown), por isso adaptado para experiéncia
metacognitiva, pois é durante essas experiéncias que ocorrem 0 planejamento, 0 monitoramento e a
avaliacdo. Em nossa percepcdo a variavel estratégia e a planificagdo sédo os espacos de aproximacao do
conhecimento e da experiéncia metacognitiva, por isso esta localizagdo no quadro e, também, na figura. As
demais variaveis — pessoa e tarefa — relacionam-se com maior intensidade com o planejamento e sao
afetas diretamente por um possivel (re)planejamento, sustentado pelas metas e acfes daquele que procura
aprender.

® Informamos que as entrevistas realizadas seguiram os procedimentos das entrevistas reflexivas, definidas por Szymanski, Almeida e
Prandini (2008), como situagdes de interagdo humana, repletas de expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretagdes, tanto
para o entrevistador como para o entrevistado, podendo ser também momentos de organizagdo de ideias e de construcdo de um
discurso ou narrativa, sendo um processo interativo complexo e de carater reflexivo. “O movimento reflexivo que a narragdo exige
acaba por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até para ele mesmo” (Szymanski;
Almeida; Prandini, 2008, p.14)

6 “O conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 2004, p.90).
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Essas considerac@es levaram-nos a elaboracdo do esquema que apresentamos na Figura 2 e que
posteriormente contribuiram para a elaboracdo das quinze categorias emergentes, bem como para a
interpretacdo dos depoimentos dos estudantes que fizeram parte da pesquisa. As categorias serdo
descritas na sec¢do posterior e a constru¢cdo de um perfil metacognitivo para cada um dos sete estudantes

analisados serd tema do artigo em sua parte |l.

Quadro 1 - Metacognicdo segundo consideragcOes relativas aos textos de Flavell, Brown
colaboradores

Dimensdes

Metacognigdo

[variavel pessoa]
Caracteristicas relevantes de memoéria
da propria pessoa.

Universal — relacionados aos conhecimentos e
mitos a respeito da mente humana.

Intraindividual — representam as crengas que as
pessoas tém sobre si mesmas, a identificacdo do
funcionamento da prépria meméria.

Interindividual — dizem respeito as comparagdes
estabelecidas pelos sujeitos entre si, tais como:
“ele entende melhor a explicacéo do professor que

eu”; “sou bom em calculos”.

Conhecimento
metacognitivo

[variavel tarefa]
Caracteristicas relevantes da memoria
para a aprendizagem.

Quanto a natureza da informacao.

Quanto a exigéncia da tarefa.

[variavel estratégia]
Estratégias potenciais de
emprego/uso.

Diz respeito ao que € susceptivel ser eficaz para
atingir o que se pretende, é saber quando, onde,
como e por que utilizar determinada estratégia.

[planificacéao]
Planejamento da acao.

[monitoramento]
Controle da acéo, verificando sua
eficacia e adequando quando
necessario.

Experiéncias
metacognitivas

[avaliagdo]
Identificacdo dos resultados atingidos
em relacdo aos objetivos propostos.

Situagdes que fornecem oportunidades
para pensamentos e sentimentos sobre o seu
proprio pensamento, 0s quais surgem em muitos
casos, das impressdes ou percepgdes conscientes
do conhecimento metacognitivo.

Figura 2 — Esquema representativo da metacognicao
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AS CATEGORIAS EMERGENTES DO PROCESSO ANALITICO

Com a inten¢do de elaborar um perfil metacognitivo de cada um dos estudantes entrevistados,

procuramos avangar — a partir da Figura 2 — na elaboragdo de um instrumento que nos auxiliasse na

categorizagao das falas dos estudantes.
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Esse processo culminou na descricdo das metas e das acfes evidenciadas nos textos de Flavell,
Brown e colaboradores que organizamos no Quadro 2. Na coluna 1 temos a descricdo das metas e acbes
cognitivas; na coluna 2 as quinze categorias que emergiram do processo interpretativo das teorias
estudadas e da andlise dos relatos coletados; na coluna 3 a relagdo dessas metas e a¢cées com as varidveis
gue acomodamos junto ao conhecimento metacognitivo e, por conseguinte, suas relagdes também com as
categorias; na coluna 4 trazemos as rela¢des que percebemos das metas e acées com a planificagéo, o
monitoramento e a avaliacdo, e que ainda relaciona esses itens com as categorias. Cabe destacar que essa
forma de apresentagdo permitiu interpretar com mais agilidade as entrevistas coletadas, além de auxiliar na
elaboracao de critérios que dariam norte na acomodagédo dos fragmentos dos depoimentos que pudessem
culminar no perfil metacognitivo dos estudantes em analise. Informamos que a coluna 2 — aqui descrita — foi
a ultima a ser inserida neste quadro, pois ela traz as considera¢gbes finais das nossas leituras e
acomodacdes das falas dos estudantes. Como se pode observar, algumas metas e a¢bes cognitivas
geraram somente uma categoria, contudo de outras emergiram duas, trés e até quatro categorias.

Quadro 2 — Categorias emergentes relacionadas as metas e a¢des cognitivas

Metas e acdes cognitivas’

Categorias
emergentes

Conhecimento
metacognitivo

Experiéncia
metacognitiva

Percepcbes da relacéo entre o aprendizado e a
natureza da informacé&o ou a exigéncia da tarefa.

Especificidade do
conhecimento

Variavel tarefa

Elaboracgéo de esquemas e etapas para o Associativa

aprendizado ou a memorizagao, relacionadas as | Contextual Variavel estratégia | Planificagdo
acOes do estudante para atingir seu objetivo. Estratagema

Reconhecimento do aprendizado, diante de uma

avaliagédo critica a respeito dos estudos Constatagio Variavel pessoa Avaliagio

realizados e a apreciacdo do proprio
desempenho no processo de aprendizagem.

Percepcéo dos atributos pessoais da memaria
para o aprendizado segundo a forma como as
pessoas pensam que aprendem.

Processo cognitivo

Variavel pessoa

Percepcéo do envolvimento com os esquemas e
etapas para que ocorra o aprendizado,
envolvimento com as téticas para que isso
ocorra, tomada de consciéncia no momento da

Memorizag&o

Experimentos

Variavel estratégia

Monitoragao

aprendizagem, dos seus progressos e das escolares Planificacao
atitudes a serem tomadas para reorganizar o
processo do aprender.
Sentimento de
entendimento
~ . . - Interesse
Percepcéo dos atributos pessoais da memoria EmMoco Variavel _
para o aprendizado. 0coes ariavel pessoa
confortaveis
Emocobes
desconfortaveis
Percepcéo dos atributos pessoais da memaria
para o aprendizado comparando suas Comparacao com o .
e Variavel pessoa -
potencialidades ou fraguezas com as de outras outro
pessoas.
Percepcéo do envolvimento com o aprendizado
motivado pelo outro, indicando até a necessidade | Necessidade do Variavel estratégia | Avaliacio
do outro para encaminhar seu processo de outro
aprendizado.
Percepcédo do envolvimento com o aprendizado
para interagir com o mundo, valorando as Relacdo com o Variavel estratégia | Avaliagio

relagbes sociais por meio dos dialogos cotidianos
e justificando a formacédo para a vida.

mundo

” Denominamos desta forma, pois temos nesta coluna tanto a descricio de objetivos quanto a descrigdo de estratégias que
sustentaram as acdes para a realiza¢éo da tarefa, ou seja, percepgoes, elabora¢des e reconhecimentos dizem respeito tanto a metas
quanto a a¢des cognitivas envolvidas no processo de aprendizagem.
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A seguir trazemos a descricdo de cada uma das categorias e alguns fatos que nos levaram a sua
elaboracao, lembrando que elas surgiram de um movimento continuo e ciclico da leitura da literatura e
daquilo que encontrdvamos nos depoimentos. Realizamos diversos ajustes durante todo o movimento
interpretativo, até que em dado momento optamos por acomodar desta forma definindo os critérios que
descrevemos, 0s quais possuem elementos abstraidos dos estudos tedricos e também do que observamos
nos relatos.

Percepcdes da relagédo entre o aprendizado e a natureza da informagdo ou a exigéncia da tarefa:
com relagdo ao processo de aprendizagem e a Especificidade do conhecimento® (categoria em questdo e
Unica relativa a esta acdo e meta) relne aquilo que esta relacionado a natureza da informacado pertencente
as diversas disciplinas que fazem parte do curriculo; as especificidades das matérias; suas particularidades
quanto as formas diferentes de encaminhar o processo de aprendizagem; caracteristicas comparativas
entre as disciplinas e como elas sdo aprendidas; peculiaridades dos conteldos; nivel de exigéncia da
atividade. Como € possivel observar no quadro, essa categoria esta diretamente relacionada com a variavel
tarefa e ndo identificamos elementos relativos a experiéncia metacognitiva que pudessem ser explicitados.

N

No que diz respeito a elaboracdo de esquemas e etapas para o aprendizado, exige-se um
conhecimento cognitivo da variavel estratégia, apresentando-se como 0 momento em que 0 sujeito realiza o
reconhecimento do que é necessario ser feito e quais caminhos deve seguir para atingir determinada
aprendizagem. Por isso nas colunas 3 e 4, respectivamente, temos a variavel estratégia e planificagdo. Em
funcdo da diversidade de formas de relato dessas experiéncias metacognitivas foi necessario elaborar trés
subcategorias: Associativa®; Contextual'?; Estratagema®!. A primeira diz respeito a necessidade de associar
0 conhecimento a algo para efetivar a aprendizagem; a segunda estd relacionada as mencdes de
aprendizagem vinculadas as situagdes vividas; a terceira acomoda a necessidade de realizar manobras e
replanejamentos para se alcancgar o aprendizado.

Do reconhecimento do aprendizado vinculado a variavel pessoa e a uma experiéncia metacognitiva
caracterizada pela avaliagdo, emergiu a categoria Constatacdo’? — Unica — relacionada a essa meta e agdo
cognitiva. A ela estdo relacionadas mengfes as lembrangas, aos esquecimentos, as percepcdes sobre
saber ou nédo saber algo, em um processo estratégico de simples avaliagdo. S&o os momentos em que
ocorre a mensuragdo e a analise das etapas e dos obstaculos encontrados relativos ao processo utilizado
na busca pelo aprendizado e ao produto obtido neste processo, ou seja, qual aprendizado ocorreu.

Vinculada a variavel pessoa e a caracteristica universal da meméria temos as percepcoes relativas
aos atributos pessoais para o aprendizado, segundo a forma como as pessoas pensam que aprendem.
Vinculada a essa meta e acio foi elaborada a categoria Processo cognitivo'® e que abarca os momentos em
gue ha comentarios referentes ao conhecimento geral e as crencgas a respeito da mente humana.

Esta foi a Unica meta e acdo cognitiva que teve duas caracterizacfes quanto a experiéncia
metacognitiva — monitoracdo e planificacdo. Como esta indicado no Quadro 2, esse momento de pensar
sobre o préprio pensamento esté relacionado as percepc¢des relativas ao envolvimento com os esquemas e
as etapas vinculadas a esse processo. Entre elas temos: as taticas para que isso ocorra; a tomada de
consciéncia do momento da aprendizagem; os progressos do aprender; as atitudes posteriores que
contribuam com a reorganizag&o do aprendizado ocorrido. Para acomodar essas caracteristicas e critérios
elaboramos duas categorias — Memorizacdo®* e Experimentos escolares'®>. Cremos que 0s excertos

8 Optamos, neste momento, por apresentar para cada categoria um depoimento que o represente, a fim de elucidar as descri¢des e
critérios apresentados. Uma relagdo mais completa de relatos serd apresentada na parte |l do artigo e sua completude pode ser
acessada em Corréa (2017). Para esta categoria temos o fragmento de fala de nimero 43 do estudante MB: “Pra matéria de
humanas, por exemplo, Histdria, tem que ler... mas pras matérias mais exatas tem que buscar caminhos mais alternativos...” (43MB).

° “A Fisica esta presente no nosso cotidiano, estudamos coisas que acontecem ao nosso redor, isso facilita a aprendizagem, pois
podemos fazer as associacoes [...], € 0 mesmo que fazer conexdes com aquilo que ja vimos”. (1L)

10 “Eu consigo (memorizar) tipo, no dia a dia, as vezes eu volto e penso: nossa, aconteceu igual o professor falou, sei 14, também o céu
quando eu vejo algum satélite, a Lua... eu lembro, nossa! Aprendi isso na aula de Fisica, ndo que eu va fazer algum calculo, mas eu
sei que eu aprendi a matéria...”. (116G)

11 “Eu grifo... quando tenho dificuldade, eu grifo”. (185MB)

12 “Eu sé pergunto: o que é que eu fago, fico tentando imaginar, porque vocé ndo sabe cara”! (222Nt)

13 “E Bbvio... estd na memoria de curto e longo prazo... meméria de curto prazo é aquela que vocé estudou na véspera da prova, se
vocé for perguntar sobre isso dois dias depois, vocé num lembra, mas vocé aprendeu. Agora memoria de longo prazo vocé estudou
todo dia... vocé |é... vocé revisa uma matéria todos os dias, isso deixa gravado no seu cérebro, e vocé vai usar aqui todos os dias,
entdo vocé aprende, ndo memoriza”. (54MB)

14 “Tipo... quando eu sai do colégio, eu vi que qualquer coisa lembra Fisica né, entdo vocé foi a primeira professora que eu lembrei
porque o meu apartamento ficou sem energia, eu tentei fazer uma pilha com sal ... e ndo deu certo... porque tipo assim, eu tinha
esquecido como é que fazia [...]". (82Nt)

15 “Vocé néo esquece a experiéncia.” “Prata e cobre, sdo materiais para a construgdo de uma pilha.” (20 e 85MB)
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inseridos nas notas de rodapé e os comentarios ja apresentados no inicio do paragrafo exemplificam tais
emergéncias.

Pelo que pudemos compreender, as percepcdes relativas aos atributos pessoais da memoéria para o
aprendizado parecem ser definidas pelas experiéncias metacognitivas afetivas que acontecem durante o
processo de aprendizagem. Referem-se a variavel pessoa e mostram-se vinculadas ao interesse, ao
desejo, ao gosto ou a qualquer sentimento que mobilize a pessoa (no nosso caso, os estudantes) a
aprender. Neste caso as experiéncias suscitadas sdo aquelas que ocorrem em situagdes que incitam
afetivamente os sentimentos e sensacdes, que nem sempre sdo plausiveis de descricdo. Para acomodar os
comentarios que perpassavam por essa intraindividualidade, foram elaboradas quatro categorias:
Sentimento de entendimento?®, Interessel’, Emocdes confortaveis!® e Emocgbes desconfortaveis®, todas
vinculadas a demonstracbes de sensacbes afetivas, de excitacbes e de sentimentos intimamente
relacionados aos momentos de aprendizagem.

Cada uma das trés metas e agbes cognitivas apresentadas a seguir tem relagcdo com uma Unica
categoria. Em nossa visdo todas elas estdo implicadas pelo contexto social em que as experiéncias
metacognitivas revelam a interacdo com outras pessoas ou com o0 mundo, momentos em que séo relatados
processos interindividuais, que apresentam indicios de valores, expectativas e anseios atribuidos ou
instituidos pela sociedade a pessoa. A primeira revela as percepc¢des dos atributos pessoais da memdria
para o aprendizado comparando suas potencialidades ou fraquezas com as de outras pessoas, por iSso
denominamos a categoria por Comparagdo com o outro?®; a segunda traz as percepgdes do envolvimento
com o aprendizado motivado pelo outro, indicando até a necessidade do outro para encaminhar seu
processo de aprendizado, neste caso temos a categoria Necessidade do outro?!; por fim, como terceira
meta e acdo desse grupo e décima quinta categoria da totalidade, temos as percepcdes relativas ao
aprendizado que focam a interacdo com o mundo, de onde emergiu a categoria Relagdo com o mundo?.

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos nossas consideracdes finais cientes da complexidade do estudo e do acesso aos
aspectos tedricos da metacogni¢cdo. Todavia defendemos que os estudos realizados e as entrevistas
coletadas durante esses dois anos com 0s estudantes (em um movimento de pesquisa) podem ter
culminado em um instrumento investigativo que nos leva a andlise e interpretagdo do conhecimento e das
experiéncias metacognitivas.

Inspirados pelos resultados que nos trazem Mayor, Suengas e Marqués (1995), quando indicam
como variaveis da metacognicdo a tomada de consciéncia, o controle sobre esse fato e o processo de
transformacéo para construir significados a partir da experiéncia vivida, entendemos que os bate-papos
(entrevistas reflexivas) que realizamos podem constituir-se como uma forma de acessar esses significados
elaborados no processo metacognitivo.

Tais discussdes e os resultados a que chegamos remetem-nos a identificacdo dos momentos em
que o professor pode fomentar o uso do pensamento metacognitivo de forma explicita em suas aulas, pois o
conhecimento das percepcdes do processo metacognitivo dos estudantes possibilita ao professor fazer
inferéncias sobre esse momento adequado. E ainda, a partir da identificacdo das percep¢bes do processo
metacognitivo dos estudantes, aprofundar as analises, por meio da observacédo de atividades de interacao
entre os estudantes ao relatar as formas como aprenderam ou ndo os conceitos de determinada disciplina,
apos métodos de autoavaliacdo, objetivando trazer a tona a reflexdo no processo metacognitivo presente na
aprendizagem. Fato que pretendemos pesquisar na continuidade desta investigacdo, inspirados em
consideracdes ja apresentadas por Pereira e Andrade (2012).

16 “A hora que a gente vé que entendeu... a gente fala: ah!... Entdo é por isso que isso acontece, a gente fala: ah! Entdo foi isso que
aconteceu aquela vez, tipo: ah! Téa certo porque hoje eu vi isso na pratica, tipo... agora eu entendo por que aconteceu.” (155I)

17 “Vocé visualiza aquilo que te interessa.” (94MB)

18 “por isso que adoro quando o professor passa resumo pra fazer, eu reclamo, mas eu gosto, porque é assim que eu aprendo.”
(133Nt)

19 “Quando bate aquele desespero ao perceber que ndo sei.” (218l)

2 “E que quando vocé consegue fazer o exercicio, quando ele é muito dificil, vocé vé& que os outros tém dificuldade e vocé consegue
[...]” (195G)

2L “E que a gente esta falando de estudar, estudar e n&o estd falando que a gente precisa de outra pessoa pra aprender também,
porque aprender sozinho é dificil, € quase impossivel.” “Porque essa pessoa ja sabe o0 assunto e transmite pra gente de uma forma
mais féacil de compreender.” (281 e 283Nt)

22 “A gente tem que saber o que a gente quer, a gente tem a vida inteira, a gente tem 17 anos, € injusto ter que saber o que é certo ou
néo [...].” (295MB)
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Por fim, retomamos neste Ultimo paragrafo nossas intencfes e procuramos encaminhar as
conclusBes a que este movimento investigativo nos conduziu. Iniciamos esta pesquisa idealizando
caracterizar o aprendizado em Fisica de estudantes do Ensino Médio, por meio das percepc¢bes e das
reflexdes que comp8em o processo metacognitivo do grupo estudado e a particularizacdo do processo,
elaborando um perfil metacognitivo?® de cada estudante. Para a analise dessas percepcoes e reflexdes, no
processo metacognitivo, fez-se necessario primeiramente realizar um estudo do tema metacognigcédo e
reflexdo, o que nos levou a evidenciacdo de metas e acdes cognitivas que posteriormente possibilitaram a
emergéncia de quinze categorias: especificidade do conhecimento; associativa; contextual, estratagema;
constatagcdo; processo cognitivo; memorizagcdo; experimentos escolares; sentimento de entendimento;
interesse; emocgdes confortaveis; emocgdes desconfortaveis; comparagcdo com o outro; necessidade do
outro; relagdo com o mundo. Assumimos entdo que essas categorias podem contribuir com a
sistematizacdo de um perfil metacognitivo da aprendizagem em Fisica dos entrevistados, pois a partir das
falas e expressdes capturadas pela entrevista e complementagdo da mesma foi possivel compreender que
estes estudantes conseguem perceber sua aprendizagem.
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