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Resumo: O presente texto refere-se a uma pesquisa de natureza tedrico-reflexiva referente a importancia da
evocag¢do do pensamento metacognitivo na aprendizagem em Fisica. O objetivo é descrever e analisar uma
situacdo ficticia de sala de aula, a qual permitird identificar momentos em que o professor pode fomentar o uso do
pensamento metacognitivo de forma explicita nas aulas de Fisica. Como resultado, destaca-se a importancia de
que o professor organize suas agdes didaticas de modo metacognitivo e que, ao desenvolvé-las em sala de aula, aja
de maneira a permitir que os estudantes evoquem essa forma de pensamento. Além disso, o texto discute como a
acdo do professor podera contribuir para provocar sentimentos que favorecem a aprendizagem.

Abstract: The present text refers to a theoretical-reflective research regarding the importance of metacognitive
thought evocation on learning physics. The aim is to describe and analyze a fictional classroom situation, which
allows identifying moments when the teacher may encourage the use of metacognitive thought explicitly in
physics lessons. As a result, it is stressed the importance for teachers to organize their teaching actions in a
metacognitive manner and that, by developing them in the classroom to allow the students to evoke this way of
thinking. In addition, the text seeks to discuss how the effort of the teacher may contribute to produce feelings that
favor learning.
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Introducao

As transformacoes vivenciadas na sociedade de hoje, fruto de rapidos avancos
nos meios € nos modos de produgdo, apontam para a necessidade de uma nova escola. O
sistema educacional precisa se adaptar as novas exigéncias do mundo contemporaneo,
assumindo seu papel nesse processo. Nao cabe mais uma escola como as presentes no
século XIX e que acabaram por se perpetuar no passado, no qual o ensino se centrava na
reprodugdo dos conteddos historicamente acumulados pela humanidade, primando pela
memorizagdo de fatos, fendmenos, datas, etc.

Nesse sentido, Demo menciona que

A produtividade econdmica moderna baseia-se num trabalhador capaz de
saber pensar, de participar de processos decisorios, de avaliar qualidade dos
processos, formular raciocinio légico-abstrato, discutir com conhecimento de
causa e assim por diante. Estd passado o tempo de valorizacdo dos
“treinamentos”, porque estes atrelam o trabalhador ao desempenho pratico da
maquina. Como esta, inapelavelmente, decai para sucata, leva com ele o
trabalhador. Para evitar isto, o trabalhador precisa desde logo de sélida e
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renovada formacdo bdsica, que lhe permite sempre reciclar-se, refazer-se e
repensar-se. (DEMO, 1993, p. 218).

Esse modelo de escola obsoleto, mencionado pelo autor, pouco tem contribuido
para a formacdo de sujeitos criticos e atuantes na sociedade, tampouco vem lhes
conferindo condi¢des para que busquem conhecimentos e informagdes de forma
autdbnoma, como meio de se manter em sintonia com as mudangas cientificas e
tecnoldgicas da atualidade. Hoje, as escolas necessitam ensinar seus estudantes a buscar
conhecimento, a localizar informacdes, evidenciando a importancia de que participem
de sua aprendizagem e a gerenciem, julgando e avaliando as informacgdes. Assim, esse
novo século aponta para uma nova escola, cujo papel fundamental passa a ser o de
desenvolver mecanismos favorecedores da aprendizagem, do aprender a aprender e de
fazé-lo com autonomia.

Nesse contexto, a metacognicdo, como estratégia de ensino e de aprendizagem
destinada a conduzir o estudante a buscar o conhecimento, a aprender a aprender, vem
ganhando espacos cada vez mais significativos no sistema educacional. Mesmo que nao
se trate de um conceito recente, pois emana da década de 1970, vem sendo associada,
aos poucos, ao ensino e se confirmando como uma importante alternativa para conduzir
o processo de aprendizagem. Além disso, vem se mostrando eficiente no auxilio a
estudantes com dificuldades de aprendizagem, uma vez que passa a considerar questdes
como a motivagdo e a autoestima.

Em termos educacionais, a metacognicdo tem sido justificada sob duas
perspectivas: uma atrelada a formagdo de cidaddos aptos a aprender a aprender,
conferindo uma autonomia crescente a esses estudantes, de modo a permitir uma
aprendizagem continua ao longo de sua vida; e outra, ndo desvinculada da anterior, vem
a considerando na promocdo de estratégias de aprendizagem, que, conforme Veiga
Simdes (2005), representa a tomada de consciéncia, intencionalidade e controle
cognitivo nas situagdes de aprendizagem. Assim, cabe ressaltar que essas duas
perspectivas estdo em sintonia e se complementam, uma vez que a primeira enfatiza a
importancia da formacdo de cidaddos capazes de enfrentar situacdes desafiadores, de
propor solugdes para os diferentes problemas, enquanto a segunda agrega a anterior a
necessidade de o estudante utilizar tais estratégias desde as questdes vinculadas as suas

dificuldades de aprendizagem no ambiente escolar.
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A vpartir da importincia da metacogni¢do como meio favorecedor da
aprendizagem, surge a questdo referente a sua utilizacdo em sala de aula. Mais
especificamente, indaga-se: de que forma o professor pode proporcionar situacdes que
levem os estudantes a recorrer ao pensamento metacognitivo? E de que modo esse tipo
de pensamento favorece a aprendizagem dos contetidos abordados em Fisica?

Estudos como os desenvolvidos por Chi e colaboradores (1982, 1989) mostram
que a evocagdo do pensamento metacognitivo € um dos diferenciais entre os estudantes
com algum sucesso em Fisica e os que apresentam dificuldades na compreensiao dessa
ciéncia. Intencionalmente ou ndo, os estudantes considerados experts em tal disciplina
recorrem a essa forma de pensamento metacognitivo, o que ndo € observado nos
estudantes considerados novatos.

Como exemplo, menciona-se a pesquisa desenvolvida por Chi et al. (1982) que
descreve a diferenca de atitude observada entre os dois tipos de estudantes
mencionados, no momento em que realizam uma atividade experimental envolvendo o
estudo do plano inclinado. Os novatos buscam apenas identificar topicos especificos de
descricao da queda dos corpos no plano, limitando seus conhecimentos a questdes de
procedimento, ao passo que 0s experts procuram identificar a queda dos corpos em
termos dos principios fundamentais da mecanica newtoniana.

Larkin (1983), por sua vez, evidenciou que o comportamento dos experts, na
busca pela solu¢do de um problema, é distinto do dos novatos. Segundo o autor,
somente apds terem estabelecido uma representacdo mental da situacdo fisica referente
ao problema, recorrendo a aspectos de identificacdo com estruturas ja existentes em seu
pensamento, € que os experts partem para a solugcdo algébrica (aplicagdo da férmula).
Esse tipo de comportamento caracteriza um procedimento em que o pensamento
metacognitivo estd presente e guiando a aprendizagem.

A partir desses estudos e imbuido do desejo de potencializar essa forma de
pensamento no contexto escolar, o presente estudo tem por objetivo descrever e analisar
uma situagdo ficticia de sala de aula, a qual permitird identificar momentos em que o
professor pode fomentar o uso do pensamento metacognitivo de forma explicita nas
aulas de Fisica.

Tendo como pressupostos os estudos desenvolvidos por Rosa e Pinho-Alves,
(2008, 2009) e Rosa (2011), o presente texto estabelece como recorte a descricdo de
uma amostra de como os professores podem ativar esse pensamento desde o momento
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em que apresentam os conteidos de estudo no contexto escolar. Para isso, expde-se,
inicialmente, o conceito de metacogni¢ao a ser assumido aqui e que decorre de estudos
anteriores; na continuidade, busca-se aproximar esse conceito do ensino de Fisica
(Ciéncias); na sequéncia, descreve-se uma situagdo fisica ficticia referente a uma aula
da disciplina, fornecendo e analisando os elementos que potencializam a evocagdo dessa

forma de pensamento por parte dos estudantes.

Metacognicao

O termo “metacogni¢do” apresenta uma variedade de defini¢des na literatura,
conforme evidenciado por Rosa (2011). Contudo, mesmo diante da diversidade de
defini¢des, observa-se, claramente, que em termos pedagdgicos existe um nucleo
comum, que se mantém fixo, relativo ao controle cognitivo exercido por um conjunto
capacitado de mecanismos internos que permitem armazenar, produzir e avaliar
informagdes, assim como controlar e autorregular o proprio funcionamento intelectual.
Essa compreensdo mais geral permite que distintas dreas se aproximem do termo,
ocasionando a difusdo e a diversificacao encontradas na literatura para o conceito.

A definicdo assumida por Rosa (2011) e adotada neste estudo € a cldssica de
Flavell (1976, 1979), na qual a metacognicdo é o conhecimento que o sujeito tem sobre
seu conhecimento e a capacidade de regulacdo dada aos processos executivos, somada
ao controle e a orquestracdo desses mecanismos. Nesse sentido, o conceito compreende
duas componentes: o conhecimento do conhecimento € o controle executivo e
autorregulador.

Para a componente conhecimento do conhecimento, estdo sendo consideradas as
varidveis apresentadas por Flavell e Wellman (1977) em seus estudos sobre memoria
(pessoa, tarefa e estratégia), ao passo que, para o controle executivo e autorregulador,
consideram-se as operacdes executivas decorrentes do detalhamento de Brown (1978,
1987) nos estudos sobre leitura e interpretagdo de textos (planificacdo, monitoragao e
avaliacdo).

Detalhando-se as varidveis e as operacdes mencionadas, tem-se que as varidveis
da pessoa, da tarefa e da estratégia, assim como de suas relacdes, resultam das crengas
do individuo como ser cognitivo; é o conhecimento que as pessoas tém sobre elas

mesmas, o qual afeta o seu rendimento na realizacio de suas tarefas (aprendizagem). E
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estabelecido por meio da tomada de consciéncia das proprias varidveis mencionadas,
bem como pelo modo como interagem e influenciam no alcance do objetivo cognitivo.

O conhecimento das varidveis da pessoa (ou pessoais) é representado pelas
convicgdes que os individuos apresentam sobre si mesmos € em comparacido com OS
outros. E 0 momento em que identificam como funciona seu pensamento, como se
processam as informagdes que lhes sdo fornecidas, caracterizando-se pela identificacio
de crencas, mitos e conhecimentos em si € no outro. O conhecimento das varidveis da
tarefa estd relacionado as suas demandas, representadas pela abrangéncia, pela extensio
e pelas exigéncias envolvidas na sua realizacio. E a identificacdo pelos sujeitos das
caracteristicas da tarefa em pauta, tanto em termos do que ela €, como do que ela
envolve. Os conhecimentos das varidveis relacionadas a estratégia vinculam-se ao
“quando”, “onde”, “como” e “por que” aplicar determinadas estratégias. E 0o momento
em que o sujeito se questiona sobre 0 que precisa ser feito e quais os caminhos a serem
seguidos para atingir o objetivo.

Flavell (1979) lembra que o conhecimento metacognitivo resulta da integracio
dessas varidveis, que, por sua vez, ndo sdo independentes, mas compdem um conjunto
no qual estdo interligadas, constituindo o conhecimento do conhecimento que o sujeito
precisa ter para desenvolver suas atividades (atingir objetivos) de forma mais eficaz.
Ribeiro (2003) esclarece que as varidveis interagem entre si, de modo que faz sentido
dizer, por exemplo, que o aprendiz X, porém ndo o Y, utiliza a estratégia A mais do que
a B, porque em tal tarefa € mais adequada a ele do que ao outro. Flavell, Miller e Miller
exemplificam essa mesma combinagdo entre as variaveis, assinalando: “[...] vocé sem
davida selecionaria uma estratégia de preparacdo diferente se tivesse que fazer uma
palestra sobre algum tépico do que se somente precisasse assistir a uma palestra dada
por outra pessoa.” (1999, p. 127).

O mecanismo de controle executivo e autorregulador, por seu turno, caracteriza
as operagOes necessdrias para ativacao do pensamento de natureza metacognitiva e pode
ser sintetizado por planificacdo, monitoracio e avaliagdo. A planificacdo € a responsdvel
pela previsdo de etapas e escolha de estratégias em relac@o ao objetivo pretendido, o que
supde fixar metas sobre como proceder para realizar a acdo. Brown (1987) menciona
que o planejamento somente poderd ocorrer a medida que o sujeito conhecer o problema
em sua forma global e iniciar a busca pela solugdo. O planejamento inicial €

relativamente completo, hierdrquico e sujeito a refinamentos em seus niveis mais
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baixos. Entretanto, em qualquer ponto do planejamento, as decisdes do sujeito oferecem
oportunidades para o desenvolvimento do plano, consistindo em acdes independentes e
decorrentes de decisdes influenciadas pelo conhecimento do sujeito. A decisdo que ele
toma durante a planificacdo das acdes permite-lhe interagir com os dados disponiveis,
podendo influencid-los ou ser por eles influenciado. Brown (1987, p. 87) afirma que um
bom planificador faz planos e toma decisdes com base nesses planejamentos, que sao
influenciados por seus conhecimentos de mundo.

A monitoracdo consiste em controlar a acdo e verificar se estd adequada para
atingir o objetivo proposto, avaliando o desvio em relacdo a este, percebendo erros e
corrigindo-os, se necessdrio. Brown (1987) destaca a importancia de se monitorar ou
revisar cada procedimento executado, reorganizando estratégias como forma de manter
o rumo da agdo. Flavell também infere a importancia da monitoracdo num processo
metacognitivo, porém considera isso de forma mais abrangente, incluindo momentos de
planejamento e de avaliacdo, vinculando-os a eventos cognitivos, como a recuperagao
da memdria, por exemplo.

A avaliagdo identifica-se com os resultados atingidos em face do fim visado,
podendo, eventualmente, ser definida pelos critérios especificos que a envolvem. No
ambito escolar, esse € o ponto em que os estudantes retomam e avaliam a aprendizagem
com o intuito de identificar como a realizaram. Esse momento pode servir para entender
o processo de execugdo da atividade, o conhecimento dela decorrente, ou, ainda, para
identificar possiveis falhas no decorrer.

Resumindo o exposto, considera-se a metacogni¢cao na perspectiva de Flavell,
assumindo que suas componentes estdo interpretadas a luz de distintos referenciais de
pesquisa presentes na literatura. Assim, para a componente conhecimento do
conhecimento, estdo sendo consideradas as varidveis apresentadas por Flavell e
Wellman em seus estudos sobre memoria (pessoa, tarefa e estratégia), ao passo que,
para o controle executivo e autorregulador, consideram-se as operacdes executivas
decorrentes do detalhamento de Brown nos estudos sobre leitura e interpretacdo de

textos (planificacdo, monitoracdo e avaliacao).
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Ensino de Ciéncias (Fisica)

No campo educacional, os estudos de Coll (1986), Brown (1978, 1987, 1997),
Pozo (1990, 1999), Silva e S4 (1993), Mayor et al. (1995), Monereo e Castell6 (1997),
Monereo (2001), entre outros, evidenciam que a metacogni¢do se faz presente por meio
de estratégias de aprendizagem. Campanario e Otero corroboram tais evidéncias,
destacando que, no ensino de ciéncias, “a dimensdo ativa da metacogni¢do se
manifestaria, pois, no uso de estratégias”. (2000, p. 163, destaque dos autores, tradugcdo
nossa).

O uso de estratégias tem sido apontado como favorecedor de uma aprendizagem
significativa ao provocar desafios e oportunidades nas quais o estudante mediado pelo
professor € levado a construir e reconstruir seu proprio conhecimento. Particularmente,
0 processo torna-se mais rico quando tais estratégias de aprendizagem contemplam,
além das metas cognitivas (atingir um objetivo), as de ambito metacognitivo
(compreender como atingir o objetivo), pois levam os estudantes a entender ndo apenas
os conhecimentos especificos, mas também os mecanismos internos que lhe permitiram
a construgao desses conhecimentos.

Contudo, diferenciar uma estratégia cognitiva de uma metacognitiva nao é uma
tarefa fécil, conforme relatam Flavell (1979, 1985, 1987) e Flavell et al. (1999), pois o
proprio limite entre o que € integrante da cogni¢do e o que pertence a metacognicao nao
estd claro para muitos autores. No artigo de 1979, Flavell infere que, muitas vezes, ao
utilizar uma estratégia cognitiva, fazendo perguntas para si mesmo sobre um
determinado conteido a fim de avaliar seus conhecimentos, por exemplo, pode-se
verificar o quao bom se é no assunto, o que leva a experi€éncias metacognitivas;
consequentemente, isso pode se tornar um conhecimento metacognitivo € uma
estratégia metacognitiva. Entretanto, o autor observa que € possivel, em alguns casos,
que a mesma estratégia seja evocada para atender a uma ou a outra finalidade (cognitiva
ou metacognitiva), ou nao atingir nenhum dos objetivos. Por fim, menciona que, nos
sujeitos, o “estoque de conhecimentos metacognitivos é capaz de conter o conhecimento
das estratégias metacognitivas, bem como os aspectos cognitivos”. (FLAVELL, 1979,
p- 909, tradugdo nossa).

Pesquisadores como Campanario e Otero enfatizam que as estratégias de
aprendizagem metacognitivas tém sido apontadas como relevantes quando aproximadas

ao ensino de Fisica (Ciéncias), destacando que podem atuar como mecanismos que
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detectam falhas de compreensdao nos estudantes. Essa situac¢do, entendem os autores,
proporciona a identificacdo do porqué dos estudantes ndo compreenderem, levando-os a
buscar alternativas de solucdo. Salientam, ainda, que as dificuldades de aprendizagem
podem estar relacionadas a concepgdes errOneas, cuja identificagdo via metacognicao
pode ser mais frutifera e proveitosa, pois atua no plano da tomada de consciéncia, o que
favorece seu reconhecimento, abrindo caminho para a constru¢dio do novo
conhecimento. (CAMPANARIO e OTERO, 2000).

Outro aspecto vinculado a aprendizagem em Fisica (Ciéncias) € a presenca da
metacognicdo na mudanca conceitual. Tema polémico e de vasta bibliografia, a
mudanca conceitual pressupde que a aprendizagem significativa ocorre a medida que os
estudantes tomam consciéncia da inadequagdo de suas concepcoes, renunciando a elas
em favor dos conceitos cientificos. Tal modelo inspirou a elaboracdo de varias
estratégias de ensino, dentre as quais a que envolve a metacognicao. Essa aproximacao
decorre da possibilidade de, por meio da metacogni¢do, os estudantes tornarem-se mais
conscientes de sua propria aprendizagem e das estratégias que lhes sdo favordveis. A
utilizacdo do pensamento metacognitivo significa fornecer instrumentos que permitam
ao estudante a selecio do conhecimento necessdrio para sua aprendizagem. Esse
pensamento pode atuar, ainda, como um agente transformador que promova a
reestruturacdo dos conhecimentos decorrentes das crencgas epistemoldgicas, tidas como
obstaculo para aprendizagem em Ciéncias.

Hewson e Thorley (1989) mostram que o monitoramento proporcionado pela
utilizacdo do pensamento metacognitivo leva o estudante a identificar o status das
proprias concepgdes. O questionamento sobre o que sabe lhe proporciona a
identificacdo do grau de inteligibilidade do conhecimento adquirido, por meio de
perguntas referentes ao seu convencimento do novo conhecimento.

Moreira e Grega (2003), ao analisar o trabalho de David Schuster intitulado
“From ‘misconceptions’ to ‘richconceptions’”, apresentado no “Third International
Seminar on Misconceptions and Educational Strategies in Science and Mathematics”,
na Cornell University, em 1993, relatam que o autor chama a aten¢do para a utilizacdo
da metacogni¢do como um meio de provocar mudanga conceitual. Para Schuster, uma
estratégia instrucional alternativa para a mudanca conceitual seria enriquecer a
compreensdo conceitual, juntamente com a metacogni¢do. Considera, para isso, as
situagdes de forma global, contextual, nas quais sdo postos em jogo os multiplos
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conceitos e terminologias relacionados aos modos de pensamento ndo claros do
aprendiz, incluindo as no¢des de seu uso cotidiano, acompanhados de uma
discriminacdo (énfase agregada) conceitual consciente. Entretanto, Moreira e Grega
(2003) alertam que essa consideracdo de Schuster ainda permanece obscura na
literatura, carecendo-se de estudos mais profundos e de mais dados empiricos para a
verificac¢do de sua validade.

A utilizacdo da metacognic@o no ensino pode ser verificada em diferentes agcdes
didaticas empregadas no ensino de Fisica, tais como: leitura e interpretacio de textos,
resolucdo de problemas, atividades experimentais, dentre outras. Nessas acgdes, o
importante € fazer que os estudantes recorram aos seus pensamentos metacognitivos
enquanto recurso de aprendizagem. Para isso, alertam os estudos de Chi e
colaboradores, € necessdrio que este se faca de forma explicita, seja pelo professor, seja
pelo livro didédtico. Advertem os tedricos que os exemplos resolvidos nesses livros ndo
oferecem recurso metacognitivo como meio de os estudantes recorrerem a essa forma de
pensamento, a fim de transpor o exemplo resolvido a nova situacdo proposta pelos
autores. Além disso, o estudo mostra que os estudantes que conseguem entender as
explicacdes contidas nos exemplos e, com base nelas, resolver os novos problemas sao
os que operam a capacidade de generalizacdo pela utilizagdo do pensamento
metacognitivo, mesmo que implicitamente. Chi et al. inferem: “[...] sugerimos que um
bom estudante ‘entende’ uma solugdo de exemplo e consegue generalizar por que ele ou
ela faz um esforco consciente para verificar as condicdes de aplicacdo das etapas de
solugcdo, além do que ¢ mencionado explicitamente”. (1989, p. 149, destaque dos
autores, traducio nossa).

Ao lado da necessidade de explicitar, os autores reforcam que toda instrugao
também necessita dar as condi¢des da evocagdo, o que significa deixar claro as
condi¢des para que isso ocorra, mostrando quando e como devem ser utilizadas pelo
estudante. Rosa (2011) destaca que, se o desejo € que os estudantes recorram ao seu
pensamento metacognitivo, faz-se necessdrio ativa-lo, o que aponta para a importincia
de se desenvolverem alternativas didaticas como meio de subsidiar a acdo do professor.

Nessa perspectiva, Vieira (2001) mostra que uma das formas de trazer para a
sala de aula acdes pautadas na exploracdo do pensamento metacognitivo dos estudantes
estd na proposicdo de atividades que possibilitem o uso dessas estratégias, como a
resolucdo de problemas, por exemplo. De modo mais abrangente, Monereo e Castello
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(1997) destacam o papel fundamental do professor nesse processo, afirmando ser
necessario que este evidencie para os estudantes a importancia da metacogni¢cdo na
aprendizagem, ressaltando trés aspectos que precisam estar presentes na acdo docente.

O primeiro aspecto € a necessidade de que o professor planifique e regule
conscientemente suas aulas, selecionando os contetdos curriculares e os procedimentos
de ensino mais apropriados as caracteristicas de seus estudantes e as condicdes do
contexto em que trabalha. Ao planejar os conteidos e as metodologias de ensino
segundo as peculiaridades e necessidades dos seus estudantes, de acordo com os
objetivos pretendidos, o professor esta recorrendo a utilizacdo de estratégias que buscam
contemplar metas para além da aquisicdo dos conhecimentos, preocupando-se com que
seu estudante entenda como estd construindo esses conhecimentos. Portanto, a
planificacdo e a regulacdo das acdes por parte do professor podem servir de exemplo
para que o estudante assim proceda diante de suas a¢des na aprendizagem.

O segundo aspecto vincula-se a identificacdo por parte dos professores, no
momento em que estdo planejando suas aulas, de que contetdos sdo mais significativos
e de que dificuldades de aprendizagem seus estudantes poderdo apresentar. Tal
identificacdo lhes possibilita antecipar e propor alternativas para os estudantes, levando
a que percebam que o planejamento e a selecdo de estratégias e tarefas fizeram parte da
organizacao da aula antes de sua execugao.

O terceiro aspecto mencionado pelos autores e relacionado aos anteriores
consiste na necessidade de que os professores entendam que, de forma mais ou menos
ticita, sempre atuam como modelo para os estudantes, tanto em termos de motivacao,
de confianca, de habilidade de comunicacdo, como ao estabelecer, explicitamente,
relacdes substanciais e significativas entre os conhecimentos que explicam e a
metodologia que utilizam para isso.

Lafortune e Saint-Pierre (1996), ao discutir modelos de intervencdo em aulas de
matematicas, destacam aspectos de ordem afetiva e metacognitiva como importantes no
sucesso dos estudantes. Em termos metacognitivos, as autoras mencionam a
importancia do conhecimento sobre as pessoas, sobre as tarefas a executar e sobre as
estratégias. Nesse sentido, observam que, em matemadtica, professores e alunos tém
conhecimentos, convicgdes ou intuigdes relativas as pessoas (algumas sdo fortes em
algebra, enquanto outras calculam mentalmente com exatiddo e rapidez, ou, ainda,
algumas nao dispdoem de nocdes prévias para abordar um novo curso); detém
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conhecimentos sobre as tarefas (€ mais facil resolver um exercicio cujo modelo ja esta
resolvido, do que um problema novo); e, ainda, apresentam conhecimentos relativos as
estratégias (que o desenho de um grafico, por exemplo, poderd ajudar a solucionar um
problema geométrico). Assim, as autoras chamam a atencdo para este fato: “Os
conhecimentos metacognitivos ndo sdo exatos. Mas, verdadeiros ou falsos, eles
influenciam grandemente a eficacia da gestdo dos processos mentais” (LAFORTUNE e
SAINT-PIERRE, 1996, p. 23). Continuam as autoras: “A gestdo da atividade mental
consiste numa série de reflexdes que acompanham a atividade cognitiva, bem como
uma sequéncia de decisOes visando, seja prosseguir a atividade, seja modifica-la.”

(LAFORTUNE e SAINT-PIERRE, 1996, p. 24).

O episddio ficticio

Considerando a necessidade de propor alternativas para que os professores
percebam como podem contribuir para a ativagdo do pensamento metacognitivo nos
estudantes durante suas aulas, descreve-se na sequéncia um episédio ficticio, vinculado
a uma aula de Fisica no Ensino Médio. Nesse episddio, o professor busca, por meio de
situagdes didaticas simples, ativar o pensamento metacognitivo dos estudantes.

A investigacdo estd centrada, assim, na acdo docente e na forma como o
pensamento metacognitivo pode ser ativado no grupo. Para efeitos de estudo, seleciona-
se um dos estudantes presentes a aula e que apresenta dificuldades na aprendizagem em
Fisica, tomando-o, juntamente com o professor, como sujeito da pesquisa. O objetivo é
trazer a discussdo evidéncias de como ac¢des diddticas simples podem ser ativadoras de
uma forma de pensamento considerada favorecedora da aprendizagem, principalmente
para estudantes que apresentam dificuldades de compreensdo nessa drea do
conhecimento, conforme mostraram os estudos de Chi et al. (1989).

Durante a aula de Fisica em andlise, o professor inicia os estudos referentes as
Leis de Newton, apresentando, num primeiro momento, o principio da inércia. O
estudante, sujeito da pesquisa, mantém-se atento as explicacdes do professor, contudo,
encontra dificuldades para compreender o principio em pauta. Mesmo assim, se esforca,
sabendo da importancia desse conteido e devido ao seu desejo por boa nota na
disciplina. Inicialmente, tenta buscar uma relacdo com o contetido anterior, estudo dos

movimentos curvilineos; logo apds, verifica que ndo consegue estabelecer uma relagcao
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imediata e entdo recorda que o termo “inércia” ja lhe foi apresentado no ano anterior,
porém pouca coisa lembra.

Diante da dificuldade em compreender, o estudante fica atento aos exemplos
utilizados pelo professor para ilustrar o principio e percebe que € necessario se esforcar
mais e ficar ainda mais atento as explicacdes dadas, aumentando sua concentracido. O
professor, por sua vez, ao perceber a dificuldade desse e de outros estudantes, recorre a
exemplos vinculados ao cotidiano, desvelando um processo que, mesmo sem
intencionalidade, se revela de natureza metacognitiva. Entre os exemplos, ele relata o
uso do cinto de seguranga, e imediatamente o estudante se lembra de uma situacio
vivenciada durante uma viagem com sua familia. Em seguida, percebe que estd
desviando sua aten¢do da aula e busca se concentrar nas explicacdes do professor. Ao
mesmo tempo, a situacdo relatada no exemplo lhe traz boas recordacdes, mas, ainda
assim, ele busca retomar sua atencao na aula.

Diante de uma situag¢do que parecia de dificuldade, o professor procura ilustrar o
fendmeno em estudo, realizando um experimento demonstrativo. O experimento
consiste em colocar um cartdo com uma moeda na parte superior do copo vazio. Ao
puxar o cartdo rapidamente, a moeda cai dentro do copo, evidenciando a tendéncia que
0s corpos t€ém em permanecer no estado em que se encontram. A realizagdo da atividade
experimental despertou o interesse dos estudantes, principalmente do aluno personagem
desta histéria ficticia, que logo fez alusdo a madgicas. Essas, por um lado, lhe
provocaram curiosidade, mas, por outro, lhe trouxeram lembrancas negativas de sua
infancia.

O professor, ao perceber que a situacdo esta sendo convincente e importante para
alguns, mas ndo para todos, sugere que os estudantes procedam a uma selecdo da(s)
situacdo(des), dentre as descritas na aula, que mais lhe convenha(m) na busca por
identificar e compreender o fendmeno em estudo. O registro deveria ser feito em papel e
também transposto a novas situagdes nao mencionadas na aula.

A atitude do professor levou a que o estudante observado identificasse, em seus
pensamentos, a relacdo entre seus sentimentos € o aprendizado. Com base nisso, foi
possivel identificar que, ao experimentar uma sensacao de repudio, o aprendizado fica
comprometido, uma vez que € dificil dissociar os sentimentos dos conteudos. De forma

andloga a experimentada por esse estudante, muitos outros vivenciam essa relacdo na
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sala de aula e, por vezes, desviam suas aten¢des, por relacionarem o conhecimento a
situacdes vivenciais frustrantes, o que prejudica a compreensdo dos conteidos escolares.

A historia relatada € um exemplo tipico de que os estudantes utilizam
pensamentos metacognitivos durante sua aprendizagem, mesmo que de forma
inconsciente. Ou seja, o estudante mencionado monitorou e regulou sua cogni¢do, ao
buscar aumentar sua concentracdo nas explicacdes do professor e ao estabelecer
relagdes com situacdes por ele vivenciadas. Tomando por referéncia o modelo de
monitoragdo cognitiva de Flavell, o conhecimento metacognitivo desse estudante
aparece tanto na associacdo com os conhecimentos anteriores como na busca por
entender o conteddo através dos exemplos. Associadas a esse conhecimento
metacognitivo estdo as experiéncias metacognitivas. Estas aparecem no momento em
que o estudante verifica ter dificuldades para compreender o conteido abordado pelo
professor, no resgate de suas experiéncias pessoais por meio das lembrangas vinculadas
a sua familia, e, ainda, no seu sentimento de repudio, quando da relagdo com a mégica,
uma vez que a situacdo também o remete a vivéncias anteriores, diante das quais ja
havia experimentado um resultado negativo.

Considerando, também, o modelo de monitoramento cognitivo de Flavell e o
exemplo referenciado, percebe-se, claramente, que hd um objetivo claro explicitado
pelo estudante no desejo de compreender o conteudo, seja para manter sua boa nota na
disciplina ou por interesse no conteido. Esse objetivo € de ordem metacognitiva, pois
envolve o alcance de algo que deseja. Para isso, o estudante traca uma estratégia
metacognitiva: ao perceber que teria dificuldades para compreender o conteudo,
mantém-se atento aos exemplos dados e aumenta seu grau de concentracdo.

O exemplo ilustra que a metacognicao envolve uma monitoragdo ativa e sua
consequente regulacdo dos processos cognitivos para alcancar objetivos associados a
aprendizagem. Tendo como base os estudos de Brown, complementares aos de Flavell
pode-se dizer que essa monitoracdo ativa e sua regulacdo exigem a tomada de
consciéncia, o conhecimento do conhecimento, mas também exigem a regulacio desse
conhecimento, que abrange mecanismos autorregulatérios quando da realizacdo da
tarefa, como a planificacdo, a revisdo e a avaliacdo das realizacdes cognitivas. Ressalta-
se que tais situagdes podem representar a necessidade de que o sujeito esteja consciente
dos processos a serem utilizados na busca pela solugdo de uma tarefa, pelo menos
inicialmente, podendo se tornar automatizados com o decorrer do tempo. Por exemplo,
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o uso da estratégia simples do estudante para aumentar a concentracdo pode ter sido
uma escolha consciente, mas também pode ter sido uma resposta automdtica ndo
consciente desenvolvida em anos de aprendizado.

O exemplo em andlise neste texto evidencia a utilizacdo do pensamento
metacognitivo, mesmo que o estudante ndo tenha total consciéncia de que o estd
utilizando. Contudo, mostra, também, aspectos em que o professor podera explorar e
favorecer a ativacdo desse pensamento em suas exposicoes de conteidos, pois se sabe
que nem todos os estudantes conseguem ativa-lo de forma espontanea.

A possibilidade de ofertar diferentes situagdes de aprendizagem, no momento da
apresentacao do conteudo, evidencia a relevancia do papel do professor como ativador
do pensamento e de sentimentos nos estudantes. Nessa perspectiva, é importante
ressaltar que, se, por um lado, um sentimento positivo pode ativar a aprendizagem e ser
favoravel a ela; por outro, um sentimento negativo poderd atuar negativamente na
aprendizagem e prejudicar a identificacdo dos conhecimentos por parte dos estudantes,
reduzindo sua capacidade de regulacdo da ac@o ou do pensamento. No caso do estudante
personagem da descri¢cdo, é possivel que tal atitude o leve a bloquear os sentimentos
antes instaurados, principalmente os relacionados a aspectos positivos. Mesmo que ele
tenha demonstrado utilizar estratégia metacognitiva no momento em que tomou
consciéncia de que necessitava aumentar sua concentracdo para compreender o
contetdo, tais ferramentas poderdo se tornar ineficazes na sua aplicacdo dos contetidos

em estudo, caso o professor ndo possibilite uma reflexao e um autoconhecimento.

O papel do professor no episodio

A situagdo narrada e analisada permite que se identifique a necessidade de
entender a escola como espaco de constru¢do de mecanismos favorecedores da
aprendizagem, e ndo como mera reproducdo de conhecimentos. Os professores, por sua
vez, sdo os mediadores da aprendizagem e devem possibilitar a emergéncia de planos
pessoais ligados a essa apropriacdo. Brown (1987) reforca esse posicionamento,
mencionando a importancia do professor na preparacao dos estudantes, ndo apenas para
reter conhecimentos, mas também para planejar e monitorar suas proprias atividades
que levaram a essa apropriacao.

No episddio, percebe-se que o professor, mesmo sem ter consciéncia de que sua

conduta favorece a evocagdo do pensamento metacognitivo, utiliza sua percepcao
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docente para possibilitar aos estudantes uma reflexdo e uma retomada nas situagdes
descritas, de modo a visualizar a que melhor lhes convém. A diversidade de
possibilidades, de narrativas; a riquezas de exemplos; a oportunidade de ouvir e debater
com os estudantes constituem um importante instrumento na busca por estabelecer
conexdes entre 0 que o ja se sabe € 0 novo, mas também para estabelecer vinculos com
os sentimentos e desses com os conhecimentos.

A questdo que se apresenta € como o professor pode chegar a essa identificacao,
a percepc¢do do que estd sendo favordvel e do que ndo estd sendo favordvel ao estudante.
Nesse sentido € que a metacognicdo se mostra uma importante ferramenta, pois o
estudante consciente, aquele que recorre ao pensamento de natureza metacognitiva, é
capaz de selecionar o que melhor lhe convém e beneficia sua aprendizagem. Ele proprio
se encarregard de selecionar as situagdes e os caminhos que lhe sdo favordveis a
aprendizagem.

Nesse processo, o professor torna-se um indicador, alguém que traz para a sala
de aula as possibilidades, que orienta, mas que ndo toma a decisdo pelo estudante;
alguém que oferta opgdes e se mostra arquiteto de um processo estruturado e gerenciado
por todos e cada um frente as suas possibilidades e necessidades. Os caminhos a serem
escolhidos devem ser opg¢des individuais, avaliados, portanto, de acordo com as
limitacdes pessoais, o que somente poderd ser feito mediante a tomada de consciéncia
de cada sujeito sobre o que ele sabe, o que ele precisa para saber e o quanto sabe acerca
do assunto. Isso colocard a sua disposi¢do um repertério de agdes estratégicas mais
seguras e que, bem empregadas, lhe trardo beneficios. Todo esse aprendizado podera ser
construido em sala de aula, desde que o professor se proponha a isso.

A importancia dessa aprendizagem é resumida por Paris e Winograd (1990), ao
reforcarem que oportunizar ao estudante a reflexdo sobre os caminhos que estdo
tracando na construcdo de seus saberes reforca seu aprendizado, tornando-os
“conscientes de seu proprio pensar [..]. Os professores podem promover essa
consciéncia diretamente, informando os estudantes sobre estratégias de solucdo de
problema eficazes e discutindo caracteristicas de pensar cognitivas e motivacionais”.
(1990, p. 15, tradugdo nossa).

Como possibilidade didatica, Grangeat (1999), ao referir-se a importincia de
diversificar as acoes estratégicas, destaca que o professor pode multiplicar os contextos

abertos de investigacdo, por meio de situacdes didaticas, como as atividades de multipla
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escolha, por exemplo. Para o autor, facilitar ao estudante a escolha dentre varias
alternativas, ou, mesmo, antecipar-lhe as consequéncias das escolhas sdo estratégias por
meio das quais ele pode aprender como identificar seu modo de pensar e agir,
promovendo a reflexdo sobre suas proprias operagdes cognitivas. Nessa mesma direcao,
mas abrangendo o papel da escola, Cosme e Trindade (2001) a veem ndo s6 como
espaco de difusdo do conhecimento, mas também como um local que proporciona e
possibilita estimulo para que os alunos possam se apropriar de conhecimentos e
construi-los, compreendendo a forma como se adquire, gere, utiliza e alarga o seu
campo de saberes.

Em termos de sala de aula, é preciso entender que a metacogni¢ao exerce funcao
essencial na aprendizagem, oferecendo aos estudantes diferentes possibilidades de
aprendizagem e um autorreconhecimento de suas caracteristicas, seja na aprendizagem
individualizada, seja no momento de compartilhar acdes com os outros. Nesse espago,
os estudantes precisam ser estimulados a desenvolver competéncias cognitivas e
compreendem os objetivos das atividades, fazendo um plano da sua execucao. Agindo
assim, eles serdo “capazes de aplicar e alterar conscientemente estratégias executivas,
avaliando seu proprio processo de execugao”. (COSTA apud VALENTE et al., 1996).

Sendo o centro do processo, como lembram Monereo e Castello (1997), o
professor precisa se mostrar metacognitivo no momento em que planeja e organiza suas
aulas. Afinal, para que os seus estudantes saibam evocar essa forma de pensamento, é

preciso que ele também arquitete suas acdes vinculadas a esse modelo.

Consideracoes finais

Dentre os desafios propostos pelas Novas Diretrizes Nacionais para a Educagao
Bésica estd a de uma escola que busque formar individuos autbnomos que, por sua vez,
atuem de forma critica e consciente na sociedade contemporanea. No conjunto das
atitudes que favorecem isso estd a de ensinar a aprender a aprender, na qual a evocagao
de pensamento metacognitivo se torna uma opg¢ao estratégica relevante.

Contudo, a inser¢do dessa forma de pensamento no sistema educacional,
principalmente no contexto da sala de aula, ainda estd muito aquém do desejado. E
preciso que os estudos nesse campo avancem, sobretudo em se tratando da coleta de
dados empiricos. Uma das provdveis causas para as pesquisas reduzidas na drea de

metacognicdo e ensino pode estar relacionada ao fato de os pesquisadores, em sua
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maioria, estarem presos a pensamentos cartesianos, nos quais a mente e o cérebro sdo
distintos, desconsiderando que sentimentos, emogdes, autoestima, autoconfianca ou
capacidade de autorregulacdo sdo aspectos que interferem na aprendizagem. Ou, talvez,
a resposta esteja no elevado nimero de varidveis que tudo isso representa e na
dificuldade de mensura-las ou avalid-las no ambiente escolar.

O episddio ficticio narrado na situacdo diddtica posta a reflexdo neste estudo
mostra o conjunto de aspectos que implicados quando um estudante se senta e se dispde
a ouvir o professor. Se desse processo o objetivo for a aprendizagem, evidentemente
que serd preciso considerar esse estudante como ser humano com todas as suas
intempéries e, portanto, submetido a todas as formas de sentimento.

Por certo que a sala de aula € palco de situagdes impossiveis de serem descritas e
previstas em um estudo como o proposto neste texto, mas hd de se considerar que os
estudantes agem de acordo com suas percep¢des da situacdo, e isso precisa ser levado
em conta pelo professor. Experimentar situagdes didaticas de repudio podera acarretar
sentimentos que serdo transferidos para o aprendizado, e, por certo, ndo é esse o desejo
dos professores, na medida em que o objetivo principal de suas acdes € o aprendizado
dos estudantes. E € com eles e para eles que se pensa a escola e se buscam alternativas
de qualificar a aprendizagem em Fisica.

Por fim, cabe mencionar que a motivagdo, apesar de ndo ser o foco do estudo,
esteve presente na descri¢do e na andlise do episddio. Assim, limita-se, aqui, a apontar o
papel determinante que ela exerce em uma aprendizagem centrada no sujeito e na sua
capacidade de tomar decisdes, situagdo que € especialmente percebida diante de
estudantes com dificuldades de aprendizagem, uma vez que proporciona um sentimento
de autoeficicia, de competéncia para construir conhecimento.

Esse sentimento de ser capaz de aprender remete ao prazer em aprender, o que
confere a utilizacdo da metacognicdo em sala de aula a oportunidade de oferecer aos
estudantes a conquista do estatuto de autdonomo e livre na atribui¢do de significados e
valores aos conhecimentos escolares. Doly traduz esse sentimento no trecho a seguir,
com o qual se encerra este texto: “Sempre que um professor consegue dar a todos os
seus alunos, sejam quais forem as suas dificuldades, o gosto pelo estudo e pela reflexao,
o prazer de aprender e saber, ele faz percorrer aos alunos a maior parte do caminho que

os conduz a sua cultura e a sua liberdade.” (1999, p. 56)
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