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Resumo: Apoiando-se no modelo de monitoramento ¢ controle da cognigdo que
envolve o termo metacogni¢io, este trabalho tem como objetivo apresentar uma
abordagem metacognitiva para formagdo de professores/as de quimica,
apresentando e discutindo como professores/as modificam, ampliam e enriquecem
seus conhecimentos metacognitivos sobre os casos investigativos a partir de um
processo de regulagio metacognitiva. Usando da metodologia de pesquisa-acao, foi
proposto um curso de formagao voluntiria em que participaram seis professores/as.
Os dados foram obtidos a partir da gravagdo de dois encontros, que foi transcrita na
integra para a andlise. Os resultados apontam que os conhecimentos metacognitivos
sdo em sua maioria do tipo declarativo em comparagdo aos componentes
procedimental ¢ condicional, que foram ampliados ¢ modificados no decorrer da
regulacio metacognitiva. Essa abordagem possibilitou identificar o ciclo cognitivo ¢
afetivo dos/as professores/as, o que contribui para a tomada de consciéncia sobre os
proprios conhecimentos, primeiramente, ¢ avanca em diregdo a regulacio
metacognitiva.

Abstract: Metacognition is a model of representation of cognition that is built about
information coming from the monitoring function and that informs the control
function. Then, in this work is presented a metacognitive approach for the in-service
training of chemistry teachers to identify what are the metacognitive knowledge
about investigative cases and how the teachers modify, expand and enrich their
metacognitive knowledge from a process of metacognitive regulation. Using the
rescarch-action methodology it was proposed a course of voluntary and the data were
obtained from the recording of two meetings with six teachers who participated in the
training proposal. The results show that the metacognitive knowledge is mostly of the
declarative type in comparison to the procedural and conditional components. The
metacognitive knowledges were expanded and modified during the metacognitive
regulation what it was cnabled identifying the cognitive and affective cycle of the
teachers. This contribution work may influence futures in-service training with focus
in the metacognition because it allows the orientation, planning, evaluation and self-
regulations strategics so that the person sets the proper goal(s) for task processing.

@ ® Esta obra foi licenciada com uma Licen¢a Creative Commons Atribuicédo 4.0 Internacional
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Introducao

Este artigo € um recorte de uma pesquisa de pos-doutorado que buscava responder a
seguinte questdo: os professores tém consciéncia, controle e regulagdo de seus conhecimentos
sobre potencialidades de ensino dos casos investigativos (CI)? Esse questionamento surgiu
porque os CI vém sendo frequentemente utilizados em salas de aula tanto no ensino médio
COMmo no ensino superior como estratégia (ou metodologia) para a promogao da aprendizagem.

Os CI fazem parte do género literario narrativo, pois sdo histdrias que contam
problemas vividos por personagens e que precisam ser resolvidos. Para se resolver esses
problemas, as historias ndo possuem um final, mas sim perguntas a serem investigadas e
respondidas (FRANCISCO, 2018). Assim, os estudantes aprendem a medida que buscam
informagdes, propdem solugdes e tomam decisdes.

Poucas sdo as pesquisas que trabalham os CI em uma perspectiva de formagdo docente.
A maioria dos trabalhos, nacionais e internacionais, reporta o uso para o desenvolvimento de
habilidades ou de aprendizagem de conceitos dos estudantes (YADAYV et al., 2007; HERREID,
2008; SA; QUEIROZ, 2009; HERREID et al., 2011; LOPES et al., 2011; FRANCISCO, 2013;
FREITAS-REIS; FARIA, 2015; HERREID et al., 2016; FRANCISCO, 2018).

Em um dos trabalhos voltados para a formagdo de professores, Pinheiro, Medeiros e
Oliveira (2010) investigaram como licenciandos em Quimica, que ja lecionam em escolas
publicas (Fortaleza — CE), minimizam a distancia entre aspectos cientificos e tecnologicos em
sala de aula. Em termos de formagdo, os CI auxiliaram em diminuir a fragmentagdo porque
permitem explorar a interdisciplinaridade na historia e na resolu¢do. Pierini et al. (2015)
também relataram as mesmas possibilidades de interdisciplinaridade ao empregar os casos na
formacédo de professores do Ensino Médio do Rio de Janeiro.

J4 Massena, Guzzi Filho e S4 (2013) trabalharam com a producdo de CI na disciplina
de Pratica de Ensino com licenciandos em Quimica. As autoras destacaram que praticamente
todos os estudantes se apoiaram nas caracteristicas para se escrever um caso, mostrando-se
eficiente na formagao porque estimulou o trabalho em grupo e a capacidade de expressdo oral e
escrita.

Na perspectiva de colocar os/as professores/as como protagonistas no processo de
formagdo continuada, Queiroz e Cabral (2016, p. 10) conduziram um curso abordando as
caracteristicas dos casos investigativos. Os casos foram produzidos de forma colaborativa entre
professores e pesquisadoras, resultando no estimulo do “exercicio de autoria por parte dos
docentes” e com “potencial para contribuir na difusdo do uso de estudos de caso na educagio
basica no Brasil”.

O que se pode notar nos trabalhos supracitados ¢ que todos focam apenas na producéo

de casos, sem realizar uma discussdo formativa de monitoramento e regulagdo de como esses
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os CI podem ser criados e suas diferentes formas de se trabalhar com os estudantes. Ou seja,
embora o inicio dos estudos sobre metacogni¢do remontarem os anos setenta, principalmente
com propostas de modelos de consciéncia e monitoramento cognitivo e de regulacio
metacognitiva (BROWN, 1978; FLAVEL, 1979), essa perspectiva ndo ¢ adotada em relagdo
aos casos e também incipiente na formacgao de professores de Ciéncias da Natureza, seja inicial
ou continuada.

Um trabalho de revisdo sistematica da literatura em vinte periddicos, desenvolvido por
Cleophas e Francisco (2018), identificou apenas quatorze trabalhos dentro de uma amostra de
mais de dez mil artigos. Dentro dessa revisdo encontra-se a contribui¢do de Zuliani e Hartwig
(2009), que trabalharam os Estagios Supervisionados com a perspectiva metacognitiva para
identificar as concepgdes dos licenciandos em Quimica sobre o processo de ensino. Os autores
destacaram a evolu¢do das concepgdes dos futuros professores durante as atividades, assim
como o reconhecimento da indissociabilidade entre ensinar e aprender.

Giannella e Struchiner (2010) verificaram o quanto as percep¢des € ensino e
aprendizagem dos professores estdo relacionadas com as suas praticas letivas. As autoras
concluiram que nem sempre as intengdes de ensino convergiam com o0s objetivos iniciais,
porém, permitiram aos professores um monitoramento de tais aspectos durante a pesquisa.

Em outros dois trabalhos, Gomes e Almeida (2016) investigaram o perfil metacognitivo
de grupos de professores frente as habilidades de letramento cientifico usando para isso o
modelo de Teste de Habilidades de LC. Enquanto Mellado et al. (2014) estabelecem programas
de intervengdo metacognitivos € metaemocionais sobre a importancia da tecnologia na
sociedade e na formag@o de professores com atividades de autorregulagio.

Frente a essa importancia de fomentar constantes formagdes continuadas de
professores/as, este trabalho foca nessa proposi¢do e na relagdo com os CI para explorar a
perspectiva metacognitiva na formagao (continuada) de professores de ciéncias/quimica.

Assim, 0 objetivo € apresentar e discutir como professores/as modificaram, ampliaram e
enriqueceram seus conhecimentos metacognitivos sobre os casos investigativos a partir de um

processo de regulagdo metacognitiva para avivar suas intencionalidades didatico-pedagogicas.

Metacognicio: aspectos fundamentais e relacdes com a formacio de professores

Diversos autores concordam que o termo metacogni¢do trata-se de um modelo de
monitoramento e controle da cognicdo (BROWN, 1977; FLAVELL, 1979; FLAVELL, 1987,
EFKLIDES, 2006, EFKLIDES, 2009; EFKLIDES, 2011; PEREZ; GALLIL 2020). O processo
de monitoramento esta relacionado a forma de representar o conhecimento, abrangendo tanto

os conhecimentos metacognitivos (CM) quanto as experiéncias metacognitivas (EM).
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Enquanto o controle da cogni¢do refere-se as habilidades metacognitivas (HM) ou regulacdo
metacognitiva (RM) (EFKLIDES, 2011; PEREZ; GALLL 2020).

Pautado nessas duas dimensdes, ao adotar o viés metacognitivo no contexto da
formagdo de professores (seja inicial ou continuada) € possivel promover uma autorreflexdo
sobre praticas pedagogicas. Isso permite colocar o/a professor/a como um pesquisador/a sobre
sua pratica docente, potencializando seus processos de ensino e de aprendizagem. Para Freire
(1996, p. 39), a formagdo permanente dos professores ¢ um momento fundamental para a
“reflexdo critica sobre a pratica, pois pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica”. Além disso, “o préprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica” (p. 40).

O Quadro 1 apresenta, de forma resumida, os CM, as EM e as HM (ou RM) e suas

relagdes com os processos de monitoramento e controle da cognigdo:

Quadro 1 - Dimensdes metacognitivas ¢ suas manifestacdes de acordo com Efklides (2006)

1| PROCESSO DE CONTROLE
PROCESSO DE MONITORAMENTO DA COGNICAO DA COGNICAO
Conhecimentos Experiéncias Habilidades metacognitivas /
metacognitivos metacognitivas Regulac¢iio metacognitiva

Ideias, crengas e teorias de...

Sentimentos de...

Consciéncia, atividades e usos de
estratégias para...

Familiaridade
Dificuldade
Satisfagdo
Confianca
Outras pessoas Conhecimento o
Si proprio Julgamentos/estimativas de..| Atribuigdo de esforgo
Tarefas Aprendizagem Atribuigdo de tempo
Estratégias Fonte de meméria Orientagdo de tarefa requerida
Objetivos Esforco Plang¢jamento
Fungdes cognitivas Tempo Regulagio do processo cognitivo

Conhecimento validado
Teorias da mente

Corregio da solugio Avaliagio dos resultados

Conhecimento de
especificas

larefa

Recursos de tarefa
Emprego de procedimentos

Fonte: Efklides (2006)

Flavell (1979) propds que o CM € um conhecimento sobre a cogni¢do, que consiste em
ideias, crengas e teorias de si proprio ou de outras pessoas que atuam, interagem e afetam as
atividades cognitivas e seus resultados (tarefas, objetivos, estratégias. E salutar que o CM
apresenta diferentes entendimentos (ou fung¢des cognitivas) como: atentar-se, recordar-se,
comunicar-se, resolver problemas; e graus, que submergem entender bem, mal ou ndo entender
algo.

Os CM envolvem a autoconsciéncia ou consciéncia de estados mentais subjetivos, ora

sobre a observacdo de comportamento e resultados ora sobre o uso da linguagem para
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descrevé-los e comunica-los. De um modo geral, os CM fornecem um “banco de dados” no
qual a pessoa pode selecionar as informagdes de acordo com as tarefas a serem realizadas e os
objetivos a serem alcangados quando o sujeito precisa controlar sua cogni¢do (EFKLIDES,
2009).

Esses conhecimentos costumam ser estaveis, verbalizaveis, faliveis e/ou tardios
(PEREZ; GALLI, 2020), distinguindo-se em trés grupos:

o (Conhecimento declarativo: corresponde ao conhecimento de uma pessoa sobre o que se
sabe e ndo se sabe ou sobre fatores que se relacionam com algum desempenho.
Compreende um saber sobre...

o Conhecimento procedimental: corresponde ao conhecimento de uma pessoa sobre como
utilizar estratégias para abordar uma tarefa ou alcangar um objetivo. E um saber como...

o (Conhecimento condicional: corresponde ao conhecimento de uma pessoa sobre quando
e por que usar determinada estratégia para realizar uma tarefa ou alcangar um objetivo.
E um saber quando e por qué...

Efklides (2009) aponta que o CM ¢ atualizado continuamente, porque se trata de uma
constru¢do que utiliza informagdes de variadas fontes. Ao ser declarativo, ele pode ser
acessado e relatado, desde que explicito, e pode ser chamado para apoiar o controle da
cogni¢do quando o processamento cognitivo falhar. Por outro lado, ao ser procedimental e
condicional, ele pode controlar o comportamento e a ac¢do implicitamente por meio de
expectativas que influenciam a interpretagdo de demandas situacionais e de tarefas. Isso
significa que “a maneira como o CM ¢ adquirido e usado depende da interagdo com as outras
facetas de metacognigdo, isto €, experiéncias metacognitivas e habilidades metacognitivas”
(EFKLIDES, 2009, p. 78).

Esse conjunto de CM esta diretamente relacionado a formagdo docente, pois abarca o
tripé ensino-aprendizagem-avaliagdo presente na educagdo. Portanto, o fomento de uma
formag@o metacognitiva de professores/as passa a ser um caminho promissor para um processo
autorregulado de agdes que implicardo em melhorias epistémicas e pedagogicas. Logo,
possibilitard o desenvolvimento de habilidades de monitoramento e controle cognitivo,
aludindo no aumento da consciéncia dos préprios dominios e ajustes de estratégias.

As experiéncias metacognitivas (EM) correspondem a situagdes que exigem e testam o
CM, de forma a retroalimenta-lo e provocar efeitos tanto nos objetivos quanto nas tarefas
cognitivas (PEREZ; GALLI, 2020). Tal assuncdo remete a manifestacdes de monitoramento
cognitivo, estabelecendo uma interface entre os individuos, as fungdes cognitivas e as tarefas.

Para Efklides (2006), as EM abrangem ao mesmo tempo aspectos de consciéncia e de

sentimentos enquanto se passa por uma determinada situagdo. Por isso elas incluem

41




FRANCISCO, SILVA, WARTHA

sentimentos metacognitivos, julgamentos/estimativas metacognitivos e conhecimento de
tarefas especificas.

Os sentimentos metacognitivos (familiaridade, dificuldade, satisfagdo, confianca e
conhecimento) “sdo produtos de processos inferenciais ndo analiticos e ndo conscientes”. Ou
seja, geralmente sdo momentaneos, transitorios e passam despercebidos, fazendo com que a
compreensdo da situacdo pelos sujeitos envolvidos ainda ndo seja completa. Alguns fatores que
estdo relacionados sdo a pressdo de tempo, a falta de acesso as informagdes de memoria ou as
condi¢des de incerteza (EFKLIDES, 2006, p. 5).

No entanto, Efklides (2009, p. 79) ressalva que se os sentimentos forem fortes e
persistirem, “entdo a pessoa toma consciéncia de seus sentimentos e essa consciéncia da
origem aos processos analiticos conscientes quanto a sua origem, suas implica¢des para o
processamento da cogni¢do e a necessidade de agdo e regulacdo do comportamento”.

O sentimento de familiaridade refere-se a fluéncia e intimidade com a situagdo e seu
processamento, enquanto o sentimento de dificuldade ¢ aquele que monitora as respostas,
analisando-as se ha erros, falta de informagdes ou interrupgdo da tarefa. Esse ultimo encarna
diversos fatores como: complexidade e contexto da tarefa, caracteristicas pessoais e aspectos

afetivos e instrucionais (EFKLIDES; PETKAKI, 2005; EFKLIDES, 2006; 2009). Dessa forma:

O sentimento de familiaridade esta associado ao afeto positivo decorrente da fluéncia
na acessibilidade das respectivas informagdes, enquanto o sentimento de dificuldade
estd associado ao afeto negativo decorrente de falta de fluéncia devido a interrupcio
do processamento (EFKLIDES, 2006, p. 6).

O sentimento de confianga, por outro lado, estd relacionado ao resultado do
processamento, assim como o sentimento de satisfagdo. Contudo, eles se diferem porque a
confianca envolve as capacidades e desempenhos feitos pelo sujeito frente as tarefas e agdes.

Por sua vez, a satisfacdo esta associada ao alcance dos objetivos definidos. Ou seja:

O sentimento de confianga monitora como a pessoa chegou a resposta (com fluéncia
ou com interrupgdes), enquanto o sentimento de satisfagdo monitora se a resposta
atende aos critérios ¢ padrdes da pessoa em relagdo a qualidade da resposta
(EFKLIDES, 2006, p. 6).

J& os julgamentos/estimativas metacognitivos (de aprendizagem, de fonte de memoria,
de esfor¢o, de tempo e de correcdo da solugdo) sdo provenientes de diversos processos,
destacando-se os inconscientes, os heuristicos, os inferenciais, os de atribuigdo (KAHNEMAN,
2003) ou de analise de processos.

Efklides (2009) explica que o julgamento de aprendizagem recorre a triade
saber/lembrar/supor usada para entender a propria cogni¢do ou a de outras pessoas, enquanto o
julgamento de fonte memoria remete-se a perguntas do tipo onde, quando e como adquirimos

informagdes. J& as estimativas de esfor¢o e tempo abarcam caracteristicas de memoria recente
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para resolver e realizar as tarefas, ao passo que a corre¢do da solugdo esta associada a afetos
negativos que apoiam uma atitude critica e analitica de pensamento.

Os julgamentos e os sentimentos metacognitivos mantém uma relagdo reciproca durante
a fluéncia do processamento e alcance dos resultados. Efklides (2006; 2009) explana que o
sentimento de confianga ¢ afetado por estimativa de corre¢do da solugdo e sentimento de
dificuldade, enquanto o sentimento de satisfacdo esta relacionado ao sentimento de confianga.
Da mesma forma que a estimativa de esfor¢o e tempo ¢ influenciada pelo sentimento de
dificuldade.

Assim, para dar sentido aos sentimentos metacognitivos, o individuo pode usar seu CM
em relagdo a pessoas e tarefas, e/ou fazer atribui¢des sobre suas fontes, relacionando-se com o
sentimento de dificuldade. Esse sentimento € complexo, pois envolve inumeros fatores como
falta de compreensdo que a tarefa exige, falta de procedimentos declarativos ou processuais
relevantes do conhecimento, conflito com conhecimento ou resposta anterior, o que interrompe
o processamento. A tomada de consciéncia desse sentimento leva a uma corre¢do da solugdo,
demandando mais esfor¢o e tempo para restaurar o processamento, sendo esta a razao pela qual
o sentimento de dificuldade e as estimativas de esforg¢o, tempo e corre¢do da solucdo sdo
altamente correlacionados (EFKLIDES, 2006, 2009). No lado oposto, se a tarefa ¢ familiar, o
processamento ¢ executado sem problemas, levando a uma sensagdo agradavel que remete ao
sentimento de satisfa¢do e de confianga (EFKLIDES; PETKAKI, 2005).

Os conhecimentos de tarefas especificas (recursos de tarefa e emprego de
procedimentos) compreendem informag¢des em que se usam, por exemplo: as palavras, as
ideias ou pensamentos conscientes de como lidar com uma situagio/desafio. Pode envolver
também o CM, principalmente quando se recupera algo da memoria para processar e realizar
uma tarefa (EFKLIDES, 2009).

Desta forma, os conhecimentos de tarefas especificas sdo de natureza cognitiva e
analitica. Por sua vez, os sentimentos metacognitivos encerram-se nos aspectos afetivos e

cognitivos. O carater afetivo das EM podem ser explicados por dois ciclos de feedback:

O primeiro estd relacionado ao resultado do processamento cognitivo que detecta a
discrepancia do conjunto de metas. Quanto maior a discrepancia do resultado, maior
serd o efeito negativo. Pelo contrdrio, quanto mais perto a pessoa chegar de seu
objetivo, mais satisfeita s¢ sentird (estado afetivo positivo). A segunda volta do
feedback, chamado de "meta-loop", monitora a taxa de progressdo ao objetivo ¢ da
origem ao afeto (positivo ou negativo) ¢ uma expectativa sobre o efeito dessa taxa em
direcdo a meta. Assim, a sensagdo de dificuldade, que indica interrupgio do
processamento, esta associada ao afeto negativo enquanto sentimento de familiaridade
com afeto positivo (EFKLIDES, 2009, p. 79).

Como as EM englobam uma variedade de diferentes processos, possibilitando acesso a
processos de ciclo regulatério cognitivo e afetivo, o emprego de abordagens metacognitivas na

formagdo docente tende a aflorar o aperfeicoamento das praticas dos/as professores/as de
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acordo com o surgimento de tarefas. Isso permite explorar os préoprios entendimentos e
dificuldades durante o processo.

Os processos que envolvem o controle executivo da propria cognigdo, ajudando no
desenvolvimento das tarefas e da aprendizagem de forma dindmica sdo conhecidos por
regulagio metacognitiva (RM) (PEREZ; GALLI, 2020) ou habilidades metacognitivas (HM)
(EFKLIDES, 2006, 2009). Em geral, a RM costuma ser instavel, porque o sujeito pode ir
modificando e ampliando a partir da tarefa e da dependéncia dela; costuma ndo ser verbalizada,
uma vez que ndo ha a necessidade de descrevé-la; e costuma ser independente da idade. Pérez e
Galli (2020) dividem a RM em trés componentes:

o Planejamento: “sdo os processos que se realizam antes de abordar a tarefa e se refere
aquelas atividades prévias e necessarias” (p. 387). Incluem a defini¢cdo de objetivos, a
selecdo de estratégias que serdo empregadas, a ativagdo do conhecimento, hipdteses,
caminhos a serem tomados e estabelecimento de critérios.

e Monitoramento: “sdo os processos que ocorrem enquanto se estd realizando a tarefa e
se referem a propria consciéncia sobre a compreensdo ou performance na tarefa” (p.
387). Alguns exemplos abrangem a revisdo do plano de acordo com o avango, analise
do progresso em comparagdo com o0s objetivos e o controle do tempo.

o Avaliagdo: “sdo processos que ocorrem depois de finalizada a tarefa e se referem a
valorizagdo dos produtos e processos regulatorios da aprendizagem” (p. 387). Destacam
as agdes de avaliar o trabalho com base nos objetivos propostos, de interpretagdo de
resultados e de reflexdo sobre o desenvolvimento da aprendizagem.

Para Monereo et al. (2012), a proposi¢do consciente do sistema de regulagdo
metacognitiva pode dar origem a conhecimentos metacognitivos condicionais. Nesse sentido,
da mesma forma que para os estudantes a RM se torna eficaz para uma (re)construgdo da
aprendizagem, para os/as professores/as o efeito em seus processos metodologicos possui
elementos parecidos.

Especificamente para o método dos casos investigativos, cujos/as professores/as
participam desde a produgdo do caso (historia sem um final e com problemas a se analisar e
tomar decisdes) até as diferentes formas de desenvolvé-lo em sala de aula, a regulacdo
metacognitiva auxilia no aprofundamento pedagogico e epistemologico da pratica docente. Isso
porque € possivel fazer com que os/as professores/as se tornem conscientes do estado atual de
conhecimento sobre o assunto (CM), (re)pensem sobre como podem aprender ou ampliar os
conhecimentos (EM) a partir de seu proprio controle para a tomada de decisdes. Por isso que se

defende uma formagdo docente a partir de abordagens metacognitivas.
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Metodologia

Uma vez que a metacogni¢do € um modelo de monitoramento, controle e regulagdo da
cogni¢do feita pelos proprios sujeitos envolvidos, a escolha da pesquisa-agcdo como orientagdo
para o desenvolvimento da pesquisa corrobora para alcangar os objetivos em relagdo a

formag@o continuada de professores. Isso porque:

A pesquisa-acio ¢ definida como uma forma de pesquisa coletiva, autorreflexiva,
empreendida por participantes para melhorar a produtividade, racionalidade ¢ justica
de suas proprias praticas educativas, assim como a sua compreensdo em relagio a tais
praticas ¢ as situagdes em que ocorrem (MOREIRA, 2011, p. 90).

Os participantes da pesquisa foram seis professores/as de Quimica que trabalham no
ensino publico integral do estado de Sergipe e que mantinham parceria com a universidade em
programas como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e
Residéncia Pedagogica (RP). A participagdo no curso de formagdo continuada “Ensino de
ciéncias por investigacio: desmistificando o método dos casos investigativos” ocorreu entre 0s
meses de agosto e dezembro de 2019, sendo de forma voluntaria.

O curso foi organizado sob uma abordagem metacognitiva, dividido em cinco
encontros: 1° — Ideias primeiras sobre a abordagem investigativa: Levantamento e mapeamento
metacognitivo de praticas docentes; 2° — Os casos investigativos: tecendo alguns dialogos; 3° —
Os casos investigativos: tecendo aproximagdes nas praticas docentes; 4° — Elaborando casos
investigativos: desmistificando possiveis dificuldades; e 5° — Reflexdes metacognitivas: do
método de ensino a analise/acompanhamento da aprendizagem.

Cada encontro foi desenvolvido sob trés momentos metacognitivos, adaptados do
modelo proposto de Tovar-Galvez (2008). Iniciava-se com os didlogos de reflex@o, que eram
situagdes criadas para os professores revelarem os conhecimentos sobre o tema e o que
estavam realizando em suas aulas. Apos toda a socializag@o, debatiam-se sobre as ideias a
medida que inseria aspectos teorico-metodologicos sobre o tema. Em seguida chegava-se nos
didlogos de monitoramento, momento em que eram propostos aos professores situagdes para
analisarem e repensarem sobre o que disseram ou o que estavam fazendo para propor outras
alternativas e estratégias. Apos nova rodada de debates com alguns referenciais, finalizava-se o
encontro com os didlogos de produgdo, os quais os professores eram desafiados a
desenvolveram as ideias propostas no segundo momento em suas salas de aula (n3o foi
possivel coletar tais dados devido a pandemia).

A Figura 1 apresenta a proposi¢do dos didlogos de reflexdo e de monitoramento,
referente ao segundo e terceiro encontro. Esses dois encontros constituiram a base central do
referencial tedrico sobre os casos investigativos, desde sua origem até suas caracteristicas e

formas de se trabalhar em sala de aula.
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/ N

e Sobreo que vem a ser 0s casos DiéIOgO'S de
* Provocagdo: Vocés conhecem o método de ensino por monitoramento

caso investigativo?

¢ Entendimento e avaliagdo das

* Sobre as caracteristicas caracteristicas
* Provocagdo: Quais das caracteristicas apresentadas, » Provocagdo: Qual o significado de cada

vocés julgam mais importantes? Justifique. caracteristica escolhida?

Dialogos de

reflexao

Figura 1 - Estrutura da conducio dos encontros realizada com os/as professores/as na perspectiva metacognitiva
Fonte: Os autores

Essa estrutura abrange outras duas caracteristicas da pesquisa-agdo: a primeira ¢
incentivar os/as professores/as a “questionar suas proprias ideias e teorias educativas, suas
proprias praticas e seus proprios contextos como objetos de andlise e critica” (MOREIRA,
2011, p. 91) a partir das provocagdes. A segunda ¢ o desenvolvimento de investigagdo em ciclo
ou espiral, em um processo interativo de planejamento, agdo, observacdo e reflexdo para
conseguir um maior engajamento do grupo social especifico (ELLIOT, 1993; COUTINHO,
2011). Dessa forma, a observagdo, o planejamento, a a¢do e o replanejamento da pesquisa-agio
ocorreram com estudo da temética, discussdo no planejamento dos materiais, elaboragdes dos
casos investigativos e suas respectivas reelaboragdes.

Os dialogos de reflexdo buscavam revelar os conhecimentos metacognitivos que os/as
professores possuiam sobre o método de ensino casos investigativos e suas caracteristicas,
assim como identifica-los para dar continuidade no processo metacognitivo. Ja os didlogos de
monitoramento visavam incentivar a regulacdo metacognitiva, assim como tragar correlagdes
entre os aspectos cognitivos e afetivos inseridos nas experiéncias metacognitivas.

Os dados apresentados e discutidos a seguir se referem a gravagdo em audio do segundo
e terceiro encontros do curso (aproximadamente Sh) que foram transcritos na integra e
ajustados apenas para manter a norma culta da lingua portuguesa sem provocar distor¢do em

sua originalidade.

Resultados e discussao
Texto Os resultados estdo organizados em dois momentos. O primeiro inclui os

conhecimentos metacognitivos (CM) que os professores possuem sobre o método de casos
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investigativos e suas caracteristicas (etapa dos didlogos de reflex@o). Basicamente o que se
apresenta € o que os professores sabem sobre o assunto e se ja utilizaram em suas salas de aula,
alocando suas ideias e concepgdes nos trés componentes do CM indicado por Pérez e Galli
(2020) e discutindo suas implicagdes.

No segundo momento, apresenta-se o que os professores pensam sobre os proprios CM
expressos nos dialogos de reflexdo. Essa etapa (dialogos de monitoramento) se enquadra na
regulacdo metacognitiva, que se da de maneira dindmica e envolve processos de planejamento,
monitoramento e avaliacio da propria cognicio (PEREZ; GALLIL 2020). Para tanto ¢ feito
uma correlagdo com o perfil cognitivo e afetivo das experiéncias metacognitivas expostas por

Efklides (2006, 2009).

Dialogos de reflexio
Sobre o0 que vem a ser casos investigativos e suas caracteristicas
O dialogo de reflexdo com o grupo de professores foi iniciado pelo pesquisador com os

seguintes questionamentos:

PESQUISADOR: Para hoje a gente vai comecar com a seguinte pergunta: vocés
conhecem o método de ensino por caso investigativo? Para isso temos dois pontos:
para quem nio conhece, s¢ tem interesse em conhecer ¢ o porqué? E para quem ja
conhece, comentar um pouco sobre como conheceu, o que achou ¢ esse ja utilizou em
sala de aula?

Dois professores iniciaram o debate respondendo o primeiro questionamento. Um deles
destacou que ja ouvira falar sobre o método, mas que ndo havia trabalhado; enquanto o outro
professor o conhecia como estudo de caso e fez o relato de como utilizou em sua aula. Apos o
relato outras complementagdes foram feitas por mais professores, como apresentado no Quadro
2.

Quadro 2 - Consideracdes feitas pelos professores sobre casos investigativos ¢ suas correlagdes com os
conhecimentos metacognitivos

Fala Consideragio sobre... CM Tipo de CM|
Eu ja ouvi falar, mas nunca trabalhei. Eu pensei qug Supde o uso para dreas dd

Prof. 1 | era mais para drea de humanas e que ndo se aplicarig humanas, pelo fato de so6 tef Condicional
em dreas exatas. ouvido falar.

Seria assim, um estudo de caso?

Pesquisador: O que que vocé entende por estudo de

caso?

Um exemplo que eu fiz, mas nio sei se € e se cai

nisso dai. Vamos l4. Eu preparei uma cena, uma

historinha ¢ pedi para os alunos, com algumas dicas, Conhece como estudo de caso ¢

para cles investigarem esse caso. Seria isso? E af ey sabe que se trata de criat .

Prof. 2 | fago uma perguntinha la. Sei 1a. Qual foi o objetivg histérias para os estudantes Procedl'mental €
ou porqué? Foi assim; Teve um acidente, teve uma investigarem a partir de uma condicional
morte e tiveram outros varios fatores. Qual foi o X da pergunta/problema proposto.
questio? Mais ou menos foi assim que foi
trabalhado. Coloquei isso como estudo de caso. Nda
sei se seria isso? Para eles fazerem uma investigagao,
para eles pensarem. O que poderia ter sido a causa?

Eu fiz isso né.
Eu acho que ¢ um caso investigativo dentro dq Apés a fala de Prof. 2 .

Prof. 1 | situagdo que ela colocou... na verdade, poderia ser compreende como uma Decla'ra'tlvo ¢

. ~ . ~ . condicional
uma_situagdo problema da forma com que ela situacdo problema e atividadg
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colocou. Seria uma atividade investigativa, mas uny investigativa, necessitando
caso investigativo dentro do que o senhor estruturou, maior estruturacdo para ser um
¢ preciso estruturar para ser um caso. Do que ey caso.

entendi do que ela relatou.
Na Residéncia Pedagégica, D. e os demais estdo Apds a fala de Prof. 2 e Prof. 1
tentando fazer um trabalho sobre os alimentos ¢ identifica uma atividade feita .
Prof. 3 . . . Procedimental
tentaram fazer com os alunos isso... ai eles fizeram em sua escola como algo

com base nisso um didlogo. proximo aos casos.
Fonte: Os autores

Observa-se no Quadro 2 que os CM dos professores a respeito dos casos investigativos
perpassam pelos componentes declarativo, procedimental e condicional, porém, ndo em uma
unica fala ou professor/a. O CM do professor 2 ¢ ao mesmo tempo procedimental e
condicional. Procedimental porque h4a o detalhamento de como foi utilizado o caso em sua
aula, sem, porém, declarar o seu conhecimento sobre. E condicional, uma vez que sempre faz
um autoquestionamento se o que foi feito estd de fato relacionado a um caso investigativo.

Ja CM do professor 1 € condicional, uma vez que indica que ja ouviu falar, aponta que
ndo trabalhou e relata sobre o uso na area de humanas e ndo na area de exatas, condicionando
quando e o porqué em utilizar os casos. Logo apds as consideragdes feitas pelo professor 2, sua
fala evidencia seu conhecimento declarativo ao concordar que os casos sdo um tipo de
atividade investigativa. No entanto, coloca a condi¢do que para ser um caso € preciso ser
estruturado para além de uma situagdo problema.

O professor 3 reforca o CM apresentado comparando, em termos procedimentais, com
uma atividade sobre alimentos feito por estudantes do programa de Residéncia Pedagogica em
sua escola. Contudo, ndo revela um detalhamento para essa comparagdo para se identificar
como declarativo.

Deste modo, a primeira provocagdo permitiu uma exploragdo do CM dos professores/as
sobre 0 que vem a ser os casos investigativos. Desses resultados, identifica-se que o Prof. 2 tem
um entendimento sobre a ideia de CI, destacando o uso de historias sem um final para
promover o processo de ensino e aprendizagem. Para isso utiliza de conhecimentos
procedimentais durante sua explanacao.

O segundo ponto de discussdo, colocado pelo pesquisador durante os didlogos de
reflexdo, refere-se as caracteristicas dos casos: (1) contar uma histéria; (ii) despertar o interesse;
(1i1) ser atual e criar empatia; (iv) ter didlogo ou citag¢des; (v) ser relevante ao leitor; (vi) ter a
funcdo de ensinar, (vii) provocar conflito; (viii) resolver um dilema; (ix); apresentar
generalidades; e (x) ser curto (HERREID et al., 2016).

Para isso foram apresentadas todas essas caracteristicas, porém, sem comentar sua
relacdo direta. Os professores escolheram aquelas que julgavam pertencer aos casos, sobretudo

em funcdo do que fora colocado anteriormente, tentando justificar suas escolhas:

PESQUISADOR: Para a gente continuar guiando essa discussio, cu coloco essa outra
situagdo. Eu vou colocar para vocés aqui diversas caracteristicas ¢ vocés vao marcar
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aquelas que julgarem mais importantes, considerando a realidade de vocés: para: (i)
conter em um caso; ¢ (ii) o processo de aprendizagem. Ao final explique suas
escolhas.

O rol de caracteristicas escolhidas pelos professores foi amplo e incluiram: ser uma
historia, despertar o interesse, apresentar conflitos, dar solu¢do ao dilema, ter didlogos, ter a
funcdo de ensinar, ser relevante, incentivar a investigagcdo e ser curto. O Quadro 3 indica as

falas que sustentam as caracteristicas escolhidas, assim como o tipo de CM atrelado.

Quadro 3 - Consideracdes feitas pelos professores sobre as caracteristicas dos casos investigativos ¢ suas

correlagdes com os conhecimentos metacognitivos

Fala Consideragio sobre... CM Tipo de CM|
Acho que ser uma histéria ¢ importante. Tem qug
despertar  interesse, apresentar  conflitos ¢
controvérsias, ¢ o que da o movimento. Instiga a
curiosidade, pesquisar o conflito, o aluno busca. E
controvérsia também faz com que o aluno busque..
dar solugdo para o dilema ¢ bom também, reforca

Destaca inicialmente as
seguintes caracteristicas: sef
uma histéria; despertar of

Prof. 1 . - . ., interesse, apresentar conflitoj Declarativo
muito a questdo da aprendizagem. Didlogos porqud o . i
~ p - dar solugdo; ter didlogos; tet
essa construgdo se da na coletividade, tem que tet ~ e
i o .| funcdo de  ensinar,  sef
didlogos para poder resolver a histéria. Tem também
- ~ . relevante.
a questdo do problema e ter a fungdo de ensinar,
porque toda a histéria ensina.. interessante 4
relevancia, de aproximar.
. . L N . Aponta de inicio: incentivar g
Incentivar a investigagdo. Nao necessariamente elg . L - . .
Prof. 4 investigacdo ¢ que nio precisq Declarativo

recisa ser atual.
P ser atual.

Concorda que ndo precisa sef
atual e que sem essa
caracteristica continua sendo
um caso.

E um caso nfo precisa ser atual. Se nfo for atual, nio
Prof. 1 | deixard de ser um caso. Ndo obrigatoriamente precisa
ser atual.

Declarativo

Acho que todas que estdo ai. Entdo eu trabalhei tudo
isso ai.. toda a histéria que a gente contou| Ressalta que todas  ag
teoricamente, ndo foi uma histéria complexa. Ey caracteristicas apresentadag
gerei esse problema e consegui que esses alunoy correspondem aos casos ¢ eni
conseguissem que, como se ele tivesse entrado ng seguida pontua as que foram
Prof. 2 | histéria, como se ele estivesse participando, comqg usadas em sua aula: ser uma
sendo um dos personagens da historia. Por isso que historia; ter um problema;
cu falei na investigacgo, ele estava como se fosse um patticipar da historia]
detetive... 0 texto era pequeno, ndo tinha quase nem investigar; ser curto, resolver o
meia pagina, era bem pequenininho. Eu trabalhel problema.

com 0 que eles jd sabiam ¢ ai, a gente foi resolvendo.
A depender da situacdo a gente pode usar todos esses
topicos ai, porque se voc¢ olhar elas estdo todas
interligadas umas as outras. Quando vocé escolhet
essa historia real ou ficticia, independente, vocé podg
Prof. 4 | escolher todos os outros critérios para amarrar)
Despertar interesse, ser relevante, vai provocar um
conflito, vai provocar todos esses leques ai
destacados. Vai ter a funcdo de ensinar. Voc€ vai
estar fazendo investigacao.

Vai incentivar o pensar, o falar, o ler ¢ o escrever| Concorda que sdo todas ag
Entdo ele vai ter que fazer toda essa construcdo. apresentadas.

Eu acho que trabalhar com os alunos do ensing Condiciona a caracteristica sef
Prof. 4 | médio textos mais curtos, talvez a priori seria oy curto em fungdo do nivel dd Condicional
melhores. ensino.
Fonte: Os autores

Declarativo ¢
procedimental

Condiciona todas ag
caracteristicas apresentadag
com a situagcdo de ensino para
ampliar sua fala inicial Declarativo e
acrescentando: ser umg  condicional
histéria; despertar o interesse;
provocar um conflito; tef
fungdo de ensinar.

Prof. 1 Declarativo

Em relagdo as caracteristicas, observa-se novamente a presenca dos trés componentes
do CM distribuidos por todas as falas dos professores. O CM do professor 1 ¢ declarativo em

todos os momentos, indicando quais as caracteristicas estdo relacionadas aos casos. Para o
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professor 4, seu CM envolve os elementos declarativo e condicional, sendo o primeiro
ampliado na segunda fala e o ultimo vinculado a situagdo e ao nivel de ensino em que se
trabalha. J4 o CM do professor 2 esta direcionado ao que se sabe sobre o assunto e as vivéncias
de sala de aula, ou seja, como esse tipo de atividade foi desenvolvida.

Diferentemente da primeira provocacdo feita pelo pesquisador (sobre o que vem a ser
os casos), prevalece o CM do tipo declarativo. Esse resultado ¢ indicativo da apresentagdo das
caracteristicas no momento do debate, fazendo com que os/as professores/as, a partir de suas
escolhas, expressassem seus entendimentos sobre uma ideia.

Entende-se que a compreensdo integral de um determinado assunto exige que o CM seja ao
mesmo tempo declarativo (saber o que ¢), procedimental (saber como utilizar) e condicional
(saber quando e por que usar), fato que ndo ocorreu com frequéncia durante os encontros.

Tal resultado estd relacionado com a maior estabilidade dos conhecimentos
metacognitivos, como afirma Pérez e Galli (2020), visto que o dominio cognitivo ndo costuma
variar de uma situagdo a outra.

Em termos de formagdo inicial ou continuada (nesse caso, continuada), esses resultados
mostram a necessidade de avangar ainda no debate, pois possibilitara aos professores a
ampliagdo e/ou a modificacdo dos CM sobre os casos investigativos. Isso podera levar ao
monitoramento e controle das potencialidades e das limitagdes voltadas a intencionalidade de
ensino. Um caminho para essa regulacdo metacognitiva ¢ por meio da consciéncia de
experiéncias metacognitivas.

Araujo (2014), trabalhando metacognitivamente temas como profissionalizagdo docente
e estratégias e estilos na pratica pedagdgica no contexto da formagdo continuada, demonstrou
que focar na autorreflexdo sobre praticas pedagdgicas, torna o professor pesquisador sobre sua
pratica docente. Isso potencializa tanto sua aprendizagem quanto sua capacidade de ensinar.

Mais especificamente sobre os casos, o trabalho desenvolvido por Queiroz e Cabral
(2016) também contribuiu para formagdo continuada de professores. As autoras propiciaram
estratégias para a elaboragdo e divulgacdo de casos feitos pelos proprios professores. Todavia,
uma discussdo em termos metacognitivos ndo foi apresentada durante a materializacdo desses
conhecimentos, o que destaca a abordagem feita neste artigo.

Tais resultados abrem caminhos para explorar a formag@o continuada na perspectiva
metacognitiva, uma vez que permitiu verificar avangos na regulagdo cognitiva de professores
em relagdo aos casos investigativos. Outrossim, € possivel fomentar discussdes sobre outras

tematicas.

Dialogos de monitoramento

Entendimento das caracteristicas e correlagdo para o processo de elaboragdo de casos
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Os didlogos de monitoramento buscaram propiciar, inicialmente, uma regulagdo
metacognitiva dos CM expostos nos dialogos de reflexdo. A regulagdo metacognitiva ¢
entendida como um processo dinamico e instavel, pois o sujeito pode ir modificando e
ampliando o CM em fung¢@o das tarefas ou atividades que estdo sendo desenvolvidas. Assim, a
estratégia adotada pelo pesquisador foi utilizar de provocagdes para explorar essa regulagio e

atingir a autorregulacdo, ou seja, a tomada de consciéncia por parte dos professores:

PESQUISADOR: ...qual o significado de cada caracteristica escolhida? Ou secja, qual
o significado de contar uma histéria, por exemplo? Ou como que c¢u conto essa
histéria para que a gente consiga atingir o emocional dos estudantes? Como cu
consigo despertar o interesse nos estudantes? Por que que ¢ importante a gente
despertar o interesse? Despertar o interesse ¢ a mesma coisa que ser relevante ao
estudante?

A partir dessa “ignicdo”, os didlogos se direcionaram principalmente para a
diferenciagdo entre as caracteristicas ser relevante e despertar interesse. A primeira se trata do
ponto de partida para a elaboragdo de casos investigativos, enquanto a segunda esta relacionada
a caracteristica de contar uma historia.

Os resultados s3o apresentados nos Quadros 4 e 5 (nem todas as falas estdo em
sequéncia de acontecimentos), incluindo uma troca constante de falas dos/as professores/as.
Essa troca de falas constante sustenta a ideia de que a regulagdo metacognitiva € um processo
dindmico e instavel, podendo ser caracterizado por trés componentes: planejamento,

monitoramento e avaliacio (PEREZ; GALLI, 2020).

Quadro 4 - Consideragdes feitas pelos professores sobre o entendimento das caracteristicas contar uma historia ¢
criar empatia dos casos investigativos

. - Regulacio .
Fala Consideracéo sobre... gwiag Tipo de RM EM
metacognitiva (RM)
. o Sentimento  dg
. C . .. | Considera que a criagdo dd .
Criar uma historia ¢ preciso ter muita . ° . dificuldade
Prof. 4 L histéria do caso envolvg Monitoramento S
criatividade. L Estimativa  ddg
criatividade.
esforgo
~ . o i 1 i
Entio escutd-los também ¢ uma forma Con_clu} que esc;'fever/con a Sent}mento dg
. o a historia considerando of . confiancga
Prof. 1| de construir uma historia que desperte . Avaliagdo
g anseios dos  estudantey Julgamento  dg
o0 interesse. o }
despertara mais o interesse. aprendizagem
Sentimento  dg
Eles tém que estar participando da Eniende que os estudantes confianca
Prof. 3| ;.7 q p P devem participar da histéridf Monitoramento ¢
histéria. Julgamento  dg
contada no caso. .
aprendizagem
Sentimento  dg
o . .| Aponta o contexto social familiaridade
Eu partiria do contexto social e depois P . . o
Prof. 2 . como ponto de partida parq Planejamento | Estimativa  dg
trabalhar o conceito. NP
contar a historia. empregar
procedimentos
. . Sentimento  dg
A~ ~ | Indaga que ¢ preciso sabet :
Mas se vocé nio souber contar nio vai o . conhecimento
Prof. 1 . contar/escrever a historid Monitoramento o
despertar o interesse. : Estimativa  ddg
para despertar o interesse. esforco

Fonte: Os autores
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Quadro 5 - Consideragdes feitas pelos professores sobre o entendimento das caracteristicas ser relevante,

despertar o interesse ¢ provocar conflitos dos casos investigativos

. - Regulacio .
Fala Consideracio sobre... gwiag Tipo de RM EM
metacognitiva (RM)
Sentimento  dg
E possivel algo que vocé apresente 4 dificuldade
~ Interroga sobre a . S
Prof. 5| seus estudantes que pode nlo sef - Plancjamento | Estimativa  dg
caracteristica ser relevante.
relevante se tornar relevante? empregar
procedimentos
Eu acho que sim. As vezes pode set . . Sentimento  dd
~ A Indica que ¢ papel do :
que ele ndo tenha consciéncia da . conhecimento
. A s . | professor mostrar 4 Monitoramento L
Prof. 6| importincia daquele tema, mas nos . o Estimativa  dg
e . relevancia do tema aoy Avaliagio
temos a visdo que ¢ relevante para ele empregar
. estudantes. .
aquele determinado tema. procedimentos
o - . ~ . Sentimento  dg
Da até para fazer varios conflitos parq Propde que a caracteristicg conhecimento
se tornar relevante para os alunos g de provocar conflitos é uma .
: . Sentimento  dg
Prof. 1| para o professor. Assim, toda essa forma que o professor tem] Monitoramento familiaridade
construgdo vai se tornar relevante parq para que 0 €aso  Sgja
Julgamento  dg
o0 aluno dependendo do professor. relevante. .
aprendizagem
. L Sentimento  dg
Eu acredito que o que ¢ interessante ~ ;
. Busca relagio entre se . conhecimento
Prof. 6| pode se mostrar importante ¢ Monitoramento
interessante ¢ ser relevante. Julgamento  dg
relevante. }
aprendizagem
O aluno tem que detectar o tema. Tem .
. ) Compreende que 0 Sentimento  dg
que ser intencional essa proposta pard a . ;
o || despertar [ interessd . conhecimento
Prof. 1| desenvolver as habilidades, mas vocg Monitoramento
~ e .| envolve tanto o estudantd Julgamento  dg
nio pode chegar primeiro e decidit .
) quanto o professor. aprendizagem
falar sobre isso.
Sentimento  dg
E o enredo que vai dar a historia of . o satisfagio
. . Concorda que ¢ a historig . -
interessante ¢ vai despertar. Eu acho Monitoramento | Estimativa  dg
Prof. 4 - do caso que desperta o .
bem legal a questio de despertay inferesse e Avaliagdo | conhecimento
interesse. ' especifico  em
tarefa
Sentimento  dg
Busca compreensdo do qug dificuldade
Prof. 4| O que seria o relevante? seria a caracteristica senq Monitoramento | Julgamento  dg
relevante. fonte dd
memoria
. Sentimento  dg
. . Relaciona novamente o se ;
O relevante vai levar a um tipo dg . conhecimento
Prof. 1 . relevante com o processo dg Monitoramento
aprendizado. . Julgamento  d¢
aprendizagem .
aprendizagem
. . ~ Sentimento  dg
Indica aproximacgdo do se e
. A dificuldade
Acho que o relevante seria o que vocq relevante com 0§ .
Prof. 4 . s , Monitoramento | Julgamento  dg
quer trabalhar. Ndo ¢ isso? assuntos/conteidos qug
fonte dq
podem ser trabalhados. -
memoria
A A Sentimento  dg
A relevancia para vocé chegar naquelg Concorda com Prof. 4 :
. A : . ~ . conhecimento
Prof. 2| objetivo. A relevancia de tornar issol destacando a aproximacdo Monitoramento Juleamento  de
interessante. com 0 objetivo. am
aprendizagem
O que ¢ importante no caso ¢ que vai Sentimento  dg
levar a aprendizagem. Entdo o qug Entende o caso como um dificuldade
seria interessante para promover isso] método de ensino qug . Julgamento  dg
s ; k Planejamento }
Prof. 1| Interessante ndo ¢ relevante? Em que desperta o interesse, porém,| . aprendizagem
. ~ Monitoramento
momento esse relevante entra nessa ainda ndo compreende 3 Julgamento  dg
histéria? Eu ndo entendi ainda o caracteristica ser relevante. fonte dd
relevante. memoria
. s ntimen
Trabalhei uma vez com uma historia Se t mel o dd
~ ~ familiaridade
que a mie de um aluno teve pressdo Traz um exemplo de como Sentimento  dd
alta... A gente partiu entdo: o que q trabalhou em sala de aula ;
L . conhecimento
gente pode fazer para diminuir o sal?l com um caso, destacandg Planejamento e
Prof. 2 ~ . ) Julgamento  dg
Entio a gente fala de um problema qug como surgiu o problema ¢ monitoramento aprendizasem
¢ dentro da casa dele e a gente buscq como ele foi planejado para prendizag
Estimativa  dg
resolver dentro de sala para encontray ser estudado.
~ empregar
uma solugio. .
procedimentos
Prof. 2 Somos mnos que estruturamos un] Concorda com o Pesq. ¢ Planejamento | Sentimento  dd
"~ | problema do dia a dia dele. Como of descreve como trabalhoy Monitoramento | familiaridade
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aluno disse que a mie tem pressdo altq em sala de aula. Sentimento  dg
e foi parar no hospital, eu puxei o conhecimento
gancho de imediato para ecleg Estimativa  ddg
estudarem o que ¢ funcdo organica. B conhecimento
uma coisa que ele pode levar para casa especifico  em
dele, por exemplo, de tirar um pouco tarefa
de sal, até trocar o tipo de sal. Estimativa de
empregar
procedimentos
. | Destaca que se for relevante Septlmcinto dg
Ele tem que perceber que isso ¢ s . satisfagio
Prof. 1] . . para o estudante, o ensino ¢ Monitoramento
importante, porque ai transforma. Julgamento  d¢
transformador. }
aprendizagem
Sentimento  dg
~ . A confianca
Nao adianta vocé dizer; eu querg . . ang
o ~ | Avalia positivamente Sentimento  dg
mudar os habitos dos alunos, eles nig . .
~ . N tema gerador ¢ valoriza 4 . conhecimento
Prof. 2| vao. Por isso que vocé tem que ter of . . Monitoramento S
contato com seus alunos e conhecer 0§ ideia  de  conhecer 4 Estimativa dg
realidade dos estudantes. conhecimento
seus alunos. .
especifico  em
tarefa

Fonte: Os autores

Identifica-se a regulacdo de planejamento com o desenvolvimento e entendimento das
caracteristicas dos casos. Incluem-se também as atitudes procedimentais expostas (ou
previstas), os questionamentos e as duvidas de compreensdo. Quanto a regulacdo de
monitoramento, relaciona-a tanto com os primeiros entendimentos quanto a tomada de
consciéncia sobre as caracteristicas dos debatidas. J4 a regulacdo de avaliacdo estd atrelada a
ampliagdo de compreensdo, sugestdo de ideias e outros pontos de vista, assim como conclusdo
de propostas.

Os resultados apresentados nos Quadros 4 e 5 (coluna 4) apontam que, embora a triade
de regulagdo metacognitiva ndo aparega em uma unica fala dos professores, os trés elementos
estdo presentes em conjuntos de falas. Tal aspecto demonstra a ocorréncia do processo de
regulacdo metacognitiva ao longo dos didlogos, favorecendo a sapiéncia das caracteristicas
(principalmente contar uma historia, ser relevante, despertar o interesse) em debate.

Segundo Pérez e Galli (2020), essa alternancia entre as falas dos professores se justifica
porque a regulacdo metacognitiva costuma ser instavel, ou seja, ¢ um processo de constante
modificagdo e ampliacdo de conhecimentos. Além disso, na medida em que se possibilita a
tomada de consciéncia, os sujeitos podem guiar e controlar o proprio processo cognitivo. Para
0s mesmos autores, isso significa atingir um nivel mais profundo da metacogni¢cdo que € a
autorregulagdo.

Freitas, Gomes e Pierson (2009, p. 1401) também apontam que houve processo de
regulacdo metacognitiva ao explorarem a produgdo de narrativas com professores em formagao
inicial e continuada. Eles destacaram que a regulacdo se deu por meio de EM, evidenciadas em
didlogos “entre posi¢des assumidas por teoricos e posi¢des ja estabelecidas, num movimento

reflexivo da sua identidade como professor”; e por CM, que foram construidos coletivamente e
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focaram na compreensdo “da tarefa e a facilidade para elaborar estratégias que deem conta do
seu desenvolvimento”.

Salienta-se que para uma regulacdo metacognitiva consciente, a triade planejamento-
monitoramento-avaliagdo deve permear todo o processo. Isso porque aumenta a eficacia do
sistema de regulacdo que pode ser entendido como a origem do CM condicional (MONEREO
et. al, 2012) ou das experiéncias metacognitivas (EFKLIDES, 2006).

Além disso, as EM podem transmitir informag¢des tanto cognitivas (julgamentos ou
estimativas metacognitivos) como afetivas (sentimentos de familiaridade, dificuldade,
conhecimento, confianga e satisfacdo), proporcionando uma regulacdo de forma dual
(EFKLIDES, 2006; EFKLIDES, 2009). Esse carater dual esta elencado na ultima da coluna
dos Quadros 4 ¢ 5.

Ao entrelagar os componentes de regulacdo com as EM, tem-se uma variedade tanto de
aspectos cognitivos quanto de aspectos afetivos na sequéncia de dialogos entre os/as
professores/as e o pesquisador. Isso indica um constante pensar sobre pelo menos trés das
caracteristicas que os casos possuem, possibilitando uma reflexdo de maneira consciente sobre
o proprio conhecimento do assunto e o desenvolvimento de diferentes cenarios para
compreensdo e elaboracdo dos casos.

Da analise da ultima coluna dos Quadros 4 e 5 € possivel identificar os ciclos cognitivo
e afetivo dos/as professores/as, que evidenciam o processo regulatério metacognitivo
desenvolvido sobre o entendimento das caracteristicas dos casos. Observa-se que cada um
adota caminhos especificos, porém, uma semelhanca entre todos ¢ a alterndncia entre os
aspectos cognitivos e afetivos, o que corrobora com o ciclo de feedback proposto por Efklides
(2009).

A Figura 2 apresenta os ciclos metacognitivos de cada professor/a. Os ciclos de Prof. 1
e de Prof. 2 sdo os maiores, possuindo cinco momentos, enquanto dos Prof. 3 e 4 apresentam
um unico momento. A presenca de mais momentos indica o resultado do processamento

cognitivo em busca do objetivo de cada sujeito.
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Prof. 1: 5D sepuido de SCf
Prof 2: 5F e realizacdo de EEP
Prof. 3: 5Cf seguido de 1A

Prof. 4: 5D sepuido de EE
> Prof. 5: 50 seguido de EEP

/’ Prof. 6: 5Co seguido de EEP \

1° momento 2° momento

5° momento
Prof. 1: 5F € 5Co que culmina em JA

Prof. 2: 5Co seguido de JA
Prof. 4: 55 que |leva a ECET
Prof. 6: 5Co seguido de A

Prof. 1: Reconhece EE para se chegar
em SCo

Prof. 2: Destaca SC e 5Co com ECET

4° momento

- o i
Prof. 1: 5D com JFM que leva a JA com 55 e AT e il P s

Prof. 2: 5F e 5Co que leva a ECET com EEP

Prof. 2: 5F seguido de 5Co que revela JA e
realizacdo de EEP

Prof. 4: 50 seguido de JFM Prof 4:SD en te de JFM

T

Figura 2 - Representacio dos ciclos afetivos ¢ cognitivos realizados por cada professor/a

Efklides (2011) aponta que o ciclo metacognitivo (afetivo e cognitivo) pode ser
entendido como um modelo de autorregulagdo, pois destaca as estratégias usadas pelos
individuos para controlar o comportamento frente a uma situagdo/contexto a fim identificar a
taxa de progresso em direg¢do aos objetivos e metas. Para maior aprofundamento, apresenta-se a
seguir o ciclo de Prof. 1 pormenorizado.

A primeira parte do ciclo retrata como a historia pode ser construida. Inicia-se com um
sentimento de dificuldade (afetivo) ao questionar a possibilidade de partir do que os estudantes
gostam de ler, com uma estimativa de empregar procedimentos (cognitivo) para criar/contar a
historia do caso. A dificuldade se concentra em saber se sua ideia para comegar a escrita do
caso ¢ valida, de modo a propor uma atividade prazerosa aos estudantes. Apos a avaliagdo do
pesquisador, o Prof. 1 expressa um sentimento de confiangca em poder considerar os anseios
dos estudantes e julgar que isso despertara mais o interesse (aprendizagem).

A segunda parte do ciclo envolve uma possivel forma de explorar a caracteristica
provocar conflitos por meio de sentimentos de familiaridade e de conhecimento. Nesse
momento, Prof. 1 traz um exemplo entre usar um medicamento ou plantas medicinais,
culminando em um julgamento de aprendizagem que isso depende do proprio professor para
deixar o caso relevante para os estudantes.

Na terceira etapa ocorre um constante didlogo com o pesquisador para o entendimento
da proposta. Ao surgir a ideia de tema gerador da caracteristica ser relevante para os casos,
Prof. 1 demonstra um sentimento de conhecimento sobre o assunto e relaciona com a

intencionalidade do professor no processo de ensino (julgamento de aprendizagem). Apos
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intervengdo do pesquisador sobre a intencionalidade de buscar o tema, novamente observa o
sentimento de conhecimento seguido de um julgamento de aprendizagem. Nesse momento o
Prof. 1 destaca que a intencionalidade € para proporcionar o desenvolvimento de habilidades
nos estudantes, mas considerando a participagdo ativa de todos em sala de aula.

Em continuagdo, apos o pesquisador retratar que a caracteristica ser relevante ¢ uma
forma de iniciar o caso inserido no tema gerador, Prof. 1 finaliza a etapa destacando que ao
retratar a realidade dos estudantes que € despertado o que se quer, evidenciando um sentimento
de conhecimento sobre o assunto e identificando uma especificidade desta agéo.

A quarta etapa do ciclo cognitivo e afetivo abrange o processo de compreensdo da
caracteristica ser relevante. Inicia-se com o sentimento de dificuldade na tentativa de relacionar
tal caracteristica com a aprendizagem dos estudantes. Essa ideia perdura por alguns dialogos,
em que aparece julgamento de fonte de memoria, ao resgatar que a aprendizagem envolve tanto
aspectos cognitivos como afetivos dos estudantes, assim como julgamento de aprendizagem ao
indicar que os casos sdo métodos de ensino que despertam o interesse e proporcionam a
aprendizagem. Contudo, o sentimento de dificuldade permanece em diferenciar o que ¢
interessante e relevante nos casos.

Na medida que as interagdes vdo ocorrendo (falas do pesquisador e de outros
professores), Prof. 1 comeca a compreender que o ser relevante circunda os problemas que
partem dos estudantes e que isso permite uma transformagdo. Esse julgamento de
aprendizagem ¢ carregado de sentimento de satisfagdo ao entender a caracteristica e diferenciar
do aspecto interessante.

O ciclo se encerra com a completa compreensdo da caracteristica despertar o interesse,
pois o interesse vem de saber contar a historia. Aqui além do sentimento de conhecimento
sobre a caracteristica, pode-se observar uma estimativa de esfor¢o (aspecto cognitivo) para essa
acdo, uma vez que escrever uma historia interessante exige certas habilidades.

Propiciar esse tipo de formacdo de professores ¢ fundamental para entender como se da
o processo de construgdo de conhecimentos, sobretudo quando abarca propostas que ainda sdo
desconhecidas pelos professores (aqui os casos investigativos). Essa anélise metacognitiva
apresentada indica avangos em termos de formacgdo docente a partir de CI em relagdo aos
trabalhos que ja foram feitos, que focaram na producido de casos (PINHEIRO et al., 2010;
MASSENA et al., 2013; QUEIROZ; CABRAL, 2016).

Avanga porque, embora trabalham a producido de casos a partir das caracteristicas e
avaliacdo desses casos, ndo se faz um debate metacognitivo sobre as caracteristicas dos CI,
seus entendimentos e como explora-las de modo consciente quando for elaborar um caso e

trabalhar em sala de aula.
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Consideracoes finais

Apesar de serem incipientes abordagens metacognitivas na formac¢do continuada de
professores/as, os resultados apresentados neste trabalho indicam que se trata de uma proposta
promissora para a regulagdo metacognitiva. Fundamenta-se essa proposi¢do, pelo
conhecimento metacognitivo exposto nos didlogos de reflexdo, mas, sobretudo, pela
quantidade de interagdes durante os didlogos de monitoramento, o que culminou na maior
compreensdo sobre as caracteristicas (algumas) dos casos investigativos.

Dentre os tipos de conhecimento metacognitivo, o declarativo se destacou nas falas
dos/as professores/as, indicando que a maioria j4 conhecia os casos, porém apenas uma ja
utilizara em suas aulas e apresentava um maior entendimento sobre (do tipo procedimental e
condicional). Isso possibilitou revelar o que podia ser melhorado, levando a um controle, um
monitoramento € uma regulagdo metacognitiva consciente no proximo diadlogo, incluindo o
proprio pesquisador.

Durante os dialogos de monitoramento, o que se observou foi uma correlagio entre os
trés componentes da regulagdo metacognitiva (planejamento, monitoramento e avaliagdo) com
0s aspectos cognitivos e afetivos das experiéncias metacognitivas. Por exemplo, a regulagdo do
tipo avaliagdo quase sempre esteve relacionada ao julgamento de correcdo da solugdo e/ou
julgamento de aprendizagem (aspectos cognitivos) e ao sentimento de confianca (aspecto
afetivo). Ja a regulacdo de planejamento e monitoramento envolveram uma maior variedade de
experiéncias metacognitivas.

Essa triangulagdo permitiu identificar o ciclo do processo de regulagdo metacognitiva
dos/as professores/as (exemplificado no artigo pelo Prof. 1) sobre o entendimento do método
de ensino dos casos. Nesse ciclo ocorrem constantes transi¢des entre as questdes afetivas e
cognitivas, o que vai conduzindo o individuo durante sua aprendizagem de forma consciente e
controlada.

Sdo nessas caracteristicas que os professores tomam consciéncia de seus conhecimentos
sobre os CI para que possam controlar e monitorar seus avangos. Durante esse processo ¢
possivel conjugar novas estratégias de ensino a fim de fomentar a formagdo continuada e
consequentemente, melhorar o processo de aprendizagem dos estudantes.

Portanto, as contribui¢des desta pesquisa, nos aspectos de formagdo perante os CI,
abrem perspectivas de futuras formagdes (inicial e/ou continuada) focada na metacognigdo
sobre qualquer outro assunto, uma vez que permite a autorregulagdo dos envolvidos durante
todo o processo, tornando-se mais reflexivo e duradouro. Cabe destacar que a regulacdo
metacognitiva ndo deve ser imposta durante a formacdo, mas trabalhada em conjunto com os

participantes e de suas experiéncias e conhecimentos.
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