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Resumo:O presente trabalho apresenta um estudo que buscou desenvolver habilidades
metacognitivas e cognitivas na resolucdo de problemas em Fisica. Para tanto foi estabelecida a
pratica de Escolha e Resolucdo de Problemas (ERP) na disciplina de Fundamentos de Fisica | em
um curso de Fisica-Licenciatura em uma universidade publica federal do nordeste brasileiro. Nesta
disciplina, a ERP foi aplicada nas atividades e nos processos avaliativos. A ERP tem como
pressupostos a autonomia, a reflexdo e o feedback como adjuvantes nos fases do ciclo
autorregulatério.Neste contexto, 27 estudantes participaram da pesquisa. Como instrumento de
verificacdo das fases da autorregulagdo (Antecipacdo, Desempenho e Autoavaliagcdo) foi
estabelecido um questionario dividido em 3 momentos, um momento para cada fase aplicado na
primeira e na Ultima avaliagdo da disciplina. Para este trabalho, trazemos a analise do momento 2
(julgamento e monitoramento), relativo ao Desempenho no ciclo autorregulatério.Dos resultados
observados se destacam trés elementos importantes: nas perguntas de julgamento parece emergir
questdes relacionadas a funcdo dialégica como operador metacognitivo especifico, o aparecimento
de diferengas metacognitivas associadas a objetivos de aprendizagem e objetivos de desempenho, e
por fim, nas perguntas de monitoramento surge claramente a presenca de instrumento pedagogico
como um tipo de scaffold vigotskiano que auxilia “externamente” que 0s e as estudantes aloquem
seus recursos psicoldgicos de maneira mais coordenada e planejada, fazendo assim com que se
realize melhor as tarefas escolhidas pelos participantes observados.

Palavras-chave: Metacognicédo, Autorregulacdo da Aprendizagem, Resolucédo de Problemas.

METACOGNITION IN SELF-REGULATORY
STRATEGY IN PHYSICS PROBLEM SOLVING

Abstract: These work presents a study that sought to develop metacognitive and cognitive skills in
solving problems in Physics. For this purpose, the practice of Choice and Problem Solving (ERP)
was established in the discipline of Fundamentals of Physics I in a Physics course at a federal public
university in northeastern Brazil. In this discipline, the ERP was applied in the activities and in the
evaluation processes. The ERP assumes autonomy, reflection and feedback as adjuvants in the
phases of the self-regulatory cycle. In this context, 27 students participated in the research. As an
instrument to verify the self-regulation phases (Forethought, Performance and Self-Reflextion), a
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questionnaire divided into 3 moments was established, one moment for each phase applied in the
first and last evaluation of the discipline. For this work, we bring the analysis of moment 2
(Judgment and monitoring), related to Performance in the self-regulatory cycle. From the observed
results, three important elements stand out: in the judgment questions, questions related to the
dialogical function as a specific metacognitive operator seem to emerge, the appearance of
metacognitive differences associated with learning goal orientation and performance goal
orientation, and finally, in the monitoring questions it appears clearly the presence of a pedagogical
instrument as a type of Vygotskian scaffold that helps “externally” that students allocate their
psychological resources in a more coordinated and planned way, thus making the tasks chosen by
the observed participants better

ARTIGO ORIGINAL

Keywords: Metacognition, Self-Regulation Learning, Problem Solving.



INTRODUCAO

A Pandemia de Covid-19, estabelecida em
2020 e ainda presente em nossas vidas, mostrou
a fragilidade de nosso sistema de ensino desde a
educacdo infantil até o ensino superior.
Enormes desafios tecnologicos e metodoldgicos
se impuseram aos docentes e discentes, da noite
para o dia. Observamos uma grande dificuldade
dos estudantes da educacdo bésica e do ensino

superior em regular seus momentos de
aprendizado.

Miranda e colaboradores (2020)
verificaram, em um estudo realizado com

estudantes universitarios, que a suspensao das
aulas (devido a Pandemia) afetou de maneira
significativa a emocao dos estudantes, que se
desengajaram das atividades académicas a fim
de se proteger das sensacOGes de ansiedade e
angustia. Por outro lado, Versuti e
colaboradores (2021) verificaram que a adocao
de estratégias de ensino que favorecam a
autorregulacdo da aprendizagem produziram
efeitos possitivos no monitoramento e regulacéo
dos estudos em universitarios.

Entretanto, a despeito do momento
pandémico, a necessidade de formarmos
professores com a habilidade de promover a
autorregulacdo da aprendizagem para si e para
seus estudantes ja estava expressa nas pesquisas
nacionais e internacionais desde antes da
Pandemia (BORUCHOVITCH,2014; ROTH,;
OGRIN; SCHMITZ, 2016; SIRAZIEVA;etal
2017; MORENQO; et. al., 2018; HOOSHYAR,;
et. al., 2020, NACHTIGALL; FRISON, 2020).
Desta forma, pensar solucbes para os desafios
impostos a educacdo, em qualquer contexto,
passa por promover estratégias que fomentem
processos de autonomia dos estudantes frente a
seus objetivos académicos, como apresentamos
no presente trabalho.

A Autorregulacdo da Aprendizagem (ARA)
pode ser explicada a partir de diferentes
perspectivas de aprendizagem, como 0 modelo
operante comportamentalista, a fenomenologia,
0 modelo de volicdo, a cognitiva-construtivista,
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0 processamento da informagdo, a
sociocognitiva e a histérico-cultural (SIMAO;
FRISON, 2013). A  habilidade de se
autorregular envolve o0 planejamento e
adaptacdo ciclica dos pensamentos, sentimentos
e acdes por parte do aprendiz a fim de alcancar
objetivos pessoais (ZIMMERMAN, 2002).
Desta forma, a aprendizagem autorregulada é
composta  por  aspectos  motivaconais,
cognitivos, metacognitivos e comportamentais
(ZIMMERMAN, 2002, 2013).

Para Schraw, Crippen e Hartley (2006) o
componente metacoginitivo na ARA refere-se
ao conhecimento e regulacdo da cognicdo. Para
0s autores, a metacognicdo é afetada pelos
conhecimentos declarativo, procedimental e
atitudinal. A partir do conhecimento declarativo
0 aprendiz pode definir seus limites e expertises
sobre determinado conteido. O conhecimento
procedimental se refere ao dominio de um
conjunto de estratégias que sdo adequadamente
empregadas a partir de um bom conhecimento
atitudinal. O adequado desenvolvimento destes
trés tipos de conhecimento difere os aprendizes
novatos dos experientes, de modo que o0s
novatos apresentarao impreciséo no
rastreamento metacognitivo das fases da
autorregulacdo (ZIMMERMAN, 2015).

Para Zimmerman (2000, 2013 e 2015) e
Zimmerman e Moylan (2009)a ARA
desenvolve-se em um processo ciclico com
fases autorregulatérias: antecipacéo,
desempenho e autorreflexdo.Na fase de
antecipacdo o aprendiz evida esforcos para
garantir ou melhorar a sua aprendizagem. Ela
envolve a mobilizacdo de habilidades de analise
da tarefa e as fontes de automotivacdo. A fase
de desempenho envolve o autocontrole de
estratégias especificas e gerais para a realizagdo
de uma tarefa. Essas estratégias podem ser
adaptadas a partir de um processo de auto-
observacdo que acontece pelo monitoramento
metacognitivo. E por fim, a fase de
autorreflexdo envolve a autoavaliagdo e
atribuicdo causal que levam a decisdes



adaptativas ou defensivas sobre todo o
processo. Essas decicdes sdo impactadas pelas
fontes de automotivacdo e podem impactar 0s
processos de analise da tarefa, o que faz com
que o modelo ciclico de autorregulacdo se
estabeleca.

Assim, observamos que a metacognicao
ocupa um papel central no processo de
autorregulacdo da aprendizagem. Zimmerman
(2009) ainda aponta que todos 0s processos
metacognitivos serdo influenciados pelas
crengas motivacionais, o que é corroborado pela
investigacdo de Ferreira e Custodio (2013) que
observaram como as crengas de autoeficicia séo
impactadas pelas emogfes vivenciadas na
trajetdria escolar ao fazer uso de estratégias de
resolucdo de problemas em Fisica. Em um
estudo exploratério, Da Silva e Rodrigues
(2020) perceberam que a estratégia de Escolha e
Resolucdo de Problemas (ERP) contribuiu de
maneira significativa para que estudantes de um
curso de Fisica-Licenciatura desenvolvessem
processos  especificos de um aprendiz
autorregulado (ZIMMERMAN, 2002).

Entre as estratégias relevantes para a
educacdo cientifica e que exigem processos
metacognitivos encontram-se 0 Pensamento
Critico e a Resolucdo de Problemas e ambas
podem ser aprimoradas se o professor fizer uso
de instrugdes explicitas. Além disso, o professor
também tem o poder de influenciar a
autoeficacia a partir de feedbacks cognitivos, ou
seja, feedbacks que auxiliem o aprendiz a
definir melhor e ampliar seu repertorio de
estratégias para a resolucdo de problemas
(SCHRAW; CRIPPEN; HARTLEY, 2006,
STEVENSON; HARTMEYER; BENTSEN,
2017).

Desta forma, este estudo tem por objetivo
desenvolver habilidades metacognitivas e
cognitivas na resolucédo de problemas em Fisica.
A fim de alcancar este objetivo, foi estabelecida
a préatica de Escolha e Resolucdo de Problemas
(ERP) na disciplina de Fundamentos de Fisica |
(FFI) em um curso de Fisica-Licenciatura em
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uma universidade publica federal do nordeste
brasileiro. Nesta disciplina, a ERP foi aplicada
nas atividades e nos processos avaliativos.
Antes, durante e apds a primeira e a Ultima
avaliacdo um questionério foi respondido pelos
estudantes. Para este trabalho, trazemos a
analise do momento de Desempenho, pois 0s
questionamentos podem evidenciar como 0S
aprendizes realizam o monitoramento e a
regulacdo de seus processos cognitivos durante
a realizacdo da avaliacéo.

MARCO TEORICO

Esta ERP foi especialmente pensada para
ser utilizada em disciplinas de Fundamentos de
Fisica, disciplinas obrigatérias na formacdo de
professores de Fisica, que tem a resolucdo de
problemas como um dos seus aspectos
principais. E conhecida a correlacdo entre
processos ARA e a capacidade de resolucdo de
problemas, sendo que estudantes que utilizam
bem estratégias de regulacdo da aprendizagem
em todos os componentes do ciclo de
Zimmerman sdo0 mais capazes de resolver
problemas (ZIMMERMAN; SCHUNK; 2011,
VAN GOG; HOOGERHEIDE; VAN
HARSEL, 2020). Assim, a ERP leva em
consideracdo a compreensdo que a ARA se
desenvolve por meio de um processo ciclico,
que envolve as etapas de antecipacdo, execugédo
e autorreflexdo (ZIMMERMAN, 2013, 2015), e
que é dependente da motivacdo, metacognicéo e
da cognicdo, e pode ser impactada pela agéo
docente (SCHRAW,; CRIPPEN; HARTLEY,
2006, STEVENSON,; HARTMEYER,;
BENTSEN, 2017).

A ERP esta baseada em trés pressupostos, o
primeiro deles é a autonomia, pois ao estudante
é dada a liberdade de escolher qual problema
gostaria de resolver (esperando que 0 processo
ciclico da ARA ajude na revisdo de possiveis
dificuldades ou insuficiencias na aprendizagem
associadas a suas escolhas), em oposi¢do as
listas de exercicios propostas pelos docentes na
grande maioria dos casos. Outro ponto que



contrapde a lista é a quantidade de problemas
resolvidos. Em geral, as listas de exercicios s&o
compostas de pelo menos 20 problemas, mas no
caso da ERP ndo é a quantidade que importa,
por isso ao estudante eram solicitados apenas 3
ou 5 problemas resolvidos por Tema. Os
problemas podem ser escolhidos de qualquer
livro texto que aborde o0 Tema
estudado/apresentado em sala de aula.

A oportunidade de realizar a escolha do
problema a ser resolvido, a0 mesmo tempo em
que dé& autonomia ao estudante, confere-lhe uma
maior responsabilidade com a execucdo da
tarefa. Além disso, o processo de escolha obriga
0 estudante a realizar a andlise de diversos
problemas, ponderando sobre os objetivos do
problema, as possiveis estratégias para resolvé-
loo bem como ativar suas crencas de
automotivacdo e autoeficdcia, ou seja,
estabelecer se ele se sente capaz de resolver este
ou aquele problema. Todos esses elementos
estdo em consonancia com a primeira fase do
ciclo autorregulatério proposto por Zimmerman
(2013).

O segundo pressuposto é a reflexdo, pois é
solicitado ao estudante que explique cada etapa
do processo de resolucéo, inclusive analisando
0 resultado obtido. Vale ressaltar que muitos
dos problemas que os estudantes escolhem para
resolver ja possuem uma solucdo disponivel na
Internet. Todavia isso ndo nos preocupa, pois as
solucdes disponiveis, em sua quase absoluta
maioria, ndo comentam 0s caminhos tomados
para a solucdo. Portanto, ao solicitar que o
estudante explique os caminhos tomados para a
resolucdo do problema, estamos na realidade
solicitando que ele tenha foco e atencdo sobre a
estratégia que foi utilizada para a resolucéo, que
ele realize uma autoinstrucdo. Ou seja, com essa
demanda acabamos por propiciar aos estudantes
estimulo ao monitoramento e autoavaliagcdo de
seu proprio processo de aprendizagem, como
propde a etapa de desempenho apresentada por
Zimmerman e Moylan (2009).

Além disso, solicitamos também que o
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estudante justifiqgue porque escolheu esse
problema em particular para resolver. Com mais
essa estratégia reflexiva, colocamos o estudante
para fazer uma autoavaliagdo de sua escolha.
Essa analise do problema vai concordar com a
terceira fase do ciclo autorregulatorio de
Zimmerman (2013). Entendemos que o terceiro
pressuposto, o feedback, também contribui para
a fase de autoavaliagdo do ciclo
autorregulatério de Zimmerman. Na ERP o
feedback tem o papel importante de informar ao
aluno o que ele errou, ou porque ele nao
alcancou o resultado esperado no problema,
bem como discutir a relevancia do problema
escolhido para a sua aprendizagem. Desta
forma, colabora para a compreensdo de seus
conhecimentos declarativos e procedimentais
que afetam seu desenvolvimento metacoginitivo
(SCHRAW; CRIPPEN; HARTLEY, 2006,
STEVENSON; HARTMEYER; BENTSEN,
2017).

As avaliacbes propostas e wusadas na
disciplina de FFI apresentavam problemas de
Fisica que deveriam ser respondidos de acordo
com o formalismo matemético necessario,
conjuntamente a explicagOes, justificativas e
abordagens de resposta de uma forma acessivel
com um didlogo adequadotanto para a
Educacdo Superior quanto para o Ensino
Médio. Ou seja, as respostas deveriam ter um
carater bem didatico, quase em tom de um
dialogo, entre o sujeito que estava respondendo
a avaliacdo e um possivel leitor de suas
respostas, colocando o primeiro na perspectiva
de professor e 0 segundo na perspectiva de um
aprendiz, seja do Ensino Superior ou do Ensino
Médio, o que mobilizava, assim, conhecimentos
ligados a docéncia e ndo apenas aos
conhecimentos especificos da area de Fisica.

INTERVENCAO

Na disciplina de Fundamentos de Fisica |
(FFI), ofertada no primeiro semestre letivo de
2019, aconteceram trés atividades avaliativas. A
segunda avaliacdo foi um seminério didatico no



formato de aula e os estudantes ficavam
responsaveis, em grupo, por ministrar
contetdos para seus colegas de turma, que por
sua vez, recebiam resumos e atividades de
fixacdo, do grupo que estava apresentando, para
serem respondidas posteriormente. Os grupos
foram avaliados por uma banca formada por
egressos do curso de Fisica-Licenciatura que ja
atuavam como docentes e alguns ja tinham até
mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica.Essa bancapontuou por meio de
uma ficha avaliativa algumas caracteristicas da
apresentacdo como uso de estratégias didaticas,
o discurso, a preparacdo da apresentacdo — aula
e 0 respeito ao planejamento e horarios, na
perspectiva de mobilizar nos estudantes a
articulacdo entre a formacdo em conhecimentos
especificos e a formacao docente. Ja a primeira
e na ultima avaliagdo foram individuais e
formadas por dois problemas, especialmente
elaborados, onde apenas um deveria ser
respondido a partir de uma escolha consciente
do estudante.

O questionario de acompanhamento
autorregulatério, elaborado para essa pesquisa,
é composto por trinta questbes dissertativas
divididas em trés grandes blocos de
questionamento. Os blocos de questdes ficaram
intitulados de Momentos e cada Momento se
referia a uma etapa autorregulatoria presente no
modelo de Zimmerman. Cada bloco de
questdes, ou seja, cada Momento, foi aplicado
em conjunto com a primeira e a ultima
atividades avaliativas da disciplina de FFI, de
modo que uma semana antes da avaliacdo foi
aplicado o Momento 1 — Auto-observacgéo,
durante a avaliacdo o Momento 2 — Atividade
propriamente dita e ao receber o feedback da
avaliacdo o Momento 3 — Autoavaliag&o.

O Momento 1 — Auto-observacdo foi um
bloco composto por catorze questbes e
possibilitou aos estudantes reflexdes sobre suas
motivacOes pessoais, sobre as estratégias de
resolucdo de problemas e sobre sua
aprendizagem no geral. JA& o Momento 2 —
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Atividade propriamente dita foi um bloco
composto por oito questdese foi usado em
conjunto com as atividades avaliativas, de
forma a possibilitarreflexdes aos estudantes
sobre 0 seu desempenho durante o andamento
das atividades, sobre as estratégias de resolucédo
de problemas que estavam sendo usadas durante
0 processo e se era necessario alguma alteracéo
a ser feita para garantir o sucesso na resolugéo
das atividades. Por fim, o Momento 3 —
Autoavaliacdo foi composto por oito questdes,
aplicado geralmente uma semana ap0s as
avaliacdes, quando o feedback das avaliagdes
era apresentado, e possibilitou aos estudantes
refletir sobre seu desempenho na realizagdo das
avaliacOes e sobre questbes pessoais a fim de
analisar se o processo adotado conseguiu
promover alguma mudanca positiva na sua
aprendizagem, se foi observada alguma melhora
nas estratégias e atividades de resolucdo de
problema e também questionamentos sobre seu
futuro académico e pessoal.

Com a finalidade de melhor entender o
papel da metacognicdo de auxilio ao processo
de execucdo de uma tarefa nas etapas de
planejamento e avaliacdo do desempenho, foi
analisado o conjunto de questdes referentes ao
processo de justificacdo e avaliacdo da escolha
dos problemas, e ao monitoramento e avaliagédo
da execucdo dos problemas escolhidos, que
compéem o Momento 2, respondido pelos
estudantes participantes desta pesquisa, durante
a primeira e a ultima avaliacGes da disciplina.
Realizou-se uma categorizagdo a posteriori em
que se observa a emergéncia de categorias a
partir da associacdo tematica entre as respostas
dadas pelas participantes (BRANDAO, 2009) e
a identificacdo de mecanismos metacognitivos
operando para que as estudantes possam
justificar, monitorar e avaliar seu desempenho
na tarefa solicitada (TANG, 2021).

METODO

Foram analisados ao total as respostas de
27 estudantes sobre quatro questdes sobre



justificativas e antecipagbes (“julgamento”)
sobre o problema escolhido e quatro questdes
sobre  monitoramento e avaliagdo de
desempenho  (“monitoramento), com duas
aplicacdes ao longo do semestre. As questdes e
0s temas das perguntas sdo apresentados no
Quadro 1.

Quadro 1 — Questbes do Momento 2 e suas
tematicas centrais
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Q4)O(s) resultado(s)
produzidos por vocé
esta(&o) indo de acordo
com o solicitado pelo
problema ou esta(ao)
aparecendo alguma(s)
discrepancia(s)?Comente.

Avaliacdo do
resultado

Questdo Tematica

Justificativa do
problema a ser
resolvido

Q1) Por qual(is) motivo(s)
voceé selecionou o(s)
seguinte(s) problema(s)?

Q2) Qual o(s) objetivo(s)
visado(s) por vocé com a
resolucdo de tal(is)
problema(s)?

Meta estabelecida
sobre o problema

é Q3) Vocé compreendeu Entendimento de
§ exatamente a tarefa a ser conteido do
fn realizada? Comente entéo problema
= | sobre o que vocé
compreendeu.
Q4) Como vocé espera Condicdes para
resolver o problema que melhorar a
vocé escolheu? Aproveite e | resolucdo de
comente entdo sobre as problemas
estratégias e ferramentas
que vocé pretende usar.
Q1) A resolucéo do Monitoramento da
problema escolhido por execucao da
vocé estd indo de acordo tarefa
com aquilo que vocé
planejou para solucéo dele
ou é necessaria alguma
mudangca de estratégia?
Comente.
E Q2) Caso exista a presenca | Avaliacdo da
§ de algum elemento (pode execucao da
g até ser mais de um) que tarefa
= | esteja dificultando a
§ resolucdo do problema,

qual é esse elemento e 0
que vocé pretende fazer?

Alternativas de
auxilio a tarefa

Q3)Caso exista a
necessidade de se procurar
alguma ajuda para resolver
0 problema, onde e/ou em
quem VvOCé procura essa
ajuda? Por qué?

Fonte: Os autores.

E importante ressaltar que o proprio ato de
perguntar deste modo leva a uma resposta de
cunho metacognitivo, portanto, a intervencao ja
é de natureza metacognitiva e a categorizacéo (e
analise) ndo supde detectar o desenvolvimento
de habilidades fora do contexto destas
perguntas, mas sim, melhor entender as
mudancgas entre momentos de aplicagdo do
instrumento, e a partir destas mudancas inferir
se houveram transformagdes no discurso
metacognitivo dos e das estudantes.

RESULTADOS

Dividiremos o relato dos resultados por
grupo de perguntas, primeiro as perguntas de
julgamento e logo de monitoramento em seus
dois momentos de aplicagéo.

Sobre as perguntas de cunho de
“julgamento” foi possivel observar na primeira
aplicacdo do questionario:

Questéo 1 (julgamento)

Refere-se ao julgamento sobre “porque”
escolher um problema e ndo outro. As
categorias emergentes no primeiro momento
(primeira avaliagcdo) de aplicacdo foram (em
paréntesis estdo 0 numero de respondentes):
“gosto pessoal” (9), “facilidade associada” (12)
e “futuro profissional” (5) e um estudante nédo
respondeu. J& no segundo momento (Gltima
avaliacdo) as categorias foram as mesmas
somadas a uma: “gosto pessoal” (20),
“facilidade associada” (3), “futuro profissional”
(1) e “motivacao para responder” (3). Ressalta-
se aqui que as respostas mais tipicas se referem
a dois elementos metacognitivos interessantes:
reconhecimento de menor esforco cognitivo




associado ao prazer em um tipo de questdo. Na
primeira aplicacdo o estudante A4 que diz “apos
ler, fui analisando qual teria mais chance de
responder”, isso denota o0 esforgo em 1)
reconhecer os limites do préprio conhecimento
e 2) reconhecer que esforco seria necessario
para realizar a tarefa (ZIMMERMAN;
MOYLAN, 2009). J& na segunda aplicacdo
apenas diz “fiquei mais fascinado por esse
problema”, na se¢cdo de  discussdo
aprofundaremos nossa interpretacdo desta
mudanca a luz das diferencas entre objetivos de
desempenho e objetivos de aprendizagem (goal
performance e goal mastery, como é conhecido
em inglés) (ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009).

Questao 2 (julgamento)

Refere-se ao estabelecimento de metas
sobre o problema a ser resolvido. As categorias
emergentes na primeira aplicagdo (primeira
avaliacdo) foram: “responder corretamente o
conteudo” (18), “testar 0 préprio
conhecimento” (3), “aprender para explicar”
(6). Algo interessante é que aparece como
elemento regulador da resposta dos(as)
estudantes o aspecto dialégico inserido no
problema (explicar para alguém), esse aspecto
dialdgico parece ser um fator importante do tipo
de regulacdo metacognitiva nesta tarefa tanto na
primeira quanto na segunda aplicacdo que
exploraremos mais detalhadamente na secdo de
discussdo. Na segunda aplicagdo (Ultima
avaliacdo) as categorias emergentes foram:
“responder corretamente 0 conteudo” (11),
“testar 0 proprio conhecimento” (2), “aprender
para explicar” (3), “aprendizagem profissional”
(10) e “aprender com o0 processo” (1). O
surgimento da categoria  “aprendizagem
profissional” sugere que além do aspecto
dialégico ha também uma maior implicagdo no
processo de ensino. Como vemos na estudante
Al que na primeira aplicacdo diz que o objetivo
€ “colocar em evidéncia tudo que eu sei” e
passa a responder na segunda aplicacdo
“adquirir experiéncia para dar aula, pois isso vai
me servir para a vida”.
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Questdo 3(julgamento)

Refere-se a compreensdo da tarefa em
questdo. Na primeira aplicacdo (primeira
avaliacdo) as categorias emergentes foram:
“entendimento do conteddo curricular” (9),
“entendimento do uso profissional” (18). J& na
segunda  aplicacdo  (Gltima  avaliacdo):
“entendimento do conteddo curricular” (2),
“entendimento do uso profissional” (16),
“entendimento dos elementos de alteridade” (9).
Chama-se atencdo a presenca de entendimento
que a tarefa ndo se trata somente de conectar
com a vida profissional, mas também entender e
representar o estudante futuro a quem eles serdo
professores como agentes reguladores da sua
propria construcdo de conhecimento (a que
chamamos de elementos dialdgicos). Como
exemplo, temos o estudante A9 que diz na
primeira aplicacdo “entendi que devemos nos
ver como professores, e isso é 6timo” e na
segunda aplicacdo “...pede para esclarecer
duvida de um suposto colega de classe que esta
com dificuldade”. Acreditamos que o elemento
dialégico pode ser um ponto importante para
entender a regulagdo da construcdo de
conhecimento neste contexto.

Questéo 4 (julgamento)

Refere-se refere a como o0s participantes
antecipam resolver a tarefa escolhida. Na
primeira aplicacdo (primeira avaliacdo) as
categorias emergentes foram: “uso de conteudo
apropriado”  (19), “uso de  discurso
argumentativo” (3), “estratégias dialogicas” (5).
Interessante notar que antecipacdo diz respeito
ao nivel metacognitivo de pensar sobre
conhecimento necessario, como a tarefa pedia
para imaginar um interlocutor a dimens&o
retorica (convencer) e dialdgica aparecem como
elementos metacognitivos importantes mesmo
na primeira aplicagdo, como diz a estudante
Al12 na primeira aplicacdo “eu me coloquei no
lugar de aluna e professora, pois ai vou vendo
se minha explicacdo responde as perguntas que
eu faria”. Ja na segunda aplicacdo (Ultima
avaliacdo) as categorias emergentes foram: “uso



de contetdo apropriado” (3), “uso de discurso
argumentativo” (2), “estratégias dialogicas” (3),
“estratégias docente” (9) e “planejamento da
autorregulacao” (10). O aparecimento destas
duas novas categorias nos permite pensar que 1)
houve reflexdo sobre o conhecimento docente
necessario ao problema escolhido (e ndo sé
contetdo de fisica) e 2) que os parametros de
autorregulacdo foram importantes para pensar
0S recursos cognitivos necessarios a execucao
da tarefa escolhida, como diz A3 na segunda
aplicacdo “esta tudo indo bem porque pensei,
elaborei, planejei e executei” a tarefa.

Passamos agora as perguntas de
“monitoramento”.

Questao 1 (monitoramento)

Refere-se a reflexdo sobre planejamento e
execucdo da tarefa. Na primeira aplicacdo
(primeira avaliacdo) as categorias emergentes
foram: “tudo como planejado” (17), “me ajudou
a pensar em algo novo sobre a tarefa” (5),
“necessitei ajustes ao longo da tarefa” (4). Um
exemplo interessante € o que diz A5 “gragas a
esses questionamentos do monitor e que me
ajudaram a planejar melhor a minha acgéo, tudo
esta indo perfeitamente bem”. Nota-se que a
presenca de elementos de auxilio a fazer
reflexdes tem papel importante em ajudar que
0s estudantes aloquem seu esforg¢o cognitivo em
prol da execucdo das tarefas. Na segunda
aplicacdo (Ultima avaliacdo) a totalidade dos
estudantes respondeu que foi “tudo como
planejado”, mas também faziam referéncia ao
fato de que fazer um planejamento ajudou
bastante, como diz A5 “esta tudo seguindo o
planejamento que fiz”.

Questao 2 (monitoramento)

Refere-se sobre o0 reconhecimento de
dificuldades para execucgédo da tarefa escolhida.
Na primeira aplicacdo (primeira avaliacdo) as
categorias emergentes foram: ‘“nenhuma
dificuldade” (8), “dificuldades com o0 contetido”
(14), “horario/calendario” (1), “transferéncia
para vida docente” (1), “dificuldade em
simplificar a resposta” (3), “nao entender a
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tarefa” (1). Chama atengéo, outra vez, como a
presenca  dos  questiondrios (e  guia
metacognitivo) ajudam na execucdo das tarefas
como diz A15 que “justamente porque esse
questionario de autorregulacdo ajuda bastante a
gente a aprender sobre ndés mesmos e melhoram
por demais 0s nNossos estudos...”. J& na segunda
aplicacdo (Gltima avaliagdo) sO trés categorias
emergiram:  “nenhuma dificuldade” (21),
“dificuldade com o conteudo” (6) e “dificuldade
em simplificar as respostas” (1). A referéncia de
que a presenca de algo que guie o planejamento,
monitoramento e execucdo sdo a principal
justificativa para ndo haver dificuldade.

Questao 3 (monitoramento)

Refere-se a dimensdo sobre busca de ajuda
para superar dificuldades (quem ou o que).
Neste quesito é possivel que os participantes
fizessem referéncias a mais de uma fonte de
ajuda, assim que a soma excede o valor de 27
participantes porque muitas vezes eles fizeram
referencias a mais de uma alternativa.Na
primeira  aplicacdo  (primeira  avaliagédo)
emergiram subcategorias dentro de quatro
“macrocategorias”: 1) Pessoas: “docente” (15)
ou “colegas” (17); 2) Fontes de informacéo:
“leitura” (7) ou “videos” (4); 3) Outros: “sem
defini¢ao” (2); e 4) Nao precisei (2). A resposta
de A20 que diz “geralmente eu procuro ajuda
com 0S meus amigos justamente por termos
ideias e visOes de mundo parecidas, quando ndo
estamos conseguindo resolver, me volto aos
professores” € um exemplo tipico do que se
observa nos dados. J& na segunda aplicagdo
(4ltima avaliacdo) se observa: 1) Pessoas:
“docente” (7) ou “colegas” (15); 2) Fontes de
informagdo: “leitura” (1) ou “videos” (0); 3)
Outros: “sem defini¢do” (2); e 4) N&o precisei:
“s6 em ultimo caso” (5) e “ndo foi necessario”
(2). Em que se destaca o crescimento das
respostas que indicam autonomia e tentativa de
resolugdo autdbnoma antes da busca por ajuda
como diz A5 “consegui Ser mais autdbnoma
comigo mesma e com meus estudos, e SO
procuro ajuda quando ndo consigo de jeito



nenhum” que pode ser tomado como indicativo
de aumento na resiliéncia da estudante.

Questéo 4 (monitoramento)

Refere-se a avaliacdo do resultado (fim da
execucdo da tarefa). Na primeira aplicacdo
(primeira avaliagdo) as categorias emergentes
foram organizadas em duas macrocategorias: 1)
Tudo de acordo com o0 esperado: ‘“sem
justificagao” (11), “porque planejei antes” (7),
“porque fiz revisdo das minhas estratégias” (6);
e 2) Dificuldade com o conteddo (2). Um
exemplo interessante sobre 0 processo de
autorregulacdo pode ser encontrado em Al5
“todos 0s resultados estdo indo de acordo com 0
solicitado, porque teve um julgamento sobre o
problema, uma andlise, um monitoramento e
um acompanhamento durante todo 0 processo”,
falas como essa reforcam a ideia de que
ferramentas culturais sdo capazes de estimular
processos metacognitivos e metaestratégicos. Ja
na segunda aplicacdo (Ultima avaliacdo) todos
0s participantes disseram que foi “tudo como
esperado” e as categorias emergentes foram:
“sem reflexdo” (11), “porque planejei antes”
(11), “porque percebo o que foi aprendido” (5).
Mais uma vez se reforca que a presenca de um
instrumento pedagdgico com énfase em guiar
processos de autorregulacdo e metacognicdo é
central no reconhecimento dos e das estudantes
para seu bom desempenho.

DISCUSSADO

Dos resultados observados se destacam trés
elementos importantes: nas perguntas de
julgamento parece emergir questdes
relacionadas a funcdo dialdgica como operador
metacognitivo especifico, o aparecimento de
diferencas metacognitivas (ou metaestratégicas)
associadas a objetivos de aprendizagem e
objetivos de desempenho, e por fim, nas
perguntas de monitoramento surge claramente a
presenca de instrumento pedag6gico como um
tipo de scaffold vigotskiano que auxilia
“externamente” que 0S e as estudantes aloquem
seus recursos psicologicas de maneira mais
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coordenada e planejada, fazendo assim com que
se realize melhor as tarefas escolhidas pelos
participantes observados. A seguir detalhamos
melhor nossas reflexdes sobre cada um destes
pontos.

No que diz respeito a dimensdo dialdgica
como elemento presente no discurso dos
participantes é importante notar que, do ponto
de vista cognitivo, representar o que outras
pessoas pensam e assumir perspectivas
alternativas é uma tarefa complexa, que
depende de muitos niveis de abstracdo para que
seja bem-feito. Do ponto de vista metacognitivo
parece que hd um ganho importante em pedir
que estudantes o fagcam (representar e dialogar
com “outros imaginarios”) para dar sentido
comunicativo, regular o passo a passo da
construcdo de uma resposta e auxiliar em
diferenciar informacdes centrais de periféricas
ao ensinar alguém um assunto.

Em Jones (2007) se elabora a ideia de que
ha um nivel de consciéncia metacognitiva
quando docentes promovem ensino dialogico
em suas salas de aula, especialmente, por
estimular que os e as estudantes engajem com
diferentes perspectivas de maneira coordenada
com finalidade resolutiva, algo que ajudaria na
construcdo de conhecimento curricular. Ja
Reznitskaya e Gregory (2013) chamam atencéo
sobre quando uma instrucdo pede que se
represente outras posi¢des, com distintos niveis
de conhecimento, ajuda a aumentar o grau de
consciéncia metacognitiva sobre o contetdo do
pensamento proprio e de terceiros, 0 que pode
facilitar processos de construgdo conceitual
mais sofisticados, uma vez que permite maior
flexibilidade em pensar sobre um mesmo tema.
Em nosso estudo observamos justamente que
guiar a reflexdo usando parametros dialdgicos
ajudou que nossos participantes pudessem
flexibilizar o conhecimento a partir do nivel
explicativo que wusariam para diferentes
estudantes ou colegas “imaginarios”. NOSSOS
resultados apontam para a importancia
metacognitiva de se usar a dimensdo dialogica



com intuito de  promover  reflex6es

metacognitivas de estudantes.

Algo importante é notar que a atribuicéo de
objetivos é elemento central para composi¢cdo
de como estudantes se relacionam com metas
educativas. Assim, no campo dos objetivos que
0s e as participantes colocaram a si mesmos €é
interessante observar a diferenca qualitativa
entre as duas aplicacbes do instrumento
(primeira e ultima avaliacdo da disciplina). Nas
duas aplicagdes os objetivos giraram em torno
aos elementos mais “cognitivos” da execucéo
da tarefa, ou seja, sobre os conteudos a serem
usados ou aprendidos. No entanto, entre as duas
aplicagbes houve uma diferenga interessante
sobre as justificativas de porqué escolher ou em
que seu esforcgo iria se concentrar. Ainda que de
maneira especulativa, € possivel dizer que no
primeiro momento muitos estudantes centravam
sua percepcdo em escolher tarefas que lhe
pareceram menos custosas do ponto de vista
cognitivo, ou seja, que lhes permitiria um
desempenho melhor. Ja na segunda aplicacéo se
observa uma mudanca em direcdo a uma
relagdo de autoconhecimento e
autoaperfeicoamento na escolha das tarefas,
sendo o ponto principal “tornar-se um professor
melhor”.

CONCLUSAO

Interpretamos as mudancas observadas
nesta pesquisa a partir da literatura sobre
objetivos de desempenho e objetivos de
aprendizagem sobre a tarefa (LENS, MATOS,
VANSTEENKISTE, 2008, VALLE ET AL.,
2007, ZIMMERMAN, 2009). Sabe-se que
existe relacdo entre as metas que estudantes
estabelecem para seu rendimento educacional e
seu comportamento, em especial, com relacéo a
evitacdo ou engajamento a depender do tipo de
meta. Em nossos dados, 0 que parece ocorrer é
que no inicio apresentam uma tendéncia de
evitacdo de desempenho negativa, ou seja,
escolhem o mais facil, ja na segunda aplicacao
parecem apresentar tendéncia de aproximacao
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de dominio (aprendizagem) da tarefa, em
especial, por reconhecer o valor da tarefa para
promoc¢do de uma competéncia e ndo sO para
obtencdo de uma nota. Especulamos que
intervengdes  metacognitivas, como  as
realizadas nesta pesquisa, possam auxiliar
justamente  estudantes a  transitar de
comportamentos evitadores (avoidance
behavior em inglés) para aproximagdes de
competéncia na formagdo docente. Todavia,
reconhecemos que €& necessdria mais
investigacdo especifica para levantar outras
evidéncias sobre a relacdo entre metacognicgéo e
formacéo docente por metas educacionais.

Por ultimo, acreditamos que o instrumento
e intervengdo que apresentamos devem ser
considerados como um scaffold metacognitivo
importante. Entende-se por scaffold todo tipo de
instrumento cultural (neste caso, as perguntas)
que promove reorganizacdo dos recursos
psicoldgicos superiores ajudando que as pessoas
atinjam seu potencial intelectual de forma
assistida (BELLAND, KIM, HANNAFIN,
2013). Ainda assim, é esperado que os scaffolds
sejam progressivamente internalizados
transformando-se em  operagbes mentais
“intrapsicologicas” dos sujeitos observados
(MANNING, PAYNE, 1993).

Em nossos dados foi possivel observar que
0s e as participantes passaram a fazer referéncia
as etapas de elaboracdo, planejamento e
execucdo como protocolos mentais para lidar
com resolugéo de problemas. Isto nos mostra da
importancia de pensar estratégias educacionais
que oferecam scaffolds explicitos para ajudar a
organizagdo metacognitivas e metaestratégicas
dos e das estudantes, que posteriormente podem
vir a se transformar em estratégias
intrapsicoldgicas e autbnomas dos mesmos
(SOLORZANO-RESTREPO, LOPEZ-
VARGAS, 2019).

Nossas analises apontam para um cenario
promissor para 0 uso de estratégias que
promovam questionamento metacognitivo para
estudantes do ensino superior, em especial,



quando integrado elementos dialdgicos, auxilio
no planejamento das tarefas e reflexéo
progressiva sobre o andamento da resolucdo dos
problemas. Entretanto, entendemos que existem
limitacbes deste estudo em termos de
generalizacdo, pois se trata de uma amostra com
participantes de um mesmo contexto e,
portanto, mais investigacdo sobre o tema é
necessaria.
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