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Resumo

O objetivo do estudo estd em identificar e classificar eventos
metacognitivos em estudantes do ensino médio, durante a realizacdo de
um conjunto de atividades didaticas durante disciplina de Fisica em uma
escola publica estadual no interior do Rio Grande do Sul. A classificacao
dos eventos tem por referéncia o entendimento de metacognicio
associada ao estudo de Rosa (2011) e por meio da transcrigdo das falsas
de quatro estudantes durante seis episodios de ensino, identifica a
presenca inicialmente dos eventos metacognitivos e, na sequéncia,
procede sua classificagdo. Como resultado, o estudo aponta para a
presenca desses elementos no decorrer das atividades de ensino e
menciona que os vinculados a componente do controle executivo e
autorregulador sdo os mais frequentes. Todavia, o estudo ressalta a
importancia da tomada de consciéncia como elemento que permite avaliar
0 conhecimento e enaltece que o processo de avaliacdo, ultimo elemento
metacognitivo, é o que permite refletir sobre 0 modo como ocorre a acao
executiva. Por fim, os achados mostram que nem sempre é possivel
encaixar a manifestacdo dos estudantes em um elemento metacognitivo
especifico, enfatizando que esses elementos se mesclam e alternam de
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modo que um elemento pode ser contemplado juntamente com outro,
trazendo a perspectiva de que é necessario analisar o conjunto das a¢Ges
dos estudantes e verificar se em algum momento esses elementos
estiveram presentes. Por fim, o estudo indica novas possibilidades de
pesquisa a partir dos dados analisados.

Palavras-chave:  Metacogni¢do;  Manifestacbes  Metacognitivas;
Estratégias Metacognitivas.

Abstract

The objective of the study is to identify and classify metacognitive events
of high school students, during the performance of a set of didactic
activities in the Physics discipline in a state public school in the interior
of Rio Grande do Sul. The classification of events takes as reference the
understanding of metacognition associated with the study the Rosa (2011)
and through the transcription of the fakes of four students during six
teaching episodes, initially identifies the presence of metacognitive events
and, subsequently, proceeds with their classification. As a result, the study
points to the presence of these elements during teaching activities and
points out that those linked to the executive and self-regulatory control
component are the most frequent. However, the study highlights the
importance of awareness as an element that allows knowledge to be
evaluated and highlights that the evaluation process, the last
metacognitive element, is what allows us to reflect on the way in which
executive action occurs. The study findings also show that it is not always
possible to fit the students’ manifestation into a specific metacognitive
element, emphasizing that these elements mix and alternate so that one
element can be contemplated together with another, bringing the
perspective that it is It is necessary to analyze all of the students’ actions
and check whether these elements were present at any time. Finally, the
study points to new research possibilities based on the data analyzed.
Finally, the study points to new research possibilities based on the data
analyzed.

Keywords: Metacognition; Metacognitive Manifestations; Metacognitive
Strategies.
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I. Introducéo

A descoberta da relacdo entre metacognicéo e aprendizagem, assim como 0s estudos
teodricos sobre seu entendimento, constituem um dos grandes avancos nas Ultimas décadas de
pesquisa ho campo da psicologia cognitiva. Bransford, Brown, Cocking, (2000) apontam que o
impacto da metacognicdo na aprendizagem constitui uma das trés mais importantes descobertas
do século XX no campo do ensino de Ciéncias. Hattie (2009), ao realizar um estudo na forma
de meta-analise sobre as variaveis que influenciam a aprendizagem, considerou o pensamento
metacognitivo como um dos mais relevantes. Werner da Rosa e Otero (2018) assinalam que a
presenca do pensamento metacognitivo durante a aprendizagem é um diferencial no nivel de
consciéncia da compreensdo por parte dos estudantes, atribuindo aos mais metacognitivos um
nivel mais elevado, o que corrobora, embora em contextos distintos, a tese defendida pela
psicéloga Michele Chi e colaboradores nos anos de 1980, de que esse grupo mais metacognitivo
apresenta expertise quando comparado ao menos metacognitivo.

Nesse contexto da aprendizagem, podemos dizer que a contribuicdo da metacognicéo
estd relacionada com a capacidade dos estudantes de compreender 0 seu processo de
aprendizagem para, a partir disso, selecionar as estratégias que julgam ser as mais adequadas a
fim de atingir seu objetivo, no caso, a aprendizagem. A metacogni¢do desde seus primeiros
estudos nos anos de 1970, tem sido entendida como uma forma de pensamento empregada por
um sujeito diante de situacOes desafiadoras, como a memorizac¢do de algo, resolucdo de um
problema, ou mesmo a aprendizagem de um determinado assunto. Ela é como bem explicitada
por Brown (1987), um processo deliberado e consciente, podendo ser automatico para alguns
sujeitos e para outros ter a necessidade de ser estimulado.

Rosa (2011), mostrou que em sala de aula nos deparamos com sujeitos mais
metacognitivos e outros menos e a consciéncia do professor em relacéo a essa diferenca, exige
dele um planejamento de situacGes didaticas voltadas a favorecer esse tipo de pensamento,
especialmente aqueles menos conscientes desses mecanismos de pensamento. A autora no
contexto do ensino de Fisica, mostrou a pertinéncia de reorganizar as atividades de ensino a
partir do uso de questionamentos metacognitivos associados aos guias de laboratorio, trazendo
a discussdo caracteristicas importantes frente a essa possibilidade de evocacéo explicita. Dentre
essas caracteristicas e implicagdes a apropria¢do dos conceitos, a autora trouxe resultados que
mostram que o uso explicito de estratégias metacognitivas auxilia na retencéo dos conteudos, o
que é salutar em um processo de ensino-aprendizagem.

Outras possibilidades didaticas para inserir momentos de ativacdo do pensamento
metacognitivo em sala de aula e para além dos questionamentos trazidos por Rosa (2011), vem
sendo estudadas por pesquisadores que buscam alternativas de como o professor pode
reestruturar suas atividades de ensino de modo a favorecer que os estudantes ativem esse
pensamento. Chen e Allen (2017) mostram que 0s mapas conceituais tém sido uma alternativa,
0 que ja havia sido anunciado por Joseph Novak desde os anos de 1980. Os diarios reflexivos
de aprendizagem também vém sendo apontados como possibilidade. Estudos como o0s
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desenvolvidos por Midlej (2004) e Boszko (2019) evidenciam essa relagdo importante entre 0s
registros de aprendizagem e a ativagdo do processo de conscientizacdo dos proprios
mecanismos empregados durante a aprendizagem. As atividades de abordagem investigativa
foram apontadas por Rosa e Santos (2021) como as mais favoraveis a esse tipo de pensamento.
Por fim, citamos os estudos de Jost, Kruglanski e Nelson (1998), Thomas (2013) e Peréz (2023)
gue mostram a potencialidade de situacdes de ensino que primam pela verbalizacdo e pelo
didlogo entre os sujeitos.

Essas entre outras alternativas se dividem em dois grupos, as que sdo modificadas para
envolver momentos explicitos de evocacdo do pensamento metacognitivo durante a
aprendizagem, como o estudo de Rosa (2011) e as que naturalmente, sem necessidade de
modificagdes, se revelam atividades didaticas de natureza metacognitiva, como é o caso dos
diarios de aprendizagem e dos mapas conceituais. As atividades que naturalmente se mostram
propensas a ativar pensamento metacognitivo, sdo apontadas nos estudos mencionados
anteriormente, como potenciais para essa ativacao, todavia, para se revelarem mais eficazes,
necessitam que o professor ainda que verbalmente, explicite situa¢des vinculadas a esse pensar
sobre o préprio pensamento.

Todavia, embora haja recomendacdes sobre a importancia de que o professor insira
estratégias metacognitivas em suas atividades de ensino, ha alguns problemas que tem tornado
limitado o estudo no campo e, consequentemente, dificultando a sua efetivacdo no contexto da
sala de aula. E praticamente unanime entre os pesquisadores em metacognicao que a falta de
um referencial tedrico consistente e consensual atrapalhe de certa forma as pesquisas na area,
uma vez que, especialmente 0s pesquisadores iniciantes na tematica, sentem muitas
dificuldades ao buscar compreender a metacognicdo e sua relacdo com o0 ensino e a
aprendizagem. Sobre isso, Rosa et al. (2020; 2021) e Rosa, Boszko e Delord (2022) mostram
que ha varios entendimentos sobre metacognicdo e com isso a necessidade de saber de que
metacognicdo se esta falando.

Outra dificuldade mencionada pelos pesquisadores como Thomas (2013) e Avargil,
Lavi e Dori (2018), entre outros, estd no modo como podemos avaliar a presenca da
metacognicdo frente a uma situacdo de aprendizagem, leitura de um texto, resolucdo de
problemas, memorizacdo de algo, etc... Por ser algo relativo a um processo interno do sujeito,
fica muito complexo seu processo de avaliacdo e inclusive se revela desanimador para os
pesquisadores que trabalham com dados empiricos e relativos a intervengdes com estudantes,
por exemplo. Nesses casos, 0 instrumento para producdo de dados tém sido as entrevistas
clinicas, entrevistas semiestrutradas, narrativas tematicas, questionarios, gravacoes de audio e
video com as manifestacGes verbais ou corporais dos sujeitos ou, ainda, registros em papel ou
audio. Todavia, essas se mostram limitantes, como na verdade é qualquer processo de producéao
de dados em que se busca identificar algo que € intrinseco ao sujeito e que precisa se distinguir
de outros processos que ocorrem simultaneamente, como é 0 caso entre o pensamento cognitivo
e 0 metacognitivo. Outros problemas que podem estar contribuindo para dificultar a presenca
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das estratégias metacognitivas em sala de aula, estdo na falta de apoio e preparo dos professores,
bem como de materiais em “ponto de uso” para que possam utilizar em sala de aula. Enfim, sdo
varios os fatores que poderiam ser listados e que tem contribuido para o reduzido nimero de
pesquisas envolvendo intervencgdes didaticas voltada a promover o pensamento metacognitivo.

De toda sorte, 0 que queremos nesse estudo € contribuir com as discussdes sobre a
problematica de como identificar a presenca do pensamento metacognitivo durante a realizacao
de atividades de ensino e se estas permeiam uma compreensdo de metacognicao que vem ao
encontro de estudos da &rea, especialmente no ensino de Fisica. O foco estd em analisar falas
dos estudantes durante a realizacdo dessas atividades e com isso verificar se estdo presentes e
de que modo, manifestacbes que podem ser consideradas como eventos de pensamento
metacognitivo. Para tanto, tomamos como referéncia a fala de quatro estudantes durante seis
episddios de ensino envolvendo o contetdo de hidrostatica no segundo ano do Ensino Médio e
procedemos a transcri¢do das falas de modo a verificar a relacdo com o entendimento de
metacognicao. Para isso, apresentamos inicialmente esse entendimento de metacognicdo e na
sequéncia adentramos nos dados empiricos de modo a proceder a classificacdo das falas
identificadas como metacognitiva, classificando-as segundo as especificidades do
entendimento selecionado para o estudo.

Tais aspectos conferem ao presente texto o objetivo identificar e classificar eventos
metacognitivos de estudantes do ensino médio, durante a realizacdo de um conjunto de
atividades didéticas na disciplina de Fisica em uma escola publica estadual no interior do Rio
Grande do Sul. A classificacdo dos eventos toma por referéncia o entendimento de
metacognicao associada ao estudo (Rosa, 2011) e por meio da transcri¢do das falsas de quatro
estudantes durante seis episodios de ensino, identifica a presenca inicialmente dos eventos
metacognitivos e, na sequéncia, procede sua classificacao.

Por limitacBes textuais, ndo vamos nos ater a discutir a proposta didatica, mas
apresentar e discutir a forma como o0s eventos metacognitivos foram identificados e
classificados. Justificamos esse recorte como forma de contribuir com a avaliagdo do
pensamento metacognitivo em situacdes didaticas consideradas um dos aspectos criticos das
pesquisas e do ensino envolvendo intervengGes didaticas voltadas a promover a metacognicao,
Como ja mencionamos.

I1. Referencial tedrico

De maneira simples e até por vezes criticada na literatura, a metacognicdo tem sido
entendida como o pensar sobre o proprio pensamento. Essa expressao vai sendo detalhada a
medida que nos aprofundamos nas discussdes sobre seu entendimento e das condigoes e efeitos
de sua utilizacdo como estratégia de aprendizagem. Autores especializados como €é o caso de
Tarricone (2011) tém assinalado que essa expressao, assim como “cogni¢do da cognicao” e
“aprender a aprender”, sdo simplistas demais frente a complexidade da metacognicdo. Peixoto,
Brandao e Santos (2007, p. 69) mencionam que: “Metacognicdo € um termo amplo, usado para
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descrever diferentes aspectos do conhecimento que construimos sobre como nds percebemos,
recordamos, pensamos e agimos. Uma capacidade de saber sobre o que sabemos”.

O pensar metacognitivo exige do sujeito um autoconhecimento, uma reflexé@o sobre os
processos cognitivos envolvidos durante qualquer empreendimento de pensamento. Em outras
palavras e, segundo o anunciado por Flavell (1979), o pensamento metacognitivo se revela
importante porque pode contribuir significativamente para que 0s sujeitos atinjam um
determinado objetivo que é sempre de natureza cognitiva (resolucdo de problemas, aquisicéo e
desenvolvimento da linguagem e da escrita, leitura e compreensdo de um texto, comunicacao
oral, memorizacdo de fatos e acontecimentos, etc). Segundo o autor, a consciéncia do sujeito
sobre seu préprio funcionamento cognitivo, possibilita a ele 0 monitoramento e a regulacao da
sua compreensdo e de seu proprio pensamento, 0 que leva a selecionar estratégias mais
adequadas a fim de atingir um determinado objetivo ou lograr éxito em uma acéo.

Uma questdo importante trazida por Monereo (2001) em relacdo ao uso de estratégias
metacognitivas em situacGes de aprendizagem, mostra que essa ativacdo do pensamento
metacognitivo quando direcionada a aprendizagem, precisa estar em consonancia com 0s
conteddos escolares, caso contrario, tem pouco efeito em termos de tornar o estudante mais
consciente de seus mecanismos cognitivos. O que Monereo (2001) enfatiza € que o uso de
estratégias metacognitivas pode ser trazida de duas formas para o contexto de aprendizagem
escolar. Uma vinculada a cursos que ensinam essas estratégias sem uma correlacdo direta com
os contetdos especificos dos componentes curriculares e a outra em consonancia com eles.
Defendendo a segunda opcdo, o autor enfatiza a importancia de os professores inserirem em
suas acOes didaticas, momentos explicitos de ativacdo dessa forma de pensamento ou,
alternativamente, utilizar estratégias didaticas que sao favorecedoras dela.

Portilho (2011), caminhando nessa dire¢cdo mostra que a metacogni¢cdo se encontra
relacionada com a vida do ser humano e a necessidade do conhecimento sobre sua propria
existéncia. Para a autora em relagdo aos processos de aprendizagem em contexto escolar, a
associacdo da metacognigdo com as estratégias de ensino estimulam os estudantes a “parar,
refletir sobre sua prépria maneira de ser, pensar, agir e interagir, assim como convida-la,
conscientemente, a mudar quando for necessario melhorar sua aprendizagem” (Portilho, 2011,
p. 105-106). Segue a autora ressaltando que nesse contexto se faz pertinente as estratégias
metacognitivas que representam o desenvolvimento de atividades de forma consciente e
apoiada em mecanismos reguladores. Em suas palavras:

Nenhuma estratégia pode desenvolver-se sem um minimo de planejamento, controle
e avaliacdo, o que quer dizer que, ao se referir ao conceito de estratégias, estamos
falando de uma atividade consciente e intencional por parte do sujeito, sobre o que e
como ele encaminha os procedimentos apropriados para uma determinada meta
(Portilho, 2011, p. 108).

Nesse contexto, os estudos de Rosa (2011) se diferenciam de outros que associam as
estratégias metacognitivas a atividades de planejamento, monitoramento ou regulagdo e
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avaliacdo, com é o caso dos estudos de Brown (1987), Pozo e Crespo (2009) e Pozo e Mateo
(2009), incluindo a tomada de consciéncia como aspecto estratégico da ativacdo do pensamento
metacognitivo, ou seja, valoriza a componente consciéncia. Nesse sentido, Rosa (2011) amplia
as acOes, envolvendo novos elementos a esse processo, com veremos na continuidade.

No entendimento de Rosa (2011, p. 57, destaque da autora) a metacognicao encontra-
se assim definida:

Metacognigdo é o conhecimento que 0 sujeito tem sobre seu conhecimento e a
capacidade de regulacédo dada aos processos executivos, somada ao controle e a
orquestragdo desses mecanismos. Nesse sentido, o conceito compreende duas
componentes: o conhecimento do conhecimento e o controle executivo e
autorregulador.

Esse entendimento envolve duas componentes e seis elementos que foram por ela
operacionalizados no contexto das atividades experimentais em Fisica e, posteriormente,
associadas a outros contextos em estudos na forma de dissertacdes e teses dentro do mesmo
grupo e pesquisa (Ghiggi, 2018; Boszko, 2019; Ribeiro, 2021; Soares, 2022). Esses elementos
apresentam uma relacdo direta com o que Efklides (2009) anuncia como estratégias
metacognitivas, embora recorrendo a nomenclaturas distintas. No anunciado por Rosa (2011)
os elementos correspondem ao anunciado no Quadro 1 e que forma operacionalizado no
presente estudo na forma de questionamentos metacognitivos, com também indicado no
referido quadro.

Quadro 1 — Componentes e elementos metacognitivos.

[ Metacognicao ]
g8
5E . .
S §, Conhecimento do Controle executivo e
ES conhecimento autorregulador
OE

[ Pessoa I Tarefa ] Estratégia ] [ Planificagdo I Monitoragdo I Avaliacéo ]

Elementos
metacognitivos

Fonte: Rosa (2011, p. 58)

O apresentado no quadro relativo aos questionamentos metacognitivos é o aspecto
central da andlise realizada neste estudo ao buscar estabelecer uma relacdo ou classificar as
falas com a metacognicdo. Todavia, evidenciamos por meio desse quadro que ha uma relacéo
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direta entre os elementos selecionados para operacionalizagdo em sala de aula e o0s
questionamentos utilizados com recurso estratégico. Esses questionamentos sdo formas de
provocar durante uma situacao didatica os elementos metacognitivos, de modo que o estudante
possa ser consciente e autorregular sua acéo a fim de atingir seu objetivo (cognitivo).

Tais elementos podem integrar atividades de ensino por meio de questionamentos e
ser trazido para dentro das atividades de modo que os estudantes mesmo sem se dar conta de
que estdo procedendo a um movimento metacognitivo, o fagam. O Quadro 2 ilustra exemplos
de questionamentos que podem ser inseridos nas atividades de ensino, seguindo o mostrado por
Rosa (2011).

Quadro 2 — Questionamentos/perguntas metacognitivas.

Elementos
metacognitivos Perguntas metacognitivas

Pessoa Identifica este assunto com outro ja estudado? O que esta sendo estudado?
Qual o sentimento em relacdo a este conhecimento? Compreendeu a
atividade? Entendeu o enunciado? Esté interessado em realizar a atividade
proposta? Apresenta conhecimento sobre o assunto? Encontra-se em
condic@es de realizar a atividade? Apresenta limitacGes neste tema?
Consegue buscar alternativas para sanar possiveis deficiéncias neste
conhecimento?

Tarefa Entendeu a tarefa? Que tipo de tarefa € essa? Identifica-a com outra j&
realizada? Julga ter facilidade ou dificuldade em realizar tarefas como a
proposta? Estd de acordo com seus conhecimentos? Identifica o que é
preciso para resolvé-la?

Conhecimento do conhecimento

Estratégia Conhece estratégias para resolver este tipo de problema? Tem facilidade
com este tipo de estratégia? Qual a mais indicada? Ha outras
possibilidades de realiza¢do da tarefa? Dispde do que precisa para
executar a tarefa?

Planificagéo O que entendeu sobre a atividade proposta? Identifica por onde deve
iniciar? Como resolver a tarefa proposta? Como organizar as informacgdes
apresentadas na atividade? Consegue visualizar o procedimento em
relacdo ao fim almejado?

Monitoracdo Compreende bem o que esta fazendo? Qual o sentido do que esta
realizando? Qual o objetivo desta atividade? A estratégia que utiliza é
adequada? Tem dominio do que esta executando? Ha necessidade de
retomar algo? O planejado est4 funcionando? Como procedeu até aqui?
Por que esta estudando este assunto? Por que esta realizando a atividade
proposta? Continuando desta forma, vai atingir os objetivos dessa
atividade?

Controle executivo e autorregulador

Avaliacéo Consegue descrever o que realizou e como realizou? Qual era o objetivo
proposto inicialmente? Houve necessidade de rever algo durante a
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Elementos
metacognitivos Perguntas metacognitivas

realizacdo da atividade? Qual o resultado da atividade? Tem consciéncia
do conhecimento adquirido com a realizacdo da atividade? Os resultados
encontrados foram os esperados?

Fonte: Rosa (2011, p. 102).

Esses questionamentos ou perguntas metacognitivas tem sido operacionalizado de
diversas formas no contexto do ensino de Fisica/Ciéncias como pode ser observado nos estudos
de Rosa (2011), Rosa e Meneses Villagra (2018), Ribeiro (2021), Rosa e Biazus (2021),
Maman, Quartieri e Neide (2022). Um dos exemplos de uso desses questionamentos é o estudo
que deu origem a presente pesquisa, na qual as atividades de ensino foram elaboradas de modo
a incluir tais questionamentos. O estudo que deu origem a um material didatico (Rosa; Biazus,
2022), na forma de texto de apoio para os professores envolve diferentes atividades dentro do
ensino de hidrostética, tendo em todas as atividades a presenca dos questionamentos que
fomentam o pensamento metacognitivo. Todavia, para 0 presente estudo nos ocupamos de
discutir se 0s questionamentos associados as atividades foram suficientes para provocar
manifestacdes verbais e como elas podem ser classificadas frente as componentes e elementos
metacognitivos, seguindo ao proposto por Rosa (2011). O Quadro 3 exemplifica como 0s
questionamentos foram utilizados.

Quadro 3 — Exemplos de questionamos metacognitivos mesclados com contetidos especificos
de Fisica.

* Pararesolver esse problema, inicie identificando a pergunta (o objetivo) do problema.

* Ha& semelhanga com outro ja resolvido por vocé?

* Liste os conhecimentos necessarios para resolver (formulas, conceitos, conversées de unidades).

* A partir da verificagdo desses aspectos, verifique como vai fazer para resolver o problema e se ha outras
possibilidades de solugéo.

* Durante a resolucdo vocé julga que suas escolhas de fato possibilitam que vocé chegue ao resultado
(objetivo)?

* Qual o resultado encontrado?

* Ele se mostra coerente com o apresentado no problema?

e Descreva o caminho percorrido para resolver, destacando as dificuldades.

Fonte: Biazus e Rosa (2022, p. 21)

O exemplo ilustrado vincula-se a uma atividade experimental para o estudo da
densidade de um material. A atividade experimental é proposta na forma de situacdo-problema
e 0s questionamentos séo realizados como forma de provocar um movimento de pensamento
capaz de verificar o que sabe e 0 que ndo sabe sobre a atividade e sobre o contetdo. Ao longo
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de todas as atividades realizadas na intervencéo, os conteiidos foram contemplados por meio de
situacOes-problemas que apresentam questionamentos/perguntas elaboradas a partir do
proposto por Rosa (2011) explicitada no Quadro 2, como sera detalhado na continuidade.

I11. Metodologia

A partir do apresentado e dado o recorte do presente estudo, temos que a pesquisa se
caracteriza como de natureza qualitativa, no qual o principal foco esta em produzir dados para
sua interpretacdo. Bogdan e Biklen (1994, p. 16), mencionam que nesse tipo de abordagem
significa que os dados sdo “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico”. No caso de uma investigagdo como a
realizada no presente estudo, os dados emergem dos proprios dialogos entre os participantes, o
que acaba por direcionar o olhar do pesquisador para sua interpretacéo.

A intervencdo didatica, foco deste estudo, envolveu um conjunto de atividades
elaboradas especificamente para ela e foi operacionalizada com um grupo de quatro estudantes
sendo trés do sexo feminino e um do sexo masculino, conforme autodeclaracdo e com idades
entre 16 e 17 anos. Todos eles haviam realizado o primeiro ano do Ensino Médio na escola, e,
portanto, se conheciam embora estivessem em turmas diferentes no ensino regular. No grupo,
uma das alunas conciliava o trabalho com os estudos, e os demais se dedicavam a escola e as
tarefas de casa.

A intervencdo foi realizada no ano de 2020 em horério extraclasse e de forma remota
e sincrona, utilizando a plataforma Google Meet®. Ela envolveu um conjunto de seis encontros,
denominados de episddios de ensino, com dois periodos de duracdo (duas horas-aula), sendo
um dos autores da pesquisa, professor da turma. Como ja mencionado as atividades foram
desenvolvidas de modo a contemplar o contetdo de Hidrostatica que fazia parte do
planejamento da aula e neles foram associados 0s questionamentos metacognitivos (Biazus;
Rosa, 2022). A opgdo por trabalhar com os quatros estudantes de forma distinta da turma,
decorre da organizacdo interna da escola em virtude da excepcionalidade trazida com a maioria
das atividades de forma assincrona. Dessa forma, quatro estudantes foram convidados a
participar do estudo e aceitaram prontamente, sendo os participantes do estudo.

Para o presente texto e considerando que o objetivo esta em proceder a identificacdo e
classificacdo dos eventos metacognitivos, tomamos apenas os dados produzidos na gravacao
das aulas, tendo como recorte a analise das falas produzidas pelos alunos durante as atividades,
de modo a proceder a identificacdo e classificacéo dos eventos metacognitivos. Para tanto, cada
um dos trés autores procedeu a classificacdo separadamente e ao final foi realizado uma
avaliacdo especialmente nos pontos de divergéncia dessa classificacdo. Tais pontos que foram
em numero expressivo, levaram a que uma nova classificacdo fosse realizada agora de forma
conjunta entre os trés autores do artigo, a fim de que verificar o contexto da fala dos estudantes
e com isso possibilitar uma classificagdo mais precisa.
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Sobre a classificagdo realizada, destacamos que ela é uma possibilidade, havendo
outras na literatura como mostrou Boszko, Rosa e Delord (2022). Na opcéo do presente estudo,
aspectos como os anunciados por Efklides (2009) vinculados as experiéncias metacognitivas,
especialmente sobre sentimentos e julgamentos em relacdo a acéo, nao foram consideradas no
estudo, embora reconhecidas como presentes. A opcdo por ndo incluir neste momento da
classificacdo das falas, decorre do fato de que a intervencdo didatica analisada se apoia nos
questionamentos apresentados no Quadro 2 em que tais aspectos ainda ndo estdo incluidos. Tal
estudo toma os achados de Flavell e Brown como ponto de partida, sendo que para esses autores
as experiéncias apesar de presentes sdo fazem parte de uma etapa anterior a tomada de
consciéncia e ao controle executivo da acdo. Algo como o0 que a Teoria da Aprendizagem
Significativa (Ausubel; Novak; Hanesian, 1983) denomina de predisposicdo para realizar a
acao. Desse modo o estudo fica restrito ao que subsidiou a proposta didatica ancora do presente
estudo e nas consideracGes finais retomamos essa questao.

Portanto, para a classificagdo que segue, recorremos ao estudo de Rosa (2011), e
estabelecemos como categorias as componentes metacognitivas € como subcategoria 0s
elementos metacognitivos, seguindo o Quadro 1. Além disso, apresentamos em cada
subcategoria trés itens que foram entendidos como referéncia para classificar a fala. Dessa
forma temos que para a categoria conhecimento do conhecimento, na subcategoria pessoa,
temos trés itens que subsidiam a classificacdo das falas.

Por fim, mencionamos que cada fragmento de fala estd identificado por aluno
utilizando a letra “A” ¢ um numero que vai de 1 a 4 distribuido aleatoriamente. Além disso,
corrigimos os vicios de linguagem como forma de tornar a leitura mais dinamica.

V. Resultados

Os resultados desta analise sobre os eventos metacognitivos sao realizados a partir das
duas componentes metacognitivos e seus elementos, considerando as possiveis manifestacoes
associados aos questionamentos/perguntas metacognitivas.

V.1 Categoria 1: Conhecimento do conhecimento

A categoria ‘“conhecimento do conhecimento” compreende os conhecimentos
apresentados pelos estudantes a respeito de si mesmo, envolvendo suas crencas, ideias e teorias
vinculadas aos elementos metacognitivos pessoa, tarefa e estratégia. O elemento pessoa esta
relacionado a capacidade do estudante de identificar o seu proprio conhecimento, resgatar em
sua estrutura cognitiva essas informacgdes e comparar e avaliar esse conhecimento frente as
indicacOes da atividade e frente aos conhecimentos dos outros estudantes. O elemento tarefa
envolve a identificacdo do grau de dificuldade que a atividade exige e a sua semelhanga com
outras que ja tenham sido realizadas por ele. Por fim, o elemento estratégia diz respeito aos
caminhos ou as solucdes que o estudante conhece ou consegue identificar, e, diante disso, das
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escolhas que fara para resolver o problema apresentado. Considerando tais elementos, passamos
a apresentar os resultados identificados nas manifestacOes dos estudantes durante as atividades
desenvolvidas na intervencdo didatica por elemento metacognitivo e ao final procedemos a
analise.

a) Pessoa

Para o elemento pessoa foram identificadas falas dos alunos que permitem mapear o0s
eventos metacognitivos em trés itens, a saber: busca identificar qual € o objetivo do professor
com a atividade; avalia 0s conhecimentos que tem sobre o contetdo envolvido; e, compara 0s
seus conhecimentos sobre o contetido com os conhecimentos que seus colegas possuem sobre
esse mesmo conteddo. O Quadro 4 apresenta tais manifestacdes para cada um dos trés itens
mencionados.

Quadro 4 — Manifestagdes relacionadas ao elemento metacognitivo pessoa.

Busca identificar qual é o objetivo do professor com a atividade.
Al O objetivo é descobrir qual liquido ficara na parte de baixo e qual ficara na parte de cima. O objetivo
da questdo é explicar como a pressdo atmosférica e a altitude influenciam o corpo humano.

A2 O problema pede a massa da agua.
[...] é para descobrir a densidade. Se € mais denso ou menos denso e fazer o calculo com a formula.
O que a professora quer que a gente faca nesse problema é saber a relacdo entre a pressdo e a altitude.

A3 E para resolver o problema e achar a massa da agua.
[...] falar sobre a presséo atmosférica e a relagio com a altitude.
A4 O objetivo é descobrir a altitude?

Avalia os conhecimentos que tem sobre o conteddo envolvido.

Al Acho que ndo terei dificuldades, pois sei 0 assunto e qual € a formula que deve ser usada.

[...] quando estamos cozinhando arroz e ele comega a cozinhar, algumas vezes também sobe e
derrama como o leite.

[...] Acho que sei como fazer essa questéo.

A2 O leite ja& percebi, mas foi sé isso mesmo ndo lembro de outra situacdo parecida com esta. [...] para
resolver esse problema eu sei a formula, que é a da densidade.

Quanto mais o “carinha” do video ia subindo a montanha menos ar tinha, entdo menor era a pressao.
No mar tem mais pressao, e quando subimos ou descemos a serra sentimos o ouvido trancar. Eu ja
senti isso que foi falado no video.

A3 Para calcular a densidade precisamos saber a massa e o volume. [...] ndo tenho certeza, mas acho que
aférmulaéd=m/v.

A pressdo atmosférica € uma camada de ar que fica em volta da Terra, e em relagdo a altitude, quanto
mais alta menor a pressao, quanto mais baixa, maior a pressao.

A4 Eu ndo sei cozinhar, entdo nunca observei isso. [...] para essa questdo eu nao lembro da formula.
[...] isso dos jogadores sofrerem quando tem jogos em lugares de grande altitude eu ja sabia, eles
precisam ir antes para se adaptar, mas néo sabia dessa relacdo com a presséo.
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Compara os seus conhecimentos sobre o contelido com os conhecimentos que seus colegas possuem

sobre esse mesmo contetdo.

A2 [...] também ndo resolvi nada assim antes.
A3 [..] esses sdo diferentes dos que resolvemos na aula, mas eu sei a férmula.
[nome do aluno] sabe qual é a férmula pra resolver, tu disse que sabia.
A4 Eu s6 conhecia os de calcular [...] ndo sabia que poderia ser assim os problemas, achei que tinha que
ser tudo aqueles cheio de nimero.
Fonte: dados do estudo, 2020.
b) Tarefa

O elemento tarefa envolve a identificacdo do grau de dificuldade que a atividade exige

e a sua semelhanca com outras que ja tenham sido realizadas por ele. Dessa forma foram
identificados como integrantes desse item aspectos como: analisa se ja realizou outras
semelhantes e qual a aproximagéo com a proposta; identifica antes se tem alguma dificuldade;
identifica antes se tem alguma dificuldade. O Quadro 5 traz os fragmentos de fala divididos em
cada um dos trés itens identificados para esse elemento.

Quadro 5 - ManifestacOes relacionadas ao elemento metacognitivo tarefa.

Analisa se ja realizou outras semelhantes e qual a aproximacao com a proposta.

Al Eu lembro que a professora comentou em aula sobre a questdo de o ouvido trancar quando estamos
descendo ou subindo a cerra, e sobre a pressdo atmosférica. Mas, ndo resolvemos nenhum problema
assim.

A2 [...] ndo lembro da férmula da densidade, mas vou procurar no caderno, pois sei que anotei isso na
aula passada.

Acho que nunca resolvi um problema assim.

A3 J& percebi o leite derramando, mas néo saberia dizer outros exemplos.
[...] também ndo resolvi nada assim antes.

A4 N&o lembro de ter realizado alguma questdo sobre isso.

Identifica antes se tem alguma dificuldade.

A2 Eu sei a formula, mas tenho dificuldade para converter as unidades apresentadas na questdo, pois ndo
lembro de como se faz isso

A3 Vou precisar ler novamente porque achei que era algum que ja tinha resolvido mas esses sdo
diferentes.

[...] essa questdo da ponta do sapato eu ja tinha resolvido ou era uma parecida com ela.

A4 Nem a férmula eu lembro, [nome do aluno] qual é?

Tem uma dessa de altitude no livro, mas néo sei se é assim, igual a essa, mas eu ja vi algo isso.
Avalia se tem conhecimento suficiente em relacdo ao que precisa ser feito.

Al Acho que as grandezas envolvidas no conceito de densidade é o volume e a massa. [...] a férmula

utilizada para calcular a densidade é d = m/v.
Pra essa questdo eu tive que olhar no livro porque realmente ndo sabia como fazer.
A2 Eu acho que sei a formula da pressdo, mas as unidades ndo lembro o que preciso fazer.
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Aqui eu sei que é em fungdo da densidade que o corpo béia mas como vou responder acho que
preciso ler no livro pra entender melhor.

A3 Eu ndo posso resolver porque ndo lembro a férmula, professora.
Eu sei que um litro tem um quilo, mas ndo sei se é de agua. A professora falou que os liquidos sdo
diferentes, entdo preciso pensar se é a agua, o leite, o refrigerante, sdo tudo igual.

Fonte: dados do estudo, 2020.

c) Estratégia

O elemento estratégia diz respeito aos caminhos ou as solucBes que o estudante
conhece ou consegue identificar, e, diante disso, das escolhas que fara para resolver o problema
apresentado. Para tanto, foram selecionados trés itens, a saber: analisa as estratégias que séo
necessarias para atingir o objetivo; identifica a possibilidade de haver mais de uma estratégia
para a mesma situacao; visualiza o que tenho que realizar. O Quadro 6 ilustra as falas a partir
desses trés itens.

Quadro 6 - Manifestacdes relacionadas ao elemento metacognitivo estratégia.

Analisa as estratégias que sdo necessarias para atingir o objetivo.
Al Primeiramente compreender o que o problema esta apresentando e qual contedo, depois saber a
férmula e como aplicar.

A2 Para resolver o problema acho que é necessario construir um esquema, com um desenho em que pode
ser mostrado que a nivel do mar tem mais ar, e mais acima (altitude maior) menos ar. Ou fazer um
calculo para demonstrar isso.

A3 Para resolver essa questdo, como ndo tem nimeros acho que fazer um esquema com desenhos seria a
melhor forma

Identifica a possibilidade de haver mais de uma estratégia para a mesma situacgao.

Al Essa eu consigo s6 deduzindo mas dd também pra eu usar a formula.
A2 [...] como lembro a formula acho que consigo resolver com ela ou entdo é s6 fazer a relagdo.
A4 [...] acho que para responder & questdo utilizaria um célculo para fazer a demonstracéo dessa relagéo

(pressdo atmosférica e altitude).

Visualiza o que tenho gue realizar.
Al [..] um esquema para demonstrar 0 que acontece com a pressdo atmosférica em diferentes altitudes.
A3 N&o lembrava como faz, nunca consigo lembrar da férmula, por isso ndo consigo [...] sou péssimo

com esses problemas porque nunca sei como comecar.
Fonte: dados do estudo, 2020.

d) Analise do conhecimento do conhecimento

Os fragmentos de fala selecionados para integrar essa categoria apontam situacgoes que
ilustram como cada elemento metacognitivo aparece nas falas dos estudantes e como 0s
pesquisadores classificam esses eventos. Os quadros mostram a classificagéo realizada pelo
grupo de pesquisadores, o que ocorreu apés varias analises, uma vez que algumas vezes a fala
se situa em dois elementos, como ¢ o caso da fala de A3 ““[...] como lembro a férmula acho que
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consigo resolver”. Essa fala pode ser tanto em relacdo a estratégia como em relagdo a tarefa em
si, podendo inclusive ser considerada como vinculada a consciéncia do estudante sobre seus
conhecimentos especificos de Fisica. A op¢do na pesquisa por enquadra-lo no elemento
estratégia toma como referéncia que o estudante identificou a formula como sendo a estratégia
para resolver o problema.

Os fragmentos selecionados para apresentar nesse estudo, mostram que os alunos,
embora ndo tenham o hébito de olhar para si e verificar seus conhecimentos frente ao que
precisa ser realizado, acabam realizando isso diante de problemas mais dialogados e que
oportunizam essa reflexdo. Por exemplo, em um dos problemas era solicitado a massa de 1,5
litros de agua, tendo no enunciado o seguinte comando: “Utilizando seus conhecimentos sobre
densidade e sobre conversdes de unidades, trabalhe de forma colaborativa com um colega e
busque a solugdo para o problema” (Biazus; Rosa, 2022). O fato de instigar eles a pensar sobre
0 contetdo e o modo de resolver, leva a eles procederem a dialogos que acabam por trazer
manifestacdes do tipo metacognitiva.

Nessa mesma questdo, um dos questionamentos presente levava os estudantes a pensar
se eles entenderam o problema apresentado e também se eles julgavam ter conhecimentos
suficientes para resolver. Nas falas dos estudantes podemos identificar que eles manifestam
diretamente que o objetivo da atividade “E para resolver o problema e achar a massa da agua”
(A3) ou “O problema pede a massa da agua” (A2).

Ainda nessa questéo é dentro do item que considere se o aluno avalia o conhecimento
que possui para resolver o problema, A3 manifesta o seguinte: “N&o lembrava como faz, nunca
consigo lembrar da férmula, por isso ndo consigo [...] sou péssimo com esses problemas
porgue nunca sei como comegar”. Esse fragmento mostra que ao ser provocado a pensar sobre
conteudo, ele percebe o0 que ndo sabe, 0 que é tipico de um pensar metacognitivo.

Olhar parasi e verificar 0 que sabe e 0 que ndo sabe é apontado na literatura como um
pensar metacognitivo que permite identificar lacunas de conhecimento e ir em busca desse
conhecimento (Smith; Was, 2019). H& poucos estudos em relacdo ao desconhecimento
consciente, destinando um tempo significativo para aspectos do que sabemos e ndo do que ndo
sabemos, especialmente se considerarmos as pesquisas educacionais. Todavia, 0
desenvolvimento da consciéncia sobre nosso proprio conhecimento e, alternativamente, do
nosso desconhecimento, vem sendo apontado pela psicologia cognitiva como uma alternativa
para gque 0s sujeitos sejam mais conscientes de si e possam perceber a importancia de saber o
que sabem e o que ndo sabem antes de iniciar uma acgao executiva, que pode ser a aprendizagem
(Otero; Gallastegui, 2016).

V.2 Categoria 2: Controle executivo e autorregulador

A categoria “controle executivo e autorregulador” compreende as operacoes
relacionadas aos mecanismos de acdo do sujeito e estdo vinculadas aos elementos
metacognitivos planificacdo, monitoracdo e avaliagdo. O elemento planificacdo esta
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relacionado ao planejamento e a estruturacdo da acéo, ou seja, a estruturacdo da definicdo de
objetivos, da selecdo de estratégias apropriadas e da identificacdo dos recursos necessarios para
se alcancar o objetivo. O elemento monitoramento diz respeito ao acompanhamento da agéo
para avaliar se, a partir do planejamento feito e da agdo em execucdo, chegar-se-a ao objetivo
pretendido. Por fim, o elemento avaliacéo refere-se ao momento no qual o sujeito deve refletir
de forma critica sobre como ocorreu o processo de execucédo da atividade e sobre as estratégias
desenvolvidas para se alcangar os objetivos previamente estabelecidos, e, deve ainda, avaliar
possiveis falhas nesse processo. Considerando tais elementos, passamos a apresentar 0s
resultados identificados nas manifestacdes dos estudantes durante as atividades desenvolvidas
na intervencdo didatica.

a) Planificacéo

O elemento planificacdo esta relacionado ao planejamento e a estruturacdo da acéo,
ou seja, a estruturacdo da definicdo de objetivos, da selecdo de estratégias apropriadas e da
identificacdo dos recursos necessarios para se alcancar o objetivo. Tais aspectos foram
identificados a partir de trés itens assim expressos: planeja como devo realizar; seleciona e
avalia cada uma das etapas que vai realizar; esquematiza as acdes. O Quadro 7 ilustra as
manifestacdes dos estudantes tendo esses trés itens como referéncia.

Quadro 7— ManifestacOes relacionadas ao elemento metacognitivo planificagéo.

Planeja como devo realizar.

Al Para resolver o problema é necessério aplicar a férmula da densidade: d = m/v
A2 Para resolver a questdo vou fazer um desenho ou um esquema.
Eu s6 tenho que pensar com calcular a érea, porque ai com 0 meu peso eu consigo medir a presséo.
A3 Para resolver o problema vou usar esquemas ou um desenho.
Se eu tenho um corddo posso medir a rea e como sei meu peso, tenho a forca, entdo € so6 dividir.
A4 Para resolver o problema é necessario fazer um célculo. Tem que dividir a massa pelo volume, ou
vice-versa.

Com o corddo vou ter a drea e como sei quantos quilos em tenho, depois é s6 dividir.

Seleciona e avalia cada uma das etapas que vai realizar.

A2 [...] identificar a formula de densidade e realizar um célculo.
1° - Ler a questdo atentamente; 2° - Analisar o que se pede; 3° - Tirar as informagdes; 4° -
Desenvolver; 5° - Reler e observar se 0 objetivo foi alcancado.

A3 Resolver os calculos com a formula e depois ver onde vai ficar, se na parte superior ou inferior.
1° - Ler; 2° - Analisar o que se pede; 3° - Identificar dificuldades; 4° - Pensar como vou resolver; 5° -
Resolver

A4 1° - Ver se ja tive essa experiéncia, ou seja, se sei algo; 2° - Ler atentamente; 3° - Sublinhar palavras

desconhecidas; 4° - Ver se a resposta esta certa.

Esquematiza as acdes.
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A2 Fiz um desenho para representar a situagdo. Ent&o, eu desenhei a caneca com leite inicialmente com
um volume. Depois, com o aguecimento o leite subiu e derramou, ou seja, ele aumentou de volume.
[...] estou fazendo um desenho antes de calcular a densidade para ver se consigo visualizar se o
liquido desconhecido fica em cima ou embaixo.

A4 Eu desenhei a caneca de leite antes de colocar sobre a chama do fogéo. Depois, a caneca sobre a

chama e representei o leite derramando. No primeiro, o volume era menor e no segundo o volume
aumentou.

Eu tinha pensado inicialmente em fazer um calculo para responder a questdo, mas nao tem dados.
Vou fazer um desenho para demonstrar porque desenhar eu sou melhor que escrevendo.

Fonte: dados do estudo, 2020.

b) Monitoramento

O elemento monitoramento diz respeito ao acompanhamento da acao para avaliar se,

a partir do planejamento feito e da acdo em execucao, chegar-se-a ao objetivo pretendido. Sdo
tomados com referéncia para esse elemento metacognitivo os seguintes itens: acompanha cada
etapa frente ao objetivo final; pergunto-me constantemente se vou atingir o objetivo; procedo a
paradas para verificar possiveis equivocos nas agdes realizadas. No Quadro 8 estdo trechos da
fala dos estudantes considerando tais itens.

Quadro 8 — Manifestacdes relacionadas ao elemento metacognitivo monitoramento.

Acompanha cada etapa frente ao objetivo final.

Al [ ..] ndo sei se é esse o calculo que preciso fazer, mas vou ir até o fim pra ver.

A2 [...] eu li a questdo e tirei todas as informag6es. Acho que ndo é necessario pesquisar, pois com o
desenho ja vai ficar explicado o assunto.

A4 O desenho me ajuda a ver se estou no caminho certo.

Pergunto-me constantemente se vou atingir o objetivo.

Al Eu resolvi pensando o que tinha que fazer e foi ai que me dei conta que as unidades estavam erradas.
Foi sé pensar que pra boiar a densidade precisa ser menor, mas s6 fui me dar conta depois que ja
tinha comecado a fazer e ai voltei la [célculos] pra ver porgue estava errado.

A4 Eu sabia onde queira chegar.

Procedo a paradas para verificar possiveis equivocos nas agdes realizadas.

Al E aqui que preciso pensar se estou correto.

A3 Minha dificuldade sdo essas unidades e ai eu fiquei pensando se teria que converter ou néo [...]
gramas pode ser com metro? Acho que ndo, por isso tive de comecar de novo.

A4 N&o sei se a minha conta esta correta. Fiquei pensando, serd que devo fazer massa dividido pelo
volume, ou o volume dividido pela massa? [...] eu fiz uma conta e pensei assim: fiz 30 divido por 50
e deu um namero (0,6). Entdo pensei que se ele fosse negativo ele ficaria na parte de cima, mas como
deu um ndmero positivo penso que o liquido desconhecido esteja na parte debaixo.
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c¢) Avaliacao

O elemento avaliacdo refere-se a0 momento no qual o sujeito deve refletir de forma

critica sobre como ocorreu 0 processo de execugdo da atividade e sobre as estratégias
desenvolvidas para se alcancar os objetivos previamente estabelecidos, e, deve ainda, avaliar
possiveis falhas nesse processo. A analise tomou como parametro trés itens assim expressos:
avalia o resultado encontrado em funcao do objetivo proposto; procede uma reflexdo ao final
para verificar como realizou a a¢éo; analisa o procedimento e o resultado encontrado frente aos
dos seus colegas. O Quadro 9 apresenta as manifestacdes associadas ao elemento avaliacéo a
partir dos trés itens mencionados.

Quadro 9 — Manifestacdes relacionadas ao elemento metacognitivo avaliacéo.

Avalia o resultado encontrado em funcéo do objetivo proposto.

Al A pressao atmosférica depende da altitude: quanto maior é a altitude menor é a pressédo, ou seja, tem
menos ar. Se a altitude for menor, entdo a pressdo é maior.

A3 Sim, o objetivo se acerta com a resposta, pois na resposta mostra/fala sobre a pressdo atmosférica e
sobre a altitude.

A4 Eu estava pensando sobre a densidade do leite desde o comego e agora vi que eu tinha razdo, mas
como tenho dificuldades em Fisica, pensei que estava errado.

Procede uma reflex&o ao final para verificar como realizou a aco.

Al [...] a atividade me ajudou a perceber se teria dificuldades.

A2 A resposta deu 0,6 g/cm3 em cima, porque é menos denso que a agua. [...] Sim, permite pois ajudou a
tirar os dados da questdo e ter uma ideia de como fazer.
[...] sim, porque o objetivo é ver se a pressdo e a altitude tem relacdo entre elas. A altitude define se a
pressdo (atmosférica) é menor ou maior.

A3 O liquido ficara na parte de cima (apresenta o calculo para embasar a resposta). [...] a atividade
realizada foi bem apresentada, de forma clara, ajudando a entender e resolver o problema.

Analisa o procedimento e o resultado encontrado frente aos dos seus colegas.

A2 Conclui, assim como os colegas, que a densidade é 0,6, e entdo, esse liquido desconhecido é menos
denso que a dgua, e por isso fica em cima.

A3 Para resolver essa questdo eu peguei primeiro a formula da densidade e vi que eu precisava da massa
e do volume. O volume fiquei pensando em como fazer, mas ai lembrei que se mergulhar em um
COpO posso ter 0 quanto sobre de &gua e ai descobrir o volume [...]

A4 Eu resolvi primeiro pensando na situagéo da garrafa que congela e estoura, depois lembrei do que

havia sido falado em aula que 4gua aumento de volume quando congela e ai fiquei pensando que a
cerveja tem dgua e assim eu fui montando minha resposta.

Fonte: dados do estudo, 2020.

d) Analise do controle executivo e autorregulador

Os fragmentos de fala selecionados para integrar essa categoria apontam situacdes que

mostram que as ag¢Oes dos estudantes estavam relacionadas a opera¢cGes mentais de natureza
metacognitiva. A classificagcdo nessa categoria se mostra mais evidente nos fragmentos de fala
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que a categoria anterior, todavia, a analise nos leva a identificar trés situacfes. A primeira é que
os elementos de planificacdo se aproximam aos de estratégia e, por vezes, ao pensar sobre as
estratégias, os estudantes acabam incluindo o planejamento de como vé&o resolver. A separacdo
entre 0 que integra o elemento estratégia e o elemento planificacdo € sutil, como podemos
exemplificar para a fala de A4 ao mencionar que: “Eu s6 tenho que pensar com calcular a area,
porque ai com 0 meu peso eu consigo medir a pressdo”. Tal fala pode ser considerada como
estratégia a ser utilizada para resolver o problema, mas, ao mesmo tempo, pode ser considerada
como uma operagéo de planejamento, pois envolve um esquema de acédo para resolver algo. As
diferengas sutis como essas estdo presentes em varios momentos da classificagdo e voltaremos
a ela nas consideracdes finais.

O segundo aspecto a ser mencionado é que a atividade de monitoramento da a¢do no
decorrer dela ¢ dificil de ser realizada por parte dos estudantes, pelo menos quando buscamos
evidéncias por meio de suas falas. Durante a a¢ao, o estudante parece se concentrar nela e acaba
por ndo destinar tempo a avaliar se de fato vai atingir o objetivo proposto. Alguns fragmentos
podem ser identificados como movimento de monitoramento durante a agdo e foram expressos
pelos estudantes, outras, entretanto, foram manifestadas por eles ao final da atividade, mas
remetidas ao pensamento durante a execucdo. Como exemplo citamos a fala de Al ao
mencionar que “E aqui que preciso pensar se estou correto” expressando uma agdo de
pensamento no decorrer da execucdo da atividade; e a de A3 trazida ao final da atividade, mas
que se reporta ao momento da ac¢do: “Minha dificuldade sdo essas unidades e ai eu fiquei
pensando se teria que converter ou ndo [...] gramas pode ser com metro? Acho que néo, por
isso tive de comecar de novo”.

O terceiro aspecto a ser mencionado ao final da analise desta componente esta no fato
de que a avaliacdo sobre o caminho percorrido, sobre as escolhas e sobre os resultados da acéo,
é mais faceis de serem instigadas e também identificadas nos estudantes, bastando para isso
incluir momento de reflexao e avaliacédo ao final da atividade. Em todas as atividades realizadas
havia ao final a indicacdo de que pensassem nos resultados obtidos e como haviam realizado,
levando a que na anélise das falas a avaliacdo ficasse evidente. Como exemplos dessas questdes
incluidas nas atividades propostas temos: “Compartilhe com seus colegas o resultado e discuta
com eles diferentes possibilidades de procedimento para resolver o problema apresentado”; “O
resultado encontrado por vocé se mostra coerente? Andlise a solugdo e verifique se ndo ha
possiveis erros na aplicacdo da formula ou nas etapas desenvolvidas. Ndo esqueca de
registrar!”; e, “Descreva o caminho percorrido para resolver, destacando as dificuldades”
(Biazus; Rosa, 2022).

Essa capacidade de controlar a agdo por meio do pensamento sobre o que esta sendo
executado, é o mais frequente quando se analisa a presenca da metacognicdo em atividades de
ensino (Rosa; Meneses, 2018). Esse movimento foi pouco valorizado por Flavell em suas
proposi¢oes, mas, trazido por Brown (1978; 1987) ao aproximar as discussdes de metacognicao
as atividades de leitura e compreensdo de textos. A partir de seus estudos, as operacoes
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executivas de pensamento passaram a ser consideradas como parte de um pensamento
metacognitivo destinado a atingir um objetivo que, como destacado por Flavell (1979), é
sempre cognitivo. Autores como Pozo e Mateos (2009) entendem esse pensamento como uma
forma de gestar os procedimentos e estratégias a fim de obter éxito em uma atividade e acabam
trazendo a metacognicdo como sinénimo desta gestdo procedimental ou como nas palavras dos
autores no “controle pleno da aprendizagem”. Para os autores, a metacogni¢do esta associada
ao que Brown denominou de “Controle executivo e autorregulador” ou que Veeman, Van Hout-
Wolters e Afflerbach (2006) inferem como “habilidades metacognitiva”.

V. Consideracoes finais

O estudo desenvolvido buscou identificar e classificar eventos metacognitivos em
estudantes do ensino médio, durante a realizagdo de um conjunto de atividades didaticas. Para
tanto foi necesséario identificar as falas dos participantes do estudo e transcrevé-las de forma a
construir um conjunto de dados que foram analisados individualmente por cada um dos
pesquisadores. Desta analise resultou os dados apresentados no estudo e que foram classificados
dentro dos elementos metacognitivos, mostrando exemplos de como proceder a esse tipo de
classificacao.

Do exposto no estudo temos ao final a consideracdo de que atividades dialogadas e
direcionadas a promover uma reflexdo para além da busca pela resposta imediata como as
elaboradas por Biazus e Rosa (2022), promovem manifestaces de natureza metacognitiva,
inferindo a possibilidade de que os estudantes fazem uso dela no decorrer das atividades.
Embora a analise nas atividades propostas ndo tenha sido o objetivo do estudo, julgamos
pertinente inclui-los nas consideracdes finais, considerando os estudos em metacogni¢do que
apontam para a potencialidade dessa varidvel social na ativacdo do pensamento metacognitivo
(Zeng et al., 2023).

Além disso, identificamos que a classificacdo dentro dos elementos metacognitivos
ndo é unanime entre pesquisadores, isso decorre da proximidade desses elementos entre si e
também do carater subjetivo desse tipo de analise. No estudo foram necessarias discussdes entre
0s pesquisadores apos a classificacdo realizada individualmente, de modo a retomar o contexto
da fala para entdo ter mais clareza sobre a classificagdo. Contudo, ndo temos isso como um
problema no estudo, mas sim como um resultado interessante, considerando que ndo ha
necessidade de proceder uma classificacdo com rigor dos elementos, mas sim que eles se
revelem presente em algum momento da atividade. Nesse sentido, a demarcagéo dos elementos
se mostra mais relevante no momento em que o professor vai planejar uma acéo didatica de
modo a guia-lo para contemplar todos os elementos, do que na classificagdo de eventos a partir
das falas dos estudantes. Evidentemente que caso algum elemento nédo estivesse presente, teria
de ser retomada a acéo a fim de verificar os fatores que justificam a sua auséncia, o que néo foi
0 caso.
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Segundo e relacionado diretamente a0 mencionado anteriormente, temos que 0S
achados de que uma manifestacdo metacognitiva nem sempre aparecem no momento em que
ela estd sendo promovida. Em outras palavras, temos que os elementos podem aparecer em
diferentes momentos da atividade, ampliando o estudo de Rosa (2011) e de Ribeiro (2021) que
primavam pela manifestacdo na ordem em que eles se mostraram contemplados na atividade.
Como exemplo, mencionamos 0 monitoramento da acdo frente ao objetivo pretendido e que no
estudo apareceu no momento da avaliacdo, Gltimo elemento metacognitivo. Outro exemplo, foi
o0 da identificacdo dos conhecimentos necessarios para resolver o problema que apareceu para
um dos participantes apenas no monitoramento, quando se esperava que aparecesse no elemento
pessoa.

Terceiro aspecto a considerar € que o0s estudos realizados corroboram os ja
desenvolvidos por Maman, Quartieri e Neide (2021) referente a essas manifestacdes de
estudantes durante atividades didaticas relacionadas ao ensino de Fisica em cursos de
graduacdo. Além disso, vem ao encontro dos achados de Peixoto et al. (2021) ao proceder uma
descricdo operacional dos elementos metacognitivos.

Por fim, destacamos que o estudo e como ja mencionado, ndo enfatizou as experiéncias
metacognitivas e 0 aspecto social da metacognicao, abrindo possibilidade de sua analise dentro
desses novos aspectos, 0s quais levam a discutir aspectos voltados as emocdes e também a
interacdo entre os sujeitos como favorecedores do pensamento metacognitivo. Tais aspectos
requerem uma analise nas videogravagdes envolvendo as expressdes corporais e os diadlogos
interativos entre eles. Todavia, quando as atividades séo realizadas de forma remota sincrona
isso se mostra dificultado. Por outro lado, podemos concluir mencionando que essa
possibilidade pode ser contemplada em estudos futuros.
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