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RESUMO

Este estudo assenta-se na pressuposicdo de que a metacogni¢do, como um processo,
propde mecanismos e estratégias as necessidades do estudante, visando ultrapassar
obstaculos as suas aprendizagens. Assim, intencionou analisar se as atividades pautadas
nos principios da metacognicdo, especificamente resolucdo de problemas e tomada de
decisdo sdo mais eficazes no processo de ensino aprendizagem, em relacdo a outras
atividades sem a utilizagé@o desse tipo de abordagem. Para viabilizar o trabalho, foram
recrutados estudantes dos cursos de licenciatura em Fisica e Quimica que foram
subdivididos em dois grupos: Grupo Experimental (GE) e Grupo Controle (GC).
Obijetivou identificar o padrao de tomada de decisdo dos estudantes participantes dos GC
e GE antes e apds o periodo de intervencdo; verificar as diferencas no nivel de resolucéo
de problemas e tomada de decisdo em funcdo momento da pesquisa (pré e pos-
intervengdo) e do grupo (GE x GC). A amostra, escolhida de forma intencional e por
conveniéncia, foi composta por 66 estudantes universitarios matriculados em um campus
de IES na cidade de Petrolina-PE. Foram utilizados quatro instrumentos: Questdes-
problema (pré-teste e pos-teste da intervencao), tarefa N-Back (pré e pos teste), Decision
Marking Questionnaire - MDQ, (pré e pds teste) e Inventario MAI, como Gltima etapa.
As intervencgdes ocorreram durante 12 semanas. O GE realizou tarefas que priorizavam
raciocinio e tomada de deciséo e o GC realizou tarefas sem essa abordagem. A penultima
etapa foi a aplicacdo do inventario MAI (Metacognitive Awareness Inventory) visando
fazer uma andlise da consciéncia metacognitiva dos participantes e a etapa final das
intervencdes aconteceu com a aplicacdo do pds-teste visando analisar se houve diferencas
nos modos de resolucdo de problemas dos estudantes apos as intervencdes. As diferencas
encontradas entre os grupos sinalizam que atividades pautadas na metacognicdo, como
um processo, propondo mecanismos e estratégias as necessidades do estudante, ajuda a
ultrapassar obstaculos nas aprendizagens

Palavras-chave: Metacognicdo. Autorregulacdo. Resolucdo de problemas. Tomada de
decisdo.



ABSTRACT

This study is based on the assumption that metacognition, as a process, enables
mechanisms and strategies to the student's needs, aiming to overcome obstacles to their
learning. Thus, it aimed to analyze if the activities based on the principles of
metacognition, specifically problem solving and decision making, are more effective in
the process of teaching-learning, in relation to other activities without the use of this type
of approach. In order to make the work feasible, students were recruited from
undergraduate courses in Physics and Chemistry, which were subdivided into two groups:
Experimental Group (EG) and Control Group (CG). It aimed to identify the decision-
making pattern of the students participating in the CG and EG before and after the
intervention period; to verify the differences in the level of problem-solving and decision
making according to the moment of the research (pre and post intervention). The sample,
chosen intentionally and for convenience, was composed of 66 university students
enrolled in an IES campus in the city of Petrolina-PE. In this study were used four
instruments: Problem-questions (pre-test and post-test of the intervention), N-Back task
(pre and post test), Decision Marking Questionnaire (MDQ) and MAI Inventory, as last
step. Interventions occurred for 12 weeks. The GE performed tasks that prioritized
reasoning and decision making and the GC performed tasks without this approach. The
penultimate stage was the application of the MAI (Metacognitive Awareness Inventory)
to analyze the participants 'metacognitive awareness and the final step of the interventions
happened with the post-test application to analyze if there were differences in the ways
of solving students' problems after the interventions. . The differences found between the
groups indicate that activities based on metacognition, as a process, proposing
mechanisms and strategies to the student's needs, helps to overcome obstacles in learning.

Keywords: Metacognition. Autoregulation. Problem solving. Decision Making.
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APRESENTACAO

O propdsito desse trabalho, de forma geral, pautou-se em discutir abordagens
metacognitivos por meio de intervengdes no ambito dos cursos de Licenciatura de
Quimica e Licenciatura em Fisica, ofertados pela Campus Petrolina do IF Sertdo PE.
Intencionou, especificamente, discutir estratégias que tivessem a finalidade de servir
como auxiliares no processo de aprendizagem das estudantes dos cursos de licenciatura,
além de instrumentaliza-las para seu futuro trabalho docente. Inicialmente o projeto foi
apresentado para a qualificacdo sob o titulo: "Analise dos aspectos metacognitivos dos
estudantes ingressantes nos cursos de licenciatura em Quimica e em Fisica™. Apoés a
qualificagdo o titulo foi alterado para: “Efeito de em Programa de Intervencdo de
Estratégias Metacognitivas na Resolucdo de Problema e Tomada de Decisdo de
Estudantes Universitarios”, informado ao Comité de Etica no relatorio parcial.! Essa
alteracdo ocorreu em atendimento a necessidade de destacar os objetivos do trabalho e

fazer a relacdo direta com os temas discutidos.

No cotidiano escolar, a resolucdo de problemas e tomada de deciséo sé&o rotinas
constantes para os alunos e professores em todos 0os componentes curriculares. Pensar,
recorrer aos conhecimentos anteriormente construidos, buscar novas formas de aprender
e de ensinar constituem-se como desafios a docéncia e ao licenciando, candidato a
docente. Nesse contexto amplo e extremante complexo, escolher e avaliar preferéncias se
torna um processo arduo que requer habilidades de autorregulacdo do que é aprendido,
considerando a imensa quantidade de informacGes sobre qualquer tema, as urgéncias da

sociedade moderna e principalmente a realizacdo pessoal.

No contexto dessas individualidades de pensamento, surge na década de 1970, o
conceito de metacognicdo proposto por John Flavell, psicologo da Stanford University,
que define como o que vem “apds a cogni¢ao”. A partir de suas primeiras publicacdes
sobre essa temaética, outros estudiosos buscaram detalhar os estudos na area agregando
maiores valores e experiéncias a esse constructo. Aprofundaram-se as discussdes sobre

metodologias de ensino e suas eficiéncias, sobre os caminhos da aprendizagem e

! Postado na Plataforma Brasil conforme orientagdes do CEP/IF Sertédo PE.



principalmente sobre as possibilidades de autorregulacdo sempre tendo o aluno como

protagonista do processo.

Os cursos de licenciatura buscam atender as expectativas da formacdo docente no
sentido de tornar o aprendizado cada vez mais significativo para o estudante. As
licenciaturas em Quimica e em Fisica sdo desafiadas a implementar estratégias que
auxiliem o estudante a se tornarem eficientes, tendo que vista que sdo campos de
conhecimento abrangentes e que requerem muito mais que habilidades de memoria e

repeticdo, ou sejam, precisam ir além “da cognicao”.

A partir dos achados do estudo e na perspectiva de melhor organizacdo das
informacdes a dissertacdo foi organizada em trés artigos: o primeiro de abordagem

teorica, o segundo como estudo transversal e o terceiro estudo longitudinal.

Artigo | objetivou analisar producdes cientificas sobre a relacdo entre
metacognicao e resolucdo de problemas em periddicos cientificos entre 1979 e 2016.
Percebeu-se que fazer a descricdo do estado da arte da tematica em estudo seria

imprescindivel para os dar seguimentos as demais processos de investigacao.

Artigo Il buscou averiguar a associagédo de atitudes de estudo e a utilizacdo de
estratégias de aprendizagem autorregulada por licenciandos dos cursos de Quimica e
Fisica. A metacognicdo é um dos elementos que compdem a autorregulacdo e nesse
sentido buscar descrever a relacdo entre atitudes e estratégias de estudo foi necessario
para 0 compor o estudo sobre os efeitos de atividades metacognitivas juntos aos

licenciandos.

Artigo 11l intencionou analisar se as atividades pautadas nos principios da
metacognicao, especificamente resolucdo de problemas e tomada de decisao, seriam mais
eficazes no processo de ensino aprendizagem, em relacdo a outras atividades, sem a
utilizacdo desse tipo de abordagem. Esse artigo buscou descrever os detalhes do

experimento e seus resultados e incorporou informacdes obtidas nos artigos | e 11.

Os artigos aqui postos seguem as diretrizes das revistas nas quais foram

submetidos.



CONCLUSOES GERAIS

Espera-se que os resultados desse estudo possam contribuir com o licenciando, no
sentido de oportunizar a observar possiveis avangos e/ou retrocessos em suas
aprendizagens, além de comecar a pensar em estratégias destinadas aos seus futuros
alunos e compreensdo das mais diversas situacdes ligadas a docéncia. Pode-se afirmar
que quando o futuro professor buscar estratégias diferenciadas para aprender
consequentemente seguird o mesmo norte quando estiver em atuacdo na sala de aula.
Assim, seus alunos poderdo perceber o quanto se faz necessario ir além que esta posto em

sala de aula e enxergarem os diferentes modos de atuar em sociedade com sujeitos ativos.

As estratégias metacognitivas podem favorecer também a realizacdo das
atividades em equipes, e 0s estudantes terdo a oportunidade de contribuir conforme
compreendem o conteldo, sendo possivel construir, em conjunto, uma solugdo para o
problema a eles apresentados. Acredita-se, também, que os resultados podem
proporcionar o desenvolvimento de maior interacdo e socializacdo entre os estudantes,
favorecendo a construgdo da identidade pessoal a partir dessas experiéncias vividas e
partilhadas. Foi possivel verificar que os alunos estudados reconhecem a importancia de
gerir as informacdes, obter conhecimento processual, como também fazer planejamentos

e avaliacOes constantes de seus aprendizados

Pesquisas desse porte sdo relevantes, por possibilitarem o desenho e o
desenvolvimento da area e por funcionarem como um indicativo das lacunas que precisam
ser preenchidas, contribuindo assim para a disseminacéo e esclarecimentos dos temas, a
qualidade e o progresso do conhecimento gerado. Intenciona-se que os trés artigos
produzidos para essa dissertacdo cheguem a outros professores como inspiracdo para

maiores discussoes sobre os temas abordados.



PRODUCOES CIENTIFICAS SOBRE A RELACAO ENTRE
METACOGNICAO E RESOLUCAO DE PROBLEMAS?

SCIENTIFIC PRODUCTIONS ON THE RELATIONSHIP BETWEEN
METACOGNITION AND PROBLEM SOLVING

Resumo

O presente estudo investigou a producdo cientifica sobre metacognicéo e resolucdo de
problemas entre os anos de 1979 e 2016. Foram focalizados 25 periodicos, nos quais
27 artigos foram analisados com base em alguns critérios estabelecidos por Witter
(sujeitos, material e procedimentos). Os dados evidenciaram que a partir dos anos 2000
as publicagcdes se tornaram mais consistentes. Observou-se que os artigos focam
predominantemente em aspectos conceituais e explicativos dessa tematica e que ha
relaces bastante significativas com outros constructos e associagdes com realizacao
de testes para validacdo de conceitos. Os resultados sinalizam para predominéancia de
estudos nos contextos universitarios tanto nas licenciaturas como nos bacharelados.

Palavras-chave: Problematizacdo. Autorregulacdo. Aprendizagem

Abstract

The present study investigated the scientific production on metacognition and problem
solving from 1979 to 2016. Twenty-five journals were analyzed, in which 27 articles were
analyzed based on some criteria established by Witter (subjects, material and procedures).
The data showed that from the 2000s the publications became more consistent. It was
observed that the articles focus predominantly on conceptual and explanatory aspects of
this theme and that there are quite significant relationships with other constructs and
associations with tests for concepts validation. The results indicate a predominance of
studies in university contexts, both in licentiate and bachelor degrees.

Keywords: Problematization. Self-regulation. Learning

1 Introdugéo

No ano de 1979, o psicélogo americano John H. Flavell publicou um artigo

considerado classico (Metacognition and cognitive monitoring: a new area of cognitive—

2Manuscrito submetido & Fractal: Revista de Psicologia. Publicacgdo vinculada ao Programa de Pds-graduagéo Stricto Sensu em
Psicologia da Universidade Federal Fluminense



developmental inquiry) onde denomina a metacogni¢cdo como cognicao das cognigdes,
cujo objetivo principal era propor um modelo conceitual basico que fosse utilizado como
fundamento para uma validacdo cientifica deste novo postulado. As pesquisas
relacionadas a esse tema evidenciadas com (Brown, 1978; Flavell, 1979; Pozzo, 1998;
Davis, 2005; Zabalza, 2004; Sternberg & Sternberg, 2016; Nelson & Narens, 1996) tém
defendido uma maior independéncia por parte dos estudantes em seus processos de

aprendizagem nas mais variadas areas do conhecimento.

De acordo com Gonzales (1996) o prefixo meta, de origem grega, que compde a
palavra metacognicdo significa “posterior a” ou que “acompanha a”. Nesse sentido,
entende-se que a metacognicdo é um processo que segue a cogni¢cdo. A cognicdo € um
termo usado para se referir ao agrupamento de diversos mecanismos internos (adquirir,
aplicar, armazenar, avaliar e utilizar a informacdo). A metacognicéo envolve operacdes e
estratégias de autorregulacdo, como o planejamento, supervisdo dos processos cognitivos
que séo ativados durante a realizacdo de uma tarefa ou avaliagdo de seus resultados
(Brown, 1987).

A partir das pesquisas de Flavell (1979), outros estudos foram desenvolvidos,
definindo a metacognicdo como o comando dos processos e produtos cognitivos,
(Goodrich, 1996; Gonzéles, 1996; Seminério, 1999; Ribeiro, 2003; Jou & Sperb, 2006;
Grendene, 2007; Lima Filho, 2015; Campo, Escorcia, Moreno & Palacio, 2016). Porém,
se for feita uma apreciacdo mais detalhada das definicdes referentes a esse termo, pode-
se observar que se referem ao controle cognitivo preenchido por um conjunto de
mecanismos internos que promovem, registram e consideram informagdes, assim como
controlam e autorregulam o préprio processamento intelectual. Muitas contribuicdes dos
diversos tedricos que estudam a metacognicdo fazem distingdo entre dois componentes
principais: os conhecimentos metacognitivos e as estratégias de regulacdo da cognicdo
(Boekaerts, 1996, 1999; Schraw & Moshman, 1995; Schraw & Sperling-Denisson, 1994).
Essa visdao multidimensional associada a terminologia metacognigdo tem provocando, por
vezes, distor¢Oes quanto a sua propria definigdo (Campo, Escorcia & Moreno, 2016).

Apesar da complexidade conceitual da metacognicdo, Georghiades (2004) afirma
que, para um funcionamento metacognitivo adequado e obtencédo de resultados esperados
ao final da tarefa, sera necessario que o sujeito realize esses processos simultaneamente,
tendo em vista que s6 é possivel regular e controlar os processos cognitivos quando os

entendemos ou 0s conhecemos.



Segundo Davis (2005), os estudantes incentivados a pensar melhoram a
impulsividade, como também aumentam a capacidade de reflex&o e planejamento, além
de conseguirem analisar e fundamentar as escolhas feitas diante de opcGes disponiveis.
Portanto, pensar liberta a acdo humana das restri¢cdes de seu ambiente imediato e envolve
habilidades cognitivas, tais como memdria, simbolizacao e personificacdo, percepcéo e
atencdo, avaliacdo e transferéncia, tomada de deciséo e criatividade, potencializando as
atividades relacionadas as resolucdes de problemas (Zimbardo & Ruch, 1977).

Grandene (2007) afirma que em muitas ocasides, processos como tomada de
decisdo ou resolucdo de problemas foram confundidos com as estratégias da
metacognicdo, porém as tarefas relacionadas com essa tematica demandam ampla
reflexdo sobre a situacdo que esta sendo pensada e sua elucidacdo. O tema resolucédo de
problemas compreende, segundo Chahon (2006) “um campo de investigagdo
excepcionalmente amplo na histéria da psicologia cognitiva em particular, traduzindo,
desde as ultimas décadas do século XX mudancas profundas no campo pedagogico” (p.
165). A escolarizacdo formal na atualidade, em especial no Brasil, ainda tem dificuldades

de fazer essa articulacdo com 0s objetivos de ensino e aprendizagem.

Solucionar problemas supde a utilizacdo de estratégias especificas, reflexdes e
tomada de decisdo, sobre 0s passos que devem ser seguidos, que nem sempre Sao
solicitadas pelos exercicios, provas ou seminarios. Compreende o ato de raciocinar
atravessando diferentes etapas, que se iniciam com a identificacdo do que realmente se
configura como problema, de sua natureza e da melhor forma de fazer sua representagéo
mental, perpassando pela construcdo de estratégias e caminhos, pela organizacdo das
informacdes disponiveis e pela alocacdo dos recursos necessarios e do tempo disponivel,
até o monitoramento desse processo e a avaliacdo dos resultados conseguidos (Sternberg
& Sternberg, 2016).

A metacognicéo facilita o desenho do perfil de um estudante mais ativo e eficaz,
que desenvolveria a habilidade de resolugdo de problemas relacionando novas
informacdes as ja existentes, de selecionar as estratégias com maiores chances de sucesso,
de planejar, monitorar e saber avaliar seus empreendimentos cognitivos (Flavell, 1979;
Nelson & Narens, 1994; Jou & Sperb, 2006; Kim, Moore & Varna, 2013). Os estudos de
Ribeiro (2003), embasados nas experiéncias de Flavell e Wellman, (1977), afirmam que
0s conhecimentos metacognitivos estdo integrados por dois componentes: primeiro, a

sensibilidade, relacionada com o conhecimento da necessidade de usar estratégias em



tarefas especificas e que pode ser espontanea, por parte do aprendiz, ou induzida por outra
pessoa, como o professor; e segundo, o conhecimento das varidveis da pessoa, da tarefa
e da estratégia e suas interacoes.

Apenas dessa maneira, Bruner (2001) acredita ser possivel oportunizar dominio
mais consciente das habilidades de raciocinio e seu emprego, de maneira mais planejada,
controlada e eficiente, como também perceber a possibilidade de propagéa-las para outras
situacOes de aprendizagem. Para Davis (2005), “quando a atividade mental se volta para
a resolucéo de problemas, o pensamento assume a forma de raciocinio” (p. 208).

O dominio das técnicas e estratégias de metacognicdo possibilita ao aluno, a longo
prazo, a tornar-se um aprendiz com autonomia necessaria para resolucdo de problemas
relacionados as aprendizagens, sendo assim capaz de “aprender a aprender” (Oliveira &
Chadwick, 2001). Nos estudos de Silva e Sa (1997), a probabilidade de aprendizagem
numa orientacdo metacognitiva apresenta muitos beneficios, como a atencdo e o
autocontrole cognitivo, que sdo formas de pensamento que o estudante pode desenvolver.

Nos estudos de Boruchovitch e Bzuneck (2004), pode-se compreender que as
dificuldades que aparecem durante as atividades de resolucdo de problemas ndo
acontecem pela falta de capacidade do estudante ou pelas dificuldades relacionadas ao
conteddo ministrado, mas porque o pensamento do estudante se mantém incompleto,
desarticulado, impedindo-o de resolver o problema ou de manifestar a capacidade de
raciocinar.

Assim, Falvell (1979) considera que as hierarquias metacognitivas auxiliam nas
instancias de processamento de solucgéo de problemas. Essas hierarquias sdo: ancoragem
béasica (o problema), monitoramento (dar-se conta) e regulacdo (emissao da explicacao).
Reitera-se que o mais importante é a existéncia da atividade metacognitiva e ndo a
instdncia em que ocorreu. Segundo Ludovico et al. (2001) “a metacogni¢do ¢ a
compreensdo do individuo sobre a sua capacidade de aprender e como funciona a sua
estrutura de pensamento e memdria quando ele busca aprender alguma coisa” (p. 31). Isso
representa grande responsabilidade do mediador quando busca estratégias para o
desenvolvimento dessas habilidades. Na pratica, segundo Grandene (2007), “a
identificacdo do nivel de atividade metacognitiva podera auxiliar na implementacdo de
novas abordagens educacionais, na pesquisa de processos basicos psicoldgicos e na
inspiracao de novas tecnologias para ampliacao da satide mental” (p. 43).

Os processos de pensar sobre proprios pensamentos originam a capacidade

metacognitiva que, quando associada a habilidade humana de refletir sobre os préprios



pensamentos, se associa ao controle do processo de aprendizado (Lima Filho, Bruni &
Amorim, 2014). Considerando esses aspectos, o presente estudo objetivou analisar
producdes cientificas sobre a relacdo entre metacognicdo e resolucdo de problemas em

periddicos cientificos entre 1979 e 2016.

2 Método

O estudo foi realizado em trés etapas. A primeira focalizou busca eletrénica de
artigos indexados em periddicos disponibilizados no Google Scholar, Electronic Library
Online (SciELO) e nos Periddicos Eletronicos em Psicologia (PEPSIC); a segunda,
apenas aqueles nos quais foram encontrados artigos que focalizavam conceitos de
metacognicdo e relacdo de problemas na época da coleta de dados e a terceira, apenas
aqueles que disponibilizavam online os textos completos. Para a recuperacdo desses
textos foram considerados os termos: “metacogni¢do” (metacognition; metacognicion) e
“resolu¢do de problemas” (problem solving; solucion de problemas). Ao finalizar as
pesquisas, em cada base, as referéncias duplicadas foram excluidas.

Nessa terceira etapa foram analisados artigos buscados nos seguintes periodicos:
The Internet and Higher Education (publicacdo trimestral), Revista Contemporanea de
Educacdo — UFRJ (publicagdo trimestral), Revista Psicopedagogia (publicacdo
trimestral), The Journal of the Learning Sciences (publicacdo trimestral), Avances en
Psicologia Latinoamericana (publicacdo trimestral), Cadernos de pesquisa (publicacdo
trimestral), American psychologist (publicacdo anual), Revista de Psicologia General y
Aplicada (publicacéo trimestral), International Journal of Science Education (publicagéo
anual), Psicologia: reflexdo e critica (publicacdo anual), Educational Psychology
Review(publicacdo trimestral), Canadian Journal of Behavioural Science/Revue
Canadienne des Sciences du Comportement (publicacdo trimestral), The Journal of
Mathematical Behavior (publicacdo trimestral), International Journal of Science and
Mathematics Education (publicacdo bimestral), International Journal of Behavioral
Development (publicagdo bimestral), Psicologia: Ciéncia e Profissdo (publicacdo
trimestral), RACE-Revista de Administracdo (publicacdo quadrimestral), Afriacan
Journal of Business publicacdo anual), Revista o PEC/Associagao Franciscana Bom Jesus
(publicacé@o semestral), Anales de Psicologia (publicacéo trimestral), Entrepreneurship
theory and practice (publicacdo bimestal), International Journal of Environmental &
Science Education (publicagdo anual), Educational Psychology Review, Contemporary

Educational Psychology (publicagéo anual), Educational psychology review, Journal of



Scholarship of Teaching and Learning (publicacdo bimestral).

2.1 Fonte

A amostra do estudo foi composta por 27 artigos recuperados em 24 periodicos que
focalizavam a metacognicdo e resolucdo de problemas. Foram selecionados artigos
publicados entre 1979 e 2016 considerando marco inicial o artigo Metacognition and
cognitive monitoring: a new area of cognitive—developmental inquiry de autoria de Jonh
Flavell em 1979.

2. 2 Procedimentos

Os 27 artigos foram analisados, mediante leitura na integra, com base em critérios
estabelecidos por Witter (1999) que considera sujeitos, material e procedimentos. Foram
considerados as seguintes variaveis: (a) ano de publicagdo, (b) caracteristicas dos
instrumentos apresentados aos participantes dos estudos (como escalas, testes ou
questionarios), (c) distribui¢do do tipo de trabalho (relato de experiéncia ou manuscrito
teorico), (d) correlacdo entre os temas (metacognicdo e resolucdo de problemas), (e)
objetivos dos estudos . As classificaces dos artigos em termos de variaveis mencionadas
foram realizadas pela autores da pesquisa, separadas e concomitante.

2. 3 ldiomas

Foram selecionados artigos escritos em portugués, inglés e espanhol.

2. 4 Resultados e discusséo

Considerando-se o objetivo do estudo, num primeiro momento, verificou-se o0 ano
de publicacdo dos artigos e em quais periddicos foram publicados. As Tabelas 1, 2, 3, 4
e 5 apresentam os resultados desse levantamento, separados por década e considerando o
primeiro artigo publicado sobre o tema. Em seguida buscou-se observar se as
informacdes sobre os temas eram acrescidas a cada nova publicacdo e quais aspectos
inovadores surgiram a partir dai. Sobre a origem e conceitos de metacognicéo, mais da
metade dos artigos analisados citam os estudos de John Flavel e seus colaboradores como
referéncias (n=22; 81,48%). No que se refere a andlise por tipo de trabalho, se relato de
experiéncia (estudos empiricos) ou manuscrito teorico, os resultados evidenciaram que o

material publicado tem maior destaque no campo teorico-conceitual, (n=18, 66,67%).



Isso ndo significa que os relatos de experiéncia deixaram a fundamentacao tedrica em

segundo plano.

Dentre os artigos analisados e que descreviam intervencdes (n=5), 60% (n=3)
estavam relacionados ao ensino superior e 40% (n=2) relacionavam-se com educagéo
béasica. Os artigos buscaram explicar atitudes de autorregulacdo de aprendizagem e como
0 aluno que detém essas capacidades conseguem maior avanco em questdes relacionadas
a resolucdo de problemas. Nenhum dos artigos sinalizou para métodos ou estratégias

prontas que sirvam indistintamente a todos o0s estudantes.

Os estudos (n=8; 29,36%) fizeram relacdo direta entre estratégias metacognitivas
e sucesso nas atividades de resolucdo de problemas, sugerindo que atividades com
abordagens que privilegiem aspectos cognitivos como memoria, raciocinio e tomada de
decisdo sao essenciais para o desempenho académico. Aspectos como formacéo docente
(licenciaturas) e bacharelados também sdo objeto de estudos e aparecem em 14,81%
(n=4) dos artigos analisados. Os autores desses constructos defendem a necessidade de

implementar essa tematica em todas as modalidades e niveis de ensino.

Os artigos estudados foram separados por décadas, respeitando o recorte de

tempo, como disposto nas abaixo relacionadas.

TABELA 01. Artigo publicado na década de 1970

Periédico 1979 Total %
American Psychologist 01 01
Total 01 3, 7%

Fonte: Dados da Pesquisa

TABELA 02. Artigo publicado na década de 1980

Periédico 1983 Total %

International Journal of Behavioral Development 01 01

Total 01 3,7%




Fonte: Dados da Pesquisa

TABELA 03. Artigo publicado na década de 1990

Periddico 1994 1995 1999 Total %
The Journal of the Learning Sciences 01 01
Educational Psychology Review, 01 01
Contemporary Educational Psychology 01 01
Total 03 11,11%

Fonte: Dados da Pesquisa

TABELA 04. Artigos publicados na década de 2000

Periodico 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 Total %
Revista Contemporanea de 01 01
Educacdo
Cadernos de Pesquisa 01 01
Revista de Psicologia General y 01 01
Aplicada
International Journal of Science 01 01
Education
Psicologia: reflexao e critica 01 01
Educational Psychology Review 01 01
Canadian Journal of Behavioural 01 01
Science
International Journal of Science 01 01




and Mathematics Education

Afriacan Journal of Business 01 01
Anales de Psicologia 01 o1
Entrepreneurship theory and 01 01
practice
Journal of Scholarship of 01 01
Teaching and Learning .
Psicologia: reflexdo e critica 01 01
Total 13 48,15%
Fonte: Dados da Pesquisa
TABELA 05. Artigos publicados entre 2011 e 2016
Periodico 2011 2013 2014 2015 2016 Total %
The Internet and Higher Education 01 01
Revista Psicopedagogia 01 01
The Journal of the Learning Sciences 01 01
Psicologia: reflexao e critica 01 01
The Journal of Mathematical Behavior 01 01
Psicologia: Ciéncia e Profissao 01 01
RACE-Revista de Administracéo 01 01
Afriacan Journal of Business 01 01
International Journal of Environmental & 01 01

Science Education




Total 09 33,33%

Fonte: Dados da Pesquisa

Os resultados relativos aos objetivos dos artigos estudados podem ser visualizados
na Tabela 6 e evidenciam que aspectos de definicdo, conceitos, explicacdes ou
direcionamento dos termos “metacogni¢do” e “resolu¢do de problemas” norteiam os
estudos, mesmo 0s que ndo tem esse objetivo, (=10, 37,04%). Estudos interventivos,
(n=5; 18,52%) tanto na educacdo fundamental como no ensino superior sdo retratados
como oportunidades para que 0s estudantes tenham outras vivéncias do processo
educativo escolar. A relacdo da metacogni¢cdo com outros constructos sdo relatados a
partir de experiéncias que aparentemente tem cunho mais técnico, como administragao,
sdo descritos de forma pragmatica e oferecem potencial para experiéncias inovadoras
nesse campo, (n=8; 29,63%). Estudo sobre validacdo de instrumentos aparecem como
forma de dar sustentacao aos constructos e aprecem totalmente em artigos internacionais,
(n=4, 14,81%) sendo deste universo (n=1; 25%) traduzido e validado para portugués

brasileiro.

Esse resultado corrobora para que ocorra interesse em aprofundar os estudos na
relacdo entre metacognicao e resolucdo de problemas se for considerado que o tanto as
ciéncias exatas como as ciéncias humanas trabalham nessa perspectiva. Buscar estratégias

de melhor compreensdo faz parte do aprimoramento das préaticas docentes.

Tabela 6. Distribuicdo das publicacGes e funcdo dos objetivos (n=27)

Objetivo f %
Definigéo e compreensdo de termos 10 37,04%
Intervencdes 5 18,52%
Relacdo com outros constructos 8 29,63%
Validacdo de instrumentos d avaliagcdo pertinentes ao tema 4  1481%
Total 27  100%

Fonte: Dados da Pesquisa



A categoria definicdo e compreensao de termos buscou nos artigos estudados
como a abordagem conceitual estava delineada, quais autores estavam citados e qual o
marco tedrico que os autores dos artigos estavam embasados. Observou-se também se 0s
termos apresentados respondiam as definicdes necessarias a compreensdo do tema ou

subsidiariam fundamentacdes para discussdes mais aprofundadas.

A categoria intervencbes (estudos empiricos/relatos de pesquisa) procuraram
visualizar situagdes em que os estudos sobre metacognicéo e resolucdo de problemas
foram aplicados em salas de aulas e como foram feitos. Esses relatos ajudam a situar o
tema nao apenas de forma subjetiva, mas de forma que os pesquisadores ou interessados
no tema possam sentir objetivamente como os aspectos foram implementados e quais

resultados foram obtidos.

A categoria relacdo com outros constructos analisou como o0s aspectos imbricados
na relacdo entre metacognigdo e resolucdo de problemas estdo relacionados a outras
producdes, ideias ou estudos nas areas de ciéncias exatas vivenciados nas escolas de
ensino fundamental e médio e/ou instituicdes de ensino superior. Procurou analisar
aspectos interdisciplinares e multidisciplinares nessas relacbes e como estavam

propostos.

A categoria validagdo de instrumentos pertinentes ao tema examinou se no periodo
de tempo recortado para o estudo foram validados instrumentos de avaliagcdo sobre o
tema, suas caracteristicas, publico alvo, objetivos e pais de origem. Além desses aspectos,

também foram observados se 0s instrumentos foram traduzidos e para quais idiomas.

A distribuicdo dessas categorias objetivo organizar as informac6es consideradas
basilares para o entendimento do tema e seus pressupostos. Essa organizacdo também
possibilitou visualizar as lacunas que poderdo ser preenchidas em estudos futuros e que
serdo de grande valia para a formacao docente ndo apenas nas areas que lidam de modo
diretos com problemas mas em qualquer outras que tenha o objetivos de refletir sobre

aprendizados.

3 Conclusoes
Esse estudo objetivou analisar producdes cientificas sobre a relagdo entre
metacognicao e resolucdo de problemas em periodicos cientificos entre 1979 e 2016, em

trés bases de dados online. Considerou-se esse procedimento, tendo em vista que 0 acesso



a producdes académicas em bases de dados desse tipo permite uma difusdo bem mais
veloz dos saberes produzidos e acumulados nas diversas areas do conhecimento,
permitindo um cruzamento eficaz de informagdes.

A quantidade de artigos recuperados para esse estudo pode ser considerada
pequena, especialmente se for comparado a quantidade de publicaces que envolvem a
temética na ultima década e suas diversas abordagens. Paralelo a esse aspecto vale
destacar que os conceitos de metacognicao ainda estdo sendo discutidos de forma muito
elementar e que os temas que envolvem resolucdo de problemas sdo descritos apenas
como se fossem para as areas de ciéncias exatas, ndo como area da psicologia cognitiva.
H& muito a ser explorado no tocante principalmente a cientificidade de conceitos,
métodos, técnicas e aceitacdo por parte das comunidades académicas. Além disso, muitos
estudos interventivos estdo sendo feitos no ensino superior, inclusive com comparagédo
entre estudantes de paises diferentes, porém a educacdo basica (ensino fundamental e
ensino médio) deve ser também um campo de investigacdo nessa area com maior
destaque.

As categorias de analise focalizadas nesse estudo estiveram pautadas em: ano de
publicacdo os artigos, caracteristicas dos instrumentos apresentados aos participantes dos
estudos (como escalas testes ou questionarios), distribuicdo do tipo de trabalho (relato de
experiéncia ou manuscrito tedrico), correlacdo entre os temas (metacognicéo e resolucao
de problemas) e objetivos dos estudos. Mesmo que se tenham empregadas categorias
propagadas para estudos dessa dimensdo e outros pertinentes para o estudo da
metodologia, acredita-se que devem ser realizadas investigacbes mais aperfeicoadas
sobre a natureza dos estudos, mais especificamente sobre suas impressdes e as analises
realizadas, e ainda sobre as consequéncias advindas de todo o processo. Nesse estudo, em
face das limitacGes desta pesquisa — com o foco em trés bases de dados online e a
quantidade ainda restrita voltadas para a analise da producéo cientifica que possibilitem
mais respaldo para seus achados — considera-se que estudos com maior aprofundamento
devem ser feitos, levando em consideracdo outras possibilidades de investigacéo.
Pesquisas desse porte sdo relevantes por possibilitarem o desenho e o desenvolvimento
da area e por funcionarem como um indicativo das lacunas que precisam ser preenchidas,
contribuindo assim para a disseminacao e esclarecimentos dos temas, a qualidade e o

progresso do conhecimento gerado.
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PERFIL METACOGNITIVO DE ESTUDANTES UNIVERSITARIOS E SUAS
ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACAO DE APRENDIZAGEM?®

METACOGNITIVE PROFILE OF UNIVERSITY STUDENTS AND ITS
LEARNING SELF-REGULATION STRATEGIES

Resumo

A autorregulagdo (self-regulation) apresenta-se como um conceito extenso e
vem sendo utilizado nos mais diferentes contextos e areas de conhecimento, gerando
novas investigacbes. O presente estudo buscou averiguar a associacdo de atitudes de
estudo e a utilizacdo de estratégias de aprendizagem autorregulada por licenciandos dos
cursos de Quimica e Fisica. Por meio de uma amostra de 66 estudantes do Campus
Petrolina do IF Sertdo PE, localizada no estado de Pernambuco foi analisado se o género
e 0 curso podem ser associados a utilizacdo de estratégias de aprendizado autorregulado.
A pesquisa utilizou-se de questionarios de escala nominal para descricdo de atitudes de
estudo autorreguladas e perfil sdcio econdmico dos voluntarios. Os dados foram tratados
por meio de um software estatistico por meio de testes descritiva e inferencial. Os
resultados apontaram correlages significativas entre memdria com planejamento e
controle com conhecimento processual indicando associacdo linear entre as variaveis
significando que os estudantes demonstraram que fazem associacdo entre atitudes de
estudo com a utilizacdo de aprendizado autorregulado.

Palavras-chave: Autorregulacdo; metacognicdo; aprendizagem.
Abstract

Self-regulation is an extended concept and that has been used in the most different
contexts and areas of knowledge, generating new investigations. The present study
searched to verify the association of study attitudes and the use of self-regulated learning
strategies by Chemistry and Physics graduating students. Through a sample of 66 students
from Campus Petrolina of IF Sertdo PE, located in the state of Pernambuco, it was
analyzed whether the gender and the course can be associated with the use of self-
regulated learning strategies. The research used nominal scale questionnaires to describe
self-regulated study attitudes and socio-economic profile of the volunteers. The data were
treated by means of statistical software through descriptive and inferential tests. The
results showed significant correlations between memory with planning and control with
procedural knowledge indicating a linear association among the variables, meaning that
the students demonstrated that they associate study attitudes with the use of self-regulated
learning.

Keywords: Self-regulation; metacognition; learning.
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1 Introducéo

A aprendizagem autorregulada é um construto que vem se sobressaindo nos
espacos educacionais e nas pesquisas ligadas a area de pedagogia e de psicologia
educacional, considerando que compreende elementos particulares e indispensaveis as
aprendizagens sistematicas. Estudos recentes sinalizam que a capacidade para a
aprendizagem autorregulada é capaz de ser suscitada durante a escolarizacdo formal, e
sua promogdo é considerada um dos principais propdsitos educacionais na atualidade
(VEIGA SIMAO, 2006; ZIMMERMAM, 2000).

A autorregulacdo é entendida como um processo consciente e voluntario de
comando, que possibilita, ao sujeito, 0 gerenciamento dos proprios comportamentos,
pensamentos e sentimentos, destinados e adaptados, visando a obtencéo de metas pessoais
e guiados por padrdes gerais de conduta (BANDURA, 1997; POLYDORO e AZZI, 2008;
ZIMMERMAM, 2000). Nesse sentido, sem desprezar os problemas sociais, politicos e
econdmicos diretamente relacionados aos cursos de licenciatura, € interessante atentar-se
para 0s estudos de temas associados as aprendizagens e, em especial, a aprendizagem
autorregulada dos futuros docentes (BORUCHOVITH, 2013).

Apesar de existirem diferentes modelos de autorregulagcdo da aprendizagem e
defendidos pelas mais variadas correntes, ha um entendimento que ela envolve o controle
dos processos cognitivos, das emocgdes e do comportamento (POLYDORO e AZZI,
2008). Entre teoricos e estudiosos dessa tematica, ha também certa concordancia quanto
ao destaque das estratégias de aprendizagem e das variaveis ligadas as questdes afetivas
e de cunho motivacional para a aprendizagem autorregulada, segundo (WEINSTEIN,
ACEE e JUNG, 2011). Nesse contexto, é importante reconhecer que as capacidades de
escolha, tomada de decisdo, bom processamento da informacdo, planejamento e
responsabilidade pelas proprias acGes sdo caracteristicas essenciais dos estudantes
autorregulados (PRESSLEY, BORKOWSKI e SCHNEIDER, 1989; ZIMMERMAN e
SCHUNK, 2011).

Pesquisas, internacionais e nacionais, que buscam compreender as estratégias de
aprendizagem de estudantes dos cursos de Licenciatura e de professores que ja estdo
exercendo a profissdo docente, descrevem que 0s estudantes que ndo usam estratégias

eficientes para a sua propria aprendizagem nas diversas areas de conhecimento, elegem



procedimentos e estratégias superficiais nos atos instrutivos gerando consequéncias
dificeis de sanar. Além disso, mostram pouco conhecimento autorregulatorio, tém sérias
deficiéncias de processamento da informagéo e revelam falta de consciéncia das suas
préprias dificuldades (metacognicao), principalmente em relacdo as atitudes, a interesses,
a motivacao, a administracdo de tempo, a ansiedade, a concentragdo, ao sequenciamento
da informacdo, a selecdo de ideias principais, ao uso de técnicas de apoio, as estratégias
de preparagdo de exames e testes, e tendem a nem sequer Se preocupar com suas
deficiéncias (CABRAL e TAVARES; 2005; CARDOSO e BZUNECK, 2004: DEMBO,
2001; QUEZADA, 2005).

Outras pesquisas demonstram que professores em exercicio ndo possuem
conceitos claros ou possuem conceitos muito vagos sobre o aprender a aprender
(WAEYTENS, LENS e VANDERBERGHE, 2002), tém conhecimento insuficiente ou
inexistente sobre estratégias autorregulatérias ou metacognitivas (BORUCHOVITCH,
2013); apresentam desconhecimento ou concepgdes imprecisas sobre as estratégias de
aprendizagem, oferecem poucas orientagdes aos alunos sobre habilidades de estudo
independente, possuem estilos de interagdo com os alunos que nédo favorecem a
autorregulacdo da aprendizagem ou qualquer outro mecanismo que os ajude a ter maior
independéncia no ato de estudar, (BORUCHOVITCH, 2013).

A medida que se torna necessario propiciar ao aluno maior autonomia e
responsabilidade no seu processo de aprendizagem, € importante promover essas
atividades que auxiliem a utilizacdo constante e responsavel dos processos
autorregulatérios no contexto educativo. Para Zimmerman (2000), os estudantes que
tiverem a oportunidade de serem submetidos a promocdo para autorregular sua
aprendizagem estardo mais aptos a assumir responsabilidade pela sua ascensdo
académica. Segundo Rosario (2004b), os processos autorregulatorios sao imprescindiveis
para oferecer ao aluno competéncias mais duradouras. Conforme Boruchovitch (2013),
os aprendizes autorregulados ndo sdo diferenciados somente por sua orientacdo proativa

e performance, mas também por suas capacidades automotivadoras.

Estudos elaborados, principalmente a partir dos anos de 1960, revelam que a
intervencdo nas tarefas educacionais, com estratégias de aprendizagem, melhora de forma
consideravel o desempenho escolar dos alunos, superando deficiéncias no tratamento da

informacdo e, em segundo plano, contribuem para a regulacdo dos aspectos cognitivos,



afetivos e motivacionais relacionados a aprendizagem (LEIDINGER e PERELS, 2012).
Nesse contexto, Boruchovitch (2013) considera que € necessario privilegiar os aspectos
preventivos em relacdo aos aspectos remediativos dessas intervencdes e efetuar
planejamentos na direcdo de instituir a autorregulacdo da aprendizagem e o aprender a

aprender como pontos fundamentais dos projetos pedagogicos das escolas.

No inicio da década de 1970, o psicologo americano John H. Flavell destacou, em
suas pesquisas, 0s seus achados sobre memaria e aprendizado e formulou os primeiros
conceitos de metacogni¢do. Em 1979 publicou o artigo intitulado Metacognition and
cognitive monitoring: a new area of cognitive—developmental inquiry e assim 0s
principios da metacognicdo se tornam alvo de estudos mais aprofundados. Segundo
Bonfiglio (2010), essa acdo regulatéria, promovida pela metacognicdo, estimula a
construcdo de aprendizagens e desenvolve a capacidade de direcionar estratégias mais

eficazes no ato de estudar.

Os processos metacognitivos propdem mecanismos e estratégias que se adequam
as necessidades de aprendizagem dos estudantes, visando ultrapassar obstaculos e
administrar seus erros. Atividades com énfase nos principios da metacognicdo
consideram, principalmente, os processos de interacdo, as discussdes coletivas ou em
grupos, como elementos que potencializaram os proprios processos de aprendizagem,
contrariando as suposi¢des de que, para ser eficiente nas aprendizagens, basta que se tenha
acesso as informacdes, sem necessitar interagir com elas (DAVIS, 2005).

Observa-se, na literatura da area, que pouco tem sido feito no tocante a formacao
de docentes para atuacdo, no sentido de um ensinar destinado a aprender a aprender.
Segundo Boruchovich, Costa e Neves (2005), os modelos de aprendizagem autorregulada
e das teorias sociocognitivas da motivacdo ainda sdo pouco difundidas em cursos
superiores, sobretudo nos voltados & formacg&o de professores. Segundo Sternberg (2000),
uma questdo central da formacao de professores deve ser o estudo e a identificacdo das
caracteristicas e das acdes de um aluno expert, de um professor expert e acrescente que
esses possuem trés caracteristicas principais: 0 conhecimento muito organizado e
integrado ao seu dominio especifico, o conhecimento vasto de procedimentos para utilizar
e uma forte capacidade para a aprendizagem autorregulada. Esse artigo buscou averiguar
a associacdo de atitudes de estudo com utilizacdo de estratégias de aprendizado
autorregulado por estudantes das licenciaturas em fisica e quimica. Pretende-se também:

a) descrever quais estratégias de autorregulacdo sdo adotadas por estes estudantes e; b)



comparar estratégias de autorregulacdo de estudos com o perfil metacognitivo dos

estudantes em funcéo de sexo e curso.

1.1 Aprendizagem autorregulada nas licenciaturas

No Brasil as licenciaturas foram criadas nas faculdades de filosofia,
essencialmente em decorréncia da preocupacdo com a regulamentacdo para preparo de
professores destinados a escola secundaria. Esses cursos constituiram-se de disciplinas de
cunho pedagogico e justapunham-se as disciplinas de contetdo especificos. Segundo
Pereira (1999), os cursos de licenciatura permanecem, desde sua origem na década de
1930, sem alteracBes significativas em seu modelo predominante nos programas de
preparacdo de professores, porém destaca a necessidade de criar, nesses cursos, uma

cultura de responsabilidade colaborativa quanto a qualidade da formac&o docente.

Um licenciando deve pautar seus aprendizados na perspectiva de duplo
significado: como aprendiz e como professor de uma ciéncia. Dembo (2001) defende, em
seus estudos, a ideia de que os futuros professores devem ter conhecimento tedrico e
vivencial dos aspectos da aprendizagem autorregulada. Propde que a formacdo do
professor deve associar 0s avancos da pesquisa de cada dimensdo da aprendizagem
autorregulada com a perspectiva de que os alunos facam uma autoanalise desses aspectos
em si. Levanta uma questdao central: “se, durante o curso de formagdo de professores,
esses alunos ndo se tornarem melhores estudantes ou ndo aprenderem a se tornar melhores

estudantes, como conseguirdo ensinar alguém a sé-los?” (DEMBO, 2001, p. 26).

Veiga Simdo (2004b,) discorre sobre a relevancia de se pensar o projeto de
licenciaturas em duplo panorama: o professor como aquele que aprende e aquele que
ensina. Afirma que é necessario construir a formacdo do professor, levando-se em conta

a definicdo de estudiosos sobre as caracteristicas dos bons processadores da informacéo.

A aprendizagem autorregulada foi fundamentada na Psicologia e Sociologia
apresentam um contexto em que os estudantes podem definir as tarefas, ajustar objetivos,
criar planos, usar ferramentas, taticas e estratégias para execucdo de suas atividades.
Motivacdo para o aprendizado e com capacidades de regulacdo sdo caracteristicas
esperadas do estudante capaz de auto monitorar e autogerir suas aprendizagens (JONES,
ALEXANDER e ESTELL, 2010).



Os principais modelos tedricos que ilustram os estudos e trabalhos desenvolvidos
envolvendo a autorregulacdo da aprendizagem s@o basicamente trés: o Modelo de
aprendizagem autorregulada de Zimmerman (1998, 2000), Fases e &reas de aprendizagem
Autorregulada Pintrich (2000, 2004) e Modelo PLEA de Rosario (2004b).

O modelo de Zimmerman (2000, p.14) destaca que “a aprendizagem
autorregulada se refere a pensamentos, sentimentos e agdes autogeradas que sdo
plangjadas e ciclicamente adaptadas para realizagdo de metas pessoais”. Essa nova
configuracdo envolveu trés fases considerando o que ocorre antes da tarefa (autocontrole
e auto-observacdo), durante a tarefa (analise da tarefa e crencas motivacionais) e depois

da tarefa (julgamento pessoal, reacGes e autorreacdes).

O modelo desenvolvido por Pintrich (2000) tem a intencdo de descrever e analisar
os diversos procedimentos justapostos no processo de aprendizagem autorregulada, e
aponta a presenca de quatro fases: planejamento e ativagdo, monitorizacao,
controle/regulacdo e avaliagdo. Mesmo que sequenciais, essas fases nao s&o
hierarquicamente organizadas, podendo ocorrer de forma concomitante e integrada ao
longo de processo. Segundo Polydoro e Azzi (2009), em cada uma destas fases, ha
atividades de autorregulacdo em quatro areas: cognitiva, motivacional, comportamental e

de contexto.

Roséario (2004b), preocupado com a intervencdo e apoiado no modelo de
Zimmerman, desenvolveu o PLEA (Planejamento, Execucdo e Avaliacdo), que representa
um modelo ciclico. Defendeu que, em cada fase da organizacdo da aprendizagem ha a
sobreposi¢cdo do movimento das trés fases que compdem o modelo PLEA. Essa nova
configuracdo possibilita uma analise mais processual do fenémeno aprendizagem, ja que
define que as tarefas correspondentes a cada fase do processo de aprendizagem
autorregulada. Segundo Polydoro e Azzi (2009), a fase de planejamento envolve a analise
da tarefa com a qual o estudante necessita fazer, percep¢do dos recursos pessoais e
ambientais para enfrentamento da tarefa, estabelecimento de objetivos e a proposicdo de
um plano para atingir a meta definida. A fase de execucdo refere-se a implementacédo de
estratégias, visando a obtencdo das metas. Para alcancar seus objetivos, o estudante
também deve acompanhar a eficacia das estratégias escolhidas por meio da
automonitorizacdo. Na fase da avaliagdo, aléem do estudante constatar a possivel

incompatibilidade entre o resultado de sua aprendizagem e o objetivo inicial, deve



redirecionar estratégias para a realizacdo da meta pretendida. Como se trata também de
um modelo ciclico, os resultados da fase de avalia¢do interferem na fase de planejamento
seguinte. O modelo PLEA reforc¢a a l6gica processual da autorregulacao da aprendizagem
ao destacar que o processo, planejamento, execucdo e avaliacdo, se apresenta
internamente em cada uma das suas fases, (ROSARIO e GONZALES-PIENDA (2006).

A partir da compreensao de que a metacogni¢édo possibilita a autorregulagcdo, com
influéncias de paradigmas construtivistas, Zimmerman inicia pesquisas para explicar a
autorregulacdo da aprendizagem ou Self Regulated Learn (SLR). Afirma que sujeitos
autorregulados sao persistentes, decididos, estratégicos e capazes de avaliar seus
progressos. A realizacdo de autocritica, reflexdo pessoal, modificacdo de habitos de

estudos sdo caracteristicas de estratégias metacognitivas (RIBEIRO, 2003).

1.2 Metacognicéo

Flavell, na década de 1970, definiu o termo metacogni¢do como o dominio que o
sujeito tem sobre o0 seu proprio conhecimento, tornando esse conceito como proposicdo
para as aprendizagens escolares, evidenciando o monitoramento de atividades cognitivas
(FLAVELL, 1979). As pesquisas relacionadas a essa temética sdo evidenciadas por
outros autores (BROWN, 1978; FLAVELL, 1979; POZZO, 1998; DAVIS, 2005;
ZABALZA, 2004; STERNBERG E STERNBERG, 2016; NELSON E NARENS, 1996)
tém defendido uma maior independéncia por parte dos estudantes em seus processos de

aprendizagem nas mais variadas areas do conhecimento.

Os processos metacognitivos propem mecanismos e estratégias que se adequam
as necessidades de aprendizagem dos estudantes, visando ultrapassar obstaculos e
administrar seus erros. Atividades com énfase nos principios da metacognicdo
consideram, principalmente, os processos de interacdo, as discussdes coletivas ou em
grupos, como elementos que potencializaram os proprios processos de aprendizagem,
contrariando as suposi¢des de que, para ser eficiente nas aprendizagens, basta que se tenha
acesso as informacgdes, sem necessitar interagir com elas. A metacognicdo facilita o
desenho do perfil de um estudante mais ativo e eficaz, que desenvolveria a habilidade de
relacionar novas informacdes as ja existentes, de selecionar as estratégias com maiores
chances de sucesso, de planejar, monitorar e saber avaliar seus empreendimentos
cognitivos (FLAVELL, 1979; NELSON E NARENS, 1994; JOU E SPERB, 2006; KIM,
MOORE E VARNA, 2013).



Os conhecimentos metacognitivos coordenam e controlam (autorregulam), de
forma eficiente, as tentativas de aprendizagem nas mais diversas areas, possibilitando,
aos estudantes, pensar amplamente sobre resolugdo de problemas propostos dentro ou
fora da escola. O dominio das técnicas e estratégias de metacogni¢édo possibilita ao aluno,
em longo prazo, a tornar-se um aprendiz com autonomia necessaria para resolucédo de
problemas relacionados as aprendizagens, sendo assim capaz de “aprender a aprender,”
(OLIVEIRA e CHADWICK, 2001).

1.3 Estratégias de aprendizagem

Segundo afirmagbes de Zimmeman (1986), os individuos que controlam suas
aprendizagens podem ser considerados autorregulados se selecionarem métodos e
estratégias de aprendizagem. Tais sujeitos ainda sdo capazes, nessa perspectiva, de
estruturar o seu contexto de estudo e adaptam as suas estratégias de aprendizagem aos
seus objetivos escolares. Estudos recentes sinalizam que caracteristicas individuais
afetam as aprendizagens e que comportamentos especificos da autorregulacdo estdo

associados a resultados escolares diferenciados, (DEMBO, 2001).

Sujeitos autorregulados sdo decididos, adotam estratégias, sdo persistentes,
capazes de avaliar seus progressos e isso os difere daqueles que tracam objetivos
educacionais e, consequentemente, possuem dependéncia cognitiva, assim, pouca
autorregulacdo na aprendizagem (ZIMMERMAN, 2012). Isso significa que existem
diferencas significativas entre alunos autorregulados de outros que precisam de regulacéo
externa no aprendizado (ARIAS et al., 1999; XU et al., 2010; RICHTER; SCHMID,
2010).

Em seus estudos Zimmerman e Martinez-Ponz (1986) identificaram 14 estratégias
que estdo presentes em estudantes considerados autorregulados. Segundo os autores, 0
uso destas estratégias proporciona aos alunos um valioso mecanismo de aprendizado e
sua utilizacdo esta diretamente relacionada com indices de sucesso académico. Segundo
0s autores, essas estratégias podem ser descritas como: 1) Autoavaliacdo; 2) Organizacdo
e transformacédo; 3) Estabelecimento de objetivos e planejamento; 4) Procura de
informacdo; 5) Tomada de apontamentos; 6) Estrutura Ambiental; 7) Auto
consequéncias; 8) Repeticdo e memorizacédo. 9) Procura de ajuda social; (10), professores
e adultos (11) Ajuda de especialistas; 12) Revisdo de dados (declaracdes indicando os

esforcos ou iniciativas dos alunos para reverem notas); 13) Testes e livros de texto; 14) a



fim de se prepararem para uma aula ou para um exercicio escrito. O proposito de cada

uma € incrementar 0s processos de autorregulagdo nos alunos face ao seu funcionamento

pessoal, ao seu comportamento escolar e ao seu ambiente e aprendizagem,

(ZIMMERMAN e MARTINEZ-PONZ, 1986)

Segundo os autores, 0 uso destas estratégias concede ao aluno um proveitoso

instrumental de aprendizado e sua utilizacao esta diretamente relacionada com indices de

sucesso académico. O esforco inicial dos pesquisadores foi dirigido & compreensdo dos

processos e componentes especificos da autorregulacdo. A disposicao a seguir possibilita

a visualizacdo dessa organizacdo conceitual.

Quadro 1: Estratégias de aprendizagens autorregulada identificadas por

Zimmerman (1986) e proposic¢@es equivalentes interrogadas.

Estratégias autorreguladas (ZIMMERMAN,
1986)

Topicos interrogadas (questionario escala

nominal)

1)Autoavaliacédo

Estratégias. Estudar utilizando estratégias
que ja funcionaram em alguma situacdo
passada

2)Organizacdo e transformagéo

Organizacdo de informagdes. Saber que tipo
de informagdes é mais importante.

3)Estabelecimento  de  objetivos e

planejamento

Objetivos. Saber se atingiu 0s objetivos
propostos para aprender determinado tema

4)Procura de informagao

Conhecimentos prévios. Saber realmente o
que precisa para iniciar uma tarefa.

5)Tomada de apontamentos;

Controle. Ter controle sobre o que aprende

6)Estrutura ambiental

Dividir por etapas. Subdividir os temas de
estudos em etapas menores.

7)Auto consequéncias

Ritmo. Ter ritmo definido para estudar
considerando o tempo disponivel para
estudar.

8)Repeticdo e memorizagdo

Memoria. Ter capacidade de lembrar com
facilidade de assuntos ja estudados.




9)Ajuda de professores (10), Ajuda de pares

mais proximos (11) Ajuda de especialistas

Revisdo. Fazer revisdo constante sobre os
assuntos estudados

Resolucdo de problemas. Conseguir resolver
problemas relacionados aos temas estudados

Tomada de decisdes. Decidir melhores
estratégias de resolucdo de problemas a partir
dos temas estudados.

12)Revisdo das anotacOes; 13) Revisdo de
testes; 14) Revisdo de bibliografia.

Inovar métodos de estudos. Conseguir
desenvolver métodos e estratégias diferentes
quando estuda

Metas. Questionar se estou atingindo minhas
metas quando termino de estudar um assunto.

Ler instrucdes. Ler e compreender instrugdes
antes de resolver questoes.

Fonte: Adaptado de Lima Filho e Bruni (2012) Zimmerman e Martinez-Ponz

(1986)

Percebe-se, em muitos estudos, que a capacidade de autorregulacdo dos estudantes

auxilia de forma positiva na qualidade das aprendizagens, desempenho, resolucdo de

problemas, tomada de decisbes e gerenciamento de tempo (SCHUNK, 2001;
ZIMMERMAN, 2001; BORUCHOVITCH, 2004;; ROSARIO et al.,2010;, LIMA
FILHO; BRUNI, 2012; SIMAO; FRISON, 2014)

3 Método

3.1 Caracterizacdo da pesquisa

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa transversal cujas etapas, segundo

Bastos e Durquia (2007, p.230), sao: “definicdo de uma populacéo de interesse; estudo

da populacdo por meio da realizagcdo de amostragem de parte dela; e determinagédo da

presenca ou auséncia do desfecho e da exposi¢do para cada um dos individuos estudados”.

Bordalo (2006) define essa abordagem como o estudo no qual fator e efeito sdo

observados num mesmo momento historico e, atualmente, tem sido o mais empregado.

3.2 Participantes




Participaram da pesquisa 66 estudantes universitarios de uma Instituicdo de Ensino
Federal da cidade de Petrolina-PE. A amostra foi selecionada de forma n&o probabilistica e
intencional e por conveniéncia. Os estudantes apresentaram média de idade de
21,04+6,02 anos e faziam parte dos cursos de Licenciatura em Quimica (n=35) e Fisica
(n=31).

Foram adotados os seguintes critérios de inclusdo: 1) ter no minimo 18 anos; e
2) estar regularmente matriculado e cursando o primeiro ou segundo periodo dos cursos
de licenciatura em Quimica ou Fisica, ofertados pelo campus Petrolina do IF Sertéo PE.
Esse critério tem como base a premissa de que, ao ingressar no ensino superior, nesse
caso nas licenciaturas, ja vivenciaram, no minimo, doze anos de escolarizacdo basica
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e, muitas vezes, mesclando
instituicbes publicas e privadas, incorporando as mais diversas metodologias e
estratégias de aprendizagens. Essas experiéncias compdem o sujeito que chega para se
graduar, necessitando colocar em jogo todas as suas aprendizagens anteriores e se
adaptar a um novo modo mais dinamico e autbnomo. Somente participaram do estudo
0s estudantes que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que

verbalmente manifestaram o desejo de participar voluntariamente do estudo.

3.3 Instrumentos

Inicialmente foi aplicado o questionario de escala nominal com tdpicos
interrogativos contendo 14 atitudes de estudos associadas a estratégias de aprendizagens
autorregulada, adaptados do original de Zimmerman (2016) descritas no Quadro 1. Em
seguida, foi aplicado um questionario sociodemografico para o levantamento de dados
relacionados a idade, ao género, ao curso e a origem escolar (publica ou privada).

Numa segunda etapa, dois meses apds o inicio da coleta de dados, foi aplicado o
inventario MAI - Metacognitive Awareness Inventory. Esse Inventario de Consciéncia
Metacognitiva foi desenvolvido por Schraw e Dennison* em 1994 e publicado na 192
edicéo da Contemporary. Segundo Lima Filho (2015, p.1280), configura-se como uma
medida de conhecimento metacognitivo de um individuo, que amplamente utilizado no
campo da educagédo (LIN-MIAO e ZABRUCKY, 1998; ERSKINE, 2009) e seu tempo
de conclusédo € de aproximadamente 10 (dez) minutos. Ainda segundo Lima Filho

(2015), na pratica, uma pessoa pode adotar qualquer estratégia para enquadrar o seu

4 Schraw G., & Dennison, R. S. (1994). Assessing metacognitive awareness. Contemporary
Educational Psychology,19(4), 460-75.



pensamento sobre alguma tarefa, contudo, é a sua consciéncia metacognitiva que ird
reconhecer esse fato e se engajar no processo de identificacdo das alternativas de
estratégias que maximizam a probabilidade de alcancar o seu objetivo. Esse instrumento
ja foi validado em pesquisas internacionais (MIHOLIC 1994; MONCARZ, 2012;
PORONSKY, 2011). No Brasil, foi utilizado por Grendene (2007) em que o pesquisador

inicialmente adaptou este instrumento ao modelo tedrico de Flavell.
3.4 Procedimentos de coleta de dados

Incialmente, foi obtida anuéncia do Instituto Federal da cidade de Petrolina-PE
para a realizacdo da pesquisa com os estudantes. Em seguida, o projeto foi submetido e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Federal de Educac&o Ciéncia e
Tecnologia do Sertdo Pernambucano (Parecer n°® 2519.362 e CAAE
79965817.4.0000.8052). As coletas foram realizadas no periodo de 05 de marco a 20 de
julho de 2018. A aplicacéo dos questionarios foi realizada de forma coletiva, em uma
sala privativa, e o preenchimento dos questionarios teve duracdo de aproximadamente

45 minutos. A ordem dos questionarios foi aleatorizada entre os participantes.

3.5 Anélise de dados

A analise dos dados foi realizada por meio do Software SPSS versdo 22.0,
mediante uma abordagem de estatistica descritiva e inferencial. Foram utilizados a
frequéncia e percentual como medidas descritivas para as variaveis categoricas. Para as
variaveis numéricas, inicialmente foi analisada a normalidade dos dados por meio do teste
de normalidade de Kolmogorov-Smirnov. Como os dados ndo apresentaram distribuicdo
normal, foi utilizada a Mediana (Md) e o Intervalo Interquartilico (Q1-Q3) como medidas
descritivas. Foi utilizado o teste “U” de Mann-Whitney para a comparagéo das atitudes de
estudo e do perfil metacognitivo dos alunos em funcdo do sexo e curso. Foi efetuada a
correlagdo de Spearman para verificar a relacdo das atitudes de estudo e com o perfil

metacognitivo dos estudantes. Foi adotada a significancia de p < 0,05.

4 Resultados e Discussoes

Dos 66 estudantes participantes da pesquisa, 43,9% eram do sexo feminino e
56,1% eram do sexo masculino e estavam na faixa etaria entre 18 e 54 anos. Nota-se
(Tabela 1) que a maioria dos estudantes, 97,0%, tem origem na escola publica e 90,0%

sdo solteiros.



Tabela 1. Perfil sécio demogréfico dos licenciandos ingressantes nos cursos de Quimica
e Fisica

VARIAVEIS f %
Sexo
Masculino 37 56,1
Feminino 29 439
Estado civil
Casado 6 9,1
Solteiro 60 90,0
Origem escolar
Pablica 64 97,0
Privada 2 3,0
Curso
Fisica 31 47,0
Quimica 35 53,0

Fonte: Dados da pesquisa

Na comparacdo das atitudes de estudo e do perfil metacognitivo dos estudantes
em funcdo do sexo (Tabela 2), foi encontrada diferenca significativa entre 0s grupos na
atividade de estudo de organizacdo de informacbes (p = 0,004) e na variavel
metacognitiva de conhecimento processual (p = 0,045), evidenciando que as mulheres
utilizam mais as atitudes de organizacdo de informacgdes, enquanto 0s homens

apresentaram maior escore na variavel de conhecimento processual.

Tabela 2. Comparacdo das atitudes de estudo e do perfil metacognitivo dos alunos
Licenciandos em Quimica e Fisica em funcdo do sexo.

Masculino (n=37) Feminino (n=29)

VARIAVEIS Md (Q1-03) Md (Q1-03) P

Atitudes de estudo
Metas 5,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,352
Estratégias 6,00(5,00-6,00) 6,00(5,00-7,00) 0,112
Ritmo 5,00(4,50-7,00) 5,00(4,50-6,50) 0,685
Conhecimentos prévios 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,801
Org. informacgodes 5,00(5,00-6.50) 6,00(6,00-7,00) 0,004*
Memoria 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,527
Controle 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,705
Revisédo 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,475
Inovacdo de métodos 5,00(4,00-6,00) 5,00(4,00-6,50) 0,265
Objetivos 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,50-7,00) 0,177
Leitura de instrugOes 6,00(5,00-7.00) 6,00(5,00-7,00) 0,731



Diviséo por etapas 5,00(4,00-6,00) 6,00(5,00-6,00) 0,165
Resolucao de problemas 6,00(6,00-7,00) 7,00(6,00-7,00) 0,127
Tomada de decisdes 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,50-7,00) 0,556
Perfil metacognitivo
Conhecimento Declarativo 5,13 (4,75-5,81) 5,25 (4,81-5,63) 0,846
Conhecimento processual 5,50 (4,87-5,87) 5,25 (4,75-5,50) 0,045*
Conhecimento condicional 5,60 (4,80-6,10) 5,60 (5,00-6,00) 0,756
Planejamento 5,43 (5,00-5,78) 5,43 (4,64-5,86) 0,468
Gestao da informacéo 5,50 (4,95-5,90) 5,60 (5,10-5,85 0,954
Monitoramento 5,57 (4,93-5,71) 5,29 (4,71-6,00) 0,306
Depuracao 5,40 (5,00-6,10) 5,60 (5,00-6,00) 0,984
Avaliacdo 5,50 (4,75-6,00) 5,50 (5,08-5,75 0,800

*Diferenca significativa (p<0,05) — Teste “U” de Mann-Whitney.

Ao comparar atitudes de estudo e do perfil metacognitivo dos estudantes em
funcéo do curso (Tabela 3), houve diferenca significativa entre os grupos na atividade de
estudo de memoria (p = 0,032) e na variavel metacognitiva de planejamento (p = 0,024)
e avaliacdo (p = 0,024). Este achado indica que os estudantes do curso de Fisica se

identificam com atitudes de estudos que apresentam essas caracteristicas.

Tabela 3. Comparacdo das atitudes de estudo e do perfil metacognitivo dos alunos

licenciandos em funcéo do curso.

‘ Fisica (n=31) Quimica (n=35)
VARIAVEIS Md (Q1-03) Md (01-03) P
Atitudes de estudo
Metas 5,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,091
Estratégias 6,00(5,00-6,00) 6,00(5,00-7,00) 0,840
Ritmo 5,00(4,40-7,00) 5,00(4,50-6,50) 0,188
Conhecimentos prévios 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,719
Org. informacodes 5,00(5,00-6,50) 6,00(6,00-7,00) 0,727
Memoria 6,00(5,00-6,00) 6,00(5,00-7,00) 0,032*
Controle 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,163
Revisdo 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,261
Inovacao de métodos 5,00(4,00-6,00) 5,00(4,00-6,50) 0,649
Objetivos 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,50-7,00) 0,978
Leitura de instrucoes 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,00-7,00) 0,653
Diviséo por etapas 5,00(4,00-6,00) 6,00(5,00-6,00) 0,203
Resolucao de problemas 6,00(6,00-7,00) 7,00(6,00-7,00) 0,083
Tomada de decisdes 6,00(5,00-7,00) 6,00(5,50-7,00) 0,495
Perfil metacognitivo
Conhecimento Declarativo 5,13 (4,63-5,75) 5,25 (4,88-5,75) 0,483
Conhecimento processual 5,50(4,85-5,87) 5,25(4,75-5,50) 0,569
Conhecimento condicional 5,60(4,80-6,10) 5,60(5,00-6,00) 0,486
Planejamento 5,29(4,71-5,57) 5,57(5,00-6,00) 0,024*
Gestdo da informagéo 5,50(4,95-5,90) 5,60(5,10-5,85) 0,361



Monitoramento 5,57(4,93-5,71) 5,29(4,71-6,00) 0,402
Depuracao 5,40(5,00-6,10) 5,60(5,00-6,00) 0,220
Avaliacdo 5,33(4,50-5,67) 5,67(5,17-6,00) 0,024*

*Diferenca significativa (p<0,05) — Teste “U” de Mann-Whitney.

Verificou-se (Tabela 4) as seguintes correlacdes significativas (p < 0,05) e fracas (r

< 0,40) entre o perfil metacognitivo e as atividades de estudo: memdria com planejamento

(r=0,36) e avaliacédo (r = 0,26); controle e conhecimento processual (r = 0,29); revisdo com

planejamento (0,26) e monitoramento (r = 0,33). Tais correlagdes indicam associacéo linear

entre as variaveis.

Tabela 4. Correlacdo entre as variaveis do perfil metacognitivo e as atitudes de estudo.

Atitudes de estudo

Perfil Metacognitivo

1 2 3 4 5 6 7 8

Metas 0,06 -009 016 -0,22 -0,21 0,02 0,08 -0,11
Estratégias 0,15 -0,0 -0,03 0,02 -0,04 0,01 -012 0,03
Ritmo 0,14 -003 0,02 -0,12 -0,08 012 0,02 -0,14
Conhecimentos prévios -0,18 -0,00 -0,14 -0,07r -0,28 -0,07 -0,03 -0,10
Org. informacdes 0,08 009 012 008 015 0,01 0,08 0,18
Memodria 0,14 019 -0,04 036* 001 0,06 -008 0,26*
Controle 0,11 029 015 0,18 016 015 0,14 0,20
Revisdo 0,00 0,20 0,24 0,26* 015 0,33* 0,02 0,13
Inovacdo de métodos 001 -001 o011 012 008 0,13 0,01 0,15
Objetivos 0,12 014 021 009 014 021 0,07 0,07
Leitura de instrucdes -0,07 0,20 0,04 0,33* 014 0,17 -0,08 0,02
Divisdo por etapas -0,15 o011 -0,18 0,14 -0,12 -0,04 0,04 -0,08
Resolucdo de problemas  0,26* 0,18 -001 -0,08 0,22 0,20 0,01 -0,01
Tomada de decisbes 005 -006 014 -008 011 0,08 0,06 -0,17

*Correlagdo significativa (p < 0,05) — Coeficiente de Spearman. Nota:1. Conhecimento

Declarativo; 2. Conhecimento processual;

3. Conhecimento condicional;

4.

Planejamento; 5. Gestdo da informacdo; 6. Monitoramento; 7. Depuracéo; 8. Avaliagéo.

Considerando 0s objetivos proposto neste trabalho foi possivel observar

caracteristicas académicas em relacdo as atitudes no ato de estudar e esse achado podera

ser utilizado em futuros projetos de intervencdo. A comparacao das atitudes de estudo e

do perfil metacognitivo dos estudantes em fungéo do sexo, descrita na Tabela 2, percebe-

se uma diferenca significativa entre 0s grupos na atividade de estudo de organizacéo de

informagdes (p = 0,004) e na varidvel metacognitiva de conhecimento processual (p =

0,045), e isso deixa evidente que as mulheres utilizam mais as atitudes de organizagéo



de informagbes, enquanto 0s homens apresentaram maior escore na variavel de

conhecimento processual.

Na comparagéo entre atitudes de estudo e do perfil metacognitivo dos estudantes
em funcdo do curso, descrito na Tabela 3, houve diferenca significativa entre os grupos
na atividade de estudo de memodria (p = 0,032) e na varidvel metacognitiva de
planejamento (p = 0,024) e avaliacdo (p = 0,024). Esse achado indica que os estudantes
do curso de Fisica se identificam com atitudes de estudos que caracteristicas mais

conservadoras e que relacionam planejamento e avaliacdo de forma também tradicional.

Verificou-se, descrita na Tabela 4, correlac6es significativas (p < 0,05) e fracas (r
< 0,40) entre o perfil metacognitivo dos alunos e as atividades de estudo. Essas
correlagdes sao: memaria com planejamento (r = 0,36) e avaliacdo (r = 0,26); controle e
conhecimento processual (r = 0,29); revisdo com planejamento (0,26) e monitoramento
(r = 0,33). Tais correlagdes indicam associacdo linear entre as varidveis. Ou seja, 0s
estudantes demonstraram que fazem associagao entre atitudes de estudo sugeridas com a

utilizacdo de aprendizado autorregulado.

A autorregulacdo ndo pode ser vista, indiscutivelmente, como uma particularidade
que os estudantes possuem ou ndo. Ao contrario, abrange a op¢ao seletiva de processos
distintos que podem ser utilizados em tarefas concretas de aprendizagem, dentre elas: o
estabelecimento de objetivos e atividades proximais e monitoramento da realizagdo

pessoal, selecionando indicadores de evolucdo.

5 Consideracoes Finais

Esse estudo requer continuidade diante das subjetividades apresentadas em todo
0 processo e as pesquisas dessa natureza sdo relevantes por incentivar novos desenhos
sobre o tema, por possibilitar o desenvolvimento da area e por serem indicativos das
lacunas que precisam ser preenchidas, contribuindo assim para a disseminacdo e
esclarecimentos pertinentes, a qualidade e o progresso do conhecimento até entdo

produzido.

Os estudos transversais representam um instrumento Gtil para a descrigdo de
caracteristicas populacional, para a identificacdo de grupos especificos e para a agdo e o

planejamento de intervengdes, nesse caso em aula das licenciaturas. Quando utilizados de



acordo com seu arcabouco instrucional, observando-se vantagens e limitacGes, podem

disponibilizar informages essenciais para o avango do conhecimento cientifico.
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EFEITO DE UM PROGRAMA DE INTERVENCAO DE ESTRATEGIAS
METACOGNITIVAS NA RESOLUCAO DE PROBLEMA E TOMADA DE
DECISAO DE ESTUDANTES UNIVERSITARIOS®

EFFECT OF A PROGRAM OF INTERVENTION OF METACOGNITIVE
STRATEGIES IN THE PROBLEM SOLUTION AND DECISION MAKING OF
UNIVERSITY STUDENTS

Resumo

Os processos metacognitivos propGem mecanismos e estratégias que se adequam as
necessidades de aprendizagem dos estudantes, que intencionam ultrapassar obstaculos e
administrar seus erros. O presente estudo intencionou analisar se as atividades pautadas nos
principios da metacognicdo, especificamente resolucéo de problemas e tomada de deciséo, serdo
mais eficazes no processo de ensino aprendizagem, em relacéo a outras atividades, sem a
utilizacao desse tipo de abordagem. A amostra foi composta de 66 estudantes do Campus
Petrolina do IF Sertdo PE, localizada no estado de Pernambuco. A pesquisa utilizou-se de
questdes-problema, Decision Marking Questionnaire (DMQ) e tarefas N-back. Foi utilizada
analise de variancia (ANOVA) mista de medidas repetidas para comparacao dos dois momentos
de avaliacdo em dois grupos (experimental e controle). Para anélise de multiplas comparagdes,
foi utilizado o ajuste de Bonferroni, adotando-se nivel de significancia de p <0,05. Os resultados
evidenciaram-se um efeito principal de interacdo entre 0s grupos € 0s momentos pré e pos-
intervencgdo e em relagdo as questdes (acertos e erros), houve diferenca do pré para o pos-teste
em ambos os grupos (p < 0,05). Verificou-se que os estudantes reconhecem a importancia de
gerir as informagdes, obter conhecimento processual e fazer planejamentos e avaliagfes de seus
aprendizados.

Palavras-chave: Metacognicéo; licenciatura; autorregulacéo.
Abstract

Metacognitive processes propose mechanisms and strategies that fit students' learning needs,
which aim to overcome obstacles and manage their mistakes. The present study aimed to
analyze if the activities based on the principles of metacognition, specifically problem solving
and decision making, will be more effective in teaching learning process, concerning other
activities, without the use of this type of approach. The sample consisted of 66 students from
Campus Petrolina of IF Sertdo PE, located in the state of Pernambuco. The research used
problem-solving, Decision Marking Questionnaire (DMQ) and N-back tasks. Mixed analysis of
variance (ANOVA) of repeated measures was used to compare the two moments of evaluation
and two groups (experimental and control). For the analysis of multiple comparisons,
Bonferroni adjustment was used, adopting a significance level of p <0.05. The results showed a
main effect of interaction between the groups and pre and post-intervention moments regarding
the questions (correctness and errors), there was a difference between pre and post-test in both

5> Manuscrito submetido a Revista Psicologia da Educagdo



groups (p <0, 05). It was found that students recognize the importance of managing
information, gaining procedural knowledge and planning and evaluating their learning.

Keywords: Metacognition; graduation; self-regulation

1. INTRODUCAO

Nos anos 70, o psiclogo americano John H. Flavell focou seus estudos sobre memoria
e aprendizado, e foi um dos primeiros pesquisadores a referir-se a metacognicdo. Em
seus estudos, definiu esse termo como o dominio que o sujeito tem sobre o0 seu proprio
conhecimento e tornou esse conceito como proposicao para as aprendizagens escolares,
evidenciando o monitoramento de atividades cognitivas (Flavell, 1979). As pesquisas
relacionadas a esse tema evidenciadas por Brown (1978), Flavell (1979), Pozzo (1998);
Davis (2005), Zabalza (2004), Sternberg & Sternberg (2016) e Nelson & Narens (1996)
tém defendido uma maior independéncia por parte dos estudantes em seus processos de
aprendizagem nas mais variadas areas do conhecimento, quando desenvolvem as

habilidades metacognitivas.

De acordo com Gonzéles (1996) o prefixo meta, de origem grega, que compde a palavra
metacognicgéo significa “posterior a” ou que “acompanha a”. Nesse sentido, entende-se
que a metacognicao é um processo que segue a cognicao e envolve operagdes e
estratégias de autorregulacdo, como o planejamento, supervisdo dos processos
cognitivos que sdo ativados durante a realizacdo de uma tarefa ou avaliacéo de seus
resultados (Brown, 1987).

Atividades com énfase nos principios da metacognicao consideram, principalmente, os
processos de interacédo, as discussdes coletivas ou em grupos, como elementos que
potencializaram os préprios processos de aprendizagem, contrariando as suposi¢des de
que, para ser eficiente nas aprendizagens, basta que se tenha acesso as informacgoes, sem

necessitar interagir com elas (Davis, 2005).

A partir das pesquisas de Flavell (1979), outros estudos foram desenvolvidos, definindo
a metacognicdo como o comando dos processos e produtos cognitivos, dentre eles
Goodrich (1996), Gonzales (1996), Seminério (1999), Ribeiro (2003), Jou e Sperb
(2006), Grendene (2007), Lima Filho (2015) e Campo, Escorcia, Moreno e Palacio



(2016). Porém, se for feita uma apreciacdo mais detalhada das defini¢cbes em relagdo a
esse termo, pode-se observar que se referem ao controle cognitivo preenchido por um
conjunto de mecanismos internos que promovem, registram e consideram informacoes,
assim como controlam e autorregulam o proprio processamento intelectual. Nesse
modelo, Flavel (1979) engloba quatro aspectos inter-relacionados: o conhecimento
cognitivo (sensibilidade e conhecimento da pessoa, tarefa e estratégia), as experiéncias
cognitivas (que se referem ao aspecto atitudinal: o grau de sucesso ou de fracasso das
acOes e autoimagem deles decorrentes); os objetivos, e o grau ou nivel de sucesso em
sua obtencéo, os critérios que os determinam e, finalmente, as acdes, devidamente

articuladas aos elementos anteriormente citados.

Os cursos de licenciatura sdo, em sua esséncia, destinados a formacéo de professores.
Apresentam dois conjuntos de disciplinas: um de disciplinas técnicas e outro de area
especificamente pedagogica. As disciplinas de cunho pedagdgico buscam por
metodologias que relacionam experiéncias para potencializar as aprendizagens, aliando
a necessidade de formacéo de educadores eficientes, e esse € um desafio a mais no
contexto da propria formacdo. E importante observar que, para aprender, é necessério
aprender como fazer para aprender e, neste sentido, a metacognicéo pode ser vista como
“a capacidade chave de que depende a aprendizagem” (Ribeiro, 2003, p.115). Os
licenciandos que tém oportunidades de refletir sobre suas aprendizagens, provavelmente
o fardo com seus futuros estudantes e, talvez, quebrando um elo da cadeia de muitos
insucessos na formacéo de docentes, além de comporem seus idearios pedagdgicos.
Portilho (2004) afirma que os futuros professores precisam considerar a “importancia
que as variaveis cognitivas, os estilos de aprendizagem e a metacognicao representam

no processo de ensino e aprendizagem” (p. 2240).

Nesse contexto, buscar promover agdes voltadas as diversas formas de pensar pode
viabilizar, para aqueles que estdo cursando, um aproveitamento diferenciado dos temas
(contedos ou comportamentos) que séo tratados dentro do ambiente escolar. Segundo
Davis (2005), os estudantes incentivados a pensar melhoram a impulsividade como
também aumentam a capacidade de reflexdo e planejamento, além de conseguirem
analisar e fundamentar as escolhas feitas diante de opc¢des disponiveis. Portanto, pensar
liberta a agdo humana das restricdes de seu ambiente imediato e envolve habilidades

cognitivas, tais como memoria, simbolizacdo e personificacao, percepcao e atengéo,



avaliacdo e transferéncia, tomada de deciséo e criatividade, potencializando as

atividades relacionadas as resolucdes de problemas (Zimbardo & Ruch, 1977).

Dentro do contexto didatico, os pensamentos se apresentam em diferentes padrdes,
desde um modo mais realista, tipico de um estimulo externo, chegando ao modo
inovador, que ultrapassa as fronteiras das percepcdes imediatistas e possibilita um
repensar amplo na perspectiva de reorganizar estratégias obsoletas para problemas de
vanguarda, problemas sem sentido ou solucGes que ndo possibilitam entender seus
processos. Grandene (2007) afirma que, em muitas ocasides, processos como tomada de
decisédo ou resolucdo de problemas foram confundidos com as estratégias da
metacognicdo, porém as tarefas relacionadas com essa teméatica demandam ampla
reflexdo sobre a situacdo que esta sendo pensada e sua elucidacdo. O tema resolugdo de
problemas compreende, segundo Chahon (2006) “um campo de investigacdo
excepcionalmente amplo na historia da psicologia cognitiva em particular, traduzindo,
desde as ultimas décadas do século XX mudancas profundas no campo pedagdgico” (p.
165). A escolarizagdo formal na atualidade, em especial no Brasil, ainda tem

dificuldades de fazer essa articulacdo com o0s objetivos de ensino e aprendizagem.

Solucionar problemas supde a utilizacao de estratégias especificas, reflexdes e tomada
de decisdo, sobre 0s passos que devem ser seguidos, que nem sempre sdo solicitados
pelos exercicios, provas ou seminarios. Compreende o0 ato de raciocinar atravessando
diferentes etapas, que se iniciam com a identificacdo do que realmente se configura
como problema, de sua natureza e da melhor forma de fazer sua representacdo mental,
perpassando pela construcdo de estratégias e caminhos, pela organizacéo das
informacdes disponiveis e pela alocacdo dos recursos necessarios e do tempo
disponivel, até 0 monitoramento desse processo e a avaliagdo dos resultados

conseguidos (Sternberg & Sternberg, 2016).

Estudos de Goodrich, (1996) e Dolly (1999) sinalizam para a necessidade de articular a
escola inovadora, que informa e fundamenta os estudantes em conteudos sistematicos,
com a necessidade de formacdo de sujeitos que priorizem o pensamento e pode ser
(Grangeat, 1999) mais potencializado, incentivando a metacognic¢édo. Assim, o trabalho

operacionalizado, a partir de atividades com aspectos voltados para a metacognicéo,



podera ajudar na construcdo de conhecimento, sem se deter apenas em contetudos
sistematicos e, dessa forma, contribuir para que os saberes sejam considerados
apropriados para utilizacdo em situacfes palpaveis. Os estudantes, em qualquer nivel ou
modalidade, ndo se configuram como meros receptores de instrucdes, informacgoes ou
padrdes de comportamentos, mas sujeitos ativos, cooperativos e responsaveis pelos
processos de construcdo de seus conhecimentos.

Os licenciandos devem ser conhecedores de que 0s principios basicos das teorias da
aprendizagem sdo elementos fundamentais para que o mediador perceba como ocorrem
0s processos de aprendizagem significativa e como os temas tratados nas salas de aula
fazem sentido para o estudante. Nesse contexto, Santos e Romanowski (2004) afirmam
que “precisamos reaprender a ensinar, aprendendo, antes, a aprender” (p. 2608). O
educador (mediador) deve ter claro que uma nova informacéo esta de certa forma,
ancorada nos conceitos mais proeminentes ja existentes na estrutura cognitiva do
estudante. Faz-se imprescindivel conhecer como aprendem os estudantes e sob quais
condigdes a aprendizagem se torna exitosa (Zabalza, 2004).

O dominio das técnicas e estratégias de metacognicdo possibilita ao aluno, em longo
prazo, a tornar-se um aprendiz com autonomia necessaria para resolucédo de problemas
relacionados as aprendizagens, sendo assim capaz de “aprender a aprender” (Oliveira &
Chadwick, 2001). Nos estudos de Silva e S& (1997), a probabilidade de aprendizagem
numa orientacdo metacognitiva apresenta muitos beneficios, como a atencédo e o
autocontrole cognitivo, que sdo formas de pensamento que o estudante pode

desenvolver.

A inquietacdo com as aprendizagens dos licenciados é basilar, considerando o contexto
educacional, social e econdmico que exige raciocinio para resolver diferentes situacoes
e ndo mais seguir exemplos que ndo comprovaram eficiéncia e assim, assume-se a
relevancia do estudo reforgcando a necessidade de contribuicdo das atividades que
priorizam a resolucdo de problemas para o desenvolvimento da metacognicgéo (Kipnis &
Hofstein, 2008). Nessa perspectiva, este estudo assenta-se na pressuposi¢ao de que a
metacogni¢do, como um processo, propde mecanismos e estratégias as necessidades do
estudante, visando ultrapassar obstaculos as suas aprendizagens. Assim, intencionou
analisar se as atividades pautadas nos principios da metacognicao, especificamente na
resolucéo de problemas e na tomada de deciséo, seriam mais eficazes no processo de

ensino aprendizagem, em relagéo a outras atividades, sem a utilizacdo desse tipo de



abordagem.

2. Revisao da Literatura

Flavell publicou, em 1979, um artigo considerado classico (Metacognition and
cognitive monitoring: a new area of cognitive—developmental inquiry) em que
denomina a metacognicdo como cognicao das cognigdes, cujo objetivo principal era
propor um modelo conceitual basico que fosse utilizado como fundamento para uma
validacao cientifica deste novo postulado. A inspiracdo de Flavel veio da matriz
piagetiana, em que a metacognicéo se traduziria como abstracdo reflexionante (tomada
de decisao pelo sujeito) em contraposicao a abstracdo empirica (objetos fisicos e

materiais da propria acdo).

Nesse artigo pioneiro, Flavell descreve o experimento que gerou sua teoria. Em um
primeiro momento do estudo ocorrido na Stanford University, solicitou que criangas
pré-escolares e primarias estudassem um conjunto de itens para ter certeza que
poderiam lembra-los posteriormente. Os alunos mais antigos e que ja conheciam os
itens estudados tiveram o que o préprio Flavell chamou de “perfect recall” em relacao
aos mais jovens que ndao conseguiram o mesmo éxito. Num segundo experimento,
considerando 0s mesmos objetivos, criancas de ensino fundamental foram convidadas
para ajudar a avaliar instruc@es verbais, indicando omissdes e pontos obscuros contidos
nessa atividade. As instrucdes estavam cheias de erros, omissoes e textos confusos. Os
alunos mais jovens novamente tiveram um desempenho inferior, afirmava que tinham
entendido e memorizado as instrucdes, pensavam ter lembrado, mas néo foi isso que
aconteceu. Eles ndo lembraram. Porém, os mais velhos apontavam os equivocos que o

texto instrutivo apresentava.

Nas Ultimas décadas, segundo Pinker (1998), com o crescimento das pesquisas na area
da ciéncia cognitiva, desenvolveram-se alguns modelos teéricos buscando explicar 0s
mecanismos envolvidos no processamento da informacao. Porém, em relacdo as
questdes metacognitivas, ndo houve um avango integral, tendo em vista a propria
dificuldade conceitual (Sternberg, 2000). Muitas contribui¢des dos diversos tedricos que
estudam a metacognicao fazem distin¢do entre dois componentes principais: 0S

conhecimentos metacognitivos e as estratégias de regulacdo da cognicdo (Boekaerts,



1996, 1999; Schraw & Moshman, 1995; Schraw & Sperling-Denisson, 1994). Essa
visdo multidimensional associada a terminologia metacognigdo tem provocando, por

vezes, distor¢Oes quanto a sua prépria definigdo (Campo, Escorcia & Moreno, 2016).

Contudo, estudos mais recentes e complementares aos de Flavell (Akyol & Garrison,
2011; Garcia & Fidalgo, 2003; Kermarrec & Michot, 2007; Martinez, Tubau, Guilera,
Rabanaque & Séanchez, 2008; Maturano, Solivares & Macias, 2002; Pennequin, Sorel,
Nanty & Fontaine, 2011; Pihlainen-Bednarik & Keinonen, 2011; Young & Fry, 2008)
se preocupam fundamentalmente na identificacdo dos componentes principais: 0s
conhecimentos metacognitivos e as estratégias de regulacdo e cogni¢cdo. No contexto
ativo desse constructo de metacognicéo, é interessante mostrar as particularidades de
cada componente e suas diferencas. (Kaplan, 2008; Schunk, 2008). Apesar da
complexidade conceitual da metacognicao, Georghiades (2004) afirma que, para um
funcionamento metacognitivo adequado e obtencao de resultados esperados ao final da
tarefa, sera necessario que o sujeito realize esses processos simultaneamente, tendo em
vista que so € possivel regular e controlar os processos cognitivos quando 0s

entendemos ou 0s conhecemos.

Flavell, Miller & Miller (1999) afirmam que a metacognicao é o conhecimento, a
consciéncia e o controle que o sujeito tem de seus processos cognitivos. Nos estudos de
Seminério et al. (1999), o conceito de metacognicao indica uma espécie de rompimento
diante do modelo behaviorista, levando ao tratamento dos processos mentais em
primeira pessoa. A nogdo de “sentimento” de conhecer (feeling of knowing: FOK)
formulada por Hart em 1965, sob a orientacdo de Flavell, como um julgamento que

sucede ao ato de conhecer, ilustra essa oposicao.

Brown (1987) define a metacogni¢do de modo muito genérico, considerando-a como o
conhecimento dos proprios processos cognitivos e seus modos operacionais,
autorregulacéo e automonitoramento, ou seja, conhecimento do préprio conhecimento.
Ainda segundo Brown (1987), ha duas dimensdes da metacogni¢do: o conhecimento e o
controle deste. Considera o conhecimento como algo estavel, falivel e verbal, enquanto
o0 controle € instavel e nem sempre pode ser verbalizado. Seria entdo na capacidade de
controle e regulagéo que reside grande parte das possibilidades de aprendizagem
(Lefebvre-Pinard, 1983).



A metacognicdo, apesar de estar dependente do aspecto cognitivo, também favorece o
préprio desenvolvimento, visto que permite, ao estudante, avancar no seu nivel de
realizacdo. Pode servir como um conjunto de processo por meio do qual € possivel,
segundo Mitchell et al. (2002), examinar o lado pessoal, por meio da investigacédo da
memoria, da aprendizagem, da identificacdo do problema e das habilidades para tomada
de decisédo. Diante disso, quando o sujeito compreende a forma pela qual aprende,
desenvolve sua capacidade de construir e aprimorar o saber. Beber (2014) afirma que,
em determinados contextos, faz-se necessaria a interferéncia de um mediador que
proporcione mecanismos de interacdo e superagéo, para ultrapassar as barreiras
arraigadas do insucesso. A interagdo pode provocar, no estudante, uma reflexéo a
respeito das possibilidades ou dos obstaculos a serem superados para buscar o

conhecimento.

Os estudos de Ribeiro (2003), embasados nas experiéncias de Flavell e Wellman,
(1977) afirmam que os conhecimentos metacognitivos estao integrados por dois
componentes: primeiro, a sensibilidade, relacionada com o conhecimento da
necessidade de usar estratégias em tarefas especificas e que pode ser espontanea, por
parte do aprendiz, ou induzida por outra pessoa, como o professor; e segundo, 0

conhecimento das varidveis da pessoa, da tarefa e da estratégia e suas interacdes.

Apenas dessa maneira, Bruner (2001) acredita ser possivel oportunizar dominio mais
consciente das habilidades de raciocinio e seu emprego, de maneira mais planejada,
controlada e eficiente, como também perceber a possibilidade de transferir para outras
situacOes de aprendizagem. Para Davis (2005), “quando a atividade mental se volta para

a resolugao de problemas, o pensamento assume a forma de raciocinio” (p. 208).

Ribeiro (2003, p.110) enfatiza que, devido & amplitude da utilizacdo do termo na
literatura, ele € mal compreendido, pois se delineia conforme a perspectiva da corrente
teorica, gerando diferentes orientacdes de investigacdo. Nessa perspectiva, deve-se
considerar o conceito de Sternberg (2000), que define a metacogni¢éo como uma
capacidade do individuo para refletir e considerar, com cuidado, 0s processos de
pensamento, especificamente, em relacéo as tentativas de reforcar capacidades

cognitivas.



Segundo Oliveira (1993), “o processo pelo qual o individuo internaliza o que foi
aprendido em sua cultura, ndo se d& por absorcao passiva, mas por transformacao,
sintese” (p.38). Nas abordagens metacognitivas, ndo ha possibilidades para estudantes
apaticos e mediadores que apenas transmitem conteudos e formulas sem promover
interacdo continua. A partir dessa interpretacdo, é que sera possivel o estudante atribuir
significados as suas inferéncias junto aos contetdos estudados e desenvolver processos
cognitivos internos, que podem ser interpretados por ele, partindo dos mecanismos

estabelecidos e vivenciando assim experiéncias exitosas.

No modelo de Flavell (1987), ha uma diferenciacao entre o conhecimento
metacognitivo, 0 monitoramento e a autorregulacdo cognitiva. O conhecimento
metacognitivo refere-se ao conhecimento acumulado sobre questfes cognitivas, sendo
possivel categoriza-las em trés segmentos: pessoa, tarefa e estratégia. A categoria
pessoa compreende conhecimentos e crengas no tocante aos sujeitos como
processadores cognitivos. A categoria tarefa compreende o conhecimento sobre as
implicacdes do processamento cognitivo das informacdes e 0s requisitos das tarefas. A
categoria estratégia engloba conhecimentos sobre vérias taticas e procedimentos que
serdo utilizados. O monitoramento e autorregulacdo cognitiva compreendem atividades
orientadas pelo conhecimento metacognitivo, que propiciam informac@es acerca do
melhoramento em iniciativas cognitivas. Flavell (1987) ainda afirma que o
conhecimento, 0 monitoramento e a autorregulagdo cognitiva interagem entre si, a

medida que influenciam as atividades cognitivas.

Além do modelo pioneiro de Flavell (1979), outro modelo citado em estudos nas duas
ultimas décadas € o de Nelson e Narens (1996), que evidencia a existéncia de dois
niveis de processamento metacognitivo: o nivel do objeto (momento de atuagéo
cognitiva) e o nivel da meta (momento de atuacdo metacognitiva). A principal distingdo
entre esses dois modelos é que Flavell tem a metacognicdo como processo serial do
conhecimento metacognitivo, monitoramento e regulacdo; Nelson e Narens defendem a
existéncia de dois niveis de processamento: 0 metacognitivo e o cognitivo. Segundo
Grandene (2007) “essas propostas tém limitagdes, a primeira, por enxergar a
metacognicdo de forma algoritmica e a segunda por considerar apenas um nivel de

processamento metacognitivo” (p.15).



Nesse estudo, sera adotado o modelo de Flavell (Figura 1) considerando que 0s
objetivos propostos estdo pautados na crenga de que as atividades metacognitivas
devem ser exercitadas e estimuladas nos cursos de formacéo de professores, bem como
nas demais situacdes de ensino. Brown (1992) evidencia a dificuldade em ensinar, aos
estudantes, comportamentos reflexivos em relacéo a sua prdpria aprendizagem,
identificando suas caracteristicas ou selecionando atividades cognitivas de maneira
inteligente e adequada ao contetdo pretendido.

Figura 1. Modelo de Flavell

Me't:fs Experién.cias
Cognitivas Metacognitivas

Conhecimento Estratégias
Metacognitivo ‘ ’ Cognitivas

Fonte: Flavell (1987,1999)

Assim, Alves e Luz (2007) afirmam que “capacidades metacognitivas relacionam-se aos
conhecimentos que o estudante possui acerca dos seus processos de pensamentos, da
consciéncia dos seus pensamentos, da autorregulardo e autocontrole daquilo que esta
por fazer e como conduz as agdes durante a resolucao de problemas” (p. 2) e essas
capacidades poderdo auxiliar futuros professores em suas atividades. E, como afirmou
Flavell (1979), as experiéncias metacognitivas consistem em percepc¢des conscientes

que podem ocorrer antes, durante ou depois da realizacdo de uma tarefa.

Nos estudos de Boruchovitch e Bzuneck (2004), pode-se compreender que as
dificuldades que aparecem durante as atividades de resolucéo de problemas ndo
acontecem pela falta de capacidade do estudante ou pelas dificuldades relacionadas ao
conteddo ministrado, mas porque o pensamento do estudante se mantém incompleto,
desarticulado, impedindo-o de resolver o problema ou de manifestar a capacidade de

raciocinar.

Assim, Falvell (1979) considera que as hierarquias metacognitivas auxiliam nas



instancias de processamento de solucao de problemas. Essas hierarquias sdo: ancoragem
béasica (o problema), monitoramento (dar-se conta) e regulacdo (emissao da explicacao).
Reitera-se que o mais importante é a existéncia da atividade metacognitiva e ndo a
instancia em que ocorreu. Segundo Ludovico et al. (2001), “a metacognicdo ¢ a
compreensdo do individuo sobre a sua capacidade de aprender e como funciona a sua
estrutura de pensamento ¢ memoria quando ele busca aprender alguma coisa” (p. 31).
Isso representa grande responsabilidade do mediador quando busca estratégias para o
desenvolvimento dessas habilidades. Na pratica, segundo Grandene (2007), “a
identificacdo do nivel de atividade metacognitiva podera auxiliar na implementacao de
novas abordagens educacionais, na pesquisa de processos basicos psicolégicos e na

inspiracdo de novas tecnologias para amplia¢ao da saide mental” (p. 43).

Estudos internacionais como o de Kim et al. (2013) buscaram incrementar o conceito da
metacognicdo cogitando trés niveis: o pensamento sobre o pensamento no nivel
individual, no nivel social e ambiental. Consideraram que, no nivel individual, 0s
estudantes acessariam suas fontes internas para monitorar ou regular seus processos
cognitivos. Nesse sentido, 0 acesso ocasionaria 0 que 0s autores descreveram como uma
espécie de contradicdo da propria metacognicdo, que é pessoal, mas nao pode ser tdo
somente explicada por construgdes individuais. Um modo de resolver esse paradoxo,
segundo os autores, seria observar que, além de seus recursos psicolégicos internos, os
sujeitos também tém acesso as fontes externas que provocam o pensamento
metacognitivo. As fontes abrangem as causas sociais, que acompanham as pessoas que
interagem com o sujeito ou nivel social; e causas ambientais também chamado nivel
ambiental, que vém da interagdo com o ambiente em que esta acontecendo a
aprendizagem, como atividades de sala de aula ou a complexidade das tarefas. Esse
estudo contribui com o esclarecimento conceitual dos aspectos metacognitivos nas

atividades baseadas problemas, segundo Vargas e Portilho (2017).

Outro estudo recente, bastante significativo sobre metacognicédo, envolveu estudantes
universitarios da Colémbia e Franca, simultaneamente, e foi desenvolvido por Campos,
Escorcia, Moreno e Palacio (2016). A pesquisa destacou que a metacognicao integra os
conhecimentos dos proprios processos cognitivos, além da supervisdo que pode ser
exercida sobre eles. Participaram 462 estudantes, sendo 231 franceses e 231

colombianos. Pautou-se em dois objetivos principais: descrever os niveis de



conhecimento metacognitivos e de estratégias de planificacéo identificados por
estudantes universitarios com relagdo aos seus processos de producdo de textos, e
determinar a relagdo que existe entre a percep¢do destes processos e o rendimento
académico. Os estudantes afirmaram que faziam uso de conhecimentos metacognitivos
ao realizar suas tarefas escritas. Os estudantes colombianos indicam utilizar de maneira
ocasional as estratégias de planejamento, enquanto os franceses indicam que o faziam
com maior frequéncia. Além disso, aparece uma correlagdo positiva nos resultados entre

o nivel de rendimento e 0s conhecimentos metacognitivos.

Os processos de pensar sobre proprios pensamentos originam a capacidade
metacognitiva, que quando associada a habilidade humana de refletir sobre os proprios
pensamentos se associa ao controle do processo de aprendizado (Lima Filho, Bruni &
Amorim, 2014).

3. Método

3.1 Caracterizacdo da pesquisa

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa experimental tendo em vista que segundo
Gil (2007), consiste em determinar um objeto de estudo, selecionar as variaveis que
seriam capazes de influencia-lo, definir as formas de controle e de observacdo dos
efeitos que a variavel produz no objeto. Dutra e Reis (2016) afirmam que ‘os estudos
experimentais, também chamados de estudos de intervencdo, sdo aqueles nos quais o
pesquisador, de forma intencional e controlada, manipula a intervencéo a fim de

investigar os efeitos da alteracdo realizada” (p. 2231).

3.2 Populacdo e amostra

Participaram da pesquisa 66 estudantes universitarios de uma Instituicdo de Ensino
Federal da cidade de Petrolina-PE. A amostra foi selecionada de forma n&o-
probalistica e intencional e por conveniéncia, (Figura 2). Os estudantes apresentaram

média de idade de 21,04 +-6,02 anos e faziam parte dos cursos de Licenciatura em



Quimica (n=35) e Fisica (n=31). Inicialmente 71 candidatos se apresentaram como
voluntarios, apés a aplicacdo dos critérios de incluséo foram selecionados 66 e assim
subdivididos em dois grupos: o grupo experimental (GE) composto pelos 33 primeiros

inscritos (01 a 33 = 50%) e o grupo controle (GC) composto pelos demais 33 inscritos

(34 a 66 = 50%).

Foram adotados os seguintes critérios de inclusdo: 1) ter no minimo 18 anos; e 2) estar
regularmente matriculado e cursando o primeiro ou segundo periodo dos cursos de
licenciatura em Quimica ou Fisica, ofertados pelo campus Petrolina do IF Sertdo PE.
Esse critério tem como base a premissa de que, ao ingressar no ensino superior, nesse
caso nas licenciaturas, ja vivenciaram, no minimo, doze anos de escolarizacao basica
(educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e, muitas vezes, mesclando
instituicOes publicas e privadas, incorporando as mais diversas metodologias e
estratégias de aprendizagens. Essas experiéncias compdem o sujeito que chega para se
graduar, necessitando colocar em jogo todas as suas aprendizagens anteriores e se
adaptar a um novo modo mais dinamico e autbnomo. Somente participaram do estudo
o0s estudantes que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que

verbalmente manifestaram o desejo de participar voluntariamente do estudo.

Figura 2. Fluxograma dos participantes de acordo com o protocolo do estudo
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Fonte: Dados da Pesquisa

3.3 Instrumentos

3.3.1 Questdes-problema (pre-teste e pos-teste da intervengéo)

Para iniciar o trabalho, foi feita a aplicagdo de uma atividade, com os 66 estudantes que
se voluntariaram sem disting@o de grupo experimental ou grupo controle. Essa
atividade, que se configurou como pré e pos-teste, foi composta por 10 questdes da area
de ciéncias da natureza, elaboradas a partir de contetdos de ensino médio. Para
elaboracdo das questdes, foram convidados quatro professores com o seguinte perfil:
dois professores de Quimica e dois professores de Fisica, com titulacdo de mestrado e
doutorado, além de experiéncia docente no ensino médio. Para organizacdo das
atividades foram adotados os principios de experimentos de Flavell (1979); Ausubel
(1980); Davis (2004); Pozzo (1998) e Sternberg & Sternberg (2016). Os contetidos de
ciéncias da natureza envolveram conhecimentos de quimica e de fisica que séo
vivenciados no ensino médio e em exames de acesso ao ensino superior. Esse fator foi
decisivo para elaboracdo das questdes do pré e pds-teste considerando o perfil da
amostra detalhado nos critérios de incluséo

3.3.2 N-Back

De acordo com o psicélogo americano John Jonides, a tarefa N-back utiliza-se da
capacidade do individuo de manter a informacdo em um estado ativo e facilmente
recuperavel, especialmente sob condi¢6es de distracdo ou interferéncia. Essa tarefa tem
como objetivo recordar as posi¢fes de uma figura num monitor e seu treino aumenta a
capacidade de raciocinar e de resolver novos problemas, segundo estudo desenvolvido
na Universidade de Michigan pelo préprio Jonides (2011) com colaboradores das
Universidades de Berna e Taipei. A tarefa pode ser feita com pistas auditivas e visuais,
ou apenas com uma ou outra. Nesse trabalho, foram utilizadas apenas as pistas visuais
dos Niveis 1 e 2, considerando que um dos objetivos foi verificar as diferencas no nivel

de resolucdo de problemas e tomada de decisdo em fungdo momento da pesquisa.

Esse exercicio mental, criado por W. K. Kirchner, em 1958, utiliza uma fungéo do

cérebro denominada ‘memoria de trabalho’, a capacidade de guardar a informagao de



forma ativa mesmo que se produzam distracdes e interferéncias numa tarefa. O
exercicio, com as suas muitas variantes, pode ser facilmente encontrado em sites na
Internet. De forma elementar, 0 jogo € uma continuous performance task (tarefa de
performance continua) e consiste em assinalar o local onde a figura objeto aparece
repetida. A dificuldade vai aumentando a medida que se joga. O investigador Jonides
(2011) afirma que quanto mais prazer se tirar do jogo, maior é o aperfeicoamento da
inteligéncia fluida, que diz respeito a resolver problemas imediatos, e pode ser chamada

99 6y

popularmente de “manha”, “jeito” ou “esperteza”.

3.3.3 Decision Marking Questionnaire (Questionario de Tomada de DecisGes de
Melbourne)

O Questionario de Tomada de Decisdes de Melbourne (MDMQ, na sigla em inglés) é o
instrumento mais amplamente utilizado de seu tipo em situagdes de ensino e
aprendizagem (Mann e Radford, 1997). E baseado na Teoria do Conflito da tomada de
decisdo proposta por Janis e Mann (1977) e teve como objetivo estudar esse processo
cognitivo dentro do contexto social e afetivo em que ele é tipicamente encontrado. De
acordo com a teoria do conflito, qualquer situacdo na qual uma decisdo deve ser tomada
é uma fonte poderosa de estresse intrapessoal, considerando o seu potencial de perda
pessoal. Segundo Contrena, Branco e Fonseca (2017), os trés principais fatores que
determinam a maneira como as pessoas lidam com esse estresse sdo: conhecimento dos
riscos envolvidos em cada alternativa, esperanca de encontrar alternativas superiores e
crenga de que ha tempo suficiente para selecionar e ponderar as consequéncias das

alternativas disponiveis.

O MDMQ, portanto, avalia quatro padrdes diferentes de tomada de decisdo: vigilancia,
hipervigilancia, fanfarronice (buck-passing) e procrastinacdo. O MDMQ foi adaptado
do inglés original para varios outros idiomas, incluindo francés, italiano, espanhol,
sueco e turco e provou ser uma adicdo valiosa a literatura em cada um desses idiomas.
Contrena, Branco e Fonseca (2017) produziram estudo que se configurou como uma
versdo confiavel e valida do MDMQ em portugués brasileiro (Adaptacao e validacdo do

Questionario de Tomada de Decisdo de Melbourne para o Portugués Brasileiro).

3.4 Protocolo Experimental


http://www.soakyourhead.com/Research.aspx

A pesquisa aconteceu no Campus Petrolina do IF Sertdo PE, onde sdo ofertados os
cursos de licenciatura em Quimica e Fisica. O campus Petrolina conta com instalagdes
adequadas aos cursos, como salas de aulas climatizadas e com material de audio e
video instalado e em perfeito funcionamento; laboratorios das areas especificas das
licenciaturas e Laboratério Interdisciplinar de Formacao de Educadores (LIFE).
Proporciona duas entradas anuais de alunos, uma no primeiro semestre letivo, no turno
noturno, e outra no segundo semestre letivo, no turno vespertino, ofertando 35 vagas
em cada entrada, por curso. O processo seletivo acontece utilizando as notas obtidas no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

As atividades do presente projeto foram desenvolvidas no LIFE, duas vezes por
semana, as segundas-feiras e as quartas-feiras, ambos no horério de 18h15 as 19 h.
Esse laboratdrio foi escolhido tendo em vista sua propria finalidade que é oferecer ao
licenciando um ambiente adequado as discussfes sobre sua formacédo. O horéario
sugerido compreende o final o turno vespertino e o inicio do turno noturno, evitando o
que o aluno participante falte as aulas no horario regular, como também néo se

desloque mais de uma vez a instituicéo.

A presente proposta de estudo envolveu estudantes ingressantes, primeiros e segundos
semestres das licenciaturas em Quimica e Fisica, sem distincdo de género, cor,
religido, sistema de cotas de ingresso nos cursos e com idade igual ou superior a 18
(dezoito anos). A pretensdo inicial foi recrutar 40 alunos da Licenciatura em Quimica e
40 alunos da Licenciatura em Fisica devidamente matriculados e cursando
regularmente o primeiro ou segundo semestre nos horarios vespertino ou noturno. O
recrutamento teve inicio por meio de convites aos alunos das turmas alvo do estudo e

posterior inscri¢do disponivel online utilizando a ferramenta google forms.

Foram promovidos 14 encontros com os participantes. O primeiro encontro com
esclarecimentos, assinatura do TCLA e aplicagdo de questdes problema (pré-teste); o
segundo encontro foi vivenciado uma tarefa N-Back e aplicado o Decision Marking
Questionnaire. A partir do terceiro até o décimo segundo os participantes foram
divididos em dois grupos: 0 GE (grupo experimental) e GC (grupo controle). O GE se

reunia as segundas-feiras e vivenciava questdes-problemas da intervencdo elaboradas



pelo professores convidados priorizando memadria, raciocinio e tomada de decisdo. O
GC reunia-se as quartas-feiras e resolvi problemas retirados de livros didaticos que
requeria do respondente habilidades apenas de memdria. No décimo terceiro encontro
0s grupos de reunido e houve, novamente, a aplicacao da tarefa N-Back e do Decision
Marking Questionnaire aplicados a todos os participantes. O décimo quarto encontro
destinou-se a aplicagdo de questbes problema (pos-teste) também com todos os
participantes juntos.

3.5 Procedimentos de coleta de dados

Incialmente foi obtida anuéncia do Instituto Federal da cidade de Petrolina-PE para a
realizacdo da pesquisa com 0s estudantes de acordo com a normativa do Comité de
Etica na Pesquisa -CEP. Em seguida, o projeto foi submetido e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa do Instituto Federal de Educac&o Ciéncia e Tecnologia do Sertdo
Pernambucano (Parecer n® 2.519.362 e CAAE 79965817.4.0000.8052). As coletas
foram realizadas no periodo de 05 de marc¢o a 20 de julho de 2018. A aplicacdo dos
questionarios foi realizada de forma coletiva, em uma sala privativa, Laboratério de
formagéo de Educadores - LIFE, e seu preenchimento teve duracéo de
aproximadamente 45 minutos. A ordem dos questionarios foi aleatorizada entre o0s

participantes.

3.6 Analise de dados

Foi utilizada estatistica descritiva para analise dos dados e as variaveis estdo
apresentadas em média e desvio padrdo. A normalidade da distribuicdo dos dados foi
verificada pelo teste Kolmogorov-Smirnov. Foi utilizada a analise de variancia
(ANOVA) mista de medidas repetidas para comparagdo dos dois momentos de
avaliacdo e dois grupos (experimental e controle). Para anélise de multiplas
comparag0es, foi utilizado o ajuste de Bonferroni, adotando-se nivel de significancia de
p < 0,05. Como analise complementar, foi utilizado o tamanho de efeito (TE) ([média
pos — média pré]/DP pré); a magnitude de efeito foi considerada insignificante: < 0,2;
pequena: 0,2 — 0,6; moderada: 0,6 — 1,2; grande: 1,2 - 2,0 e muito grande: > 2,0 Para
realizacdo das andlises, foi utilizado o programa estatistico SPSS for Windows v.22,0.



4. Resultados e discussdes

Participaram da pesquisa 66 estudantes, de ambos os sexos (37 homens e 29 mulheres)
de 18 a 54 anos, com média de idade de 21,24 + 6,02 anos. Em relacdo a tomada de
deciséo (Tabela 1), evidenciou-se um efeito principal de interagdo entre 0s grupos e 0s
momentos pré e pos-intervencdo apenas para 0os dominios de vigilancia (p=0,007) e
fanfarronice (buck-passing) (p=0,030). No dominio de vigilancia, destaca-se que 0s
grupos apresentaram diferenca no momento pré e houve diferenca do pré para o pos no
grupo experimental, indicando que a intervencdo promoveu um efeito significativo
sobre a vigilancia do grupo experimental. Ja no dominio de fanfarronice (buck-
passing), houve diferenca significativa entre 0 momento pré dos grupos além dos

momentos (pré e p6s) no grupo controle (p<0,05).

Tabela 1. Escores dos dominios de tomada de decisdo de acordo com grupos e momentos
(n=132).

Experimental Controle Efeitos F p
Vigilancia
Pré 1,27+0,39* 1,50+0,37 Grupos 1,348 0,250
Pds 1,51+0,33" 1,43+0,31 Tempo 2,103 0,152
A 0,24 -0,08 Interacédo 7,664 0,007
Tam. do Efeito 0.66 -0.20
Hipervigilancia
Pré 1,32+0,48 1,17+0,71 Grupos 2,258 0,138
Pos 1,23+0,43 1,1240,30 Tempo 0,598 0,442
A -0,09 -0,05 Interacéo 0,059 0,808

Tam. do Efeito -0.19 -0.09




Fanfarronice

Pré 0,94+0,40* 0,74+0,34 Grupos 0,793 0,376
P6s 0,85+0,34 0,94+0,43"" Tempo 0,824 0,367
A -0,08 0,20 Interacéo 4,940 0,030
Tam. do Efeito -0.24 0.51

Procrastinacdo

Pré 1,02+0,45 0,89+0,43 Grupos 0,046 0,831
Pbs 0,93+0,37 1,04+0,23 Tempo 0,232 0,631
A -0,09 0,15 Interacéo 3,070 0,085
Tam. do Efeito -0.24 0.43

*p<0,05 no momento pré entre os grupos; 'p<0,05 para pré no grupo experimental; Tp<0,05 para

pré no grupo controle.

Em relagéo ao percentual de acerto do N-Back (Tabela 2), evidenciou-se um efeito
apenas no momento (p=0,007), indicando diferenca significativa entre os valores pré e

pos-teste no grupo controle. Em relacdo as questdes (acertos e erros), houve diferenca do

pré para o pos-teste em ambos os grupos (p < 0,05).

Tabela 2. Escores do percentual de acerto do N-Back e das questdes avaliativas de acordo com

grupos e momentos (n=132).

Experimental Controle Efeitos F p
% de acerto N-Back
Pré 52,53+33,33 54,39+23,93 Grupos 0,878 0,352
Pos 60,80+32,40 70,05+28,91* Tempo 7,818 0,007
A 8,27 15,66 Interacédo 0,747 0,391
Tam. do Efeito 0.25 0.59




Questdes (Acertos)

Pré 3,67+2,02 3,86+1,68 Grupos 0,416 0521
P6s 5,2042,17F 5,50+1,98* Tempo 28,812 0,001
A 1,53 1,64 Interacéo 0,032 0,859
Tam. do Efeito 0.73 0.89

Questdes (Erros)

Pré 6,33+1,99 6,14+1,68 Grupos 0,531 0,469
Pbs 4,80+2,177 4,44+1 96* Tempo 29,244 0,001
A -1,53 -1,70 Interacéo 0,073 0,788
Tam. do Efeito -0.73 -0.93

*p<0,05 para pré no grupo controle; "p<0,05 para pré no grupo experimental.

O s dois grupos acertaram mais no pés-teste e o tempo fez ambos melhorarem, sem
distincdo de grupos. Todavia, em relacdo a tomada de decisdo (Tabela 1), evidenciou-se
um efeito principal de interacdo entre 0s grupos e 0s momentos pré e pds-intervencao
apenas para os dominios de vigilancia (p=0,007) e fanfarronice (buck-passing)
(p=0,030). Esse efeito pode estar relacionado a um perfil conservador dos estudantes,
tendo em vista que o dominio vigilancia descreve uma abordagem cuidadosa e cautelosa
da tomada de deciséo e a fanfarronice refere-se a uma tendéncia a transferir a
responsabilidade para outros individuos durante situacdes decisivas. Ou seja, na escola
mais tradicional os estudantes mais dedicados tendem a buscar mais fontes de
informacdo, mais consulta aos seus professores o0s estudos com os colegas para resolver
dificuldades e os estudantes menos dedicados apelam para outros recursos como a

“cola” ou o “chute” para responder questdes em provas ou exercicios.

O fato do dominio de vigilancia ter se destacado no grupo experimental pré e pos-teste,
sinaliza que o processo de intervengdo promoveu um efeito significativo. A escala de
vigilancia, a Gnica a utilizar um estilo adaptativo de Tomada e Decisao, é composta por

seis itens que descrevem uma abordagem cuidadosa como subescala de procrastinacéo,



composta de cinco itens, contém declaragdes como: "mesmo depois de tomar uma

decisdo, adio agir de acordo com ela".

Ja no dominio de fanfarronice (buck-passing), houve diferenca significativa entre o
momento pré dos grupos, além dos momentos pré e pds no grupo controle (p<0,05). A
subescala buck-passing contém seis itens no total, todos referindo-se a uma tendéncia a
transferir a responsabilidade para outros individuos durante situacGes de Tomada de
Deciséo (“prefiro que as pessoas mais bem informadas decidam por mim"). Tanto a
procrastinacdo quanto a desconexdo sdo consideradas formas evitativas de tomada e
decisdo. A Ultima subescala refere-se a hipervigilancia, que leva o individuo a
aproveitar impulsivamente e sem critério qualquer alternativa disponivel em uma
tentativa desesperada de acabar com o estresse causado pela situacdo de tomada e
Deciséo.

O estresse da tomada de decisdo é muito comum das atividades escolares considerando
que os resultados implicam diretamente em aspectos sociais e até mesmo promogao ou
premiacdo social ou pessoal. Alunos que obtém éxito académico sdo reconhecidos por
seus familiares e professores e por vezes obtém valorizacdo além dos muros escolares.
O exemplo mais concreto é que o numero significativo de acertos esta ligado
diretamente & aprovacao na disciplina ou curso e isso implica em tomar decisdes

acertadas.

Em relacdo ao percentual de acerto do N-Back apresentado na Tabela 2, evidenciou-se
um efeito apenas no momento (p=0,007), indicando diferenca significativa entre os
valores pré e pds-teste no grupo controle. Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o
grupo controle preocupou-se mais em resolver o problema que estava sendo apresentado
especialmente no momento. Em relacdo as questdes (acertos e erros), houve diferenca
do pré para o pos-teste em ambos os grupos (p < 0,05). Ou seja, utilizaram-se das
capacidades individuo de manter a informacdo em um estado ativo e facilmente

recuperavel, especialmente sob condi¢des de distracao ou interferéncia.

No panorama atual onde as atividades escolares competem diretamente como redes
sociais e outras situacdes de distragdo que interferem diretamente no desempenho
escolar é inegavel a necessidade de buscar estratégias para manter as informagdes em
facil acesso com artificios atrativos que garantam a eficacia do que esta sendo estudado.

Estudar as vésperas de exames escolares ou acumular conteudos esta se tornando uma



rotina nas escolas pela falta de habilidade em administrar tempos ou acreditar que ha um
“botdo magico” que resolvera as questoes, fazendo-se aqui uma analogia com
ferramentas de pesquisa online que se tornaram elementos de presenca garantida na vida

académica.

Ambos os grupos estudados melhoraram com o tempo. Porém as diferencas encontradas
entre 0s grupos sinalizam que atividades pautadas na metacogni¢do, Como um processo,
propondo mecanismos e estratégias as necessidades do estudante, ajuda a ultrapassar
obstaculos nas aprendizagens. Esse achado responde aos objetivos propostos

inicialmente para o processo interventivo alvo dessa pesquisa.

6. Considerac0es Finais

Esse estudo requer continuidade diante das subjetividades inerentes a todo o processo

de estudos destinados a atender os objetivos iniciais de pesquisas dessa natureza. Os
temas discutidos sdo relevantes por incentivar novas propostas de discusséo sobre
efeitos de atividades metacognitivas e assim possibilitar o desenvolvimento da area.
Deve ser continuado também porque apontam para lacunas a respeito desse tema
(efeitos de programas de intervengdo) que precisam ser preenchidas, contribuindo assim
para a disseminacao e esclarecimentos desse tema, relativamente novo nas discussoes da

psicologia cognitiva e areas afins.

Os estudos longitudinais como os transversais sdo instrumentos Gteis para a descricdo
de caracteristicas populacional, para a identificacdo de grupos especificos e para a acao

e o planejamento de intervencdes, nesse caso em aula das licenciaturas.
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ANEXO 4

QUESTIONARIO ESCALA NOMINAL

INSTRUCOES.
e Leia atentamente a lista de atitudes de estudo descritas abaixo
considerando sua definicao.

e Utilizando a escala de resposta abaixo, indiqgue com um ndamero no
espaco ao lado de cada atitude o grau de importancia que esta tem na
conducao de seus estudos no curso de licenciatura.

Atitudes de Estudo

Perfil socioecondmico

1 2 3 4 5 6 7
Totalmente N&o Pouco Mais ou |Importante Muito Totalmente
nao importante |importante| menos importante | importante

importante importante
01. METAS. Questionar se estou atingindo minhas metas quando termino

de estudar um assunto.
02. ESTRATEGIAS. Estudar utilizando estratégias que ja funcionaram em

alguma situacéo passada.
03. RITMO. Ter ritmo definido para estudar considerando o tempo disponivel

para estudar.
04. CONHECIMENTOS PREVIOS. Saber realmente o que precisa para

iniciar uma tarefa.

05. ORGANIZACAO DE INFORMACOES. Saber que tipo de informacdes é
mais importante.

06. MEMORIA. Ter capacidade de lembrar com facilidade de assuntos ja
estudados.

07. CONTROLE. Ter controle sobre o que aprende.

08. REVISAO. Fazer revisdo constante sobre os assuntos estudados.

09. INOVAR METODOS DE ESTUDOS. Conseguir desenvolver métodos e
estratégias diferentes quando estuda.

10. OBJETIVOS. Saber se atingiu os objetivos propostos para aprender
determinado tema.

11. LER INSTRUCOES. ler e compreender instrucdes antes de resolver
questoes.




12. DIVIDIDIR POR ETAPAS. Subdividir os temas de estudos em etapas
menores.

13. RESOLUCAO DE PROBLEMAS. Conseguir resolver problemas
relacionados aos temas estudados.

14. TOMADA DE DECISOES. Decidir melhores estratégias de resolucdo de
problemas a partir dos temas estudados.

FINALMENTE, gostariamos de obter algumas informacdes sobre voceé.

1. Por favor, indique sua idade: anos

2. Género: O Masculino 0O Feminino 0O Prefiro ndo declarar O Outro
3. Estado civil: O Solteiro 0O Casado 0O Unido estavel O Outro
4. Origem escolar:

O Escola Publica O Escola Privada

5. Qual seu curso atualmente do IF Campus Petrolina?

O Licenciatura em Fisica O Licenciatura em Quimica



ANEXO 5

Decision Making Questionnaire

Questionario de Toada de Deciséao

INSTRUCOES.

e Leia atentamente as situagdes abaixo considerando sua definigéo.

e Utilizando a escala de resposta abaixo, indigue com um ndmero no

espaco ao lado de cada situacdo o quanto de verdade essa situagao

representa para voceé.

0 1 2

N&o é verdade para As vezes é verdadeiro | Verdadeiro para mim

mim para mim

o ~No oW

10

11

12
13

Quando eu tomo uma decisao, eu gosto de reunir muitas informacoes (

).

Depois de tomar uma deciséo, passo bastante tempo me convencendo
que fiz uma escolha certa. ( )

Eu adio minhas tomadas de decises. ( )

Eu ndo tomo decisdes a menos que eu realmente precise (

Mesmo apés ter decidido, demoro para agir conforme minha deciséo, ( )
Eu prefiro deixar que os outros decidam por mim. ( )

Eu evito tomar decisoes. ( )

Eu tenho muito cuidado antes de tomar uma decisdo. ( )

Quando eu preciso tomar uma decisdo, espero bastante tempo antes de
pensar nisso. ()

N&o consigo pensar direito se preciso tomar uma decisdo com pressa. (

)

Eu prefiro que as pessoas mais bem informadas tomem decisdes por
mim. ()

Eu considero a melhor maneira de fazer uma deciséo. ( )



14
15

16
17
18

Eu perco bastante tempo com as coisas de menor importancia antes de
chegar a uma decisao final. ( )

Gosto de considerar todas as alternativas. ( )
Eu demoro a tomar decisfes até que seja tarde demais. ( )

Se uma decisdo pode ser feita por mim ou por outra pessoa, deixo a
outra pessoa decidir. ()

Eu tento ser claro sobre meus objetivos antes de escolher. ( )

Sinto-me como se estivesse sob tremenda presséao de tempo ao tomar
decisbes. ( )



ANEXO 6

INVENTARIO MAI

(Metacognitive Awareness Inventory)

INSTRUCOES.
e Leia atentamente a lista de atitudes de estudo descritas abaixo considerando sua
definicdo.

e Utilizando a escala de resposta abaixo, indigue com um ndmero no espaco ao lado de
cada atitude o grau de importancia que esta tem na conducéo de seus estudos no curso
de licenciatura.

1 2 3 4 5 6 7
Totalmente Néao Pouco Mais ou Importante Muito Totalmente
nao importante | importante menos importante | importante
importante importante

(
(
(
(

O N PF

suficiente.

problema.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

e T N T T T e T T

tarefa.

) Sou bom em organizar informagdes.

) Eu sou bom em lembrar informacoes.

) Antes de resolver um problema analiso varias alternativas.

) Tento usar estratégias que funcionaram no passado.

) Entendo meus pontos intelectuais fortes e fracos.

) Eu sei 0 quao bem eu fiz quando eu termino uma tarefa.

) Eu sei que tipo de informacao é mais importante aprender.

) Eu aprendo melhor quando eu ja sei algo sobre o assunto.

) Eu sei 0 que o professor espera que eu aprenda.

) Pergunto-me periodicamente se estou atingindo minhas metas?

) Penso no que eu realmente preciso saber antes de iniciar uma tarefa.

(

(

(

() Eu defino metas especificas antes de comec¢ar uma tarefa.

() Eu analiso com calma quando eu encontro informacdes importantes.
(
(

) Eu conscientemente foco minha atencéo nas informagdes importantes

) Eu tenho um proposito especifico para cada estratégia que uso.

) Eu me coloco em ritmo enquanto estou aprendendo para que eu tenha tempo

) Pergunto-me se eu considerei todas as op¢des quando estou resolvendo um

) Eu uso estratégias diferentes de aprendizagem, dependendo da situagéo.

) Pergunto-me se tinha um jeito mais facil de fazer coisas depois que termino uma




51.
52.

.( ) Eutenho controle sobre o quanto eu aprendo

. () Eureviso periodicamente para me ajudar a entender as relacdes importantes.

.( ) Fagco-me perguntas sobre o material antes de comecar a estudar.

.( ) Eu penso em varias maneiras de resolver um problema e escolho a melhor.

.( ) Euresumo tudo que aprendo.

.( ) Eu peco ajuda aos outros quando nao entendo algo.

.( ) Eu consigo m e motivar a aprender, quando eu preciso

.( ) Estou ciente das estratégias que utilizo quando estudo.

. () Durante estudo, consigo desenvolver estratégias de aprendizado

. () Eu uso minhas forcas intelectuais para compensar minhas fraquezas.

. () Concentro-me no sentido e importancia das novas informagoes.

. () Eu crio meus proprios exemplos para tornar a informag&o mais significativa.

.( ) Eusou um bom juiz para saber como eu entendo as coisas.

. () Utilizo estratégias de aprendizagem automaticamente

. () Sempre faco pausas para verificar minha compreensao.

. () Eu sei quando cada estratégia que uso sera mais eficaz.

.( ) Eu me pergunto o quao bem eu realizei meus objetivos quando concluo alguma
atividade.

. () Construo imagens e diagramas para me auxiliar durante o estudo

.( ) Pergunto-me se ja considerei todas as opc¢des depois que eu resolvi algum
problema.
() Eutento traduzir novas informag¢des em minhas proprias palavras.

.( ) Eumudo as estratégias quando eu nao consigo entender.

. () Eu utilizo a estrutura organizacional do texto para me ajudar a aprender.

.( ) Euleio as instrugfes cuidadosamente antes de comeg¢ar uma tarefa.

. () Pergunto-me se o que estou lendo é relacionado com o que eu ja sei.

. () Eureavalio minhas suposi¢6es quando estou confuso.

.( ) Eu organizo meu tempo para realizar melhor meus objetivos.

.( ) Eu aprendo m ais quando estou interessado no assunto.

. () Eutento dividir os estudos em etapas menores.

. () Minha concentragao é global e ndo periférica.

. () Analiso sobre o quao bem estou indo enquanto aprendo algo novo

.( ) Ao concluir um estudo, me pergunto se aprendi tanto quanto eu poderia ter
aprendido.
() Eu paro e volto quando uma informagao ndo esté clara.
() Eu paro e releio quando fico confuso.



ANEXO 7
Tarefa N-BACK

Figura 1: Tarefa N-Back Visual
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Figura 2: Tarefa N-Back Visual
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