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Resumo: Neste artigo trazemos os resultados de uma pesquisa que buscou compreender: de que forma os
estudantes do Ensino Médio percebiam e entendiam sua aprendizagem em Fisica; se eles tinham consciéncia do
que sabiam ou ndo, de suas facilidades e dificuldades no processo de aprendizagem; se tinham ciéncia das
estratégias que utilizavam para aprender e quando estas estratégias eram eficientes ou ndo. Os dados, analisados
por meio da ATD, foram enquadrados em percepgdes da aprendizagem classificadas em trés tipos: Totalidade,
Parcialidade ou Nao aprendizagem. Emergiram dezessete categorias para a Totalidade, nove para a Parcialidade e
doze para o Nao aprendizado.
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Resumen: En este articulo, traemos los resultados de una investigacion que buscé comprender: como los
estudiantes de la escuela secundaria percibieron y entendieron su aprendizaje en Fisica; si eran conscientes de lo
que sabian o no, de sus facilidades y dificultades en el proceso de aprendizaje; si eran conscientes de las estrategias
que utilizaban para aprender y cuando estas estrategias eran eficaces o no. Los datos, analizados mediante el ATD,
se enmarcaron en percepciones de aprendizaje clasificadas en tres tipos: Totalidad, Parcialidad o No-aprendizaje.
Emergieron diecisiete categorias para Totalidad, nueve para Parcialidad y doce para No-aprendizaje.
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Introducao

Estudos para compreender a natureza da metacogni¢do tém sido publicados desde a
década de 1970 (FLAVELL, 1971, 1979; FLAVELL; WELLMAN, 1977, BROWN, 1987,
NELSON; NARENS, 1994; BOEKAERTS, 1999; SCHRAW; DENNISON, 1994; SCHRAW;
MOSHMAN, 1995, SCHRAW, 1998; SCHRAW, 2009; EFKLIDES, 2001, 2002, 2006a,
2006b, 2008, 2009, 2011, 2014; TARRICONE, 2011; FONSECA, 2018; HACKER;
DUNLOSKY; GRAESSER, 1998; HARTMAN, 2001; ROSA, 2017). Alguns pareceres ja
foram consolidados por esses autores, entre os quais destacamos trés: o que ¢ metacognicao;
compreensdes a respeito do construto metacognicdo e dos conceitos subjacentes que
movimentam e modelam as perspectivas da aprendizagem; as influéncias da metacogni¢do para
a aprendizagem em Ciéncias, Quimica, Fisica e Matematica.

No contexto dessas discussdes, tornaram-se relevantes as pesquisas que visam
compreender as “experiéncias metacognitivas”, em uma perspectiva da captacdo das
percepcdes da metacogni¢do no processo de aprendizagem, que promovam reflexdes sobre
como os estudantes percebem e acionam seu proprio processo de aprendizagem metacognitivo.

Nesta perspectiva a investigacdo que desenvolvemos buscou compreender: de que
forma os estudantes do Ensino Médio percebiam e entendiam sua aprendizagem em Fisica; se
eles tinham consciéncia do que sabiam ou ndo, de suas facilidades e dificuldades no processo
de aprendizagem; se tinham ciéncia das estratégias que utilizavam para aprender e quando estas
estratégias eram eficientes ou nao.

Para alcangar essas informagdes, iniciamos propondo um instrumento de analise dos
dados, que sinaliza indicios da percep¢do da experiéncia metacognitiva, elaborado a partir do
estudo do construto da metacognicdo por Corréa et al. (2020). Para validar a utiliza¢do do
instrumento, foram explorados os indicios da manifestacdo da experiéncia metacognitiva nas
frases elaboradas pelos estudantes para responderem a questionarios autoavaliativos a respeito
das aprendizagens em Fisica.

Para atingir os objetivos deste estudo, cujas consideragdes conclusivas descrevemos
neste artigo, foi realizado um longo caminho investigativo, pautado em inimeros tedricos e os
resultados que eles apresentam, com inicio na pesquisa sobre modelos de aprendizagens e seus

desdobramentos (CORREA ez al., 2021). Esse movimento permitiu-nos propor um instrumento
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de analise de dados que considerou pesquisas sobre os elementos que compdem os dominios
do sistema metacognitivo.

A fim de trazer esclarecimentos sobre esse instrumento de andlise e sua aplicagdo,
estruturamos o artigo da seguinte forma: descrevendo alguns detalhes dos procedimentos
metodologicos; apresentando elementos das bases tedricas que nos levaram a elaboragdo do
instrumento; inserindo as categorias emergentes e suas defini¢des; trazendo o mapeamento da
experiéncia metacognitiva explicitada pelos depoentes, considerando o instrumento e as
categorias emergentes.

Na ultima secdo do artigo, apresentamos as consideragdes finais relativas a esse
processo investigativo, procurando atingir os objetivos delineados e responder as trés questdes

de pesquisa que inserimos no resumo.

Encaminhamentos metodologicos

Antes de apresentar a metodologia empregada nesta investigacao ¢ necessario esclarecer
que este artigo apresenta apenas parte de uma investigacdo qualitativa que analisou dados
coletados ao longo de trés anos, por meio de um roteiro de questdes inspiradas em diversos
autores, que foram sistematicamente aplicados buscando indicios da presenca do sistema
metacognitivo no processo de aprendizagem em Fisica. Outro ponto importante ¢ o
entendimento do instrumento de analise dos dados, proposto a partir da investigacao sobre as
pesquisas ja realizadas nacional e internacionalmente na area de metacogni¢ao e que pode ser
consultado em Corréa (2021).

Os dados coletados com setenta e cinco estudantes do Ensino Médio, de uma escola
privada, no ano de 2018*, constituem-se o corpus® que expomos neste artigo e sua coleta e
registro foram aprovados pelo Comité de Etica (Numero do CAAE: 57663716.9.0000.5231.
Numero do Parecer: 1.666.360).

O instrumento de coleta de dados foi composto por um conjunto de questionarios
autoavaliativos, em que os estudantes durante os processos de avaliagdo, bimestral,

estabelecidos pela instituicdo escolar respondiam a uma lista de questdes referentes aos

4 Os dados sdo do ano de 2018, contudo temos estudantes, entre os setenta e cinco, que ja participavam da pesquisa
desde o ano de 2017. No momento da apresentacdo dos exemplos das respostas registradas, iremos apresentar
os codigos que nos ajudam a identificar esses estudantes.

5¢[...] o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN,
2011, p. 126).
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objetivos de aprendizagem em Fisica, do bimestre concluido, especificando os
conteudos/conceitos que deveriam ter aprendido. Neste questionario indicavam com a letra “T”
os itens que consideravam ter aprendido totalmente, com a letra “P” os itens que julgavam ter
alcancado uma aprendizagem parcial e a letra “N” para os itens que nao conseguiram aprender,
seguido de questdes abertas para justificar, explicando como fez para aprender total ou
parcialmente e ainda o que aconteceu para as questdes que ndo conseguiu aprender.

Para analisar as justificativas apresentadas as respostas dadas a essas questdes, foi
empregada a Analise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2011), que amplia as
possibilidades de producdo de novas compreensdes das descricdes investigadas. O nome
atribuido a cada categoria surge da palavra utilizada ou da aproximagao do significado da frase
escrita pelo estudante ao explicar como fez para aprender totalmente, parcialmente ou nao
aprender os conteudos/conceitos que deveriam ter aprendido € que constam nos questionarios.

Apds essas andlises, foram realizados entrelacamentos entre essas categorias
emergentes e o instrumento de mapeamento do sistema metacognitivo, proposto a partir das
pesquisas tedricas sobre o tema e particularizado as experiéncias metacognitivas, buscando
validar a organizacao e a sistematizagdo proposta pelo instrumento. Para tanto sera necessario
apresentar sucintamente o caminho da construcdo deste instrumento e, na sequéncia, as

categorias € sua concepgao.

A construcio do instrumento de analise: bases tedricas

Para este momento assumimos a metacogni¢io como um construto® multifacetado e
sistémico, conectada a compreensao do conhecimento dos processos internos e externos no que
tange ao envolvimento da cogni¢do e dos sentimentos (processo de interpretacao da emocao),
por meio do dominio dos processos de autoconhecimento e da autorregulagdo, englobando o
processo de aprendizagem do sujeito a partir do seu contato experiencial com o mundo, com os
outros € consigo mesmo.

Para uma melhor compreensao deste construto se faz necessario distinguir processos
cognitivos de metacognitivos, segundo Noushad (2008), a cogni¢do envolve a aquisi¢ao e

processamento de informagdes, ocupando-se da recordagdo de aprendizagens, para auxiliar a

¢ Construto: objeto de percepgdo ou pensamento formado pela combinagdo de impressdes passadas e presentes.
Em Corréa (2021) a partir da p. 34, ha uma se¢do em que se descreve a respeito da Metacognicdo como um
construto.
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realizacdo de tarefas, enquanto a metacognicdo engloba a gestdo executiva e o conhecimento
estratégico, assumindo o controle e orientacdo dos processos de resolu¢dao de problemas; as
habilidades cognitivas normalmente estdo nos dominios da tarefa, enquanto as habilidades
metacognitivas englobam multiplos dominios.

No processo de aprendizagem a metacognicao institui-se como uma rede complexa
conectada em funcdo da reflexdo metacognitiva, ou o que chamamos de sistema metacognitivo
conativo, que em esséncia ¢ um processo de imersao em um sentimento de total envolvimento
com a atividade a ser realizada (aprendizagem), mobilizando todas as estruturas conhecidas,
consciente ou inconscientemente, por tarefas anteriores e efetuando uma reorganizagio para a
eficiéncia da aprendizagem. Pode-se pensar que “O coragdo da metacognicao € a compreensao
da natureza do aprender e do conhecer” (FONSECA, 2018, p. 214).

Definir metacogni¢ao, como indica Tarricone (2011), principalmente por sua
complexidade, ¢ dificil, pois ¢ preciso considerar a multiplicidade de influéncias e conexdes
que a constitui. Fato que provocou a escolha da forma representacional para apresentar a
conexao da cognicao a metacognicao, que influencia o processo de aprendizagem. Salientamos
que para este movimento cognitivo produzir aprendizagens € necessario o envolvimento
(incentivo), pois a aprendizagem ¢ um conjunto de relagdes e processos que provocam o
individuo a se perceber enquanto sujeito em construgao.

Esse sujeito cognitivo somente alcanga um nivel superior de compreensao e
autoconhecimento se acionar os dispositivos reflexivos do sistema metacognitivo, os quais se
inter-relacionam em uma rede de processos intrinsecos que envolvem a experiéncia
metacognitiva, a qual aciona as habilidades metacognitivas que sustentam o conhecimento
metacognitivo, e este, sendo reorganizado, constantemente, proporciona novas inferéncias e
reflexdes as experiéncias metacognitivas, integrando-se e retroalimentando-se de forma
consciente ou inconsciente.

A partir do entendimento da cogni¢do como a capacidade de processar as informagdes
e transforma-las em conhecimentos por meio da interagdo experiencial com o ambiente,
mobilizadas por sentimentos e emogdes envolvidas neste contexto, foi realizado um avango ao
modelo de aprendizagem de Illeris (2013) no estudo de Corréa et al. (2020). Tal modelo de
aprendizagem metacognitiva pode ser utilizado para entender as situagdes de aprendizagens

mais complexas ou dificeis, em que se desestabiliza o processo cognitivo de aquisi¢ao e
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elaboracdo, fazendo-se necessario o envolvimento do sujeito com seu proprio processo
cognitivo, acionando, assim, a metacogni¢do por meio de processos reflexivos de ordem
superior.

Esse modelo foi expandido e discutido na pesquisa de Corréa (2021), em que foi
apresentado por meio de uma figura (Figura 1) que conecta esses processos fundamentais da
aprendizagem metacognitiva aos dominios do sistema metacognitivo, que abrangem o

conhecimento metacognitivo, a habilidade metacognitiva e as experiéncias metacognitivas.

Figura 1 — Representacao do sistema metacognitivo

| ¥

CONTEUDO (metacog) INCENTIVO (metacog) Sistema Metacognitivo
METACOGNICAO

INDIVIDUO METACOGNITIVO

Conhecimentos Metacognitivos Habilidades Metacognitivas
compreensdo ou entendimento controle decisional ou gerenciamento
Tserachio da cognigdo dos processos cognitivos

CONTEUDO (cog) INCENTIVO (cog)
COGNICAO

Reflexdo Metacognitiva
INDIVIDUO COGNITIVO
3

Interagio : "
Experiéncias Metacognitivas
processo conativo da consciéncia

v da cognigio

AMBIENTE

Fonte: Corréa (2021, p. 39)

Nessa representacdo o processo metacognitivo € equivalente ao processo cognitivo
proposto por Illeris (2013); na metacognicado, o processo cognitivo (a aprendizagem) ¢ tomado
como “exterior”, sobre o qual o individuo pensa e o ambiente agora € interno a propria cognigao.
O conteudo (cognitivo — cog) e o incentivo (cognitivo) sdo os objetos ou contextos a respeito
dos quais o sujeito metacognitivo reflete e elabora sua aprendizagem metacognitiva; o conteudo
(metacognitivo — metacog) ¢ o conhecimento, a habilidade e a experiéncia metacognitiva; ja o
incentivo (metacognitivo) pode ser considerado: a propria complexidade do problema; o
pensamento reflexivo de Dewey (1933); o processo conativo; a voligdo; os processos reflexivos
de ordem superior, e ainda a satisfacdo ou insatisfagdo na resolu¢ao de uma situagao-problema.

O sistema metacognitivo apresentado tem origem tanto nos estudos de Flavell (1979)
como nos de Nelson e Narens (1994), que definem a metacogni¢do como um modelo da

cognicdo que funciona em um nivel meta, assim como no conceito multifacetado apresentado
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por Efklides (2008), em que os conhecimentos metacognitivos, as experiéncias metacognitivas

e as habilidades metacognitivas complementam-se (CORREA e al., 2020).

A partir desse modelo € possivel concluir que a interagao do sujeito cognitivo, com
experiéncias no mundo real, gera uma aprendizagem que pode ser comunicada e participa da
constru¢do do individuo e sua socializagdo, tanto como sujeito pensante quanto como sujeito
atuante na constru¢do de seu universo de conhecimentos.

Todavia, na interagao do sujeito metacognitivo, as experiéncias sdo de nivel superior,
pois seu ambiente agora ¢ a mente ou cogni¢dao, que por meio da interagdo do processo
reflexivo, a partir de situagdes complexas ou dificeis, desestabilizam o processo cognitivo de
aquisicdo e elaboragdo tradicionalmente utilizado, promovendo a entrada ao processo
metacognitivo de aprendizagem, também comunicada por meio da consciéncia e expansao do
proprio processo cognitivo, influenciado pela conagdo’, o que flexibiliza o processo de
aprendizagem do individuo como um todo.

O sujeito, ao acionar o sistema metacognitivo, realiza uma gestdo executiva por meio
de um conhecimento estratégico aprimorado, que orienta e auxilia no controle dos processos de
resolucdo de problemas complexos, desenvolvendo habilidades que sdo necessarias para
entender como a tarefa ou problema foi realizado, abrangendo multiplos dominios, mesmo
quando estes tenham pouco em comum.

Os processos cognitivos € metacognitivos de aprendizagem pertencem a dimensdes
diferentes, porém ocorrem simultancamente e de forma integrada, envolvendo os
conhecimentos explicitos e implicitos, estrutural e semantico, de interagdo da memoria de forma
a facilitar as recordacdes e reconstrugdes de informacgdes e processos, englobando experiéncias
de desenvolvimento, aprendizagens e tarefas, além de envolver a consciéncia reflexiva a partir
do conhecimento (conhecido e desconhecido), das estratégias, habilidades e processos.

Na Figura 1 apresentou-se o ‘mapa do sistema metacognitivo’ por meio de trés setores,
conectados por setas bidirecionais a reflexdo metacognitiva. Estas setas sinalizam um processo
sistémico, em que cada setor representa um dominio: conhecimento metacognitivo, habilidade
metacognitiva e experiéncia metacognitiva; esse processo reflexivo (reflexdo metacognitiva)

envolve a compreensdo ou entendimento da cognicdo (conhecimento metacognitivo), com

7 Conagdo: consciéncia do processo em quem realiza a agdo (inclui impulsos, desejos e anseios). Descrigdes
complementares a respeito do processo conativo podem ser acessadas em Corréa (2021, p. 33).
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controle decisional ou gerenciamento dos processos cognitivos (habilidade metacognitiva),
incluindo um processo conativo da consciéncia da cogni¢do (experiéncia metacognitiva).

A reflexdo metacognitiva, segundo Cornoldi (1998), envolve crengas, percepgdes e
entendimentos de uma atividade ou de um problema, ¢ influenciada pelos elementos que a
compdem e suas varidveis. Portanto, a reflexdo metacognitiva constitui em esséncia o
fundamento de ordem superior dos processos metacognitivos e as proprias ferramentas
metacognitivas sao estruturas que a retroalimentam.

A reflexdo aqui envolvida ndo ¢ uma reflexdao trivial ou cognitiva, ¢ um processo
profundo e complexo que compde o autoconhecimento e a autorregulagdo dos processos de
resolugdo de problemas, sendo influenciado por sentimentos, crencas, falsas crengas,
conhecimento prévio, insegurangas, suposi¢oes, desafios, capacidades, contextos,
conhecimento de estratégias e processos.

Nesse ‘mapa’ — ilustrado do lado direito da Figura 1 — tem-se no centro a ‘reflexdo
metacognitiva’ como expressdo que interliga os dominios: conhecimento metacognitivo,
habilidade metacognitiva e experiéncia metacognitiva, pois se percebe que a estrutura da
metacogni¢do ¢ uma estrutura reflexiva que se retroalimenta na medida em que o conhecimento
metacognitivo vai sendo adquirido por meio das experiéncias metacognitivas ou aplicagdo das
habilidades metacognitivas; e estas, além de influenciar, sdo influenciadas pela reflexao
metacognitiva na conscientizacao por meio da experiéncia metacognitiva e do conhecimento
metacognitivo acumulado. Igualmente, as experiéncias metacognitivas sao ‘estados’ reflexivos,
essencialmente, que interferem e compdem tanto o dominio das habilidades metacognitivas
como na aquisi¢do do conhecimento metacognitivo.

Por conseguinte, o sistema metacognitivo passa a ser assumido como uma rede reflexiva
que atua no sistema cognitivo por meio da interacdo dos incentivos: reflexivos, conativos,
resolucionais, de sensacdes de satisfacdo ou insatisfagdo na solu¢do de um problema. O que nos
leva a considerar que a metacogni¢do influencia profundamente os processos de aprendizagem,
pois quando acionada mobiliza toda a rede de compreensdo destes processos reflexivos de
ordem superior que ficam disponiveis para serem aplicados em outros contextos ou situagdes
de aprendizagem.

Na pesquisa realizada e cujos resultados explicitamos neste artigo, descrevemos apenas

as conexdes entre as percepgdes do sistema metacognitivo na aprendizagem em Fisica,
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particularizadas para o mapeamento das experiéncias metacognitivas. Para tanto, faz-se
necessario retomar alguns conceitos importantes para o entendimento do instrumento elaborado
para analisar os dados.

A experiéncia metacognitiva ¢ definida inicialmente por Flavell (1979) como podendo
ser longa ou momentanea, de conteidos simples ou complexos, com influéncia direta sobre o
conhecimento metacognitivo, ocorrendo em situagdes que incitam a aten¢do € o pensamento,
altamente consciente. Ou ainda, situagdes que provoquem ou oportunizem ‘pensamentos sobre
0s proprios pensamentos’, impressdes ou percepcdes conscientes afetivas ou cognitivas.

Contudo, Anastasia Efklides apresenta, a partir do ano de 1980, um estudo em que a
experiéncia metacognitiva ndo ¢é exatamente a emocdo ou o afeto, mas estd diretamente
relacionada aos julgamentos, sentimentos e reagcdes que ocorrem durante uma tarefa cognitiva
ou a resolucdo de problemas complexos. Fato que nos remete as manifestacoes do
monitoramento conativo da cogni¢do, quando o individuo se depara com uma tarefa cognitiva
e processa intencionalmente as informacdes relacionadas a ela, ¢ uma espécie de sentido ou
percepcao que permite compreender aspectos da cognicdo, um monitoramento on-line
(EFKLIDES, 2001, 2002, 2006a, 2006b, 2008, 2009, 2011, 2014).

Efklides (2006a) afirma que, em esséncia, as experiéncias metacognitivas tornam o
individuo consciente da fluéncia ou interrupcdo do processamento cognitivo e da
correspondéncia ou incompatibilidade entre o conjunto de metas e o resultado a ser alcangado,
fornecendo informagdes sobre a capacidade do individuo para executar determinada tarefa e
atingir o resultado esperado. Segundo Efklides (2001), sdo influenciadas pelas variaveis:
pessoa, como capacidade cognitiva, personalidade e autoconceito; farefa, complexidade,
desempenho e experiéncias anteriores com tarefas similares ou relacionadas; estratégia, como
o conhecimento metacognitivo estratégico.

Essas experiéncias assumem a forma de sentimentos metacognitivos, estimativas ou
julgamentos metacognitivos e conhecimento especifico da tarefa (EFKLIDES, 2001, 2008). Os
sentimentos metacognitivos, como todos os outros aspectos da metacognicao, transmitem
informacdes sobre a cogni¢do com carater afetivo e essa associacao de sentimentos que sao de
natureza ndo analitica, tendo valéncia positiva ou negativa, ¢ corroborada pelas evidéncias

neuropsicologicas que localizam o monitoramento metacognitivo no cortex cingulado anterior,
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uma area conectada a ambas as alcas reguladoras afetivas e cognitivas (FERNANDES-
DUQUE; BAIRD; POSNER, 2000).

A presencga de sentimentos implica no carater pessoal da experiéncia metacognitiva,
uma sensagdo que ocorre durante um esforgo cognitivo, ¢ a propria experiéncia pessoal e
subjetiva, muito préxima do processamento cognitivo real, com autojulgamento e autorreagoes,
baseados em informagdes disponiveis na memoria de curto prazo. Todos eles sdo produtos da
interacdo da pessoa com a tarefa. Segundo Efklides (2001), ¢ a capacidade da mente de se
conhecer e integrar informagdes sobre si € sobre as experiéncias (passadas/presentes), para
controlar ou direcionar o comportamento presente ou futuro.

Efklides (2009), quando se refere ao papel das experiéncias metacognitivas no processo
de aprendizagem, traz alguns esclarecimentos sobre: sentimentos metacognitivos (sensagao de
saber, sentimento de familiaridade, sentimento de dificuldade, sentimento de confianca e
sentimento de satisfacdo); julgamentos metacognitivos ou estimativas (estimativa de
aprendizagem, estimativa de esfor¢o, estimativa de tempo e estimativa de exatiddo de
resultado); juizo de memoria (origem da memoria episddica, que relaciona a incerteza
saber/lembrar/adivinhar e a frequéncia ou recéncia® da informago); e especificidades da tarefa
(uso de palavras, semelhanca, comparagdo, resgate da memoria e ciéncia das ideias).

Na representacdo da Figura 2, além do que expusemos nos comentarios anteriores,
acrescentamos: sujeitos (professor, familia, amigos) e contextos (mundo, sala de aula, internet,
livros), com base na pesquisa realizada por Corréa, Passos e Arruda (2018a, 2018b).

Ao entender que as formas de conscientizacdo sdo manifestagdes de como as pessoas
compreendem a tomada de consciéncia do processo do aprender, ou seja, do processo
metacognitivo da aprendizagem, pretende-se utilizar o ‘mapa do sistema metacognitivo’
(Figura 1), particularizado para o ‘mapeamento da experiéncia metacognitiva’ (Figura 2), como
um instrumento de categorizagdo da experi€ncia metacognitiva, para analisar as respostas dos
estudantes manifestadas ao explicitarem suas percepgdes do processo de aprendizagem em

Fisica.

8 Recéncia: estado ou qualidade do que é recente; situagdo em que a informagio recebida em ultimo lugar sobre
algo ou alguém ¢é a mais provavel de ser lembrada. Assumimos recéncia, da mesma forma que Efklides (2009).
Diversas informagdes a respeito da categoria ‘juizo de memoria’, que incorpora a recéncia, podem ser acessadas
em Corréa (2021, p. 49).
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Figura 2 — Instrumento para o mapeamento da experiéncia metacognitiva
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Fonte: adaptado de Corréa et al. (2020, p. 130)

Para Efklides (2009), cada uma das formas de conscientizagdo da experiéncia
metacognitiva ¢ considerada uma manifestacdo de como a pessoa se depara com uma tarefa e
processa as informacdes relacionadas a ela. Estas manifestacdes das experiéncias
metacognitivas serdo brevemente explicadas nos paragrafos que seguem.

O contexto refere-se a circunstancia que acompanha o fato ou a situa¢do que provocou
a conscientiza¢ao, como alguma ocorréncia incitada pelo processo reflexivo gerado pela leitura
de um livro, de um texto, ao assistir a um video da internet ou, ainda, uma ocorréncia em sala
de aula, podendo ser a realizagdo de uma tarefa escolar ou avaliagdo que, segundo Corréa,
Passos e Arruda (2018a, 2018b), sdo situagdes provocadas pelas interacdes com o mundo
(objetos e lugares), as quais servem de objetos cognitivos que podem acionar o processo
metacognitivo por meio da experiéncia metacognitiva.

O sujeito aqui referenciado na relagdo com o outro (CORREA; PASSOS; ARRUDA,
2018a, 2018b) traz consigo a varidvel pessoal (intrapessoal) ou a realizacdo de comparagdes
cognitivas nas relagdes sociais de convivio (interpessoal), podendo incitar a ocorréncia da
conscientiza¢cdo metacognitiva, ao se relacionar, como no caso da resolucao de alguma situagao
complexa junto a professores, familiares ou amigos. Estes sujeitos funcionam como objetos
cognitivos no processo metacognitivo de aquisi¢ao e elaboragdo de estratégias ou conhecimento
metacognitivo declarativo pessoal, acionados por meio dos processos reflexivos integrados as

experiéncias metacognitivas.
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Os sentimentos metacognitivos, segundo Efklides (2009), tém uma caracteristica
hedonica, o que significa que possuem acesso tanto aos circuitos de regulacdo cognitivos quanto

aos afetivos. Estes sentimentos podem envolver: sensacdo de saber, que esta relacionada ao

fenomeno da ponta da lingua; sensacdo de familiaridade, que considera que o estimulo ja tenha
ocorrido e vincula, imediatamente, a fluéncia de processamento, que ¢ uma espécie de

acessibilidade a informagao; sensacdo de dificuldade, que se vincula ao conflito ou a auséncia

de resolucdo no processamento; sensacao de satisfacdo, que monitora se a solugao atende aos

padrdes da pessoa; sensacao de confianga, que monitora se a pessoa foi fluente ou apresentou

interrupg¢des na forma como atingiu a solu¢ao (TARRICONE, 2011).
As estimativas ou julgamentos metacognitivos, segundo Efklides (2009), podem ser
produto do inconsciente e informam conscientemente a sele¢do, aplicacdo e controle de

estratégias. Sdo eles: estimativas de aprendizagem, envolvendo o sentir € o conhecer

fenomenos; exatiddo de resultado, influenciado pela crenca na capacidade cognitiva,

autoconceito e autoeficacias; e, empreendimento de esforco e tempo necessirio que sao

influenciados pela complexidade e demandas da tarefa.

Os juizos de memoria sdo julgamentos a respeito do que o sujeito entende por
caracteristicas da memoria em termos universais, intrapessoais € interpessoais, Como: origem
da memoria, lembranga ou precisdo da memoria, que facilitam a alocacdo a um contexto;

episodica, que se refere a sensagdo de saber, lembrar ou adivinhar; frequéncia ou recéncia de

informacao, relacionada ao monitoramento da metamemoria. Estes julgamentos dependem da
avaliagdo reflexiva e sdo influenciados pelas caracteristicas metacognitivas pessoais ja citadas
anteriormente (TARRICONE, 2011).

As especificidades da tarefa referem-se as caracteristicas pontuais para a resolucao de

uma atividade ou tarefa, estao relacionadas ao uso de palavras referentes aos objetivos da tarefa,

semelhanca e comparacdo no processo de resolucdo, necessidade de resgate da memoria de

algum conceito especifico ou férmula; ou ciéncia das ideias, referindo-se ao contexto do

conhecimento analisado ou processado.

Efklides (2001) afirma que, essencialmente, as experiéncias metacognitivas monitoram
a interacdo entre as variaveis: pessoa, tarefa e estratégia; mas, também, sdo produtos dessas
interacdes, ou seja, a experiéncia alimenta o conhecimento e as habilidades metacognitivas,

sendo retroalimentada ao interagir nesse processo conativo, uma espécie de consciéncia
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reflexiva, em que o movimento reflexivo entre conhecimento, habilidade e experiéncia
metacognitiva interage harmonicamente.

Em sintese, a experiéncia metacognitiva ocorre quando, em um processo de
aprendizagem, o individuo se depara com uma manifestacao de que esta falhou ou nao esta
fluindo adequadamente. Esta manifestacdo € necessaria para iniciar o processo de regulagdo das
estratégias, ou seja, acionar a habilidade metacognitiva, e para colocé-la em agao ¢ necessario
recorrer aos conhecimentos metacognitivos. Esse processo metacognitivo acontece por meio da
reflexividade nos processos mentais: cognitivo e afetivo.

Destacando os avancos nas discussdes a respeito da metacogni¢do no processo de
aprendizagem para o dominio da experiéncia metacognitiva, com a utilizacdo do instrumento
de mapeamento da experiéncia metacognitiva para analise de dados a respeito da aprendizagem,
com a inten¢cdo de sinalizar os indicios das manifestagdes da experiéncia metacognitiva,

apresentaremos na sequéncia a aplicacao deste instrumento.

Categorias emergentes: analises iniciais

Primeiramente apresentamos as categorias emergentes das andlises das respostas dos
estudantes as percepcdes da aprendizagem, com base na Analise Textual Discursiva (ATD),
buscando caracterizar a experiéncia metacognitiva dessas percepgdes, € na sequéncia
explicitamos um entrelagamento dessas categorias ao instrumento proposto, buscando sua
validacao por meio das relagdes encontradas.

Para se chegar a estas categorias, que descreveremos a seguir, foi necessario fragmentar
as respostas dos estudantes, para que os significados pudessem ser atingidos na totalidade e
profundidade, sendo ponderado tanto o critério sequencial de utiliza¢ao do significante como a
importancia dada por meio da adjetivacdo, entendendo assim que o niumero de registros por
categoria ¢ variavel e foi utilizado desta maneira, com o objetivo de ampliar a compreensao do
que era exposto pelos estudantes e, por conseguinte, constituir os critérios para a evidenciagao
e criacdo das categorias.

Também ¢ importante salientar que, neste movimento investigativo, consideramos que
as percepcdes sdo impressdes ou organizacdes mentais (observacdo, reconhecimento,
julgamento a partir de aspectos individualmente relevantes), ocorridas pelos processos de

memoria que envolvem, além da memoria cognitiva, a memoria afetiva, podendo estas
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interferirem nas interpretacdes das situagdes de aprendizagens ocorridas ou ndo ao longo da
autoavaliagdo.

Nos Quadros 1, 2 e 3 sdo apresentadas as categorias (em ordem alfabética, ver coluna
1) que emergiram das respostas analisadas a partir das justificativas descritas ao responderem
sobre a percepcao da Totalidade (Quadro 1), Parcialidade (Quadro 2) ou da Nao aprendizagem
(Quadro 3). Na segunda, inserimos dois exemplos’ de excerto relacionado a categoria, quando

passivel de descri¢do!, e na terceira coluna o nimero de excertos alocados na categoria.

Quadro 1 — Categorias emergentes para a Totalidade e sua frequéncia de manifestacoes

(am

Categorias Exemplos Totais

Procurei entender de outros meios, pedi ajuda pra alguém'! que ja ndo
amigo tinha mais dificuldade. (102E18'?) 8
Com assisténcia de alguém. (93E18)

Fiz anotac¢des. (4E17"%);

taca : 18
anotagao Lendo o livro-texto e fazendo rascunhos. (108E18)
~ Na sala de aula eu tentei prestar o maximo de atencdo e aplicar o
atencao na .. ~
aula maximo de concentracio. (8E17) 80

Prestei atencao na aula. (104E18)

Consegui ter uma maior compreensdo. (51E27'%)
compreensdo As que eu indiquei com T, foram as que eu mais compreendi durante 23
os meus estudos. (46E27)

Mas o que me ajudou mesmo foi eu ja ter uma nog¢do sobre esses
conceito ja  assuntos decorrentes de outros anos estudados. (45E27)

aprendido Sdo matérias ndo tanto tedricas onde ja havia estudado no 9° ano. 12
(81E18)
confianca Porque sou bom nessa parte de conceitos. (93E18) 4

 Optamos pela apresenta¢do de dois exemplos, pois a inser¢do de uma quantidade maior ou da totalidade tornaria
o artigo deveras extenso. Contudo, reafirmamos que a completude dessas informacgdes pode ser acessada em
Corréa (2021).

10 Observem que nas categorias ‘nada’ e ‘ndo respondeu’, ndo temos como inserir exemplos.

1 Os grifos sdo indicadores de destaque da palavra, expressdo ou frase utilizada para auxiliar na alocagdo de
determinada categoria. Esses indicadores foram utilizados ao longo de toda pesquisa.

12102E18 — Informamos que os codigos inseridos apos os exemplos foram assim constituidos: a numeragio inicial
indica o nimero que representa o estudante, neste caso o estudante 102; a letra E indica a escola da qual o
estudante fazia parte, pois os dados foram coletados em duas escolas, mas para este artigo trazemos somente
depoimentos da escola E; na sequéncia, o nimero 18 representa que o estudante fazia parte do 1° ano do Ensino
Médio no ano de 2018, por isso 1 e 8.

13 4E17 — Indica o estudante de niimero 4, que estava no 1° ano do Ensino Médio em 2017. 4 — numero do aluno;
E —escola; 1 — 1° ano; 7 — no ano de 2017. Contudo, os dados usados para interpretacao sdo os dados do ano de
2018. Destacamos ainda que coletamos dados durante trés anos consecutivos: 2017, 2018, 2019. O que significa
que temos estudantes que participaram da pesquisa por trés anos, ou seja, durante todo o Ensino Médio.

14 51E27 — Indica o estudante de nimero 51, que estava no 2° ano do Ensino Médio em 2017, por isso 2 € 7 em
seu codigo.
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Nas alternativas que marquei T foram as atividades que eu sei fazer.
(30E17)

Eu me esforcei mais do que nos outros temas. (34E27)
Eu me dediquei mais. (32E27)

dedicagao 40

Foram os assuntos que eu tive mais facilidade. (3E17)
Foi mais facil eu aprender. (S1E27)

facilidade 36

Aprendi, pois foram assuntos que me interessei e foquei neles, dei um
interesse pesar a mais. (49E27) 19
Eu prestei atencdo na aula e gostei do assunto. (27E17)

Vi videoaula na internet. (79E18)

internet Pesquisei sobre na internet. (S0E18) 28
. Eu li bastante o livro-texto. (§7E18)

leitura Li muitas vezes. (37E27) 41

memoéria Lembranca rapida e curta sobre o contetido. (53E27) 9
S6 sei que lembro de tudo. (27E17)

nada Nao marcou nenhum T. 34

nao Deixou em branco. 39

respondeu
Foi porque eu aplicava os conceitos no meu dia a dia. (25E17)

relacionar Ligando os conhecimentos que ja tinha e os apresentados em aula. 11
(10E17)

LesSUMmo Aprendi enquanto eu fazia o resumo. (16E17) 3
Fazendo o resumo. (24E17)

tarefa Consegui fazer os exercicios em casa. (94E18) 77

Fiz muitos exercicios. (97E18)

Fonte: os autores

As justificativas, para explicar o que foi realizado para alcangar a totalidade da
aprendizagem de determinados conceitos, foram analisadas a partir da ATD e delas emergiram
dezessete categorias: amigo, anotacao, atencao na aula, compreensao, conceito ja aprendido,
confianga, dedicagdo, facilidade, interesse, internet, leitura, memoria, nada, ndo respondeu,
relacionar, resumo e tarefa.

Para a categoria “amigo” ficou entendido que a aprendizagem foi justificada com
mencodes diretas a colegas — explicagdo de um amigo, ou indiretas — pediu ajuda para alguém;
para “anotacdo”, a compreensdo da aprendizagem por conta das palavras utilizadas pelos
estudantes de maneira direta: fiz anotagdes, como também para outras representacdes com
mesmo significado — desenhos, rascunhos, esquemas; para “atencdo na aula”, associada a
propria expressao atengdo na aula; para “compreensao”, englobaram tanto as mengdes a propria
palavra compreensdo como também entendimento ou absorcao de contetido; para “conceito ja

aprendido” ficaram as mengdes a contetidos aprendidos nos anos anteriores; para “confianga”,
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tanto a propria palavra confianca como as palavras sei, aprendi e sou bom; para “dedicacdo”,
as atribui¢des da propria palavra dedicagdo como por meio das palavras esforgo, estudei e
revisei; para “facilidade”, a propria palavra facilidade e suas variagoes: facil e facilmente; para
“Iinteresse”, a propria palavra interesse ou as expressdes como: o que mais gostei ou me
identifiquei; para “internet’, as mengdes a respeito de pesquisas realizadas na internet ou
videos; para “leitura”, o uso das palavras li, leio, ler e leitura; para “memoria”, as palavras
lembro, relembrando, mentalmente e a propria memoria; para “nada”, a auséncia de registro;
para “nao respondeu”, as questdes em branco; para “relacionar”, o uso das palavras relacionei,
apliquei, ligando, associando e conectando; para “resumo”, a propria palavra resumo; e para
“tarefa”, as mengoes as tarefas e aos exercicios.

E possivel afirmar que os estudantes abordaram aspectos cognitivos como nas frases:
(83E18) “Basicamente, foi lendo e fazendo o resumo”; (89E18) “Estudando as formulas:
explicando algo, no meu pensamento, fazendo exercicios, lendo mais sobre na apostila,
desenhando”; (39E27) “Prestei aten¢do nas aulas, me lembrei do contetido do 1° ano, fiz as
tarefas de casa e revisei o conteudo através dos resumos”. O reconhecimento dos aspectos
cognitivos da aprendizagem pode ser entendido como um passo inicial para o processo
metacognitivo de aprendizagem, em que ocorre a tomada de consciéncia do proprio processo
cognitivo para possivel expansao.

Mas, também ¢ possivel sinalizar indicios de aspectos metacognitivos, como nas frases
de (4E17) e (9E17), respectivamente: “Relacionei o contetdo com momento do meu dia a dia,

tirei duvidas e fiz os exercicios propostos”.

Primeiramente, na sala de aula eu tentei prestar o maximo de atengdo e aplicar
o maximo de concentra¢do. Sempre anotando os conceitos ¢ observagoes,
tirando diividas quando necessario. E o principal, foi praticando exercicios,
realizando as tarefas diariamente, consultando as formulas e relacionando-as. (9E17)

Os aspectos metacognitivos aqui referenciados dizem respeito ao entendimento de
estratégias e planejamento/reconhecimento de acdes para a identificagdo da estratégia
desenvolvida para a aprendizagem, que extrapolam a cogni¢do por meio de uma reflexdo a
respeito do processo cognitivo, entendido assim como reflexdo metacognitiva.

Os indicios de que os estudantes realizaram, de alguma forma, uma reflexdo
metacognitiva pode ser exemplificada também pelas frases: (30E17) “Nas alternativas que

marquei T, foram atividades que eu sei fazer, também sei fazer elas, pois foi uma das aulas que
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mais me chamaram ateng¢ao, entdo consegui entender mais sobre esses tais assuntos”; (47E27)
“As questdes que indiquei o T, eu usei o método mais facil para mim, que seria a leitura e a
elaboragdo do resumo com as formulas. Essas op¢des sdo mais tedricas e nao tanto com contas,
que se torna mais facil para mim”; (45E27) “A primeira e a segunda Lei de Kepler eu aprendi
melhor porque fui as aulas de Astronomia do ano passado. As outras questdes eu ja tinha
aprendido no segundo ano e entdo precisa s6é de um pouco de atencao”; (20E17) “Estudei, fiz
exercicios, vi videoaulas, e simpatizei com o conteido”; pois nessas frases sao apresentados,
mesmo que discretos indicios de autoconhecimento, necessarios a reflexdo metacognitiva.

Essa reflexdo metacognitiva possivelmente envolveu aspectos do autoconhecimento,
por exemplo, nas categorias “facilidade”, “dedicacdo”, “interesse” e “memoria”, além de ser
influenciada pelos sentimentos, como foi descrito pelas categorias “confianca” e “interesse”, €
outros que estdo intrinsecamente relacionados, como € o caso da categoria “amigo”, que
envolve fatores sociais da metacogni¢do; e do reconhecimento de: habilidades cognitivas
(especificas de determinado conteudo), por exemplo, nas categorias “leitura”, “tarefa”,
“internet”, “anotacdo” e “resumo”; e habilidades metacognitivas (necessarias para entender
como a tarefa foi realizada), como nas categorias “relacionar”, “conceitos ja aprendidos” e
“compreensdo”; as categorias “aten¢do na aula” e “dedicacdo” s@o indicios da ocorréncia do
monitoramento metacognitivo.

Na sequéncia, no Quadro 2, organizamos, como no quadro anterior, as categorias
emergentes das justificativas no que diz respeito a Parcialidade da aprendizagem de
determinados conceitos. As categorias que emergiram foram: complexidade, desatencdo nas
aulas, desconhecimento das equagdes, dificuldade, duvida, falta de memoria, nao respondeu,

pouca dedicacao e superficialidade.

Quadro 2 — Categorias emergentes para a Parcialidade e sua frequéncia de manifestacdes

Categorias Exemplos Totais

complexidade Achei complexo demais. (89E18) 17
Pois envolvem multiplos conceitos. (47E27)

desatencdo nas  Nao aprendi totalmente por falta de atencdo a aula. (94E18) 37

aulas Acabei ndo prestando muita atencao nas aulas. (42E27)

desconhecimento | Nao marquei T porque nas questdes falando de equagdes, ndo

das equagdes me dou bem com equacdes. (83E18) 28
Pois as vezes eu entendo, s6 que na hora de fazer um exercicio
eu ndo consigo. (99E18)

dificuldade Porque eu ndo consigo aprender Fisica. (80E18) 50
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Estudei, mas na hora de fazer as tarefas tive dificuldade.
(38E27)

davida Eram medianas, precisei ler em casa para entender, mas ainda
me atrapalho. (14E17) 15
Fiquei com duvidas e tive vergonha/medo de perguntar.
(106E18)

falta memoria Eu lembro apenas algumas coisas dos conceitos. (92E18)

Porque nao me recordo muito bem como ela funciona. (35E27) i

ndo respondeu  Deixou em branco. 24

pouca dedicacao : Talvez eu ndo estudei tanto para aprender. (80E18)
As parciais sdo aquelas que eu sei pouco, além disso, ndo me 82
esforcei como deveria. (85E18)

superficialidade Pois li, porém nao entendi totalmente. (90E18)

Eu sinto que as matérias passavam muito rapidas e muito
superficialmente, o que me deixa com a sensac¢ao de que eu nao
aprendi. (46E27)

43

Fonte: os autores

Para a categoria “complexidade”, os depoentes utilizaram as palavras complexo,
complicado ou multiplos conceitos; para “desaten¢do”, as respostas que envolveram ter pouca
atencao, perder parte da explicagdo, estar distraido, ndo conseguir acompanhar a explicagdao ou
ndo prestar aten¢do; para “desconhecimento das equagdes” temos frases sobre nao saber usar
as formulas, ndo saber as formulas, saber o conteido, mas ndo saber resolver exercicios, ou,
ainda, ndo saber as partes matematicas; para “dificuldade”, selecionamos as respostas que
descreviam a prépria palavra dificuldade, dificil, ndo consigo, ndo entendi, impossivel aprender
ou que alegavam que havia feito de tudo e memo assim nao conseguia aprender; para “davida”,
as mengdes a propria duvida, confusdo ou o fato de se atrapalhar; para “falta memoria”, as
denominacdes falta de memoria, ndo lembrar, esquecimento e ndo recordar; para “ndo
respondeu”, as questoes em branco; para “pouca dedicagdo”, a propria falta de dedicacao, pouco
esforco, pouco estudo ou falta de empenho; para “superficialidade”, as respostas que
envolveram a falta de completude de entendimento.

A categoria “pouca dedicacdo” foi fortemente mencionada, indicando que em sua
maioria os estudantes entendem que a dedicacdo ¢ um referencial para a aprendizagem ser
efetivada, categoria esta que se justifica ao verificar as categorias a respeito da
“superficialidade”, “dificuldade” e “desatencdo na aula”, as quais indicam a necessidade de
maior dedicagdo; a categoria “complexidade” envolveu conceitos de dificuldade generalizada

pelo conteudo ou pela propria disciplina de Fisica, assim como (88E18) explicita:
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Essas questdes sdo complicadas para mim, ndo consigo resolvé-las, pois em
Fisica cada exercicio tem que desenvolver um pensamento Unico, aplicar
formulas e isso acaba sendo muito dificil e complicado, tem que levar em
consideragdo muitas coisas, pequenos detalhes.

Enquanto a “dificuldade” foi atribuida para narrativas pessoais, como (102E18) “Nao
sei explicar, uma maioria das vezes s6 come¢o, mas nao consigo terminar” ou (89E18) “Eu ndo
consigo aprender, por mais que me esforce, ndo entra na minha cabega”.

A categoria “superficialidade” foi mencionada como palavra para justificar a falta de
totalidade da aprendizagem de alguns conteudos, como na frase: (46E27) “Eu estudei bastante
sobre esses assuntos também, mas acabei que nao consegui compreender totalmente o assunto”;
as “davidas” indicando confusdo com os conceitos como na frase: (104E18) “Eu entendi
enquanto explicava, mas na hora de resolver fiquei confusa”, ou, ainda, (9E17) “Algumas partes
nao soube entender direito e fiquei com duvida”; o “desconhecimento das equagdes” foi
abordado ao indicar a existéncia de uma aprendizagem de contetido, mas ndo da aplicacdo das
equacdes ou resolucdo de exercicios, enquanto que a “falta de memoria” foi atribuida aos
conceitos que se acreditava ter aprendido, mas no momento em que foi questionado nao se
lembravam, como (49E27) “Eu me lembro da matéria, mas ndo com a quantidade de detalhes
e informagdes necessarias”, e, também, “Sao matérias que me recordo, mas por algum motivo
ndo sdo claras na minha mente” do mesmo estudante, porém, em momentos diferentes do ano
de 2018.

As dificuldades, a falta de atengdo nas explicacdes de sala e as davidas acabaram por
influenciar tanto a memoria como a dedicagio para estudar. E possivel sinalizar indicios de que
os estudantes perceberam por que ndo conseguiram atingir a totalidade da aprendizagem em
Fisica, visto que consideram — a Fisica — uma disciplina complexa, ¢ ndo conseguiram se
dedicar para alcangar a totalidade da aprendizagem.

Mediante a analise, percebem-se fatores objetivos que interferiram no processo de
aprendizagem, mas que os fatores subjetivos aos estudantes predominam as justificativas,
possibilitando inferir que nao estdo relacionando somente os aspectos cognitivos da
aprendizagem, mas existem indicios de uma reflexdo metacognitiva, envolvendo a experiéncia
metacognitiva proporcionada pela necessidade de justificar por que ndo conseguiu aprender

totalmente determinados contetdos.
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Podem-se observar indicios de que o questiondrio realizou o papel de incentivo
metacognitivo, ativando, possivelmente, o sistema metacognitivo, por meio da reflexdo
metacognitiva, a qual envolve crencgas, percepgdes e entendimentos a respeito de si mesmo,
sinalizadas pelas categorias “pouca dedicagdo”, “duvidas” e “dificuldade”, exemplificada pelas
frases: (32E27) “Faltou um pouco mais de vontade, de esforco, e resolver mais exercicios”;
(235E17) “S¢6 aprendi um pouco, mas ainda tenho duvidas, mas tenho vergonha de perguntar e
dai ndo entendo tudo”; (92E18) “Nao cheguei a fazer as tarefas pontualmente, nao me esforcei
para compreender o que ndo havia entendido”; (87E18) “Talvez no primeiro momento, a meu
ver, tinha entendido completamente, porém na hora da realizacdo dos exercicios senti
dificuldade”.

Parece-nos evidente que a reflexdo metacognitiva esteja conectada aos elementos
caracteristicos do conhecimento metacognitivo, no que diz respeito a compreensdo dos
processos cognitivos, como sinalizam as categorias: “desatencdo”; “desconhecimento das
equacdes”’; “complexidade” e “dificuldade”; exemplificadas pelas frases: (86E18) “Pois faltou
um pouco mais de atencao nas aulas, precisava captar um pouco mais o conteudo, por isso nao
aprendi totalmente”; (88E18) “A razao para eu nao ter entendido essas totalmente, ¢ que na
hora dos célculos eu nao sei fazer”; (47E27) “Pois envolvem multiplos conceitos além de
envolver equagdes”; (88E18) “Nao consegui entender completamente porque, dependendo das
questdes, parece que tudo muda, e sio muitas formulas para usar e decorar. As vezes o assunto
nao ¢ muito complexo, mas como ficamos pouco tempo nele, ele se torna dificil”.

Todas essas constatacdes levam-nos a inferir que a reflexdo metacognitiva,
possivelmente conectada ao conhecimento metacognitivo, pode ter mobilizado a experiéncia
metacognitiva como um todo, proporcionando uma possivel conscientizacao das atitudes e dos
sentimentos que envolveram o processo de aprendizagem em Fisica, como os apresentados nas
falas: (98E18) “Quando eu estudei, eu achei que sabia tudo, mas agora eu comeco a ter
dificuldade pra fazer exercicios sobre isso e por isso marquei P”; (22E17) “Nao consegui
aprender totalmente, pois ndo estudei mais sobre o assunto, € s6 aprendi um pouco, pois me
lembro de algumas coisas da aula”; (39E27) “Mesmo prestando atengdo e fazendo as tarefas,
ndo consegui compreender de maneira pratica tais contetidos e acabei deixando-os de lado ao

revisar a matéria”.
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As categorias que emergiram das explicagdes sobre o que aconteceu nas questdes
que os estudantes indicaram “N”, afirmando ndo ter aprendido determinados conceitos, foram:

calculo, complexidade, desatencdo, desinteresse, dificuldade, duvida, auséncia, memoria,

incompreensao, nada, nao respondeu, pouca dedicagao.

Quadro 3 — Categorias emergentes para a Nao aprendizagem e sua frequéncia de manifestacoes

Categorias

Exemplos

Totais

auséncia

Os principais motivos de acabar nao prestando atencao, e chegar
atrasada na aula, ou até mesmo faltar por atraso. (85E18)
Nao se preocupar, € por conta que faltei uma semana. (86E18)

12

calculo

Sao assuntos que envolvem mais a parte Matematica. (47E27)
Por isso, mesmo fazendo de tudo para saber qual férmula usar na
questdo, eu ndo consigo compreender. Inclusive, pesquisei varios
exercicios na internet, principalmente de vestibulares. (18E17)

35

complexidade

Nao compreendi os conceitos, nem a explicagdo e sdo assuntos
mais complexos. (26E18)

Achei mais complicada a matéria e ndo consegui aprender
direito. (80E18)

11

desatencao

Fiquei dispersa, ndo olhei para o quadro nas anotagdes de
férmulas nem me importei e so fiz as tarefas. (15E18)

Nao consegui entender por que ndo prestei atengdo e ndo corri
atras pra recuperar o conteudo. (22E17)

60

desinteresse

Foram contetidos que ndo estava compreendendo, pois ndo estava
motivada, interessada no assunto. (85E18)

Nao sdo assuntos que me interessaram, entdo deixei passar reto.
(38E27)

15

dificuldade

Nao consigo entender e nem fazer os exercicios, sozinha.
(88E18)
Achei muito dificil, ndo consigo. (14E17)

61

duvida

Nao realizei exercicios nem tirei duvidas. (94E18)
Nao compreendi nem tive coragem de mostrar diivida ao
professor. (4E17)

17

falta memoria

Sao matérias onde eu nao lembro, [...]. (81E18)
Eu ndo consegui entender muito bem, e mesmo tendo estudado
tudo isso, eu ndao lembro. (98E18)

28

incompreensao

Nao entendi e também foi falta de retomar a matéria. (89E18)
Me lembro dessas matérias na apostila, mas ndo sei quais seus
significados de como aplica-las num exercicio, talvez porque
possa ter ficado desatento durante a explicagdo e ndo procurei
ensina-las melhor. (39E27)

69

nada

Auséncia de registro.

14

nao respondeu

Questdes em branco.

46

pouca dedicacao

Nao estudei como deveria. (41E27)

100
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Nao prestei atencao nas aulas, ndo estudei em casa, nao li o livro-
texto e nem procurei saber como faz. (24E17)

Fonte: os autores

Da mesma forma que nos casos anteriores, fizemos uso das palavras e/ou expressoes
utilizadas pelos estudantes para criar as categorias. Na continuidade do paragrafo elaboramos
alguns esclarecimentos. Para “célculo” foram elencadas as palavras que diziam respeito ao
proprio célculo, mas também as formulas, resolugdo de exercicios, graficos e contas; para
“complexidade” foi entendida a utilizacdo da propria palavra complexidade, como também
complexo ou complicado; para “desatencao”, as expressoes e/ou palavras falta de atengao, ficar
disperso, distraido, passar despercebido e ndo depositar atengao suficiente; para “desinteresse”,
a falta de interesse, o fato de ndo gostar ou ndo se identificar com o conteudo; para
“dificuldade”, o uso da prépria palavra dificuldade ou dificil, como também o fato de ndo
conseguir, ndo saber e ndo aprender; para “divida”, a propria palavra divida, como também
confuso, estar perdido ou nao perguntar; para “auséncia”, as justificativas de ter se ausentado
da aula, faltado a aula; para “incompreensao”, as mengdes a falta de entendimento,
compreensdo ou ndo saber o significado; para “nada”, a auséncia de registro; para ‘“nao
respondeu”, as questdes em branco; para “pouca dedicagdo”, as expressdes: faltou dedicacao,
faltou estudar ou realizar tarefas/atividades/exercicios, e, ainda, as justificativas enfatizando o
que nao havia feito ou deveria ter feito.

E notério que a “pouca dedicagdo” é a percep¢do mais indicada pelos estudantes,
seguida por: “incompreensdo”, “dificuldade”, “desaten¢do” e “ndo respondeu”. Ficando
explicito que a “pouca dedicacdo” foi, significativamente, percebida e mencionada, o que
demonstra que os estudantes vincularam a ndo aprendizagem, principalmente, a falta de
envolvimento com os estudos, nao restringindo a nao aprendizagem as abordagens relacionadas
apenas aos conteudos.

Na analise da ndo aprendizagem pode-se entender que os estudantes tém ciéncia do que
aconteceu para que estes conteudos nao fossem aprendidos, pois indicaram tal fato por meio
das justificativas: (48E27) “Nao estudei a fundo, apenas dei uma olhada”; (94E18) “As questdes
em N se ddo por falta de atencdo, e pelas vezes que ndo realizo os exercicios de sala e de casa

ou reviso a matéria em casa, também quando tenho dividas enormes, mas fico meio assim de
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perguntar”; (3E17) “Foram assuntos que desde o comego ndo entendi muito bem e ndo tentei

procurar entender melhor”; (26E17) “Foram questdes que ndo estudei fora da aula”.

Tais relatos trazem indicios de reflexdes metacognitivas, pois ao serem confrontados
com seus nao aprendizados (habilidade cognitiva: identificar se aprendeu ou ndo por meio do
Q1A"), os estudantes souberam argumentar de forma clara sobre seu processo de aprendizagem
ou ndo aprendizagem (percep¢do do processo metacognitivo por meio do QIB!®) e
demonstraram saber o0 momento ou situagdo em que este processo foi interrompido.

As justificativas apresentadas nos excertos que seguem retratam o que destacamos no
paréagrafo anterior: (80E18) “Por eu ndo gostar de fisica, criei um bloqueio em meu cérebro, e
eu ndo consigo aprender”; (3E17) “Foram assuntos que eu ndo me identifiquei e tive muita
dificuldade, deixando esses assuntos um pouco de lado ao invés de coloca-los como prioridade”
ou, ainda, “Foram assuntos que em sua maioria eu faltei nas aulas e ndo aprofundei para
conseguir compreender”; (81E18) “Sao matérias onde eu ndo lembro, por falta de atencdo nas
aulas e ter medo de tirar minhas duvidas, e também por ndo conseguir decorar”; (2E17) “Foi

mais preguiga, pois se eu estudasse um pouquinho mais eu entenderia”;

Inicialmente, pensei serem questdes faceis, mas que apresentei grandes
dificuldades. Sdo assuntos relativamente simples, mas que em sua aplicagdo
em exercicios, por exemplo, eram grandes duvidas. Faltei também em uma
aula que fez uma enorme diferenca no aprendizado. (87E18)

Foi possivel perceber indicios de que os questionarios funcionaram como um incentivo
metacognitivo, que possivelmente acionou a reflexdo metacognitiva por meio do
autoconhecimento para a resolu¢do de problemas, lembrando que este ¢ influenciado por:
autoconsciéncia da cogni¢do, autoavaliagdo da cognicdo, autodescoberta (pontos fortes e/ou
fracos), caracteristicas e atributos cognitivos da propria pessoa, crengas a respeito de si mesmo,
conhecimentos prévios, suposicoes etc.

Tais indicios, da ocorréncia da reflexdo metacognitiva, sdo apontados, por exemplo,
pelas categorias “desatencdo” e “dificuldade”, detalhadas nas frases: (103E18) “Nao consigo
focar o suficiente porque sei que ¢ algo que ndao vou conseguir fazer, € ndo consigo mesmo

procurando outros meios”; (19E17) “Minhas dificuldades de problemas (exercicios), sdo

15 Questionario 1 — Autoavaliagdo: que foi aplicado em todos os bimestres do ano de 2018 e que tinha por objetivo
realizar uma avaliagio metacognitiva dos contetidos/conceitos (CORREA, 2021).

16 Questionario 1 — Autoavaliagdo: que foi aplicado em todos os bimestres do ano de 2018 e que tinha por objetivo
coletar as justificativas apresentadas as escolhas do Q1A (CORREA, 2021).
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muitas. Por isso, mesmo fazendo de tudo para saber qual formula usar na questdo, eu nio
consigo compreender. Inclusive, pesquisei varios exercicios na internet, principalmente de
vestibulares”; (101E18) “Desfoquei das aulas”, entendendo que estes sdo apenas alguns
exemplos, e todas as categorias apresentam frases que sinalizam indicios da reflexdo
metacognitiva.

Também detectamos fragmentos que registram a experiéncia metacognitiva, que
corresponde as manifestagdes incitadas durante o0 monitoramento metacognitivo on-line, como
no caso das categorias “dificuldade” e “desinteresse”. As frases retomadas a seguir
exemplificam o que afirmamos: (23E17) “Tenho dificuldade em fazer contas”; (3E17) “Foram
assuntos que eu nao me identifiquei e tive muita dificuldade, deixando esses assuntos um pouco
de lado ao invés de coloca-los como prioridade™; (30E17) “Nessas perguntas marquei N, pois
ndo me chamaram tanta aten¢do, entdo nao conseguia prestar muita atencao nas aulas”. Cabe
destacar que ndo sdo somente essas frases que apontam para indicios da experiéncia
metacognitiva, ou seja, em praticamente todas as categorias nds as encontramos.

Na sequéncia sera apresentado o que denominamos por ‘entrelacamento’ das categorias
emergentes (presentes na coluna 1 dos Quadros 1, 2 e 3) provenientes das analises das
justificativas dos estudantes ao responderem aos questiondrios autoavaliativos sobre a
aprendizagem em Fisica, com os elementos do dominio da experiéncia metacognitiva propostos

pelo instrumento de mapeamento da experiéncia metacognitiva (Figura 2).

Aplicacio do instrumento de mapeamento da experiéncia metacognitiva

Nesta secdo temos trés figuras — 3, 4 e 5 — que representam as experiéncias
metacognitivas relacionadas a Totalidade, Parcialidade e Nao aprendizagem de conceitos da
Fisica dos estudantes pesquisados.

Cabe retomar que para essa elaboragdo tripla, assumimos que as percepcdes descritas
pelos estudantes e organizadas nas categorias emergentes, aproximam-se do que ¢ entendido
pelas manifestacdes da experi€éncia metacognitiva, que envolvem sentimentos, julgamentos,
reacoes influenciadas pelas crencas pessoais a respeito da aprendizagem, das dificuldades, dos
contextos, do empreendimento de esforco e das experi€ncias anteriores e integramos as
dezessete categorias (Figura 3), nove categorias (Figura 4) e doze categorias (Figura 5) ao

instrumento de andlise para o mapeamento da Experiéncia Metacognitiva (Figura 2).
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Figura 3 — Experiéncia metacognitiva para a Totalidade da aprendizagem em Fisica

Internet

i Experiéncias Anotagiio
P - Aroas

Escola Metacognitivas —|Especificidades | » Relacionar
Casa da tarefa | Resumo
Amigo Sujeitos Tarefa
Erafeasor : oot Estimativas
Sentimentos BIZGD = |
Confianga de Meméria ~
l Dedicagio Atencdo na aula
Compreensio
Facilidade [nteresse Memoria Conceito ja aprendido

Fonte: os autores

No reconhecimento das agdes ou manifestagcdes que levaram a percepgdo da totalidade
da aprendizagem de determinados conceitos/contetidos de Fisica, ¢ possivel realizar o
mapeamento com as categorias encontradas, aproximando alguns significados e excluindo
apenas as categorias “nada” e “nao respondeu”, que ndo fazem parte das percepgdes, mas sim
auséncia delas. Isso também serd considerado nos proximos mapeamentos e na elaboracao da
interpretacdo realizada.

Para realizar a leitura deste mapeamento explicitado na Figura 3, assim como os demais
que virdo na sequéncia, optamos por considerar os elementos que receberam mais
manifestagdes em ordem decrescente.

Para Especificidades da tarefa, com 138 mencdes, foram realizadas aproximagdes as
definigdes originais, as categorias que envolveram relacionar conceitos ficaram aqui entendidas
como parte da categoria original compara¢ao; entendemos o fazer anotagdes € 0s resumos como
pertencentes a categoria original uso de palavras; e realizar tarefas ficou entendido como a
categoria original ter Ciéncia das ideias.

Ao apontamento da atencdo nas explicagdes em aula e dedicacdo entende-se o
empreendimento de esforco; enquanto o reconhecimento de j& ter aprendido determinado
conceito a aprendizagem para as Estimativas, com 132 recorréncias.

Para os Sentimentos (91 declara¢des) foram identificados: a confianga; o interesse; a
facilidade entendida como reconhecimento da falta de dificuldade, pois no mapa de origem a
palavra utilizada foi dificuldade; e compreensao assumida como sensacao de saber.

Enquanto os Contextos (69 remissdes) foram abordados nas referéncias de videos ou

buscas na internet, leitura de livro-texto que faz parte do material didatico utilizado pela escola,
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porém que foi registrado como momento de estudo em casa, sinalizando a relevancia dos

contextos, portanto a escola e a casa foram inseridas como contextos implicitos.

O Juizo de memoria foi mencionado 9 vezes ao reconhecerem as lembrangas (memoria)
como sendo peca importante para a identificacao da aprendizagem.

Além da presenga do amigo ao aprender também inserimos o professor que esta
implicito na atencdo na aula, representado pela categoria Sujeito.

Resguardadas as aproximagdes necessarias, € possivel encontrar semelhangas dos
elementos do dominio da experiéncia metacognitiva as categorias emergentes da analise das
frases escritas pelos estudantes para justificar a totalidade da aprendizagem dos
conceitos/contetdos de Fisica.

A analise das justificativas as indicagdes “P” permitiu a constru¢cao do mapeamento das
experiéncias metacognitivas para a percepcdo da parcialidade da aprendizagem de
determinados conceitos/contetidos de Fisica, aproximando alguns significados e excluindo
apenas as categorias “nada” e “ndo respondeu” que ndo fazem parte das percepcdes, mas sim
auséncia delas.

A Figura 4 apresenta o mapeamento da experiéncia metacognitiva para a analise
realizada a partir das categorias emergentes das frases a respeito da parcialidade da

aprendizagem de conceitos de Fisica.

Figura 4 — Experiéncia metacognitiva na Parcialidade da aprendizagem em Fisica

Escola Experiéncias

Metacognitivas —
Casa T Espicifividaes | Complexidade
da tarefa
s = \\.
Sujeitos . X T
Professor

Desconhecimento
de Memoria

das equagoes

Sentimentos l
Falta memoria  Duvida

Dificuldade Desatengdo nas aulas
Superficialidade

Pouca dedicagido

Fonte: os autores

Para Estimativa, com 144 recorréncias, a atencao ¢ a dedicagao foram abordadas como
desaten¢do e pouca dedicagdo, juntamente a duvida, assumida como falta de exatidio de

resultado.
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Enquanto os Sentimentos, citados 93 vezes, foram reconhecidas a dificuldade e a
superficialidade, entendidas como sensag@o de saber. As demais alocac¢des foram similares as
apresentadas pela totalidade da aprendizagem, porém com polaridade invertida, como sao os
casos: das Especificidades da tarefa, mencionada em 45 momentos dos relatos, pela
complexidade do contetido ou desconhecimento das formulas, em que os estudantes indicaram
saber explicar o fendmeno, mas ndo relaciona-lo as expressoes; da memoria (16 remissodes)
diretamente ligada as lembrangas, apresentadas como falta de memoria sinalizando o
esquecimento para a categoria Juizos de memoria.

Ainda foi possivel indicar de forma implicita o professor na categoria Sujeito, quando o
aluno sinalizou desatencdo na aula, entendendo aqui a explica¢do do professor como parte da
aula e para Contexto a casa ¢ a escola, enquanto local de estudo.

Ao explicar o que aconteceu nas questdes que indicaram “N”, afirmando nao ter
aprendido determinados conceitos, apresentaram justificativas que foram analisadas a partir da
ATD, emergindo doze categorias.

O mapeamento da experiéncia metacognitiva para a analise realizada, a partir das
categorias emergentes das frases a respeito da nao aprendizagem de conceitos de Fisica, €

apresentado na Figura 5.

Figura S — Experiéncia metacognitiva para a Nao aprendizagem em Fisica

E l l -n -
Sg;)s: xall SOMETios Exper len.c1.as ___ Especificidades
o Metacognitivas da tarefa
Professor‘—{ Sujeitos [ \_\*C .
alculo
Juizos \ .
i . : Complexidade
Sentiment | |Estimativas p
Desinteresse «+— £RHmenws | |de Meniris

v \‘ \BD nvida
Incompreensio / v/ Falta memoria "

Dificuldade Auséncia\ Desatencao
Pouca dedicacio

Fonte: os autores

As Estimativas, com 189 remissdes, incorporam a desatencdo, pouca dedicacdo e
auséncia, sendo representativos do empreendimento de esforgo e as dividas como indicativo

de exatiddo de resultado.
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Os Sentimentos, relacionados 145 vezes, foram mencionados para a dificuldade, o
desinteresse entendido como falta de satisfacdo em aprender determinado conteudo, e a
incompreensao assumida como sensacao de saber ou nao saber.

Para as Especificidades da tarefa, apenas a complexidade de alguns conceitos/conteudos
e calculos, ambos incluidos na Ciéncia das ideias, com 46 manifestacdes e, para concluir, com
28 depoimentos, temos os Juizos de memoria, que trazem a memoria relacionada aos
esquecimentos.

Assim, como anteriormente, Contexto foi atribuido a casa e a escola, que estdo
justificadas pelo apontamento intrinseco as faltas, sendo uma situacdo que a auséncia do
estudante na escola obstruiu sua aprendizagem, assim como a pouca dedicagdo foi referenciada
como nao realizacdo de estudos em casa.

Quanto aos Swujeitos apresentados de forma implicita nos dados, representado pelo
professor, quando o aluno sinaliza desaten¢do na aula, entendendo que a explicagdo do
professor faz parte da aula.

A partir da analise ilustrada por meio dos mapas sobre a experiéncia metacognitiva, seja
para justificar o aprendizado dos conceitos/contetdos de Fisica ou pelo fato de nao té-lo
alcangado, foi possivel evidenciar correspondéncias nas manifestagdes percebidas e escritas
pelos estudantes as manifestagdes previstas teoricamente, com algumas aproximacdes de
significado. Desta forma, sinalizando que os estudantes ao responderem os questionarios
possivelmente ativaram o sistema metacognitivo por meio do monitoramento on-line, ao
tomarem consciéncia do que aprenderam ou ndo e da reflexdo metacognitiva ocorrida no

processo de autoavaliacdo da aprendizagem.

Consideracoes finais

Entendemos que este estudo ¢ de natureza complexa e, para tanto, se fez necessario o
aprofundamento tedrico, além da investigacdo de natureza descritiva, para que por meio do
detalhamento dos elementos tedricos, do instrumento de coleta e analise dos dados, fosse
possivel cunhar indicios de que os estudantes do Ensino Médio percebem e entendem seus
processos de aprendizagem em Fisica, tém consciéncia do que sabem ou ndo, de suas facilidades
e dificuldades, ou ainda, se tém ciéncia das estratégias que utilizam para aprender e quanto estas

sdo eficientes ou ndo.
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A partir das pesquisas de Flavell e Efklides, sobre a experiéncia metacognitiva, foi
possivel construir e propor um instrumento de andlise das percepg¢des e manifestacdes da
experiéncia metacognitiva, sinalizando que os relatos das percepgdes e as descri¢des dos
estudantes ao responderem as questdes autoavaliativas analisadas neste artigo, demonstraram
indicios de que os estudantes tém consciéncia do que sabem ou ndo, de suas facilidades e
dificuldades, da ciéncia das estratégias que utilizam para aprender e quando estas sdo eficientes
ou nao.

As analises realizadas por meio da ATD, das informagdes coletadas pelos questionarios
a respeito das percepcdes das aprendizagens de contetudos especificos de Fisica, relatadas pelos
estudantes do Ensino Médio, resultaram em dezessete categorias para a Totalidade: amigo,
anotacdo, aten¢cdo na aula, compreensdo, conceito ja aprendido, confianca, dedicagao,
facilidade, interesse, internet, leitura, memoria, nada, ndo respondeu, relacionar, resumo e
tarefa; nove para a Parcialidade: complexidade, desatencdo nas aulas, desconhecimento das
equacdes, dificuldade, duvida, falta memoria, ndo respondeu, pouca dedicacdo e
superficialidade; doze para a Nao aprendizagem: calculo, complexidade, desatencdo,
desinteresse, dificuldade, duvida, auséncia, falta memoria, incompreensao, nada, nao respondeu
e pouca dedicacgao.

A partir das categorias emergentes, foi possivel encontrar relacdes com os elementos do
dominio da experiéncia metacognitiva, previstas teoricamente e apresentadas no instrumento
proposto para o0 mapeamento da experiéncia metacognitiva.

E notavel que a representagdo do mapeamento foi preenchida mais intensamente com
as categorias emergentes das justificativas referentes as percepg¢des da totalidade da
aprendizagem, sinalizando que os estudantes conseguem descrever com detalhes seus processos
de aprendizagem, quando identificam que estes acontecem efetivamente. No entanto, foi
possivel identificar uma grande semelhanca entre as categorias elencadas nas Figuras 4 e 5, que
representam a aprendizagem parcial ou ndo aprendizagem. Essas coeréncias nas justificativas
apresentadas pelos estudantes, sdo indicativos de que os estudantes tém consciéncia de seu
processo de aprendizagem, ou seja, apresentam uma reflexao metacognitiva.

Por meio dessas representacdes (Figuras 3, 4 e 5), torna-se possivel entender que o
autoconceito académico, especialmente a autoeficacia e a autopercepcdo, influenciam as

experiéncias metacognitivas, ou seja, sdo indicios de que estes estudantes acionaram o sistema
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metacognitivo por meio da autopercepgdo provocada pela experi€éncia metacognitiva, porém

ndo apresentaram a autorregulagdo, demonstrando a possibilidade de realizar o monitoramento,
mesmo quando nao se evidencia o controle, ou seja, a autorregulagao.

Portanto, a partir do entendimento das percepcdes por impressdes ou organizagdes
mentais, manifestadas no processo de constru¢cdo de memorias, tanto cognitivas como afetivas,
que interferem nas interpretacdes das situagcdes de aprendizagens ocorridas ou ndo, captadas
pelos questiondrios, foi possivel identificar indicios de conexdes aos elementos tedricos da
experiéncia metacognitiva demonstrados nas Figuras 3, 4 ¢ 5, validando assim o instrumento
de proposto.

Com a validagao do instrumento de andlise, entendemos a importancia da proposicao de
questionarios autoavaliativos que podem ser alvo de estudos ao serem aplicados no cotidiano
da sala de aula, como pratica que vise incentivar a reflexdo metacognitiva e inser¢ao do
processo de pensamento metacognitivo na construcao e desenvolvimento de uma aprendizagem
metacognitiva. Segundo Efklides (2001) os sentimentos metacognitivos duradouros podem
comecgar a se tornar conscientes, levando a um controle explicito durante a resolugdao de

problemas.
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