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RESUMO

A metacognicdo corresponde a pensamentos e conhecimentos que os individuos
possuem sobre seus proprios pensamentos e processos cognitivos. Dois elementos
basicos para o funcionamento metacognitivo sdo o conhecimento metacognitivo,
caracterizado pela consciéncia sobre 0s processos e competéncias necessarias para a
realizacdo de uma determinada tarefa; e o controle ou auto-monitoramento cognitivo,
que compreende o julgamento sobre a eficacia das estratégias propostas inicialmente e,
se necessario, o estabelecimento de novas. Tendo em vista a caréncia de instrumentos
nacionais que mensurem essa capacidade, este estudo objetivou a elaboracao de itens e
analise das evidéncias de validade e precisdo de uma escala destinada a avaliacdo da
metacognicdo de criangas entre nove e 12 anos de idade. A primeira etapa do estudo
consistiu na construcdo da Escala de Metacognicdo, EMETA, que é do tipo Likert de
seis pontos, sendo que o participante, a partir da leitura de afirmacdes, deve escolher,
dentre as seis possibilidades de resposta, aquela que mais o caracteriza. A segunda etapa
iniciou-se com o encaminhamento das instrugdes e dos 70 itens que compuseram 0
instrumento a trés especialistas para a investigacdo das evidéncias de validade de
contetdo. Todos os juizes eram doutores e docentes de programas de pds-graduacao,
sendo dois especialistas em metacognicdo, de forma que foram solicitados a analisar a
adequacdo das instrucdes e dos itens a teoria proposta. O terceiro juiz, por ser
especialista em elaboracéo de instrumentos, analisou a adequacéo das instrucdes a tarefa
a ser realizada. A andlise de concordancia, realizada nas respostas dos especialistas em
metacognicdo, apresentou um indice de concordancia de 70,3%. O especialista em
elaboracdo de instrumentos sugeriu algumas modificacdes nas instrucées, sendo todas
incorporadas a escala. A escala foi aplicada em duas amostras-piloto de 15 participantes
que produziram algumas modificacdes nas instrucdes e a reducdo do nimero de itens de
70 para 67. A analise fatorial realizada na amostra ampla de 196 participantes revelou a
presenca de um Unico fator, denominado Metacogni¢do, como responsavel por 16,84%
da variancia da escala. Ap6s exclusao de itens que apresentaram cargas fatoriais abaixo
de 0,30, itens mal compreendidos pelos participantes e itens semelhantes, a EMETA
ficou composta por 40 itens, com consisténcia interna de 0,90. Ndo foram encontradas
diferencas significativas entre a média do desempenho e as variaveis género, tipo de
escola e idade dos participantes. A analise das evidéncias de validade e precisdo indicou
adequacao dos itens ao conceito proposto inicialmente e boa consisténcia interna da
escala.

Palavras chaves: metacognicdo infantil, avaliagdo, psicometria.
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ABSTRACT

Metacognition represents thoughts and knowledge that individuals have about their own
thoughts and cognitive processes. Two basic elements of metacognitive functioning are
metacognitive knowledge, characterized by awareness of the processes and skills
required to perform a certain task, and control or cognitive self-monitoring, which
includes judgments about the effectiveness of the strategies initially proposed, and if
necessary, the establishment of new ones. Given the lack of brazilian instruments that
measure this ability, this study focused on the development of items and the analysis of
evidence with respect to the validity and reliability of a scale for assessing
metacognition in children between nine and 12 years of age. The first phase involved
the construction of Likert-style Metacognition Scale, using a six points rating scale for
the respondent to indicate the extent to which he would using each strategy. During the
second phase, three experts evaluated the instructions and the 70 items to verify the
content validity of the new scale. These experts were university professors with doctoral
degrees, and two were specialists in metacognition. The third judge, given her expertise
in elaboration of scales, assessed the adequacy of the instructions for the task. The
reliability analysis performed on the responses of the experts presented a 70.3% of
agreement. The specialist in elaborating scales suggested some modifications in the
instructions, which are incorporated into the scale. Two samples of each which led to
further changes in the instructions and reduction in the number of items from 70 to 67.
The factor analysis performed on large sample of 196 participants revealed the presence
of a single factor denominated “Metacognition”, responsible for 16.84% of the variance
in the scale. After exclusion of items that had factor loadings below 0.30 of items that
indicated misunderstandings by the participants and similar items, the new version of
the EMETA was composed of 40 items with an internal consistency of 0.90. There were
no significant differences related to performance variables such as gender, school type
and age of the participants. As such, the analysis of validity and reliability of the items
indicated adequacy of the concept initially proposed and good internal consistency of
the final version of the scale.

Keywords: metacognition, child assessment, psychometrics.
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APRESENTACAO

A metacognicdo pode ser entendida como 0s pensamentos e conhecimentos que
os individuos possuem sobre seus proprios pensamentos e processos cognitivos (Flavell,
1976, 1979). Assim, quando uma pessoa analisa se a atividade que esta realizando
atingira os objetivos propostos por ela, esta utilizando suas habilidades metacognitivas.

A literatura apresenta diversos relatos sobre o tema metacognicdo (Flavell,
Miller & Miller, 1999; Jou & Sperb, 2006; Neves, 2007; Panaoura & Philippou, 2005;
Sternberg, 2000; Wells & Cartwright-Hatton, 2004) que focalizam diferentes aspectos,
entretanto, observa-se que todos se baseiam nas proposicdes pioneiras de Flavell, tendo
como cerne a questdo do conhecimento que individuos adquirem sobre seus proprios
processos mentais.

As habilidades metacognitivas sdo utilizadas em diferentes situacdes do
cotidiano para solucionar problemas (Dunlosky & Metcalfe, 2009), se comunicar e
compreender os semelhantes (Flavell et al., 1999). Também possuem um papel
determinante na aprendizagem escolar, uma vez que alunos que apresentam bom
desempenho académico sdo mais habeis na manipulacdo de suas estratégias
metacognitivas do que alunos que apresentam baixo desempenho académico
(Boruchovitch, 1999; Flavell et al., 1999; Joly, Santos & Marini, 2006; Metcalf, 2009;
Mokhtari & Reichard, 2002; Ribeiro, 2003; Vadhan & Stander, 1994).

Flavell (1979), ao definir metacogni¢cdo como o conhecimento que o sujeito tem
sobre seus eventos cognitivos, demonstra a amplitude desse campo de estudo, uma vez
que o construto poderia fazer mencdo a qualquer processo psicolégico. Assim, um
individuo ao conhecer suas emocoes e sentimentos (“estou triste hoje”) e as estratégias

mais eficazes para a resolugdo de uma determinada tarefa (“se eu anotar esse



compromisso na minha agenda sera mais facil lembra-lo posteriormente”), demonstra
possuir conhecimentos metacognitivos.

llustrando o fato de a metacognicdo estar envolvida em qualquer processo
psicolégico, Cartwright-Hatton e Well (1997) comentam sobre a importancia das
habilidades metacognitivas na “integridade” mental dos individuos. Esses autores
propGem que o desenvolvimento e a manutencéo de desordens psicoldgicas, observadas
em quadros clinicos como transtorno de ansiedade generalizada, sindrome do panico,
transtorno obsessivo compulsivo e hipocondria, esta relacionada com alguns aspectos da
metacognicdo. As metacogni¢cdes podem conduzir o individuo a direcionar sua atencao
as desordens, utilizar metas inapropriadas, usar critérios internos para basear a cognicéo
e a acdo, se engajar em estratégias de enfrentamento de medo e de ruminacdo sem
funcdo e utilizar estratégias de enfrentamento que falham em modificar avaliacbes e
crencgas negativas.

Conclui-se, entdo, que a utilizacdo adequada de determinadas habilidades
metacognitivas em diferentes ambitos cognitivos proporcionaria alguns beneficios para
os individuos e, sendo assim, sua identificacao auxiliaria na construcdo de programas de
intervencdo para diferentes areas, como salde e educacdo. Uma forma para
identificacdo dessas habilidades encontrada na literatura é a aplicacdo de instrumentos
especificos, como os inventarios e escalas de auto-relato. Especialmente no Brasil, tais
instrumentos tendem a avaliacdo de habilidades metacognitivas especificas, como as
estratégias de leitura e escrita. Dessa maneira, 0 objetivo do presente estudo foi analisar
as evidéncias de validade e precisdo de uma escala destinada a avaliacdo da
metacognicao infantil no ambito escolar.

Para a elaboracdo do instrumento, foi necessario o delineamento das etapas de

construcdo de um teste psicologico que séo: a defini¢do da teoria que iria fundamentar a



construcdo da escala, a selecdo das dimensdes do construto que seriam contempladas no
instrumento e a operacionalizacdo do construto em itens.

Na Introducdo, sdo apresentadas algumas definicdes de metacognicdo, bem
como modelos tedricos, uma exploracdo dos estudos sobre desenvolvimento das
habilidades metacognitivas, sua importancia para a educacao, formas de avaliacdo, alem
de uma revisdo sobre os principais conceitos inerentes a Psicometria. Ja4 na secédo
seguinte, sdo apresentados 0s objetivos deste estudo, bem como a descri¢do do percurso
metodoldgico, com a caracterizacdo dos participantes, da escala formulada (Escala de
Metacognicdo - EMETA) e dos procedimentos. Na secdo intitulada “Resultados e
Discussdo” encontram-se as informacdes referentes a analise das evidéncias baseadas na
validade de conteudo (anélise de construto e validade fatorial) e precisdo da escala. Por
fim, apresentam-se as consideracdes finais e as referéncias bibliograficas que
fundamentaram a realizacdo desta pesquisa, que visa contribuir para o desenvolvimento

do conhecimento sobre as habilidades metacognitivas e sua avaliacao.



METACOGNICAO: DEFINICAO DO CONSTRUTO E DESCRICAO DOS

PRINCIPAIS MODELQOS

Flavell (1976, 1979) foi o primeiro autor a utilizar o termo metacognicao para se
referir ao “conhecimento e cogni¢do sobre o fendmeno cognitivo” (Flavell, 1979, p.
906), isto é, os pensamentos e conhecimentos que o individuo possui sobre seus
préprios pensamentos e processos cognitivos. Dessa maneira, uma pessoa que avalia se
a atividade que estd realizando naquele momento atingira ou ndo 0s objetivos
estabelecidos por ela previamente utiliza sua metacognicao.

Na literatura é possivel observar diferentes defini¢cGes para o tema metacognicao.
Flavell, Miller e Miller (1999) explicam o conceito metacogni¢do “como qualquer
conhecimento ou atividade cognitiva que toma como seu objeto ou regula qualquer
aspecto de qualquer iniciativa cognitiva” (p. 210). Sternberg (2000) estabelece a
metacognicdo como a aptiddo para refletir sobre e considerar os préprios processos de
pensamento. Wells e Cartwright-Hatton (2004) comentam que o conceito se refere a
“estruturas psicoldgicas, conhecimentos, eventos € processos que estdo envolvidos no
controle, modificacdo e interpretagdo do proprio pensamento” (p. 386, tradugdo da
autora). Panaoura e Philippou (2005) consideram a metacogni¢do como a consciéncia e
0 monitoramento do proprio sistema cognitivo e de seu funcionamento, enquanto Jou e
Sperb (2006) definem- na como a capacidade do ser humano de estar consciente de seus
atos e pensamentos. Segundo Neves (2007) a metacognicdo € a gestdo dos processos
mentais conscientes de um individuo, equivalendo a gestdo da cognicéo e, para Freire
(2009), a metacognicdo trata-se do conhecimento, controle e monitoramento que as

pessoas séo capazes de realizar acerca de sua propria cognigao.



Apesar das varias definicbes para o termo metacognicdo apresentadas pelos
autores em momentos distintos, percebe-se que todas se baseiam na formulacéo inicial
de Flavell (1976, 1979) e possuem como ponto central o conhecimento e o controle que
os individuos adquirem sobre seus proprios processos mentais.

Além disso, nota-se que as definicdes sobre a metacognicdo foram elaboradas a
partir do proprio conceito de cognicédo e, em razdo disso, surge a possibilidade apontada
por alguns autores acerca da metacognicao ser apenas um aspecto da cognicao e ndo um
processo diferente. Os relatos encontrados sob a perspectiva da igualdade entre os
processos foram escassos, 0 que denuncia a pouca exploracdo desse ponto de vista.

Um exemplo da grande aproximacdo entre cognicdo e metacognicdo foi
apresentado por Slife, Weiss e Bell (1985), que partiram do pressuposto da ndo
diferenciacdo dos processos, baseados no fato da inexisténcia de uma clara distingdo
entre processos cognitivos e metacognitivos, justificada pela definicdo do termo
metacognicao ser pouco precisa. Assim, como diversos autores definem o termo sob
varios aspectos € possivel que se esteja atribuindo denominacBes distintas para
processos equivalentes e, se isso ocorrer, a metacognicdo pode ser apenas um conjunto
de habilidades cognitivas mais aprimoradas e elaboradas do que um processo novo. Para
investigar os limites entre processos cognitivos e metacognitivos, Slife, Weiss e Bell
(1985) propuseram um método utilizando criancas com dificuldades de aprendizagem
em tarefas matematicas e criancas sem dificuldades nessa area. Foram apresentados aos
participantes alguns exercicios matematicos e, em seguida, eles deveriam responder
quantos eles acertariam se fosse pedido que eles os resolvessem. Depois da resposta a
essa pergunta, os alunos resolviam 0s exercicios propostos. Ap6s a correcdo dos
exercicios, os alunos com dificuldades de aprendizagem e os alunos sem dificuldades

eram pareados de acordo com o numero de acertos obtidos nas tarefas, independente da



idade cronologica. Assim, alunos com dificuldades de aprendizagem que acertaram seis
exercicios eram pareados com alunos sem dificuldade que também acertaram seis
exercicios, ndo importando se o primeiro tinha oito anos e o segundo tinha seis. O
objetivo desse pareamento era manter a varidvel nimero de acertos, classificada pelos
autores como variavel cognitiva, constante e comparar esse resultado com as respostas
apresentadas pelos participantes relacionadas ao proprio desempenho (variavel
metacognitiva). Foi analisado como se comportava a variavel metacognitiva quando a
varidvel cognitiva foi mantida constante. Assim, foi investigado se o saber como
resolver um problema (habilidade cognitiva) era diferente do saber que se sabe resolver
um problema (habilidade metacognitiva). Se houvesse diferenca, entdo habilidades
metacognitivas e cognitivas pertenceriam a processos distintos. Os resultados
mostraram que saber resolver um problema independe de saber dizer que sabe resolver
0 mesmo problema, isto é, as habilidades metacognitivas sdo independentes das
cognitivas.

Assim como Slife et al. (1985), Lories, Dardenne e Yzerbyt (1998), também
discutem sobre a metacognicdo ndo ser um processo distinto da cognicdo, mas
simplesmente a cognicdo aplicada a propria cognicdo, isto €, a cognicdo sobre a
cognicdo. Os autores ndo apresentam argumentos adicionais que justifiguem a escolha
pela ndo distin¢do entre os dois processos, o que prejudica o ponto de vista apresentado
por eles.

Entretanto, 0 mesmo ndo se aplica aos relatos que consideram a distin¢do entre
metacognicdo e cognicdo (Flavell, 1979, 1987; Jou & Sperb, 2006; Ribeiro, 2003;
Vadhan & Stander, 1994; Veenmam, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006). As
primeiras exposi¢Oes sobre o tema apresentadas por Flavell (1979, 1987) pressupunham

a distincdo entre metacognicdo e cogni¢do, com 0 reconhecimento de estreitos limites



entre os dois processos. Sendo assim, como uma tentativa de ilustrar tais limites, Flavell
(1979) formulou o Modelo do Monitoramento Cognitivo que sera apresentado mais
adiante no texto. Autores que seguiram Flavell, como Vadhan e Stander (1994),
postulam sobre a cognicdo dizer respeito a aquisicdo de conhecimento, isto €, as
informacdes que acumulamos ao longo de nossa experiéncia, enquanto a metacognicao
se referir a prépria consciéncia e o entendimento desse conhecimento adquirido. Em sua
definicdo sobre cognicdo, esses autores parecem restringir o conceito ao acumulo de
conhecimentos.

Ja para Ribeiro (2003), a cognicdo se refere a um tipo particular de
representacdo de objetos e fatos, isto é, representacGes proposicionais. Em um aspecto
mais amplo, ela diz respeito a “qualquer tipo de representagdo da informagédo
proveniente do meio, incluindo todos os tipos de representacGes multidimensionais” (p.
110), como as imagens espaciais. Por outro lado, a metacognicao esta relacionada ao
conhecimento do préprio conhecimento, a regulacdo e a organizacdo dos proprios
processos cognitivos.

Jou e Sperb (2006) comentam sobre a dificuldade em estabelecer os limites entre
processos metacognitivos e processos cognitivos, sendo que, algumas vezes, o primeiro
conjunto identifica-se com o segundo. Apesar disso, considera que ambos SA0 processos
distintos, porém interrelacionados o suficiente para prejudicar a distincao entre eles.

Veenmam, Van Hout-Wolters e Afflerbach (2006) comentam que as definicdes
do termo metacognicdo apresentam como ponto em comum a perspectiva de cognigédo
de mais alta ordem sobre a cognicdo (higher-order cognition about cognition), isto é, a
metacogni¢do ¢ um agente de ordem superior que ‘“vigia” e “governa” o sistema
cognitivo, enquanto que, simultaneamente, faz parte desse mesmo sistema. Os autores

ainda afirmam que a metacognicéo depende da cognicao, uma vez que é dificil conceber



que um individuo possua conhecimento metacognitivo adequado sobre um determinado
dominio sem um conhecimento substancial (cognitivo) especifico desse mesmo
dominio. Assim, para apresentar conhecimento metacognitivo sobre um assunto, €
necessario que o individuo saiba sobre teorias, conceitos, dificuldades intrinsecas e
quais varidveis sao relevantes para o assunto. Transpondo o exposto em termos de
habilidades metacognitivas, 0s autores explicam que uma pessoa ndo pode conferir o
resultado de um célculo que realizou sem comparar a resposta encontrada com uma
resposta estimada por ele ou ainda sem refazer intencionalmente o calculo de maneira
diferente a utilizada anteriormente.

Ainda sobre a relacdo entre metacognicdo e cognicdo, Veenmam et al. (2006)
postulam que se a metacognicao é entendida como um conjunto de auto-instrucdes para
regular o desempenho na tarefa, entdo, a cognicdo € o0 veiculo para essas auto-
instrucdes. As atividades cognitivas sdo o substrato da metacognicdo. Dessa forma, a
habilidade metacognitiva de monitoramento de processos cognitivos s6 € possivel se
ocorrer um processo cognitivo. Observa-se, portanto, uma relacdo interdependente entre
atividades cognitivas e metacognitivas, o que dificulta a distin¢do dos limites entre os
dois processos. Faz-se importante no momento explicitar que nesse trabalho sera
adotada a definicdo que considera a metacognicdo como um aspecto distinto da
metacognicao, porém interrelacionado.

Além da questdo da delimitacdo outra dificuldade encontrada em relacdo ao
termo metacognicdo é a magnitude de seu emprego na literatura psicologica (Ribeiro,
2003). Enquanto Flavell (1979) enfatiza o conhecimento do proprio conhecimento, o
conhecimento dos proprios processos cognitivos e das suas formas de operagao, como o
monitoramento e o controle cognitivos (controle executivo), outros pesquisadores como

Cavanaugh e Perlmutter (1982) excluem o controle executivo e focalizam apenas o



conhecimento que o individuo apresenta sobre seus processos cognitivos. Apesar das
dificuldades que ainda circundam o conceito metacognicdo serem reflexo do curto
periodo de exploracdo do proprio conceito, € possivel vislumbrar a amplitude com a que
as habilidades metacognitivas sdo utilizadas em diferentes momentos da vida dos
individuos, como uma ferramenta para solucionar os problemas com os quais se
deparam, como alguém atender um celular quando esta dirigindo em uma via de transito
intenso e também quando alguém escreve um recado para si mesmo com o objetivo de
lembrar uma atividade ou compromisso futuro importante (Dunlosky & Metcalfe,
2009).

Flavell et al. (1999) comentam sobre o relevante papel que as habilidades
metacognitivas possuem diante de muitas atividades cognitivas, como a comunicacao
oral de informacdes, a persuasdo e a compreensdo orais, a escrita, a compreensdo de
leituras, a percepcdo, a atencdo, a aquisicdo de linguagem, a memoria, a solucdo de
problemas, o raciocinio l6gico, a cognicao social e diferentes formas de auto-instrucéo e
auto-controle.

Apesar da definicdo seminal de Flavell ter sido apresentada nos trabalhos de
1976 e 1979, o autor ja havia realizado, em 1970, uma pesquisa de cunho metacognitivo
com pré-escolares e escolares. Nesse estudo, Flavell, Friedrichs e Hoyt (1970)
investigaram a habilidade de criancas entre cinco e sete anos de idade de evocar alguns
itens apresentados a elas. Inicialmente foram mostrados alguns itens e as criancas eram
instruidas a estuda-los o tempo suficiente para que conseguissem evoca-los
posteriormente. Dessa forma, era requerido que elas pensassem sobre o proprio
processo cognitivo envolvido na atividade de lembrar os itens ja vistos, isto &, que
pensassem sobre o proprio processo de memdria. Como pensar sobre 0s proprios

processos cognitivos se refere a metacognicédo, esse estudo focalizou as habilidades
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metacognitivas dos participantes, especificamente a metamemoria, uma vez que ele se
ocupou do conhecimento que as criancas tinham da propria memoria. Portanto, é
plausivel dizer que as investigacdes sobre metacognicdo tiveram como ponto inicial o
estudo da metamemoria que, segundo Flavell et al. (1999) € um tipo de metacognicao.

Focalizando os estudos pioneiros sobre metamemdria, Dunlosky e Metcalfe
(2009) comentam que esses estudos apresentam uma significancia historica para o
conceito de metacognicdo, uma vez que os estudos iniciais influenciam a propria
evolucdo do conceito metacogni¢cdo, pois muitos dados encontrados na subarea de
metamemdaria podem ser expandidos para a area maior da metacognicao.

Posteriormente a Flavell, Friedrichs e Hoyt (1970), entretanto ainda discorrendo
sobre metamemoria, Flavell e Wellman (1975), apresentam quatro categorias de
fendmenos relacionados: a) processos e opera¢des mais basicas do sistema de memdria
(reconhecimento de objeto, por exemplo); b) conhecimento (knowing); ¢) conhecimento
sobre como saber (Knowing how to know) e, d) conhecimento sobre o conhecimento
(Knowing about knowing). Segundo os autores, a Ultima categoria se refere ao
conhecimento e a consciéncia que cada individuo apresenta sobre a memoria ou
qualquer dado pertinente sobre armazenamento e recuperacdo de informacao. Por essa
categoria abranger habilidades que envolvem o saber que alguns assuntos sdo mais
faceis de serem recuperados do que outros, ela € comumente chamada de metamemoria.

A metamemoria pode ser subdividida em conhecimento metacognitivo relativo a
memoria, que abrange as subcategorias conhecimento sobre as pessoas, sobre as tarefas
e sobre as estratégias; o auto-monitoramento e a auto-regulacdo cognitiva. Essas
subdivisdes, como observaremos mais adiante, sdo semelhantes as referentes a
metacognicdo apresentadas posteriormente por Flavell, sugerindo uma possivel

derivacgéo (Flavell et al., 1999).
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Essa derivacdo pode ser observada no Modelo de Monitoramento Cognitivo
(Model of Cognitive Monitoring) que foi apresentado por Flavell (1979) com o intuito
de explicar o conceito e especificar os dominios da metacognicdo. Nesse modelo, o
autor sugere que o monitoramento dos processos cognitivos ocorre por meio de acdes e
interacdes entre quatro classes de fenémenos: o conhecimento metacognitivo, as
experiéncias metacognitivas, 0s objetivos cognitivos e as acOes ou estratégias
cognitivas.

Segundo ele, o conhecimento metacognitivo é definido como a crenca que um
individuo possui sobre ele préprio, quais sdo as variaveis (da pessoa, da tarefa e da
estratégia) e como elas atuam no curso e na resposta final/produto dos processos
cognitivos, correspondendo ao conhecimento declarativo sobre a cognicéo, que segundo
Squire (1986, citado por Boruchovitch, Schelini & Santos, 2010) esta relacionado a
fatos, crencas e episodios passiveis de verbalizacdo e acesso consciente e é adquirido
por meio do acumulo de experiéncias armazenadas na memoria. Além disso, ele é
especifico por dominio, dai a possibilidade de uma pessoa possuir vasto conhecimento
em xadrez e pouco conhecimento em jogos de cartas (Flavell et al., 1999). Um exemplo
desse tipo de conhecimento seria 0 pensamento que um adulto tem sobre se
desempenhar melhor em tarefas que envolvam habilidades linguisticas do que em
tarefas que envolvam habilidades aritméticas.

Flavell (1979) comenta que o conhecimento metacognitivo, assim como
qualquer tipo de conhecimento armazenado na memoria de longo prazo, pode ser
incerto. Uma parte desse conhecimento pode ser falha ou imprecisa em algum dominio,
como uma adolescente pensar que sabe fazer um bolo sem seguir a receita, mas depois
descobre que ndo o sabe, pois, o bolo que fez ndo cresceu. O autor ainda divide o

conhecimento metacognitivo em trés niveis de variaveis: a) variaveis pessoais:
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conhecimento sobre si mesmo e outras pessoas como sendo seres cognitivos (cognitive
processors); b) variaveis da tarefa: entendimento de como variacdes nas habilidades
necessarias para lidar com a tarefa influenciam o manejo e o alcance dos objetivos
propostos; ¢) variaveis de estratégia: quais sdo as estratégias mais eficazes para atingir
determinados objetivos. Apesar de Flavell apresentar essas categorias no final da década
de 70, observa-se em textos mais recentes, como o de Dunlosky e Metcalfe (2009), a
permanéncia da mesma denominacao.

Flavell (1979) especifica que as variaveis pessoais sdo relativas a conhecimentos
sobre as heterogeneidades intraindividuais, ou seja, as desigualdades encontradas na
prépria pessoa, como memorizar melhor as informac6es de um texto quando ele € lido
oralmente. Ha também as diversidades interindividuais, encontradas entre a pessoa e 0s
outros (“meu desempenho em corrida ¢ pior do que 0 do meu irmédo”) e as diferengas
universais, isto €, diferencas veiculadas pela cultura em relacdo ao conhecimento
comum da cogni¢do (“os seres humanos armazenam melhor as informag¢des quando o
ambiente em que se estd inserido € silencioso”). Comentando sobre as diferengas
universais, Flavell et al. (1999) localizam nesse ponto o conhecimento de como as
pessoas acreditam e inferem que a mente humana funciona. Os autores acreditam que o
conhecimento adquirido nessa area deve ser consideravelmente grande, uma vez que ele
€ necessario aos homens para a conducéo de suas vidas.

Em relacdo as varidveis da tarefa, Flavell (1979) comenta que a informacédo pode
ser apresentada de diversas formas para o individuo, como conhecida ou nédo, bem ou
mal organizada, complexa ou redundante, em grande ou pequena quantidade e atraente
(interessante) ou ndo. Esta € uma variavel que permite entender quais caracteristicas da
atividade guiam a ocorréncia do processo cognitivo e também permite avaliar o grau em

que 0s objetivos propostos para a tarefa inicialmente foram atingidos. Além disso,
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possibilita a discriminacdo do nivel de dificuldade para a realizacdo de uma meta, uma
vez que ela inclui conhecimento sobre demandas e objetivos. Ha duas subcategorias
para essas variaveis: uma relacionada a natureza da informacdo que vocé encontra e
processa e outra relacionada a natureza das exigéncias da tarefa. Saber que informacoes
complexas e confusas sdo dificeis de serem lembradas faz parte da subcategoria
natureza da informacéo, enquanto saber que ler um texto em um idioma que vocé nao
domina bem é mais trabalhoso do que ler um texto em sua lingua nativa faz parte da
subcategoria natureza das exigéncias da tarefa (Flavell et al., 1999).

Em relacdo a varidvel estratégia, Flavell (1979) a relaciona ao conhecimento
cognitivo, pois se constitui da quantidade de informacdo que os individuos possuem
sobre acdes ou formas mais eficientes para alcancar metas especificas.

O comentario de um aluno “se tivesse estudado mais, teria obtido uma nota mais
alta na prova” ¢ um exemplo de variavel pessoal; o conhecimento de que é mais facil
saber a idéia central de um texto do que as exatas palavras que ele contém, esta
relacionada a variavel da tarefa e, por fim, repetir uma operacdo matematica muitas
vezes para conferir os resultados encontrados, exemplifica uma varidvel de estratégia.
Esses trés niveis de variaveis podem se combinar ou interagir no que diz respeito ao
conhecimento metacognitivo. Em uma determinada atividade, é possivel utilizar esses
niveis de varidveis para alcancar o objetivo proposto. Quando exposto a uma tarefa de
memorizagdo de animais, um jovem pode escolher dentre as estratégias de memorizagédo
que tem conhecimento - variavel pessoal - aquela que mais se adéqua ao tipo de tarefa
proposta, como visualizar os animais apresentados a ele - variavel de estratégia (Jou &
Sperb, 2006).

Em razdo da possibilidade de utilizacdo dos trés niveis de variaveis em uma

Unica tarefa, uma observacéo acerca da possibilidade de algumas dificuldades poderem
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ser atribuidas a variaveis equivocadamente deve ser feita nesse momento. Considerando
um estudante que fracassa em realizar uma tarefa proposta pelo professor, é possivel
que a dificuldade encontrada durante a realizacdo da tarefa que, aparentemente é
atribuida ao tipo de tarefa apresentada ao individuo (varidvel tarefa), pode ser devida ao
fato do proprio individuo ndo entender a atividade proposta corretamente (variavel da
pessoa) e, consequentemente, proceder de maneira incorreta na sua execucao, nao
atingindo aos objetivos iniciais. Pode-se atribuir o fracasso desse individuo a uma ma
avaliacdo de seu conhecimento acerca da tarefa apresentada quando, na verdade, o
fracasso do individuo pode estar relacionado a um ndo entendimento da tarefa (variavel
da pessoa).

Retornando ao Modelo do Monitoramento Cognitivo de Flavell (1979), o
segundo fendmeno diz respeito a experiéncia metacognitiva que envolve vivéncias
cognitivas ou afetivas que acompanham e pertencem a qualquer empreendimento
cognitivo, sdo as percepcdes conscientes que podem ser observadas antes, durante ou
apos a concretizacdo de um processo cognitivo. Pode estar conexa a percepcdo do
sucesso, exercendo, muitas vezes, influéncia sobre a atividade cognitiva e permitindo a
mudanca de objetivos (Flavell, 1979, 1987). Um estudante que sente que ndo entendeu
um paragrafo de um texto que acabou de ler estd utilizando sua experiéncia
metacognitiva.

Ribeiro (2003) acrescenta que a experiéncia metacognitiva normalmente abrange
a percepcdo de quanto sucesso 0 sujeito estd alcangcando em determinado
empreendimento. Além disso, ocorre em circunstancias que incitam o individuo a
pensar de forma cuidadosa e consciente, 0 que gera oportunidades para pensar e sentir
sobre 0 seu proprio pensamento e/ou desempenho. Como concluido pela autora, a

vivéncia de uma dificuldade, por exemplo, a reprovacdo em um exame, uma falta de
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compreensdo ou um sentimento de que algum aspecto em questdo ndo ocorrerd de
maneira esperada (bem sucedida), como acreditar que obteve um desempenho abaixo do
necessario em uma entrevista para um emprego desejado, séo consideradas experiéncias
metacognitivas. Como exemplificado pela autora, o subito sentimento de ansiedade que
alguém apresenta por ndo compreender um ponto especifico, porém necessario, € uma
experiéncia metacognitiva. A relevancia dessa experiéncia esta relacionada a
possibilidade do individuo ponderar sobre suas dificuldades e, logo apds, supera-las por
meio de outras estratégias.

Flavell et al. (1999) indicam que as experiéncias metacognitivas podem ser
caracterizadas de acordo com seu conteudo como breves ou longas, simples ou
complexas. Por conseguinte, o individuo pode experimentar um breve sentimento de
incerteza em relacdo a execucdo de uma tarefa ou ainda permanecer uma semana com
essa incerteza. Além disso, as experiéncias metacognitivas podem ser Uteis em diversas
funcBes de uma iniciativa cognitiva, por exemplo, perceber repentinamente que nado esta
entendendo um texto pode conduzir uma pessoa a pensar em outras estratégias para
alcancar o entendimento, como ler mais pausadamente ou fazer anotac6es ao lado dos
paragrafos.

Discorrendo sobre as experiéncias metacognitivas, Boruchovitch et al. (2010), as
relacionam, muitas vezes, a percepcao de fracasso e sucesso, podendo, dessa maneira,
influenciar a atividade cognitiva e, inclusive, a mudanca de objetivos.

Comparando conhecimento metacognitivo e experiéncia metacognitiva verifica-
se uma correlacdo entre esses aspectos que pode conduzir a uma identificagdo
equivocada entre eles, resultado do fato de que um depende do outro para ocorrer.
Numa tentativa de estabelecer os limites entre os dois aspectos, Flavell (1979) comenta

que a diferenciacdo entre conhecimento metacognitivo e experiéncia metacognitiva de
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outras habilidades € encontrada nos seus conteudos e funcdes e ndo nas suas formas e
qualidades. Esta afirmacdo é comentada posteriormente por Ribeiro (2003) ao explicar
que “conhecimento metacognitivo € as experiéncias metacognitivas estdo interligados,
na medida em que 0 conhecimento permite interpretar as experiéncias e agir sobre elas.
Estas, por sua vez, contribuem para o desenvolvimento e a modificacdo desse
conhecimento” (p. 111). Sendo assim, observa-se que alguns aspectos do conhecimento
metacognitivo SA0 necessarios para as experiéncias metacognitivas, da mesma forma
que alguns aspectos destas sdo necessarios ao conhecimento metacognitivo.

Apresentando o terceiro aspecto do Modelo do Monitoramento Cognitivo
(Flavell, 1979), os objetivos cognitivos estdo relacionados aos intuitos de um processo
cognitivo, ou seja, a aquilo que o individuo pretende alcancar com determinado
processo cognitivo. Um exemplo seria 0 de um médico pensando em como ird proceder
para atingir seu objetivo final: aliviar o sofrimento de seu paciente. Segundo Ribeiro
(2003), os objetivos que mantém a iniciativa cognitiva podem ser implicitos (o sujeito
ndo declara seus objetivos aos demais, eles ficam em seus pensamentos, apenas 0 autor
tem acesso a eles) ou explicitos (o sujeito declara seus objetivos aos demais, todos 0s
que compartilham o mesmo ambiente tem acesso a eles). A mesma autora afirma que os
objetivos cognitivos podem ser escolhidos pelo proprio individuo ou por um terceiro.
Por exemplo, um professor que seleciona o resultado que um aluno deve alcangar por
meio de uma atividade é um exemplo de objetivo escolhido por outra pessoa.

Por fim, o ultimo aspecto do modelo de Flavell sdo as acbes ou estratégias
cognitivas definidas como os comportamentos ou cogni¢des empregados para atingir 0s
objetivos, isto €, sd0 0s meios utilizados por uma pessoa para obter o propdsito
estabelecido anteriormente (Flavell, 1979). Um aluno que avalia as estratégias

disponiveis para estudar, como fazer resumo dos capitulos ou apenas Ié-lo em voz alta
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estd pensando sobre as a¢des que pode empregar para se desempenhar satisfatoriamente.
Ribeiro (2003) comenta que as a¢fes sdo como estratégias empregadas para aumentar a
eficacia e estimar o progresso cognitivo. Tais estratégias podem ser cognitivas e
metacognitivas. As primeiras estdo relacionadas ao intuito de alcancar um objetivo
cognitivo, isto é, sdo estratégias que visam 0 progresso cognitivo. Ja as segundas estdo
relacionadas a avaliagdo do empreendimento, isto é, sdo estratégias que visam o
progresso do monitoramento cognitivo (Flavell et al., 1999; Ribeiro, 2003).
Boruchovitch et al. (2006) comentam que exemplos de estratégias cognitivas sao
ensaio, elaboracdo e organizacdo; enquanto que planejamento, monitoramento e
regulacdo de empreendimentos cognitivos, afetivos e motivacionais constituem-se de
exemplos de estratégias metacognitivas. Apesar disso, tanto as estratégias
metacognitivas quanto as cognitivas geram experiéncias metacognitivas e resultados
cognitivos de maneira igual.

Flavell (1987) explica que as acBes ou estratégias cognitivas direcionam o
individuo a um objetivo cognitivo, por exemplo, ler pausadamente um texto para
aprender o conteldo, enquanto que as estratégias metacognitivas sdo empregadas para
avaliar o sucesso ou fracasso das primeiras estratégias, como ler rapidamente um texto
para explorar a dificuldade ou facilidade do conteudo abrangido por ele. Segundo o
autor, as estratégias cognitivas sdo aprendidas para a obtencao de progressos cognitivos
e as metacognitivas sdo aprendidas para monitorar 0S processos cognitivos. Para serem
praticadas, as estratégias metacognitivas necessitam do estabelecimento de objetivos de
aprendizagem e da avaliacdo da possibilidade em que serdo alcancados.

Freire (2009) discute que as estratégias cognitivas se relacionam com a

manipulagdo do conteddo a ser aprendido, diferentemente das estratégias
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metacognitivas que se referem ao planejamento, monitoramento e auto-avaliacdo dos
processos cognitivos.

O Modelo do Monitoramento Cognitivo (Flavell, 1979) pressupde gque o auto-
monitoramento ocorre no exato momento da avaliagdo de um processo metacognitivo
propriamente dito, uma vez que o individuo estd observando sua prépria cognicdo para
julgar seu desempenho como satisfatério ou insatisfatorio. Por outro lado, o
conhecimento metacognitivo e a auto-regulacdo ndo ocorrem no instante exato da
resposta, e sim, posteriormente ou anteriormente a ela. Dessa maneira, entende-se que a
avaliacdo na metacognicdo focaliza-se no monitoramento, também conhecido como
auto-monitoramento e monitoramento cognitivo.

Posteriormente, Flavell (1987) expde um novo modelo para explicar o
funcionamento metacognitivo. Entretanto, observando-o mais atentamente, pode-se
supor que o autor apenas utilizou outra maneira para explicar os mesmos fenémenos
abrangidos pelo modelo anterior. Apesar disso, considerou-se necessaria a explicitacdo
desse segundo modelo de modo a ilustrar o percurso do conceito na literatura.

No modelo apresentado em 1987, Flavell menciona trés elementos: o
conhecimento metacognitivo, 0 monitoramento cognitivo e a auto-regulacdo cognitiva.
O conhecimento metacognitivo diz respeito ao conhecimento adquirido sobre questdes
cognitivas, o que o individuo aprendeu ao longo de sua vida sobre cogni¢cdo. O autor
subdivide esse conceito em trés variaveis: a) variaveis da pessoa; b) variaveis da tarefa
e, C) variaveis da estratégia. O monitoramento cognitivo e a auto-regulagéo cognitiva
relacionam-se a atividades orientadas pelo conhecimento metacognitivo que oferecem
dados sobre a evolugdo do individuo em algum empreendimento cognitivo.
Frequentemente, esses dados sdo originados de experiéncias metacognitivas,

experiéncias afetivas ou ainda experiéncias cognitivas relacionadas a um
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empreendimento cognitivo, por exemplo, 0 sentimento que o individuo experiencia
quando percebe que ndo entendeu os ultimos paragrafos lidos de um texto. Portanto,
como o proprio autor afirma, percebe-se que esses trés conceitos — conhecimento
metacognitivo, monitoramento e auto-regulacdo cognitiva — atuam juntos, um
interagindo sobre outro de maneira a influenciar as atividades cognitivas.

Apesar do modelo criado por Flavell em 1987 abranger os mesmos pontos do
modelo proposto por esse mesmo autor em 1979, nota-se uma sutil diferenciacdo entre
eles. O Modelo do Monitoramento Cognitivo de 1979 aloca o termo estratégia (ou acao)
como um dos quatro fenbmenos que interagem entre si para a ocorréncia do
monitoramento dos processos cognitivos e também como uma das variaveis do
conhecimento metacognitivo, j& 0 modelo proposto em 1987 situa o termo estratégia
como uma varidvel do conhecimento metacognitivo apenas. Apesar da sultil
diferenciacéo, o conceito de “estratégia” parece ndo ter sofrido alteragdes.

O modelo de Flavell (1987) enfatiza ainda uma possivel interacdo entre o
desenvolvimento dos processos metacognitivos e 0s processos de informacgdo
elementares, como saber ler, mencionando o efeito da extensdo de algumas limitacdes
em contetdos especificos sobre o desenvolvimento de alguma habilidade
metacognitiva. Por exemplo, conhecer poucas estratégias para a resolucdo de um
problema matematico limita o aluno na habilidade metacognitiva de auto-regulacéo, ele
pode ser capaz de avaliar a estratégia para a resolucdo como inadequada a seus
objetivos, porém, pode permanecer nela porque ndo apresenta conhecimento sobre
outras estratégias. O autor explica que somente apos o individuo possuir um
determinado conhecimento sobre um tema especifico é que ele pode desenvolver
conhecimento metacognitivo sobre esse mesmo tema. Assim, como exemplifica Flavell

(1987) um individuo que ndo é alfabetizado, isto €, ndo sabe ler e escrever, ndo poderia
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de maneira alguma desenvolver habilidades metacognitivas para a leitura de textos. Esse
individuo ndo poderia pensar que uma estratégia eficaz para ndo cometer erros durante a
leitura de um livro seria ler as palavras mais devagar ao invés de mais rapido, uma vez
que ele ndo sabe ler e ndo desenvolveu essas diferentes estratégias para compara-las
entre si e selecionar a mais adequada aos objetivos propostos.

Os modelos propostos por Flavell (1979, 1987) passaram por algumas
modificacdes, provenientes tanto de novos resultados encontrados em pesquisas de
diferentes correntes, como também dos conhecimentos teodricos advindos de teorias de
processamento de informac6es (Jou & Sperb, 2006).

Nelson e Narens (1996), por exemplo, propuseram um modelo tido por muitos
como unificador. Nele ha uma clara tentativa de relacionar a cogni¢do a metacognicao,
por meio do entendimento do fluxo da informacdo entre dois niveis, o0 nivel meta e o
objeto. Para esses autores, um sistema metacognitivo eficaz deve monitorar ou refletir e
controlar o processamento da informacéo.

O nivel meta e o nivel objeto sdo os niveis de atua¢do metacognitiva e cognitiva,
respectivamente. Para os dois autores, o mecanismo de funcionamento do sistema
metacognitivo permitiria que a cognicdo ‘“‘saltasse” para o nivel meta e para o nivel
objeto. No momento do “salto” para o nivel meta, ocorreria 0 monitoramento do nivel
objeto pela construcdo de um modelo que significaria a representacdo mental da
realidade do processo cognitivo atual. Sendo assim, 0 monitoramento se caracteriza pelo
acesso ou avaliacdo do progresso, ou estado atual, de um determinado empreendimento
cognitivo (ver Figura 1).

Por outro lado, quando a cognigdo “salta” para o nivel objeto, ocorreria o
controle por meio da regulacdo do processo cognitivo. Dessa maneira, em razdo da

informacao advinda do nivel meta, a cognigcdo no nivel objeto possui requisitos para se
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auto-regular, de acordo com as demandas da atividade cognitiva. Fica evidente, entdo,
que o controle pode interromper uma atividade cognitiva, permitir sua continuidade e
até modifica-la, criando, assim, uma hierarquia no sistema cognitivo, hierarquia essa
que permite ao nivel meta alterar o nivel objeto. Assim, para que ocorram 0S Processos
de monitoramento e auto-regulacéo, é essencial que haja fluxo de informacéo entre os
dois niveis citados. Para o monitoramento, a informacao deve fluir do nivel objeto para
o0 nivel meta e para a auto-regulacéo, a informacao deve fluir do nivel meta para o nivel

objeto (Nelson & Narens, 1996).

Nivel
meta

controle

monitor amen to Fluxo de
informacio

Nivel
objeto

Figura 1. Modelo teérico apresentado por Nelson e Narens (1996) para explicacdo do
mecanismo de funcionamento do sistema metacognitivo

Para que ocorra a mudanca de estratégia utilizada, devido a percepc¢do de sua
ineficcia, é necessario que o individuo utilize seu conhecimento metacognitivo para
escolher uma nova estratégia mais eficiente para o alcance dos objetivos iniciais.

Apesar das definicbes de controle e monitoramento metacognitivos serem
distintas, os dois processos atuam de maneira conjunta, isto €, um depende do outro para
ocorrer (Boruchovitch et al., 2010). Assim, o controle de alguma atividade cognitiva,
como o entendimento de um texto lido em uma revista, depende do monitoramento da

eficacia/ineficacia das estratégias utilizadas pelo individuo durante a leitura.
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Jou e Sperb (2006) afirmam que, apds a analise dos modelos de Flavell (1979,
1987) e Nelson e Narens (1996), é possivel integra-los, uma vez que Flavell focaliza os
componentes ou as estruturas que compdem o sistema metacognitivo e Nelson e Narens,
0 processo de fluxo da informacdo desse mesmo sistema. Essa integracdo permite um
melhor entendimento do funcionamento metacognitivo sob uma perspectiva mais
ampla.

Essa amplitude também pode ser observada em relacéo as defini¢cBes do conceito
metacognicdo. Como comentado por Reder e Schunn (1996) a metacognicdo apresenta
diferentes significados para diferentes pesquisadores e, além disso, suas defini¢bes ou
modelos tedricos abrangem uma extensa gama de fenbmenos. Esse fato, por um lado,
auxilia o entendimento do conceito, porém, por outro, dificulta a troca de informacdes
entre os profissionais que se ocupam dele. Pesquisadores diferentes podem estar
investigando os mesmos aspectos da metacognicdo sem saber que o fazem, pois
utilizam definicdes distintas. O contrario também pode ocorrer: dois individuos
utilizarem a mesma nomenclatura para aspectos nitidamente distintos do termo. Esse
fato é perigoso para a evolucao de qualquer area de conhecimento cientifico, podendo
resultar em falta de credibilidade do préprio conceito e também dos dados encontrados.

Como uma tentativa de evitar que equivocos dessa natureza ocorram, pode-se
citar uma forma de entendimento do conceito metacognicdo proposta por Ribeiro
(2003). Delimitando a utilizagdo da metacognicdo ao ambito educacional e como
elemento investigativo, a autora enfatiza, dentre a amplitude de aspectos, dois elementos
basicos ao funcionamento metacognitivo: o conhecimento sobre o conhecimento
(conhecimento metacognitivo) e o controle (auto-regulacdo). O conhecimento sobre o
conhecimento abrange a conscientizacdo por parte dos individuos dos processos e das

competéncias indispensaveis para a realizagdo de uma determinada tarefa, como saber
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que para ler um livro sem nenhuma ajuda, a pessoa precisa saber ler sem apoio do
professor, de colegas, de desenhos, etc. Ja o controle abrange a capacidade de julgar se
0S oObjetivos iniciais propostos para uma tarefa estdo sendo atingidos e, se isso nao
estiver acontecendo, ser capaz de mudar ou corrigir a estratégia em vigor. Um exemplo
de controle seria um adolescente avaliar se a leitura de um texto em voz alta para
estudar para uma prova esta sendo eficaz e, se ndo estiver, pensar em mudar de
estratégia, como fazer um resumo. Apesar de abordarem diferentes pontos, 0s
conhecimentos sobre o conhecimento e o controle da cognicdo estdo tratados, por
Ribeiro, como sendo distintos, porém intrinsecamente relacionados.

Anterior ao relato de Ribeiro (2003), Reder e Schunn (1996) discorrendo sobre
monitoramento e controle dos processos cognitivos também ja os consideravam como
dois aspectos distintos, porém relacionados do funcionamento metacognitivo. Para esses
autores, o monitoramento diz respeito a ter consciéncia dos componentes de um
processo cognitivo, isto €, ter consciéncia de varias caracteristicas dos passos de um
processo cognitivo, incluindo duracdo e sucesso. No monitoramento, a consciéncia das
caracteristicas relaciona-se ao comportamento que esta sendo emitido no exato
momento e ndo posteriormente, como, por exemplo, um jogador de futebol ter
consciéncia das caracteristicas da partida enquanto estd jogando. Em oposicdo, 0
controle dos processos cognitivos diz respeito aos processos que modificam o
comportamento, como a selecdo da estratégia que sera utilizada para a realizacdo de
uma atividade especifica. No exemplo do jogador de futebol ja utilizado, o controle
estaria relacionado ao jogador utilizar a estratégia de marcar mais o atacante do time
adversario para impedi-lo de fazer o gol.

Posteriormente a Reder e Schunn (1996) e Ribeiro (2003), Narvaja e Jaroslavky

(2004) comentam que na definicdo primordial do termo metacognicdo realizada por
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Flavell (1979) dois pontos distintos podiam ser identificados: o conhecimento sobre o
préprio conhecimento e os processos de checagem, verificacdo e controle. O primeiro
diz respeito a toda a informacdo que o individuo apresenta sobre o que ele sabe e 0
segundo diz respeito ao controle ou monitoramento que o individuo possui sobre sua
prépria cognicdo. Percebe-se, mais uma vez, que autores postumos a Flavell concordam
com os primeiros relatos desse autor sobre metacognicao, atribuindo mais prestigio as
suas formulacdes.

Objetivando superar as dificuldades advindas dos multiplos aspectos do conceito
metacognicao focalizados por diferentes autores, serdo consideradas, para os fins dessa
pesquisa, as duas amplitudes do termo propostas por Ribeiro (2003). Sendo assim, a
metacognicdo serd compreendida nesse texto nas categorias: (a) conhecimento
metacognitivo; e (b) controle metacognitivo ou auto-regulacdo metacognitiva. As
habilidades de controle e monitoramento estdo englobadas na categoria auto-regulacéo,
uma vez que compreendem o préprio controle da atividade cognitiva, dos processos
executivos centrais que avaliam e orientam as opera¢cfes cognitivas e a capacidade de
avaliar a execucdo de uma tarefa e fazer as correcGes necessarias.

Como pode ser observado, o conceito e os modelos teoricos utilizados para
explicar a metacognicdo evoluiram ao longo do tempo, sendo que cada autor
acrescentou algumas informacg6es novas ao modelo vigente anteriormente. Entretanto,
como ja exposto, nota-se uma prevaléncia das primeiras construcdes de Flavell (1979,
1987) e de algumas de suas conclusbes mais relevantes: a) criangas pequenas Sao
limitadas em relacdo ao seu conhecimento sobre o processo cognitivo, monitorando de
maneira insuficiente suas memorias, compreensdes e outros aspectos e, b) a

metacognicdo tem papel importante na aquisi¢cdo de linguagem, na comunicacdo e
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compreensdo oral, na leitura, escrita, atencdo, memoria, resolucdo de problemas e em
varios tipos de auto-instrucao e auto-controle (Flavell, 1979).

O conhecimento sobre a evolugédo das habilidades metacognitivas ao longo dos
anos torna-se um aspecto importante a ser abordado, até mesmo no sentido de
evidenciar e descrever os estudos mais atuais acerca do desenvolvimento metacognitivo.

Este é o0 objetivo da proxima secéo.
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DESENVOLVIMENTO DA METACOGNICAO

Um aspecto pertinente em relagcdo ao conceito de metacognicao é sua origem no
desenvolvimento (Ribeiro, 2003). Flavell et al. (1999) comentam que a capacidade das
criancas utilizarem seus recursos mentais evolui de acordo com seu desenvolvimento
cognitivo. Isto significa que na medida em que as criangas se tornam mais velhas e mais
experientes, elas demonstram mais habilidade na utilizacdo de seus recursos cognitivos
disponiveis aprendidos ao longo da vida, como selecionar dentre diferentes estratégias
aquela que se aplica melhor a uma determinada situacao. Segundo esses autores, a partir
dos sete anos de idade, pode se observar mais marcadamente a evolugdo das habilidades
metacognitivas.

Sob a perspectiva dos estudos sobre metamemoria terem sido os precursores dos
estudos sobre metacognicao, Flavell e Wellman (1975) apontam que o desenvolvimento
da metamemdria depende tanto da maturacdo bioldgica dos processos cognitivos como
de experiéncias de aprendizagem de cada individuo. Isto é, além da necessidade de
desenvolvimento de estruturas cognitivas especificas para cada idade, a metamemoria
também esta relacionada a situacdes vividas por cada ser humano, como frequéncia de
exposicao a tarefas de recuperacdo de informacdo. A exposicdo repetida a essa tarefa
proporciona uma maior possibilidade de contato com diferentes estratégias e verificacdo
de sua efetividade nas diferentes situagbes. Dessa maneira, tem-se que criangas mais
velhas apresentam mais habilidades de metamemoria do que criangas mais novas,
devido aos processos de maturacdo cognitiva e aprendizagem. Por ser a metamemoria
uma subcategoria da metacognicdo, entende-se que as criangas mais velhas sdo mais

habilidosas metacognitivamente do que as criangas mais novas.
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Para Veenmam et al. (2006) o conhecimento e as habilidades metacognitivas de
nivel mais basico, como algumas formas de monitoramento, se desenvolvem durante a
pré-escola e os primeiros anos escolares, isto é, por volta dos cinco aos oito anos de
idade. O conhecimento e as habilidades se tornam mais complexos e academicamente
orientados quando a educacdo formal solicita o emprego direto do repertério
metacognitivo. Assim, 0 conhecimento e as habilidades metacognitivas evoluem de
acordo com o desenvolvimento cognitivo dos individuos.

No estudo descrito no inicio desse trabalho, Flavell et al. (1970) utilizaram um
método em gue criangas da pré-escola e da escola elementar deveriam memorizar itens
e, decorrido um tempo, relata-los para o experimentador. Os itens foram apresentados
aos participantes e, logo apés, foi dito a eles que deveriam memoriza-los para cita-los.
As criancas foram informadas que, quando achassem que tinham treinado suficiente e
que estavam aptas para citar os itens corretamente, deveriam avisar ao experimentador.
Os resultados indicaram que criangas mais velhas, quando relataram ter treinado o
suficiente e que estavam prontas para falar, estavam prontas de fato, pois demonstraram
recontagem perfeita, isto €, citaram corretamente todos os itens apresentados pelo
experimentador em um primeiro momento. Entretanto, as criancas menores, mesmo
relatando estarem prontas, ndo citaram os elementos apresentados de maneira correta.

Posteriormente, Markman (1977) estudou habilidades metacognitivas em
criancas de escola elementar. A elas foi pedido que ajudassem o experimentador a
avaliar a adequagdo comunicativa de instrucdes verbais. Entretanto, essas instrugdes
apresentavam algumas omissdes e pontos mal explicados (obscuridades) em relacédo a
seu conteudo e que impediam o seu entendimento. Os dados demonstraram que, apesar

das instrucOes apresentarem omissdes e obscuridades muito evidentes, as criangas mais
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novas nao foram bem sucedidas em detectar que essas duas caracteristicas as impediam
de sequir as instrucdes corretamente.

Conforme citado anteriormente, Flavell (1979) indicou que criangcas mais novas
seriam muito limitadas em relacdo ao conhecimento e consciéncia dos processos
cognitivos. Essa indicacdo aliada a outros dados de experimentos levou alguns autores a
defenderem que as habilidades metacognitivas se desenvolvem por volta dos sete, oito
anos, aproximadamente. Entretanto, ainda ndo é possivel encontrar um consenso entre
0s autores sobre o periodo em gque a metacognicdo comeca a evoluir (Ribeiro, 2003).

Vygotsky (1978) afirma que as habilidades cognitivas se desenvolvem de acordo
com as experiéncias que as criangas estabelecem com seu ambiente, especialmente o
ambiente familiar. Se as habilidades metacognitivas surgem apos o desenvolvimento de
determinados aspectos cognitivos, conforme relatou Flavell (1979), conclui-se que a
metacognicdo se desenvolve também por meio das interacdes entre o individuo e o
ambiente, mesmo que de forma indireta. Assim, as experiéncias individualizadas, nas
quais as criancas interagem com adultos, professores e criangas mais velhas (peritos),
estimulam o desenvolvimento de aspectos cognitivos que, por sua vez, formam a base
para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas. No inicio, as criancas resolvem
0s problemas com a ajuda de um perito e, na medida em que vao vivenciando novas
situacOes e desenvolvendo sua cognicéo, deixam de utilizar a ajuda dos peritos, uma vez
que aprenderam estratégias para resolver os problemas sozinhos. No momento em que
se observa uma crian¢a modificando seu plano de acdo inicial ineficaz por outro, nota-se
que ela esta utilizando sua metacognicao: avalia a estratégia utilizada como inadequada
para aquele objetivo, interrompe-a, seleciona outra estratégia que conhece e a

implementa.
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Veenmam et al. (2006) concordam com a visdo de Vygotsky sobre as criangas
adquirirem conhecimento e habilidades metacognitivas por meio de suas experiéncias
com o0s pais, 0s pares e os professores. Acrescentam que a adequacgdo das habilidades
utilizadas por elas varia conforme a existéncia de condi¢des favoraveis para a aquisi¢cdo
de conhecimento e habilidades, bem como o entendimento por parte dela da importancia
de adquirir esse repertdrio.

Segundo Ribeiro (2003), o desenvolvimento de capacidades metacognitivas
ocorre normalmente por meio da internalizacdo gradual de capacidades regulatdrias,
capacidades essas que sdao experienciadas inicialmente pelas criancas em ambientes
sociais. Quando os pais, professores e pares mais velhos criticam, avaliam e aumentam
a amplitude das experiéncias das criangas, elas desenvolvem habilidades de auto-
regulacdo. A autora lista duas mudancas no processo de desenvolvimento que,
possivelmente, colaboram para a aquisicio da metacognicdo, sdo elas: o
desenvolvimento do self e 0 aumento da capacidade de planejamento. O self é entendido
como agente cognitivo e centro causal do processo cognitivo, promovendo a regulacéo e
monitoramento desse proprio processo (metacognicdo). Conforme o self se desenvolve,
as habilidades relacionadas a ele também se desenvolvem, incluindo as metacognitivas.
O planejamento permite ao individuo escolher, dentre uma gama de estratégias
conhecidas, aquela que mais se adéqua aos objetivos estabelecidos.

Neves (2007) afirma que os individuos utilizam de maneira progressiva as
habilidades metacognitivas, ou seja, 0 uso dessas habilidades evolui de acordo com o
desenvolvimento dos organismos. Acrescenta que as habilidades metacognitivas
envolvem a compreensdo e 0 monitoramento consciente dos processos cognitivos
utilizando por meio da modificacdo de atividades cognitivas especificas de modo a

adequé-las durante a realizacdo de tarefas (auto-regulacdo). Outros processos como
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prestar atencdo deliberadamente a informacdo e realizar conexdes ou associagdes entre
uma informacdo nova e uma adquirida anteriormente também se constituem de
habilidades metacognitivas e, assim como as primeiras, desenvolvem-se com o passar
do tempo.

Mais recentemente, estudando o desenvolvimento da metamemdria, Jaswal e
Dodson (2009) perguntaram a criangas entre cinco e seis anos de idade sobre as causas
que conduziram outra crianca a cometer erros em um jogo de memoria. Segundo o0s
autores, quando uma crianca observa o erro de um participante que examinou a figura
de um gato, logo apds examinar outras figuras de animais, este participante parece mais
préximo de experienciar uma memoria falsa do que um participante que examinou a
figura de um sanduiche, apds examinar a mesma lista de animais, e 0 inseriu como
estimulo presente inicialmente.

No estudo de Jaswal e Dodson (2009), os participantes viam as figuras
“mostradas” para John (menino inventado pelos experimentadores) e também as
respostas que John havia apresentado, quando pedido que circulasse as figuras que tinha
visto. Entre as figuras circuladas pelo menino hipotético, algumas delas eram
semelhantes as figuras apresentadas, porém nunca haviam sido mostradas para John
(distratores semelhantes); outras figuras ndo eram semelhantes as primeiras figuras e
também nunca haviam sido mostradas (distratores ndo semelhantes). Os autores
consideram que criancas capazes de identificar que o erro ocorreu devido a similaridade
entre o distrator e o conjunto original reconhecem falsas memdrias e, dessa maneira, séo
capazes de pensar sobre os processos de memoria. Os resultados demonstraram que 0s
participantes de seis anos de idade reconheciam mais erros cometidos por John como
falsas memdrias quando a figura era um distrator semelhante do que um distrator ndo

semelhante do que os participantes com cinco anos.
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Dessa maneira, € possivel inferir que criancas pequenas sdo limitadas em seus
conhecimentos e cognicbes sobre o fendmeno cognitivo, isto é, criancas mais novas
apresentam limitacGes em relacdo as suas metacognicGes. Os dados também permitem
inferir que elas apresentam baixo monitoramento de suas memorias, da compreenséo e
de outros processos cognitivos.

Além do desenvolvimento cognitivo, outros aspectos atuam como fatores
determinantes na utilizacdo das habilidades metacognitivas. Veenmam et al. (2006)
comentam sobre o entendimento das instru¢cGes metacognitivas como determinante para
a realizacdo de uma tarefa adequadamente. Os autores apresentam trés pontos
fundamentais para o sucesso da instrucdo metacognitiva: a) garantir a ligacdo entre o
assunto e a instrucdo metacognitiva; b) informar aos aprendizes sobre a utilidade das
atividades e; c) prolongar o treinamento para manter a aplicacdo da atividade
metacognitiva.

Na literatura nacional, os relatos de pesquisas encontrados sobre metacognicéo
concentram-se em habilidades especificas, como estratégias de aprendizagem utilizadas
pelos alunos, ensino de leitura e de matematica. O fato de essas pesquisas estarem
relacionadas a aprendizagem evidencia a importancia do conceito de metacognicao para
a educacdo, principalmente nos primeiros anos escolares. O tdpico seguinte apresenta

um conjunto de trabalhos relevantes para a area da educacao.
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METACOGNICAO E EDUCACAO

Flavell et al. (1999), discorrendo sobre a relevancia do estudo sobre a
metacognicao, citam dois aspectos. O primeiro esta relacionado a larga aplicacdo das
habilidades metacognitivas nos processos cognitivos que vao desde jogar uma partida
de cartas a resolver uma tarefa aritmética. Em todos esses processos, habilidades
metacognitivas, como 0 monitoramento, auxiliam a pessoa a se desempenhar de
maneira mais eficaz, por exemplo, mudando de estratégia quando percebe que a
estratégia utilizada ndo é adequada aos objetivos propostos. O segundo aspecto esta
relacionado a educacdo no que diz respeito a utilizacdo de habilidades metacognitivas.
De acordo com os autores, estudantes que fazem maior uso dessas habilidades
apresentam melhor desempenho académico, isto €, estudantes capazes de monitorar e
avaliar seus processos de aprendizagem e, se conveniente, alterarem as estratégias que
estdo utilizando, apresentam desempenho mais satisfatorio nas tarefas escolares quando
comparados aos alunos incapazes de realizar os mesmos procedimentos.

De maneira semelhante, Boruchovitch (1999) comenta que alunos cujo
desempenho escolar é satisfatério utilizam e selecionam estratégias de aprendizagem
mais eficazes, além de verbalizarem se ndo entenderam algo especifico, uma vez que
eles estdo constantemente monitorando a sua compreensdo. Considerando que
monitorar seu proprio desempenho durante a realizagdo de uma tarefa constitui-se uma
habilidade metacognitiva, pressupde-se que ensinar aos alunos determinadas habilidades
metacognitivas podera auxilia-los a apresentar melhor desempenho académico.

Discorrendo ainda sobre a relagdo entre desempenho académico e utilizacdo de
habilidades metacognitivas, Metcalf (2009) concorda com o0 exposto anteriormente,

indicando que se as habilidades metacognitivas das pessoas sdo acuradas, elas podem
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controlar efetivamente seus proprios processos de aprendizagem. Acrescenta que a
habilidade metacognitiva mais relevante para a aprendizagem € o monitoramento
metacognitivo, o qual capacita o individuo a avaliar se compreendeu a informacao
transmitida e, se a resposta for negativa, identificar qual informacdo foi mal
compreendida.

Metcalf (2009) também afirma que os julgamentos que as pessoas realizam
sobre a aprendizagem de uma tarefa influenciam o comportamento posterior como, por
exemplo, de estudar mais aqueles pontos pouco compreensiveis. Segundo ela, a
analogia entre compreensdao de um aspecto e estudo do mesmo € inversamente
proporcional, isto é, o individuo estuda menos aquilo que ele percebe como melhor
compreendido. Dessa maneira, € plausivel inferir que o aluno que apresenta a habilidade
de monitoramento metacognitivo desenvolvida, em conjunto com o conhecimento de
como utilizd-la nas situacdes de aprendizagem, pode tornar mais eficiente o
aprendizado, uma vez que repetirA o estudo apenas daqueles aspectos mal
compreendidos.

Embora proveniente de um estudo realizado 15 anos atras, o relato de Vadhan e
Stander (1994) ilustra o exposto por Metcalf (2009). Os autores, trabalhando com
estudantes universitarios, compilaram dados que indicam que habilidades
metacognitivas mais desenvolvidas estdo relacionadas a notas mais altas em provas e
habilidades metacognitivas menos desenvolvidas estdo relacionadas a notas mais
baixas. Esse resultado trouxe indicios de que as habilidades metacognitivas auxiliam no
processo de aprendizagem, uma vez que 0s alunos que as apresentam sdo capazes de
avaliar seu desempenho de modo mais eficaz e, possivelmente, sdo mais aptos para

identificar quais estratégias utilizadas por eles alcancaram 0s objetivos propostos e
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quais estratégias ndo os alcancaram, devendo, portanto, ser modificadas durante ou apés
a realizacdo da tarefa.

Assim como este, a literatura possui diversos relatos de pesquisa abordando o
tema habilidades metacognitivas aplicadas a tarefas especificas do contexto
educacional.

Focalizando as estratégias metacognitivas relacionadas ao contexto de leitura,
Mokhtari e Reichard (2002) citam que leitores que avaliam suas habilidades de leitura
como excelentes apresentam maior uso de estratégias de resolucdo de problemas do que
os leitores que avaliam suas habilidades de leitura como medianas ou nao tao boas.

Trabalhando também com as habilidades metacognitivas direcionadas a leitura
Joly, Santos e Marini (2006), apos aplicacdo do instrumento EMeL- EM (Escala de
Estratégias de Leitura — Ensino Médio) em estudantes de 14 a 21 anos de idade,
encontraram uma frequéncia maior na utilizacdo de estratégias metacognitivas de
solucdo de problemas, em detrimento de uma menor frequéncia de estratégias de
suporte a leitura. Além disso, observou-se que as participantes do sexo feminino
utilizaram estratégias metacognitivas de leitura com maior frequéncia do que os
participantes do sexo masculino. Houve também uma diferenca significativa quanto ao
uso dessas estratégias por parte de alunos de 15 e 17 anos e por parte de alunos da
primeira e terceira séries do ensino fundamental e por parte dos alunos do quarto ano de
habilitacdo ao magistério. Nenhuma diferenca significativa foi encontrada em relagédo ao
tipo de escola freqlientada, uma vez que participaram do estudo alunos matriculados em
escolas publicas e privadas. Ao final, as autoras comentam sobre a relevancia de se
formar leitores habeis, uma vez que a leitura proporciona aprendizagem de novos
conteidos e, conforme o aluno avanca entre as séries, maior a exigéncia de

independéncia na tarefa de leitura. Seria interessante ensinar os alunos a utilizar
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estratégias metacognitivas de leitura, uma vez que parece ter havido pouca utilizagdo
desse recurso.

Além dos estudos voltados para a investigacao, é possivel encontrar na literatura
propostas de intervencdo para ensino e utilizacdo de habilidades metacognitivas
especificas.

Neves (2007) relata uma experiéncia com estudantes universitarios matriculados
em uma disciplina do Departamento de Biblioteconomia da Universidade Federal de
Pernambuco, em que colocou em pratica o ensino de estratégias metacognitivas
direcionadas a leitura. O pressuposto abordado foi que a utilizacdo da metacognicédo
pelos alunos poderia proporcionar-lhes uma variedade de estratégias a serem
selecionadas e a aquisicdo de novas, possivelmente viabilizando uma leitura mais
proveitosa e eficaz. Buscou-se desenvolver no aluno, por meio da metacognicdo, a
habilidade de reconhecer as tarefas que seria capaz de realizar, bem como as que nédo
seria capaz. Esse desenvolvimento promoveria um conhecimento consciente dos
processos envolvidos na metacognicdo e, consequentemente dos processos de auto-
regulacdo, que, segundo a autora, poderiam levar os alunos a controlar seu proprio
processo de aprendizagem. A pesquisa explorou com o0s estudantes o conceito de
metacognicdo e, em um momento posterior, discutiu-se com eles as estratégias
utilizadas pelos proprios alunos nas situagdes cotidianas. Os resultados demonstraram
que as pessoas se impressionam com suas capacidades de utilizar estratégias
metacognitivas e a oportunidade criada para elas refletirem sobre seus préprios
comportamentos (ter consciéncia deles) viabilizou o acesso a novas estratégias e a
oportunidade para experimentar novas atitudes no dia a dia.

Além de estudantes universitarios, a literatura apresenta algumas pesquisas

conduzidas com alunos do ensino fundamental. Por exemplo, Chahon (2006) relata uma
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experiéncia com criangas do ensino fundamental, sem mencionar as faixas etarias
exatas, conduzida no Laboratorio de Metacognicdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, na qual alunos participaram de um programa de intervencdo destinado ao
desenvolvimento de habilidades matematicas relacionadas as quatro operagdes basicas:
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. O autor relaciona as habilidades
metacognitivas com atividades de resolucdo de problemas, especificamente problemas
aritméticos verbais. Segundo ele, diante das tarefas de resolucao de problemas, a ciéncia
que o aluno possui sobre seus proprios recursos e a percep¢do das exigéncias da
atividade, conduzem-no a adotar estratégias para a resolu¢do mais ou menos apropriadas
e também o conhecimento de suas proprias dificuldades. Apds a avaliacdo dos
participantes por meio de provas diagndsticas individuais que abrangiam situacfes
problemas de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, além de itens complementares
do tipo completar a estéria com o final apropriado (compreensdo linguistica do
enunciado) e verificar a possibilidade ou impossibilidade de resolver itens mal
formulados (sensibilidade semantica), os alunos foram submetidos ao programa de
treinamento. Nesse programa, 0 autor apresentou aos alunos situacfes problema as
quais eles deveriam resolver utilizando as estratégias que tinham conhecimento e
julgavam mais pertinentes para o caso. A resolucdo dessas situacdes envolvia o uso de
habilidades de adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacdo. Por exemplo, em uma
situacdo envolvendo habilidades de multiplicacdo e divisdo, o participante deveria
construir conjuntos equivalentes combinando diferentes proporgdes um- para- muitos.
Os resultados encontrados pelo autor apos reaplicacdo das provas diagndsticas
apresentaram sutis melhoras no desempenho dos alunos, o que é explicado pelo autor,

em parte, pela brevidade do programa de intervencdo. As dificuldades observadas nos
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alunos concentravam-se nos registros escritos por eles quando a tarefa solicitava e nas
dificuldades de vocabulario em problemas de comparacdo e divisao (Chahon, 2006).

Davis, Nunes e Nunes (2005) apresentam uma experiéncia realizada no
Laboratorio Didatico Virtual (LabVirt), voltado ao ensino de fisica também conduzida
com alunos do ensino fundamental. No programa desenvolvido nesse laboratério, 0s
alunos devem criar uma simulacdo de uma situacdo que envolve alguns conceitos da
fisica que serdo aprendidos por eles. Essa tarefa de criacdo estd associada a utilizacdo de
habilidades metacognitivas por envolver habilidades de pensar sobre os aspectos do
conceito que se tem dominio e sobre as melhores estratégias para transmiti-lo aos
outros, bem como avaliar se a estratégia utilizada foi eficaz. Segundo os autores,
atividades escolares que conduzem os alunos a pensar sobre suas proprias concepcdes e
pensamentos ilustram o que eles denominam como “cultura do pensar”. A cultura do
pensar, quando aplicada ao contexto escolar, estimula e promove o raciocinio nos
alunos, conduzindo-os a controlar mais a impulsividade, aumentar a capacidade de
planejamento e de reflexdo, analisar e fundamentar a escolha feita, entre outras
habilidades. Dessa maneira, a cultura do pensar esta intrinsecamente relacionada a
utilizacdo de habilidades metacognitivas que, por sua vez, esta relacionada a um melhor
desempenho académico.

Davis et al. (2005) comentam que sdo poucas as escolas que fazem uso da
cultura do pensar, que ensinam os alunos a serem cidaddos capazes de tomar decisoes
adequadas baseadas em informacdes relevantes sobre o meio fisico e social,
informacdes de si mesmos e dos outros, estratégias de pensamento que Ihes permitam
operar sobre essas informacdes e valores que orientam a sua acdo. Assim, por meio dos
resultados promissores encontrados no programa do LabVirt, é proposto que se

implemente na escola uma postura baseada na cultura do pensar.
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Posteriormente, Freire (2006, 2009) concorda com o exposto por Davis et al
(2005) sobre o aluno ter um papel ativo no processo de aprendizagem escolar. Para o
autor, € necessario que as escolas ensinem, além dos conteddos curriculares formais,
habilidades que capacitem o aluno a fazer escolhas criticas, estar preparado para lidar
com novas situacdes, agir com autonomia e saber manipular a informacao que recebe do
ambiente. Para isso, € necessario que a escola mude suas préaticas educativas atuais,
centradas principalmente em processos de memorizacdo de conteddo apresentado, para
praticas baseadas na compreensdo e na autonomia dos alunos, uma vez que, além de
transmitir, a escola deve incentivar o aluno a selecionar, a construir e a transferir o
conhecimento por si proprio.

Como pode ser observado pelo exposto, a literatura parece indicar que a
utilizacdo das habilidades metacognitivas por parte dos alunos esta relacionada ao bom
desempenho académico. Por outro lado, nota-se que alunos que ndo se desempenham
satisfatoriamente na escola ndo utilizam ou ndo possuem desenvolvidas essas
habilidades metacognitivas em seu repertdrio. Uma proposta possivel seria incorporar
essas habilidades como um tdpico a ser abordado no plano de ensino das escolas, como
levantado por Freire (2006, 2009), atingindo, possivelmente, aquilo que Davis et al.
(2005) denominaram como a “cultura do pensar”.

Enquanto a cultura do pensar ndo é implementada como parte dos curriculos das
escolas, a divulgacdo das informacOes acerca da importancia das habilidades
metacognitivas para a aprendizagem dos alunos pode se constituir como uma das
formas para atingir o maior numero possivel de educadores e responsaveis pelo
planejamento da educacédo. Informados sobre a relevancia do tema, é possivel que esses
implementem em seus planos de aula, mesmo que de maneira indireta, algumas

atividades que promovam o ensino e exercicio de habilidades metacognitivas
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especificas. Sendo assim, cabe aos pesquisadores da area apresentarem os resultados
positivos para a educacdo em encontros cuja populacdo alvo seja, em sua maioria, 0S
educadores.

Para tanto, é importante que o conceito metacognicao seja explorado em suas
diferentes dimensdes, especialmente a dimensdo da avaliacdo que, como sera visto
adiante, apresenta poucos relatos.

Antes de expor o tema avaliacdo, uma consideracdo acerca das pesquisas
envolvendo metacognicdo que foram apresentadas nesse topico e que serdo apresentadas
no tépico seguinte deve ser realizada. A maior parcela das pesquisas realizadas envolve
0 ensino e a investigacdo de habilidades metacognitivas em estudantes universitarios
(acima de 17 anos de idade) e uma pequena parcela envolve estudantes a partir do sexto
ano do ensino fundamental (12 anos). Esse fato evidencia a caréncia de estudos
envolvendo populacBes diferentes, como estudantes abaixo dos 12 anos de idade e

idosos.
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AVALIACAO DA METACOGNICAO

Focalizando a avaliagdo propriamente dita, em razdo da dificuldade de
estabelecer uma definicdo sobre o conceito de metacognicdo que integre os diversos
aspectos abordados por diferentes autores, as formas de mensuragdo desse conceito séo
bastante variadas. Os relatos encontrados na literatura utilizam diferentes formas de
medida.

Veenmam et al. (2006) citam alguns exemplos de medidas utilizadas para a
mensuracdo da metacognicdo, como entrevistas, registro de movimento dos olhos,
observacOes, recontagem estimulada, protocolos de analise de pensamento alto e
questionarios. Entretanto, alertam para o fato de todas apresentarem pontos positivos e
negativos e, por isso, a escolha da medida utilizada deve considerar, da maneira mais
precisa possivel, qual método € mais adequado para acessar 0 aspecto da metacognicao
que se deseja estudar.

Considerando a amplitude de medidas encontradas, Veenmam et al. (2006),
demonstram uma distincdo entre dois grupos de métodos: off-line e on-line. De acordo
com Veenman (2005, citado por Veenmam et al., 2006), os métodos off-line sdo aqueles
utilizados antes e ap0és a realizacao da tarefa, enquanto os métodos on-line séo utilizados
durante a realizacdo da tarefa. Um exemplo de método off-line seria perguntar ao
individuo, antes que ele inicie a confeccdo de um texto, quais estratégias ele utilizaria
para tornar a linguagem mais compreensiva para pessoas de diferentes niveis de
instrucdo. Ja, um exemplo de método on-line seria fazer essa mesma pergunta enquanto
o0 individuo esta produzindo o texto.

Comentando sobre os métodos off-line e on-line é possivel afirmar que ambos

sdo utilizados para mensurar as mesmas habilidades e podem, dependendo do tipo de
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pesquisa a ser realizada, ser iguais entre si, diferindo apenas em relagdo ao momento
que essa medida sera realizada. Sendo assim, a diferenca entre métodos off-line e on-
line esta relacionada a metodologia utilizada pelos autores e ndo uma diferenca no
conceito a ser medido.

A analise de protocolo € um exemplo de método off-line apresentado por Jou e
Sperb (2006) como sendo o mais utilizado para a mensuracdo da metacognicdo em
pesquisas de investigacao. Quando aplicada a pesquisa de leitura, a analise de protocolo
consiste em uma entrevista com o leitor seguida de uma analise minuciosa de suas
respostas. E solicitado ao leitor, ap6s a realizacdo da tarefa, que descreva seu processo
de leitura bem como as estratégias que utilizou para compreender o texto e, em razdo
dessa analise ser posterior a realizacao da tarefa, o0 método se caracteriza como off-line.

Em relacdo ao método on-line pode-se citar como exemplo o protocolo de
analise de pensamento alto (think- aloud protocol analysis), apresentado por Panaoura e
Philippou (2005) e que consiste no sujeito verbalizar ao experimentador seus processos
de pensamento enquanto trabalha em um problema apresentado. Esse protocolo é
analisado observando-se padrdes e sequéncias de processos de pensamento subjacentes.
Similar a essa técnica e que também pode ser classificado como um método on-line tem-
se o relatdrio escrito (report writing) em que o sujeito deve escrever em um papel seus
pensamentos durante a tarefa e ndo verbaliza-los ao experimentador. Além disso, o
também método on-line “falando sobre” (talking about) abrange mais do que simples
descricOes prévias de pensamentos e acles, permitindo uma reflexdo sobre fatores
criticos do processo de aprendizagem.

Encontrou-se também na literatura formas de medida que sdo representadas por
formulas matematicas para a mensuracdo do monitoramento cognitivo. Schraw (2008),

neste sentido, propde cinco medidas: acuracia absoluta (absolute accuracy), acuracia
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relativa (relative accuracy), viés (bias), dispersdo (scatter) e discriminacao
(discrimination). Enquanto a acuracia absoluta refere-se a precisdo de um julgamento
sobre uma tarefa especifica, a acurécia relativa refere-se a medida da relacdo entre
maultiplos julgamentos e tarefas. O viés esta relacionado ao grau em que cada individuo
estd confiante (mais confiante ou menos confiante) quando julga uma tarefa; dispersédo
estd relacionada ao grau em que cada julgamento individual para respostas corretas e
incorretas difere em termos de variabilidade e, por fim, discriminacdo esta relacionada
ao grau em que o individuo percebe seus julgamentos iniciais como corretos ou
incorretos. O autor ainda recomenda que pesquisadores que se proponham a medir esse
conceito: (a) utilizem maltiplas medidas de uma mesma resposta, 0 que permite
comparagOes entre diferentes fases do monitoramento cognitivo; (b) entendam o
conceito a ser medido por meio dos cinco parametros de medida sugeridos por ele
(acurécia absoluta, acuracia relativa, viés, dispersao e discriminacdo) e; (c) selecionem a
medida da resposta mais apropriada aos objetivos e hipoteses da pesquisa.

Anterior a Schraw (2008), Vadhan e Stander (1994) utilizaram medidas de
acuracia, apesar de nao adotarem esta nomenclatura, para acessar o conhecimento
metacognitivo dos individuos. Assim, apds a realizacdo de uma prova referente a uma
disciplina cursada, 109 universitarios foram guestionados em relacdo a seu desempenho
na tarefa. Em seguida, mediu-se a diferenga entre a nota obtida na prova do estudante e
a nota estimada por ele apos a realizacdo da tarefa. A diferenca foi comparada com a
nota proveniente da prova a fim de se verificar a existéncia de correlagdo positiva ou
negativa entre as duas medidas. O resultado demonstrou uma correlagdo negativa entre
as variaveis, isto €, quanto menor a diferenca entre a nota obtida e a nota esperada,

maior era a nota da prova.
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Os dados apresentados por Vadhan e Stander (1994) geraram um ponto
interessante para pesquisas futuras: qual seria a explicacdo dos participantes que
disseram ter se desempenhado bem quando questionados sobre a discordancia entre a
atuacdo declarada e a atingida? Algumas possibilidades de respostas podem ser
apontadas, como atribuir ao fato de terem julgado mal a adequacao de suas respostas ao
que foi pedido na avaliacdo, indicando monitoramento falho dos processos cognitivos.
Outra possibilidade seria julgar-se incapaz de aprender os contetdos estudados,
evidenciando também uma falha do monitoramento das estratégias utilizadas durante a
realizacdo da tarefa (estudar para a prova), que ainda poderia ser somada a auséncia de
outras estratégias para substituir as estratégias ineficientes. Ainda abrangendo
deficiéncias no monitoramento, os participantes podem atribuir seu baixo desempenho a
fatores externos a eles, como méa formulacdo da prova ou ainda corre¢do inadequada da
mesma.

Dunning, Johnson, Ehrlinger e Kruger (2003), realizando avalia¢bes
semelhantes as utilizadas por Vadhan e Stander (1994) sobre o proprio desempenho do
individuo, atentam para a consciéncia que as pessoas apresentam sobre sua
incompeténcia em algumas tarefas, conduzindo-as a avaliacBes errdneas sobre seu
desempenho quando questionadas. Os autores perguntaram a estudantes do segundo ano
do Curso de Psicologia 0 quao bem foram seus desempenhos em um exame realizado
imediatamente antes. Os resultados foram analisados dividindo-se o grupo de alunos em
quatro, sendo o primeiro abrangendo os melhores desempenhos e denominado top e o
ultimo abrangendo os piores desempenhos e denominado bottom. Os estudantes
localizados no quartil bottom superestimaram suas performances na avaliacdo, isto €,
esses estudantes declararam ter se desempenhado melhor do que o desempenho real. O

mesmo ndo aconteceu com os alunos localizados no top que apresentaram desempenho
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semelhante e, para alguns, superior ao declarado. Esses dados concordam com 0s
encontrados por Vadhan e Stander (1994) e, da mesma maneira, geraram perguntas para
pesquisas futuras.

A explicacdo proposta por Dunning et al. (2003) e que também pode se estender
aos dados de Vadhan e Stander (1994) é que as habilidades necessarias para produzir
respostas corretas sdo idénticas aquelas necessarias para avaliar a adequacdo de uma
resposta (habilidade metacognitiva). Assim, se o individuo ndo possui a habilidade de
responder corretamente também ndo possui a habilidade para avaliar se a resposta
apresentada por ele ou por outro individuo que esta realizando a mesma tarefa esta
correta ou incorreta. A hipdtese sugerida a partir dessa explicacdo diz que se individuos
com baixo desempenho forem expostos a habilidades necessarias para diferenciar
respostas corretas de incorretas, poderdo reconhecer suas préprias incompeténcias.
Derivada dessa hipotese ha a pergunta se esses individuos com baixa performance
apresentam as habilidades necessarias para diferenciar acertos de erros, eles também
apresentardo as habilidades necessarias para evitar o baixo desempenho.

Norteados por essa questdo, Dunning et al. (2003), propuseram um experimento
no qual os participantes deveriam responder um exercicio de l6gica e, em seguida
avaliar seus desempenhos nele. Como esperado, os individuos com baixo desempenho
na tarefa superestimaram suas performances. Em etapa posterior, 0S mesmos
participantes da etapa inicial foram divididos em dois grupos e a um deles foi
apresentado um pequeno texto sobre resolucdo eficaz de exercicios de logica, de modo a
fornecer-lhes as habilidades necessarias para diferenciar respostas acuradas de néo
acuradas. Logo apos, todos observaram o exercicio de logica efetuado anteriormente e

0s participantes que realizaram a leitura e, especialmente aqueles que apresentaram
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baixo desempenho no primeiro momento, demonstraram auto-avaliagdes mais acuradas
sobre seu desempenho do que as auto-avaliagdes apresentadas no inicio.

Retornando ao aspecto das diferentes formas de mensuracdo do conceito
metacognicao que iniciou o presente topico, os inventarios de auto-relato (self report)
foram apontados como os menos problematicos, principalmente quando se trabalha com
criangas menores, uma vez que elas ndo sdo capazes de expressar seus pensamentos
com detalhes. Um exemplo de instrumento que utiliza esse método € o Inventario de
Conscientizacdo Metacognitiva (MAI - Metacognitive Awareness Inventory), que avalia
0 conhecimento e a regulacdo cognitiva, formulado por Shraw e Sperling- Denisson
(1994, citado por Panoura & Philippou, 2005). O MALI é constituido por 52 itens, sob a
forma de afirmacdes sobre a utilizacdo de uma habilidade cognitiva diante de uma
situacdo especifica. Um exemplo de item que abrange conhecimento cognitivo seria:
“Eu sou bom em organizar informagao” (“I am good at organizing information”,
traducdo da autora). As alternativas possiveis de resposta sdo duas: verdadeira ou falsa.
A cada resposta assinalada como “verdadeira” o participante recebe um ponto. Repostas
assinaladas como “falsa” ndo recebem pontuagdo e, ao final, soma-se 0 nimero de
pontos alcancados pelo participante.

Na literatura, € possivel encontrar outros instrumentos relacionados a
metacognicdo que utilizam o auto-relato do participante para acessar algumas
habilidades metacognitivas. Os Questionarios Metacognitivos (Meta-Cognitions
Questionaires, MCQ) sdo compostos por 65 afirmacfes sobre crencas e processos
envolvidos nos pensamentos do proprio individuo fundamentando-se no pressuposto de
que alguns aspectos da metacognicdo estdo relacionados ao desenvolvimento e a
manutencdo de desordens psicologicas observadas em quadros clinicos, como

transtorno de ansiedade generalizada, sindrome do panico, transtorno obsessivo
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compulsivo e hipocondria. O pressuposto é que as crencas na desordem psicologica sdo
um componente metacognitivo que contribui para padrbes de resposta mal adaptados e
para 0 desenvolvimento e persisténcia de desordens psicoldgicas (Cartwright-Hatton &
Well, 1997).

Cartwright-Hatton e Wells (1997) apresentam sete estudos envolvendo o MCQ,
com o objetivo de avaliar as propriedades psicométricas de validade e de precisdo do
instrumento. Apesar dos autores reconhecerem que alguns itens podem ser considerados
repetitivos e, dessa forma, faz se necessario um refinamento posterior dos mesmos, 0s
dados observados inicialmente sustentam que o instrumento é valido para mensurar
cinco fatores: crencas positivas sobre a preocupacdo; crencas negativas sobre a
incontrolabilidade de pensamentos e riscos correspondentes; confianga cognitiva,;
crencas negativas sobre pensamentos em geral, como supersticdes, punicdes e
responsabilidade; e auto-consciéncia cognitiva. Um exemplo de item que constitui o
primeiro fator é: “Eu preciso me preocupar para me manter organizado” (“I need to
worry in order to remain organised”, traducdo da autora); do segundo fator ¢ “Eu nao
posso ignorar meus pensamentos de preocupacdo” (“l cannot ignore my worrying
thoughts”, tradugdo da autora), o terceiro fator pode ser representado por “Eu tenho uma
memoria pobre” (“I have a poor memory”, tradugdo da autora), o quarto fator por “Eu
deveria ter controle dos meus pensamentos o tempo todo” (“I should be in control of my
thougths all of the time”, traducdo da autora) e, por fim, um item do quinto fator: “Eu
penso muito sobre meus pensamentos” (“I think a lot about my thoughts”, traduc¢do da
autora).

Posteriormente, Wells e Cartwright-Hatton (2004) elaboraram uma forma curta
do MCQ, o MCQ-30, uma vez que a utilizagdo do primeiro questionario se restringe por

sua extensdo. Para a construcdo da forma curta do questionario, selecionaram-se seis
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itens representantes de cada um dos cinco fatores apresentados pelo MCQ, a saber:
crengas positivas sobre a preocupacdo; crencas negativas sobre a incontrolabilidade de
pensamentos e riscos correspondentes; confianca cognitiva; crencas negativas sobre
pensamentos em geral, como supersticBes, punicfes e responsabilidade; e auto-
consciéncia cognitiva, totalizando assim, 30 itens. Apos andlises de suas propriedades
psicométricas, 0 MCQ-30 apresentou boa consisténcia interna e uma estrutura de fatores
que é condizente com o questionario original. Os autores sugerem que estudos futuros
analisem a aplicabilidade do questionario em amostras clinicas e também sua
sensibilidade em detectar mudancas resultantes de intervencdes terapéuticas nos
pacientes.

Estudo que também investigou propriedades psicométricas de instrumento
destinado a mensuracdo de habilidades metacognitivas foi apresentado por Moraitou e
Efklides (2009). O instrumento é o Questionario de Lacuna na Mente (Blank in the
Mind Questionnaire- BIMQ) e tem o objetivo de diferenciar experiéncias indicativas de
lacuna na memdria de experiéncias indicativas de lacuna no conhecimento. Estudando o
fendmeno de lacuna na mente (blank in the mind), os autores o relacionam com o
conceito de metacognicdo, especificamente com experiéncias metacognitivas.
Diferentemente do fenbmeno de lacuna no conhecimento, no qual o individuo nao
possui a informacao necessaria para a realizacdo de uma tarefa, isto é, a informacéo é
desconhecida por ele, a lacuna na mente diz respeito a um esquecimento temporéario de
alguma informacgdo ja conhecida pelo individuo, ou seja, ele possui a informagéo
requerida pela tarefa, entretanto, ndo consegue acessa-la naquele momento. A lacuna na
mente relaciona-se com a metacognicao, segundo 0s autores, pois a percepcdo de sua
ocorréncia exige a identificacdo de uma falha em um processo cognitivo e, como essa

identificacdo acontece durante um empreendimento cognitivo, faz parte da experiéncia
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metacognitiva. O BIMQ € um instrumento de auto-relato formado por 29 itens que
medem a experiéncia da lacuna na mente, a experiéncia da lacuna no conhecimento e as
reacOes negativas relacionadas a falha na memdria. Um exemplo de item relacionado a
lacuna na mente é “Eu me esqueci o que cu queria dizer” (“l forgot what | wanted to
say”, traducdo da autora); um item de lacuna no conhecimento seria “A questdo era
muito dificil” (“The question was very difficult”, traducdo da autora) e um item
representativo de reacfes negativas relacionadas a memoria €: “Eu estava triste” (“l was
sad”, traducdo da autora).

Ainda na literatura internacional encontrou-se o Inventario de Consciéncia
Metacognitiva de Estratégias de Leitura (Metacognitive Awareness of Reading
Strategies Inventory — MARSI), formulado por Mokhtari e Reichard (2002), partindo do
pressuposto compartilhado por varios autores de que consciéncia e monitoramento dos
préprios processos de compreensdo sdo aspectos criticos para a habilidade na leitura.
Segundo a literatura, os processos de consciéncia e monitoramento sdo habilidades
metacognitivas e, assim, o conhecimento que o leitor apresenta sobre seus processos
cognitivos de leitura, bem como dos mecanismos de auto-controle que eles utilizam
enquanto monitoram e regulam a compreensdo de um texto sdo habilidades
metacognitivas voltadas para a leitura.

O MARSI foi desenvolvido para mensurar a consciéncia e a percep¢édo do uso de
estratégias de leitura em criancas com idades entre seis e 12 anos enquanto trabalham
em uma tarefa de leitura. Apoés revisdo da bibliografia sobre metacognicao e estratégias
de leitura, o instrumento inicial possuia 100 itens subdivididos em 15 categorias de
habilidades de leitura. Essa primeira versdo do MARSI foi analisada por trés
especialistas que eliminaram 40 itens por classifica-los como inadequados para medir o

conceito desejado. Em seguida, o instrumento foi aplicado em uma amostra de 825
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estudantes que, além de responder ao inventario, deveriam sinalizar a existéncia de
afirmacdes pouco claras. O inventario também foi analisado em relacéo a existéncia de
fatores, de sub-escalas e de itens a serem removidos ou modificados. Seguida a essa
analise, uma nova versdo do inventario com 30 itens foi produzida e novamente
aplicada em uma amostra de 443 estudantes. Trés fatores compdem o MARSI:
estratégias globais de leitura (global reading strategies); estratégias de resolucdo de
problema (problem solving strategies) e; estratégias de suporte a leitura (support
reading strategies). O primeiro fator se refere a estratégias de leitura guiadas para uma
analise global do texto, sendo composto por 13 itens do tipo: “Eu tenho um prop6sito na
mente enquanto eu leio” (“I have a purpose in mind when | read”, traducéo da autora).
O segundo fator possui oito itens e engloba estratégias de resolucdo de problema
quando o texto se torna dificil de ler. Um exemplo seria: “Eu paro de tempos em temp0S
e penso no que eu estou lendo” (“/ stop from time to time and think about what I'm
reading”, traducdo da autora). O ultimo fator contém nove itens e contempla estratégias
praticas que podem ser descritas como estratégias de suporte ou funcionais e tem como
representante o item: “Eu tomo notas enquanto leio” (“I take notes while reading”,
traducdo da autora) (Mokhtari & Reichard, 2002).

Dois anos apoés a publicacdo do instrumento elaborado por Mokhtari e Reichard
(2002) Joly, Cantalice e Vendramini (2004) formularam a Escala de Estratégias de
Leitura- Formato Universitario que se baseava na MARSI e outros instrumentos
internacionais destinados a avaliacdo de estratégias de leitura. Essa escolha das autoras
foi devida a auséncia de materiais nacionais que mensurassem essas habilidades nos
individuos. O ponto de vista adotado por Joly, Cantalice e Vendramini (2004) € a leitura
como sendo um processo abrangente, complexo e composto por muitas variaveis, sendo

uma delas a metacognicdo. Depois da realizacdo de um estudo piloto com universitarios
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e de vasta observacdo da literatura existente, o presente instrumento foi elaborado,
sendo constituido por 45 afirmacdes que avaliavam o tipo de estratégia de leitura e a
frequéncia com que ela era utilizada antes, durante e apds a leitura de um texto. Trés
categorias de afirmacbes foram elaboradas: estratégias metacognitivas globais
(“Verificar o que ja sei e conheco sobre o assunto tratado no texto”); estratégias
metacognitivas de apoio (“Usar marca texto para destacar as informacdes que acho
importantes para lembra-las depois™); e estratégias metacognitivas de resolucdo de
problemas (“Analisar se as informagdes sdo logicas e fazem sentido para checar minha
compreensdo”). Apds aplicagdo em uma amostra de 1038 universitarios que
frequentavam cursos das areas das ciéncias humanas e exatas, os dados encontrados
revelaram que a Escala de Estratégias de Leitura - Formato Universitario apresenta os
pré-requisitos necessarios para ser considerada um instrumento valido e fidedigno,
ainda que necessite do julgamento de juizes especialistas para a realizacdo de uma
analise de contetdo, além de ser novamente aplicada a uma amostra para a verificacdo
de sua eficécia.

Posteriormente e tendo como base a Escala de Estratégias de Leitura - Formato
Universitario, Joly (2006) elabora a Escala de Estratégias de Leitura- nivel
fundamental | para a aplicacdo em alunos com idades entre sete e 14 anos. A Escala de
Estratégias de Leitura (EELI) — nivel fundamental | tem como objetivo avaliar o tipo e a
freqiéncia de estratégias metacognitivas que os alunos compreendidos por essa faixa
etaria utilizam antes, durante e ap6s a leitura de textos. Diferentemente da escala
aplicada em nivel universitario, a EELI é constituida por 17 afirmac6es do tipo Likert
com trés pontos: 0, 1 e 2, sendo, respectivamente, nunca, algumas vezes e sempre.

Apos aplicagdo coletiva em amostra constituida por 1259 alunos de ambos 0s

sexos matriculados em escolas publicas e particulares, realizou-se a anélise de algumas
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de suas propriedades psicométricas. Os dados referentes a analise das evidéncias de
validade e precisdo da escala demonstraram resultados que indicam o instrumento como
uma forma adequada e fidedigna de mensuracdo das estratégias de leitura para a
populacéo estudada. Apos analise fatorial, os itens foram subdivididos em trés fatores, a
saber: estratégias metacognitivas globais (dez itens), estratégias metacognitivas de
suporte a leitura (quatro itens) e estratégias metacognitivas de solucdo de problemas
(trés itens). Exemplo que representa o fator 1 é: “Dar uma olhada na quantidade de
paginas”; o fator 2 é: “Procurar no diciondrio palavras novas”; e do fator 3 ¢é: “Reler o
texto varias vezes quando tenho dificuldade para entendé-1o” (Joly, 2006).

Outro instrumento encontrado na literatura nacional relacionado a aspectos da
aprendizagem ¢ a Escala Metacognitiva de Leitura aplicada ao ensino médio — EMeL-
EM (Joly, Santos & Marini, 2006). Assim como a Escala de Estratégias de Leitura —
formato universitario e Escala de estratégias de Leitura — nivel fundamental 1, a EMeL
também objetiva avaliar a frequéncia e o tipo de estratégias de leitura utilizadas pelos
estudantes antes, durante e apos a leitura de textos. E constituida por 39 afirmacdes do
tipo Likert com trés possibilidades de resposta: nunca, algumas vezes e sempre
distribuidas entre trés fatores. Um fator é o “estratégias metacognitivas globais” e tem
como exemplar a afirmagdo: “Fazer perguntas sobre o contetido do texto”. Outro fator é
estratégias metacognitivas de suporte a leitura, com o exemplo “Fazer anotagdes ao lado
do texto” e, por ultimo, o fator estratégias metacognitivas de solucdo de problemas,
representada pela afirmacao “Parar de ler para ver se eu estou entendendo”.

Focalizando ainda instrumentos nacionais, pode-se citar Boruchovitch et al.
(2006) que investigaram as estrategias de aprendizagem de alunos do ensino
fundamental utilizando a entrevista estruturada Self-Regulated Learning Structured

Interview (Entrevista Estruturada de Aprendizagem Auto-Regulada) desenvolvida por
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Zimmerman e Martinez- Pons (1986), traduzida e adaptada por Boruchovitch (1995). A
entrevista contém 17 questdes, algumas abertas e outras contendo itens com respostas
do tipo sim e ndo, que abrangem estratégias cognitivas e metacognitivas possivelmente
utilizadas por alunos. As questdes abertas referem-se a comportamentos e pensamentos
que atuam no processo de aprendizagem de modo que a informacdo possa ser
armazenada com maior eficiéncia. Ja as questdes do tipo sim e ndo, referem-se aos
procedimentos que os alunos utilizam para planejar, monitorar e regular seus proprios
pensamentos. Os itens sdo relativos a situacdes analogas as situacdes de ensino e
aprendizagem reais dos participantes, investigando mais especificamente a
aprendizagem em sala de aula, o estudo em casa, a realizacdo de tarefas escolares e a
preparacdo para as provas. Em um primeiro estudo, os autores aplicaram um
questionario em alunos e, apds andlise das respostas obtidas e dados encontrados na
literatura, confeccionaram a primeira versdo da Escala de Estratégias de Aprendizagem
para Alunos do Ensino Fundamental (EAEF). Essa escala tinha por objetivo medir o
repertorio de estratégias de aprendizagem dos alunos e a frequéncia de sua utilizacao.
Inicialmente, o instrumento possuia 40 itens propostos em escala do tipo Likert e uma
questdo aberta para investigacao de possiveis estratégias utilizadas pelo aluno, mas que
ndo eram contempladas pelos itens da escala. ApoOs a realizacdo de uma analise de
contetdo e classificacdo das afirmac@es contidas no instrumento, este foi aplicado em
433 estudantes entre oito e 18 anos de idade (Boruchovitch et al., 2006).

Apols andlise de seus parametros psicométricos, a Escala de Estratégias de
Aprendizagem para Alunos do Ensino Fundamental mostra-se uma tentativa promissora
para a mensuracdo das habilidades abrangidas, fato esse que pode colaborar com o
processo de aprendizagem, uma vez que o instrumento pode auxiliar na avaliacdo, no

diagnostico e na intervencdo na area de Psicologia Escolar e Psicopedagogia. Apesar
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dos resultados encorajadores em relacdo ao instrumento, 0s autores sugerem a
realizacdo de mais estudos para se medir a abrangéncia e as limitacGes da escala nas
situacbes de aprendizagem. Constituem-se como integrantes da escala itens como:
“Vocé costuma ‘se esquecer’ de fazer o dever de casa?”’; “Vocé€ percebe quando ndo
entende o que estd lendo?” e “Quando vocé estuda, vocé percebe se nao estd
conseguindo aprender?” (Boruchovitch et al., 2006).

Como pode ser notado por meio do exposto anteriormente, a literatura nacional
apresenta poucos relatos de instrumentos direcionados a avaliagdo da metacognicao,
além disso, nota-se um direcionamento dos mesmos para a mensuracao de habilidades
metacognitivas em alguns dominios especificos, como leitura e aprendizagem de
conteddos académicos. N&o ha registros de instrumentos direcionados para as
habilidades metacognitivas de uma maneira geral, ou para qualquer atividade cognitiva,
como saber se compreendeu um filme que assistiu ou ainda uma instrucdo apresentada
pela mée. Outro ponto observado em relacdo a avaliacdo do conceito metacognicao que
se estende tanto para a literatura nacional quanto internacional foi a prevaléncia de
instrumentos focalizando somente estratégias metacognitivas, pouco foi encontrado
sobre o conhecimento que o individuo apresenta sobre suas proprias habilidades e a
auto-regulacdo cognitiva.

Diante desse quadro, surge a oportunidade de elaboragdo de uma forma de
avaliacdo que abranja habilidades além das estratégias metacognitivas, bem como suas
avaliaches em contextos gerais, como situacdes escolares e situagcbes com as quais 0s
individuos se deparam no seu dia a dia, como escolher entre ir ao cinema sozinho ou
alugar um filme. Tendo em vista 0s pontos expostos, optou se por elaborar um

instrumento que avaliasse as estratégias metacognitivas e outras dimensfes do
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construto, além de abranger diversas situacbes nas quais essas dimensfes sdo
empregadas.

Com o objetivo de formular a estrutura do instrumento de avaliacdo a ser
elaborado, observou-se as propostas de técnica para a medida e os métodos
internacionais e nacionais relatados nesse texto sendo possivel a identificacdo de
diferentes formas de mensuracdo das habilidades metacognitivas. Essas formas se

encontram sumarizadas na Tabela 1.

Tabela 1.
Técnicas para a avaliacao das habilidades metacognitivas e referéncias em que foram
citadas

Técnicas para mensurar as habilidades

o Referéncias
metacognitivas

registro de movimento dos olhos, observagdes

. Veenmam et al. (2006)
e recontagem estimulada

andlise de protocolo Jou e Sperb (2006)

Vadhan e Stander (1994); Dunning,
Johnson, Ehrlinger e Kruger (2003);
Dunning et al. (2003); Schraw (2008)

acuracia absoluta, acuracia relativa, Vviés,
disperséo e discriminacéo

protocolo de andlise de pensamento alto, Panaoura e  Philippou (2005);
relatdrio escrito e “falando sobre” Veenmam et al. (2006)

Shraw e Sperling- Denisson (1994,
citado por Panoura & Philippou,

inventarios de auto-relato 2005); Mokhtari e Reichard (2002);
Joly, Cantalice e Vendramini (2004);
Moraitou e Efklides (2009)

Cartwright-Hatton e Well (1997);
Questionarios Wells e Cartwright-Hatton (2004)
Veenmam et al. (2006);

Boruchovitch et al. (2006); Joly
entrevista estruturada (2006); Joly, Santos e Marini, (2006);
Veenmam et al. (2006)
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Nota-se que alguns autores discorreram sobre ou adotaram como forma de
medida instrumento de auto-relato, no qual o préprio participante declara como se
comporta em situacdes previamente estabelecidas pelo pesquisador.

Pelo fato de Panoura e Philippou (2005) afirmarem que auto- relato € o método
menos problematico de mensuracdo para esse conceito, principalmente quando se
trabalha com criangas, escolheu-se adotar esse tipo de medida para a elaboracdo do
instrumento utilizado nessa pesquisa.

E possivel realizar uma avaliacdo das habilidades metacognitivas por meio de
estudos qualitativos, entretanto, optou-se pela conducdo de um estudo quantitativo,
abrangendo a construcdo de uma escala e andlise de alguns de seus parametros
psicométricos. Essa escolha foi norteada pela simplicidade e economia de tempo
proveniente da aplicacdo de uma escala, bem como da analise das respostas dos
participantes poder ser feita em um periodo curto de tempo.

Assim, por se tratar de um trabalho que envolve a elaboragdo de um instrumento
e a investigacdo de alguns de seus parametros, uma breve introducdo acerca do tema

psicometria foi incorporada no texto.
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PSICOMETRIA

Na psicologia e em outras ciéncias voltadas a compreensdo do homem, é comum
a construcdo de instrumentos (testes) para medir variaveis, conceitos ou construtos que
ndo sdo observados diretamente, como a metacognicdo. O objetivo desses instrumentos
é entender e expressar esses conceitos por meio de uma medida numérica mais precisa
possivel, obtida por meio de procedimentos sistematicos de observacao de parcelas do
comportamento dos individuos em situacdes determinadas (Fachel & Camey, 2000;
Anastasi & Urbina, 2000).

A racional utilizada é a de que os profissionais registram os comportamentos dos
individuos pela realizacdo das tarefas propostas pelos testes e inferem a presenca de
certas caracteristicas psicologicas. Supde-se que as diferentes maneiras como as pessoas
respondem as tarefas sdo determinadas por suas caracteristicas psicoldgicas, sendo
assim, as respostas sdo uma maneira de se ter acesso a essas caracteristicas (Urbina,
2007; Primi, Muniz & Nunes, 2009).

Os testes sdo Uteis a area da psicologia conhecida como avaliagdo psicoldgica
que, por meio de técnicas variadas, obtém informacbes para a compreensdo dos
individuos acerca de suas habilidades ou perfis psicolégicos utilizados comumente para
a atribuicdo de determinadas funcdes ou até mesmo niveis escolares, por exemplo
(Anastasi & Urbina, 2000).

Em razdo de também estar inserida no contexto do diagnostico, a area de
avaliacdo psicologica teve seu inicio conturbado, especialmente acentuado pelas
diversas criticas que lhe foram direcionadas acerca da falta de rigor e critérios
cientificos (Anastasi & Urbina, 2000). Essa visdo prevaleceu por varias décadas tanto

no meio profissional quanto no cientifico, entretanto, vem sofrendo modificagdes nos
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tempos atuais, uma vez que 0s questionamentos direcionados a area estdo promovendo a
realizacdo de uma quantidade expressiva de pesquisas que, de certa maneira, lhe
conferem importancia e valorizacdo (Noronha, 2002).

Em ambito internacional, a avaliacdo psicologica passou por um periodo de
descrédito em meados da década de 60 e 70, periodo em que os instrumentos foram
macicamente criticados e seu uso desestimulado. Porém, na década seguinte, observou-
se um aumento das publicacbes relacionadas a instrumentos psicoldgicos e,
consequentemente, a retomada de interesse pela area, apesar do ambiente critico
permanecer (Jesus, 2005; Anastasi & Urbina, 2000).

No Brasil, alguns problemas em relacéo a utilizacdo de testes foram citados por
Noronha (2002), que investigou a perspectiva de profissionais da psicologia acerca das
dificuldades decorrentes dos testes psicoldgicos e sugeriu que os problemas mais graves
sdo relativos a construcgdo, as caracteristicas e a utilizacao dos instrumentos. Além disso,
a autora comenta que os participantes se queixaram da formacdo deficiente na area de
avaliacdo psicologica nos cursos de psicologia, a qual contempla insuficientemente os
conteldos necessarios para a area.

Diante desse ambiente de criticas e falta de preparo, importantes esforcos tém
sido direcionados, tanto por parte de pesquisadores como de 6rgaos de regulamentacéo
e fiscalizacdo da atuacdo psicoldgica nacionais e internacionais objetivando devolver a
confiabilidade dos testes psicoldgicos. Pode-se citar o esfor¢co norte americano da
American Educational Research Association, American Psychologic Association e o
National Council on Measurement in Education — AERA, APA e NCME (1999) que
publicaram um guia para nortear e sistematizar critérios e informacGes para a préatica da
testagem e da avaliacdo em testes psicoldgicos e educacionais, conhecido como

Standards for educational and psychological testing (Jesus, 2005).
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Na Europa encontra-se a Comissao Internacional de Testes (International Tests
Commission - ITC) que compilou um manual de diretrizes para a utilizacdo de
instrumentos psicologicos contendo as instrugbes para guiar a escolha, aplicacdo,
analise e devolutiva dos testes, bem como orientacGes para arquivar as informacdes
(ITC, 2001).

Ja no Brasil, pode-se citar o trabalho de Wechsler e Guzzo (1999) que,
apreensivas com as questdes éticas da avaliacdo psicologica, cunham um guia de
orientagdes aos usuarios de testes psicologicos. O trabalho das autoras ndo tem
pretensdes de substituir o codigo de ética do profissional de psicologia e sim
complementa-lo com informac6es mais especificas ao uso dos testes.

O Conselho Federal de Psicologia (CFP) também demonstrou preocupagdo com
o tema e publicou a resolu¢do n°. 25/2001 que, dois anos depois foi revogada pela
resolucdo n°. 02/2003. Essas resolucdes definiram as diretrizes a serem seguidas para a
elaboracdo, comercializacdo e utilizacdo dos testes psicoldgicos, bem como os critérios
minimos que 0s manuais dos instrumentos devem conter para serem comercializados.
Fundamentacdo tedrica com a definicdo do tema abordado, apresentacdo dos estudos
para analise das evidéncias de validade e precisdo e instrucbes para a realizacdo da
correcdo e interpretacdo dos dados fazem parte dos critérios minimos (Anachi & Corréa,
2010; CFP, 2001, 2003).

Como produto dessa legislagéo, o CFP divulga com certa frequéncia uma lista,
formulada pela Comissédo Consultiva em Avaliagdo Psicoldgica, com todos os testes
psicologicos classificados de acordo com sua adequagdo para 0 uso. A COMIsSSao
consultiva é composta por psicologos que avaliam e emitem pareceres a respeito dos
instrumentos quanto ao cumprimento dos requisitos minimos para que possam Sser

utilizados pelos profissionais. Além de guiar os profissionais em relacdo a escolha dos
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testes adequados, essa lista também funciona como um incentivo para os autores ou
editores responsaveis realizarem pesquisas para comprovar a qualidade de seus
instrumentos (CFP, 2003).

Antes de integrarem a lista, os instrumentos sdo submetidos a alguns
procedimentos adotados pelo CFP. Apds ser caracterizado pela comissdo consultiva
como um teste psicolégico, de acordo com o paragrafo Unico do artigo 1° da Resolugao
do CFP n° 002/2003, seu autor € comunicado que, se desejar, poderd submeter o
instrumento a avaliacdo. Para tanto, a comissao escolhe o parecerista ad hoc responsavel
pela analise do material segundo a resolu¢ao n° 002/2003 que especifica 0s critérios
necessarios para a realizacdo da avaliacdo. O resultado da andlise ad hoc é encaminhado
para a Comissdo Consultiva em Avaliacdo Psicologica e, se houver discordancia entre
0s pareceristas, um terceiro parecerista € escolhido e consultado. Se houver alguma
observacao a respeito da qualidade do teste, esta é enviada ao autor e, durante o periodo
de 30 dias, ele pode realizar as alteracBes que achar pertinentes. O produto final é
analisado pela comissdo consultiva e, logo ap6s, € julgado no Plenario do CFP, sendo
que o resultado indicando a adequacdo ou ndo do instrumento é divulgado no site do
CFP, no link Satepsi (Anache & Corréa, 2010).

A recente abordagem do CFP direcionada aos testes psicoldgicos aliada aos
esforcos dos pesquisadores conduziu a realizacdo de agdes com o objetivo de reunir
informacdes cientificas que embasem uma pratica profissional mais responsavel e mais
adequada no que se refere a avaliagdo psicoldgica, garantindo, dessa maneira, a
representatividade da amostra de comportamento que se deseja investigar (Jesus, 2005).
Para garantir essa representatividade, deve-se investigar os parametros psicométricos

dos instrumentos que, além de minimizarem as variaveis resultantes de uma avaliagédo
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equivocada, proporcionam uma interpretacdo mais fidedigna das informagdes coletadas
no contexto especifico em que elas serdo analisadas.

De acordo com Anache e Corréa (2010), o resultado da nova postura do CFP
pode ser observado no numero de trabalhos de pds-graduacdo, com énfase nas
evidéncias de validade e precisdo de instrumentos, registrados no Banco de Teses do
Portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Entre os anos de 1990 e 2010, foram registradas 2557 teses e dissertacBes, sendo que,
2151 delas foram registradas entre os anos de 2000 e 2010. Apenas nos sete primeiros
meses do ano de 2010, 494 trabalhos foram adicionados ao banco, nimero superior aos
trabalhos registrados no periodo de 1990 e 2000 (406 trabalhos).

Antes da explanacdo de aspectos investigados em estudos para analise dos
parametros psicométricos dos testes e, por ser uma das etapas do presente trabalho, sera
realizada uma breve descri¢do acerca dos caminhos a serem seguidos no momento da
elaboracdo de um instrumento.

Apbs a definicdo e estudo minucioso do construto que sera abrangido pelo
instrumento, ocorre a formulacdo dos itens. Para a elaboracdo adequada de itens,
Pasquali (1999) lista 10 critérios a serem seguidos, sdo eles: 1) critério comportamental
- 0 item deve expressar um comportamento’; 2) objetividade — facilidade na
identificacdo da resposta; 3) simplicidade — expressar uma Unica idéia; 4) clareza — ser
passivel de compreensdo por todos os estratos da populacéo alvo; 5) relevancia — avaliar
0 construto em questdo; 6) precisdo — cada item tem sua posi¢do definida no construto,

sendo diferente dos demais; 7) variedade — variar a linguagem utilizada e o modo de

! Sentimentos e crengas nesse texto sdo entendidos como comportamento.
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formular os itens, como metade na afirmativa e metade na negativa®; 8) modalidade —
ndo utilizar expressdes como ‘muito’ e ‘excelente’; 9) tipicidade — frases com
expressdes tipicas do atributo e; 10) credibilidade (face validity) — item ndo deve
parecer sem propdsito ou inapropriado a faixa etaria para a qual se destina.

Além disso, o autor lista mais dois critérios relacionados ao conjunto dos itens:
1) amplitude — o conjunto dos itens referentes ao mesmo atributo deve contemplar toda
a extensdo desse atributo e; 2) equilibrio — deve haver uma distribuicdo
proporcionalmente igual de itens considerados fracos, dificeis e médios (Pasquali,
1999).

Apbs a elaboracdo dos itens, segue-se o0 estudo de suas propriedades
psicométricas, que envolve diversos métodos para verificar diferentes propriedades dos
itens. Esses métodos sdo divididos em dois grupos: a) métodos que investigam
evidéncias de validade e; b) métodos que investigam evidéncias de precisdo ou
fidedignidade.

A validade de um instrumento diz respeito ao alcance em que um instrumento
mensura 0 que se propde a mensurar (Anastasi & Urbina, 2000). Como explica
Cronbach (1996) um teste pode ser adequado em alguns aspectos como a formulacéo
dos itens, entretanto, se sua interpretacdo ndo estd de acordo com a prevista na
elaboracdo, o teste ndo apresenta valor cientifico naquele local e momento.

Ha cinco fontes para verificar as evidéncias de validade de um instrumento: a)
evidéncia com base no conteldo; b) evidéncia com base no processo de resposta; c)

evidéncia com base na estrutura; d) evidéncia com base na relagdo com variaveis

2 O critério da variedade, que sugere a elaboragdo de metade dos itens na afirmativa e metade na negativa
ndo foi seguido pois, acredita-se que itens apresentados na forma negativa sdo de dificil compreenséo a
populacéo infantil, alvo do trabalho.
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externas; €) evidéncias baseadas nas consequéncias da testagem (Urbina, 2007; Primi,
Muniz & Nunes, 2009).

A evidéncia com base no conteido relaciona-se a relevancia do conteudo
abordado pelo teste em um dominio especifico e a representatividade dos itens em
abordar todas as facetas do dominio. Ela é obtida por meio da anélise da relagéo entre os
conteddos do teste e as dimensdes do construto que ele se propés a medir. Esse
procedimento pode ser realizado por consenso entre especialistas no construto estudado
(Urbina, 2007; Primi, Muniz & Nunes, 2009).

A compreensdo dos processos mentais subjacentes a producdo de respostas que
o0 item produz descreve a evidéncia com base no processo de resposta. Assim, compara-
se 0 padrdo observado nas respostas dos participantes ao instrumento com o padrdo
esperado pelo modelo tedrico utilizado. Ja a evidéncia com base na estrutura interna
avalia as correlacOes entre os itens que abordam o mesmo construto, como também as
correlacdes entre subtestes que abrangem conceitos similares. Para isso, pode-se utilizar
a analise fatorial e/ou a analise da consisténcia interna (Primi, Muniz & Nunes, 2009).

A evidéncia com base na relacdo com variaveis externas relaciona os indices
obtidos no teste com variéveis externas relevantes a validade do instrumento. Podem-se
citar as variaveis-critérios, que sdo eventos importantes de serem previstos e que tém
como fator associado o construto medido no teste. Por exemplo, pode-se dizer que
desempenho académico é uma variavel-critério para um instrumento que mensure
habilidades de leitura se for de conhecimento que o desempenho académico é
influenciado pelas habilidades de leitura que o aluno apresenta. Ainda comentando
sobre a variavel-critério, pode-se classifica-la como validade concorrente (a avaliagdo

da variavel critério é realizada simultaneamente ao teste, prevendo uma situacéao atual) e
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como validade preditiva, em que a avaliacdo da variavel critério é realizada
posteriormente ao teste, prevendo uma situacdo futura (Primi, Muniz & Nunes, 2009).

Por fim, tem-se a evidéncia com base nas consequéncias da testagem, que
examina as implicacdes sociais intencionais ou ndo do uso do teste para verificar se seu
manejo esta relacionado ao propoésito para o qual foi criado inicialmente. Essa € uma
validade que aborda aspectos praticamente impossiveis de serem monitorados pelos
idealizadores e que, por algumas vezes, € excluida dos estudos sobre validade.
Entretanto, nota-se sua importancia, uma vez que, as consequéncias advindas do uso
inadequado do instrumento produzem resultados prejudiciais a sociedade (Primi, Muniz
& Nunes, 2009).

Além das consideracfes acerca das evidéncias de validade de instrumentos,
aquelas referentes a fidedignidade (precisdo) merecem destaque. O termo fidedignidade
sugere confiabilidade e se baseia na consisténcia e precisao dos resultados e do processo
de mensuracdo, isto é, se os testes forem aplicados em momentos diferentes no mesmo
individuo ou grupo de individuos, 0s escores se mantém consistentes. Se em uma
situacdo como a descrita forem observadas imprecisdo e inconsisténcia nos escores,
ocorreu um erro de mensuracao. O erro de mensuracdo € qualquer alteracdo nos escores
resultante de fatores incluidos no processo de medida e ndo relacionada ao que esta
sendo medido. Dessa maneira, a fidedignidade sugere que os escores dos testes séo
consistentes e ndo apresentam erros de mensuragéo (Urbina, 2007).

De acordo com Anastasi e Urbina, (2000), o erro de mensuracdo avalia a
coeréncia dos resultados verificando a abrangéncia em que as diferencas encontradas
entre os individuos podem ser atribuidas a diferencas reais nas caracteristicas
consideradas e ndo a diferencas resultantes do acaso. Qualquer variancia nos resultados

de um teste que ndo seja significativa para seu objetivo é considerada variancia de erro.
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Especialmente nas ciéncias comportamentais e sociais, 0s escores dos testes ndo
sdo totalmente consistentes e livres de erros. Variaveis do respondente como motivacao,
fadiga e ingestdo de drogas e varidveis ambientais, como a presenca de ruidos, o nivel
de iluminacéo do local e o tempo disponivel para a tarefa podem afetar o escore obtido,
de modo que, algumas vezes, é necessario 0 descarte das informagbes encontradas
(Tavares, 2010). Entretanto, quando a amostra utilizada para a obtencdo dos escores do
instrumento € padronizada e grande o suficiente, considera-se que 0s erros de
mensuracdo que afetariam os desempenhos individuais dos membros estdo distribuidos
aleatoriamente. Como o fenbmeno da aleatoriedade pressupde que o0s erros podem
influenciar os escores em direcdo positiva ou negativa, pressupde-se também que 0s
erros se anulem na medida final (Urbina, 2007).

Alguns erros comuns podem ser eliminados por meio da observacdo das
instrucdes para a aplicacdo, propostas no manual do teste, o que garantiria a chamada
precisdo do avaliador. Porém, alguns erros podem ser apenas minimizados uma vez que
estdo fora do controle consciente dos individuos, como desigualdades entre as
pontuacdes atribuidas subjetivamente por diferentes avaliadores e 0s erros de
mensuracdo advindos de medidas realizadas em determinados momentos e ndo em
outros (Anastasi & Urbina, 2000; Urbina, 2007).

Nos casos em que erros ndo podem ser controlados, costuma-se realizar estudos
que avaliam a precisdo do instrumento por meio do célculo do coeficiente de correlacao,
0 qual expressa o grau de correspondéncia ou relagdo entre dois conjuntos de resultados.
As relagOes entre os dois conjuntos de resultados podem ser de trés tipos: a) positiva: o
individuo com a pontuacdo mais alta no conjunto de resultados A apresenta também a
pontuacdo mais alta no conjunto de resultados B; b) negativa: o individuo com a

pontuacdo mais alta no conjunto de resultados A apresenta a pontuagdo mais baixa no
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conjunto de resultados B, ou; c) auséncia de relacdo: as pontuacdes dos conjuntos néo
estdo relacionadas (Anastasi & Urbina, 2000).

Existem diferentes métodos para se verificar a precisdo ou fidedignidade dos
resultados de um teste. No método do teste-reteste o pesquisador realiza uma nova
aplicacdo do mesmo teste em um segundo momento com os participantes e, em seguida,
calcula-se a correlacdo obtida entre essas duas medidas. E evidente que, além da
influéncia do intervalo de tempo entre as duas aplicacBes (quanto mais distantes forem,
o coeficiente de precisdo tende a diminuir), outra limitacdo desse método esta
relacionada a interferéncia que a resolucéo anterior do item causa na resolucdo posterior
do mesmo. Dependendo do tipo de tarefa proposta, como uma sequéncia de raciocinios
para a resolucdo de um problema aritmético, na segunda aplicacdo, o participante pode
se lembrar da sequéncia e responder ao problema mais rapidamente (Anastasi & Urbina,
2000).

O método das formas alternadas minimiza, porém ndo elimina o efeito da
pratica, uma vez que a segunda aplicacdo utiliza uma forma comparavel do teste ja
aplicado. Além da questdo da pratica poder influenciar nos resultados, outra limitacdo
estd relacionada ao fato de alguns testes ndo permitirem a construcdo de uma forma
semelhante a ja existente (Anastasi & Urbina, 2000).

A precisdo calculada pelo método das metades divide o teste em duas metades
iguais que sdo aplicadas nos individuos em um dnico encontro, tendo, posteriormente,
as respostas das metades correlacionadas. A limitacdo ocorre quando se pensa 0s
parametros para a divisdo do teste em metades iguais. Esse método calcula a adequacao
da amostragem aos itens do instrumento e, algumas vezes, o coeficiente de correlacdo

pode ser denominado de coeréncia interna (Anastasi & Urbina, 2000).
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Atualmente existem diversos métodos de medida para os construtos. Sua escolha
depende do proprio construto e também da populacéo a qual se destina a investigacao.
Segundo Fachel e Camey (2000), o método mais utilizado para a mensuragdo de um
conceito em ciéncias do comportamento sdo as escalas aditivas. Essas escalas sdo
obtidas a partir da soma de varios itens selecionados como indicadores do construto
tedrico a ser medido. Escalas aditivas, nas quais o sujeito deve escolher uma entre varias
possibilidades de resposta aos itens sdo denominadas escalas do tipo Likert, como a
Escala de Metacognicdo (EMETA), cuja elaboracdo € um dos objetivos do presente

estudo.
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OBJETIVOS

Os objetivos do presente estudo foram:

a)

b)

d)

Investigar, por meio de juizes/especialistas, as evidéncias de validade
baseadas no conteudo, de uma escala destinada a avaliacdo da metacognicao
de participantes entre nove e 12 anos de idade, especificamente no que se
refere ao conhecimento metacognitivo e ao controle ou auto-regulacao
cognitiva;

Realizar a analise semantica da escala, por meio da aplicacdo em amostra
piloto;

Analisar as evidéncias de validade baseadas na estrutura interna (validade
fatorial) da escala por meio da analise fatorial;

Analisar a consisténcia interna (precisdo) da escala, por meio do calculo do
coeficiente Alpha de Cronbach;

Realizar analise de comparacdo entre as médias para investigar possiveis
influéncias das varidveis género, tipo de escola e idade no desempenho dos

participantes.
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METODO

Para atingir os objetivos propostos e a partir deles, o delineamento do estudo foi

desenvolvido em quatro etapas:

X/
L X4

Etapa I: Elaboragéo dos itens e instrucdes da escala, com base na literatura
nacional e internacional da area, especialmente a partir de instrumentos
encontrados.

A elaboragdo da escala foi fundamentada na analise de estudos nacionais e
internacionais que tinham como objeto a metacognicdo, bem como em
instrumentos voltados a avaliacdo da metacogni¢do, conforme indicado na
introdugdo da dissertagdo. Alguns instrumentos foram: Metacognitive
Awareness Inventory (Inventdrio de Conscientizagdo Metacognitiva -
MAI), formulado por Shraw e Sperling-Denisson (1994, citado em
Panoura &  Philippou, 2005); Meta-Cognitions  Questionaires
(Questionarios Metacognitivos - MCQ), elaborados por Cartwright-Hatton
e Well (1997); a forma reduzida do MCQ, o MCQ-30 (Wells &
Cartwright-Hatton, 2004) e o Metacognitive Awareness of Reading
Strategies Inventory (Inventario de Consciéncia Metacognitiva de
Estratégias de Leitura - MARSI) de Mokhtari e Reichard (2002).
Caracteristicas mais detalhadas da escala elaborada encontram-se na
subsecéo Material.

Etapa Il: Envio do instrumento elaborado a trés juizes especialistas para
investigacdo das evidéncias de validade baseadas no contetudo da escala

por meio da analise de concordancia entre eles.
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< Etapa Ill: Aplicacdo do instrumento em uma amostra piloto para analise
da adequacao das instrucdes e dos itens (analise semantica).

« Etapa IV: Aplicacdo do instrumento em uma amostra representativa de
participantes para a analise das evidéncias de validade baseadas na

estrutura interna (validade fatorial) e para a avaliacao da precisao.

7.1. Participantes e procedimentos

A seguir sdo apresentados os participantes e procedimentos das etapas I, Il e

7.1.1. Etapa Il: Investigacdo das evidéncias de validade baseadas no contetdo (ou
evidéncias de validade de contetdo) por meio dos especialistas.

Trés juizes participaram dessa etapa, todos docentes de universidades do interior
do Estado de Séo Paulo. Dois deles eram especialistas no construto metacogni¢cdo e um
era especialista em elaboracdo de instrumentos psicoldgicos. A selecdo dos juizes
ocorreu por meio de consulta ao curriculo dos docentes via Plataforma Lattes (CNPq) e
também por conhecimento da pesquisadora e da orientadora sobre a producédo
bibliografica de pesquisadores sobre o tema.

Apos sua confeccdo, a Escala de Metacognicdo (EMETA) foi encaminhada aos
juizes. Os especialistas em metacognicdo analisaram a escala em termos: (1) da
representatividade dos itens em relacdo aos construtos investigados (conhecimento
metacognitivo e controle ou auto-regulacdo cognitivos) e (2) da escolha dos itens ter
sido apropriada e relevante. Ja o juiz especialista na elaboracdo dos instrumentos

analisou (1) a adequagdo das instrugdes, exemplos, itens e formato da escala.
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As respostas dos especialistas em metacognicao e do especialista em elaboracéo
de instrumentos foram Uteis a analise das evidéncias de validade de contetdo.

A escala entregue aos especialistas encontra-se no Anexo 1 desse texto.

7.1.2. Etapa I11: analise semantica por meio da aplicacdo na amostra piloto.

Para essa analise foram utilizadas duas amostras piloto: amostra de participantes
das salas do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem (PAA) e amostra de
participantes das salas regulares (SR).

O Programa de Aceleracdo da Aprendizagem (PAA) é uma iniciativa da
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo juntamente com o Instituto Ayrton
Senna, destinada a alunos com defasagem idade/ série escolar que se encontram retidos
nas séries iniciais do ensino fundamental ou que abandonaram a escola antes de
concluirem as quatro séries iniciais. O objetivo desse programa €, por meio de um
ensino planejado que atenda as peculiaridades de cada aluno, oferecer condi¢cbes para
que eles possam avancar no processo de escolarizacdo e vir a frequentar séries
compativeis com sua faixa etaria. Assim, infere-se que alunos que frequentam esse
Programa apresentam rendimento académico abaixo do esperado para sua idade, isto &,
apresentam dificuldades académicas quando comparados a alunos de mesma série
(Sousa, 1999).

A amostra PAA foi constituida por 10 alunos, sete meninos e trés meninas, com
idades entre nove e 11 anos, matriculados em uma escola municipal de uma cidade do
interior do Estado de Sao Paulo. Esses alunos participavam do Programa de Aceleracédo
da Aprendizagem em razdo de apresentarem baixo desempenho académico, isto é,
apresentarem um rendimento académico inferior ao rendimento esperado de acordo com

a idade. Optou-se por uma amostra constituida por esses alunos, pois eles
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representariam o estrato da populacdo que poderia apresentar maior dificuldade na
compreensdo das instrucdes e dos itens da escala. O critério utilizado para a selecdo dos
alunos das salas do Programa de Aceleracdo da Aprendizagem foi ter idade compativel
com a requerida pela pesquisa. As aulas da sala desse programa ocorriam em periodo
contrario as aulas das salas regulares.

Ja a amostra das salas regulares (SR) foi constituida por cinco alunos, trés
meninos e duas meninas, com idades entre nove e dez anos, matriculados em uma
escola municipal de uma cidade do interior do estado de Séo Paulo. Esses alunos foram
selecionados por representarem as faixas etarias mais baixas utilizadas no estudo e por
ndo apresentarem dificuldade de leitura, uma vez que é necessario que os alunos leiam
0s itens sem ajuda externa. Por meio dessa aplicacdo também foi possivel verificar
possiveis incompreensdes provenientes da redacdo e formulagédo dos itens, visto que as
incompreensdes resultantes de falta de habilidade em leitura foram eliminadas nesse
grupo. As informacdes em relacdo as habilidades de leitura de cada participante foram
fornecidas pela educadora da sala de aula.

As aplicacdes da escala nas duas amostras-piloto ocorreram em dias diferentes
para cada amostra, com um intervalo de 10 dias entre elas. O mesmo procedimento foi
utilizado nos dois grupos: os alunos foram levados para a biblioteca da escola e
sentaram-se um ao lado do outro. A escala foi apresentada de maneira coletiva aos
participantes pela pesquisadora. Essa aplicacdo permitiu que fossem antecipados
possiveis problemas na aplicacdo na amostra maior, que também ocorreu dessa forma.

Foi entregue aos participantes a folha, contendo as instrucgdes, exemplos e itens da
escala. As instrucdes foram lidas em voz alta pela pesquisadora e, apos a leitura dos trés

itens utilizados como exemplo, foram realizados alguns questionamentos aos
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participantes para verificar se eles ndo haviam entendido alguma palavra, se havia
alguma duvida e se sabiam o que deveria ser feito.

Primeiramente foi perguntado aos participantes: “Vocés entenderam o que tém
que fazer?”. Se a resposta fosse negativa, a pesquisadora lia novamente as instrucoes
apresentadas na escala e depois repetia a pergunta inicial. Se a resposta fosse afirmativa,
a pesquisadora entéo dizia: “Expliquem para mim o que vocés entenderam que devem
fazer”. Se ela julgasse que as verbalizacGes apresentadas estavam corretas, prosseguia
perguntando sobre duvidas em relacdo ao significado de palavras. Ao invés disso, se
julgasse as verbalizacBes como incorretas, lia novamente as instrucbes apresentadas na
escala e, ao final, pedia para eles explicassem o que haviam entendido. Esse
procedimento se repetiu até que todos entendessem a tarefa proposta.

Sanadas as duvidas em relacdo ao que fazer, a pesquisadora prosseguiu
perguntando sobre os significados das palavras: “Tem alguma palavra que eu li e que
vocés ndo sabem o que é?”. Se 0s participantes respondessem que néo, a aplica¢do do
instrumento prosseguia. Porém, se algum participante ndo soubesse o significado de
qualquer palavra, a experimentadora entdo dizia: “Circulem para mim as palavras que
vocés ndo sabem o que sdo”. ApOs iss0, observou as palavras circuladas e explicou para
os participantes o significado, perguntando se eles tinham alguma sugestdo de palavra
para substitui-la.

Terminada essa parte, a pesquisadora retomou a escala e prosseguiu lendo os
quatro itens propostos como itens de treino para os participantes. Verificou as respostas
e fez comentarios como: “Entdo, vocé acha que é otimo para lembrar as coisas?” OuU
“Vocé marcou o numero um, entdo vocé acha que ndo é bom para se lembrar das
coisas?”. 1sso foi realizado como mais uma forma de certificar-se que os alunos

entenderam a tarefa. Apos, a pesquisadora prosseguiu com a pré-testagem, pedindo para
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0s participantes responderem aos itens da escala e circularem todos aqueles itens ou
palavras que ndo entendessem.

Todos os questionamentos e verbalizagdes foram gravados para registro da
pesquisadora e analisados em termos de relevancia para reformulacéo das instrucdes. As
palavras e itens circulados pelos alunos também foram analisados e verificados de
acordo com sua pertinéncia.

Em seguida a aplicacdo no grupo PAA, foi realizada a aplicacdo no grupo SR
(sala regular). Nessa segunda aplicacdo, uma modificacdo na escala foi realizada. Apos
verificar que os participantes da amostra PAA verbalizaram corretamente a tarefa que
deveriam realizar, porém sem conseguir realiza-la efetivamente, a pesquisadora optou
por aumentar o nimero de itens apresentados nas instru¢des com a funcdo de treino para
a realizacdo da tarefa. O nimero passou de um item para quatro itens.

A aplicacdo na amostra SR seguiu 0s mesmos procedimentos da aplicacdo na
amostra PAA. Assim como em PAA, foi solicitado que os participantes verbalizassem o
que haviam entendido sobre a tarefa.

Vale dizer que apenas tomaram parte dessa pesquisa aqueles alunos cujos pais ou
responsaveis autorizaram sua participacdo por meio da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), entregue a eles pela coordenacdo das
instituicOes. Esse documento continha 0s objetivos da pesquisa e o procedimento
explicados de forma resumida, além do contato da pesquisadora, caso algum
responsavel quisesse esclarecimentos.

Apos as verbalizagbes da amostra SR, a pesquisadora julgou que os alunos

haviam entendido a tarefa e prosseguiu com a aplicacao.
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7.1.3. Etapa IV: andlise das evidéncias baseadas na estrutura interna (analise
fatorial) e consisténcia interna (precisdo) da escala.

Ao todo foram reunidas informacgdes de um grupo de 216 alunos, com idades
entre oito e 16 anos. Entretanto, as respostas dos alunos com oito anos e idade superior
a 12 anos foram descartadas da amostra final por nao pertencerem a faixa etaria prevista
nos objetivos iniciais do trabalho.

A amostra utilizada para a analise foi constituida por 196 participantes, 53% do
sexo masculino e 47% do sexo feminino, sendo que 66% estavam matriculados em
escolas publicas e 34% em escolas particulares. Desses alunos, 27% apresentavam nove
anos, 29% apresentavam 10 anos, 26% apresentavam 11 anos e 18% apresentavam 12
anos. A distribuicdo dos participantes de acordo com as séries escolares foi a seguinte:
3%, 26%, 51% e 20%, respectivamente na 3° série, 4° série, 5° série e 6° série.

A diferenca entre as porcentagens de alunos foi devida a alguns fatores das
préprias instituicdes de ensino que ndo puderam ser controlados pela experimentadora.
Um dos fatores foi a divisdo em anos ou séries escolares utilizada para distribui¢do dos
alunos ao longo do Ensino Basico e Fundamental. A reformulacdo ocorrida
recentemente no Ensino Basico e Fundamental determinou nove anos de escolarizacdo
entre esses dois niveis, assim, o aluno ingressa na escola com seis anos de idade no
primeiro ano e prossegue entre 0s anos seguintes, terminando no nono ano, com idade
de 14 anos. Anteriormente a essa reformulacdo, o aluno ingressava no equivalente ao
Ensino Basico atual com sete anos, na primeira série, e permanecia nele oito anos, até a
oitava série.

Em razdo de essa mudanga ser recente, algumas escolas optaram por manter a
classificacdo em séries para os alunos que ingressaram antes dela (mudanca) adotando a

nova classificagdo apenas para os alunos que ingressaram apos a alteracdo. Deste modo,
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uma mesma escola possuia duas formas de distribuir os alunos. Esse fato nao foi
comunicado a pesquisadora pela diretoria das instituicdes e, no momento que foi
notado, as salas ja haviam sido selecionadas e os termos de consentimento ha haviam
sido assinados pelos responsaveis e devolvidos a pesquisadora.

Em razdo disso, a experimentadora optou por considerar a nomenclatura série
escolar e ano escolar como equivalentes pelas caracteristicas da amostra coletada e,
sendo assim, houve um maior nimero de participantes na 5° série, que era composta por
alunos de nove, 10 e 11 anos de idade.

Além disso, as escolas apresentavam poucos alunos no perfil de idade necessario
e nem todos 0s responsaveis autorizaram a participacao das criancas.

Optou-se por ndo entrar em contato com uma nova escola, pois ndo haveria
tempo habil para a realizacdo dos procedimentos burocraticos necessarios para a entrada
na instituicdo. A Tabela 2 apresenta as caracteristicas dos participantes da Etapa IV.

Para a selecdo dos 196 participantes foram listados aproximadamente 240 alunos
entre nove e 12 anos de idade pertencentes a 12 salas diferentes, matriculados em
escolas municipais e particulares de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo,
levando-se em conta as faixas etarias e 0 género. Em seguida, houve a apresentacdo da
escala.

A escala foi aplicada na sala de aula dos préprios participantes no mesmo periodo
em que eles frequentavam a escola. Inicialmente, a pesquisadora se apresentou e
apresentou as suas auxiliares aos alunos, informando que diante de qualquer duvida,
eles deveriam levantar a méo e aguardar que uma delas iria atendé-los. Feito isso, o
material foi entregue. A pesquisadora falou que iria ler as instru¢ées em voz alta e pediu
para que eles a acompanhassem. Caso ndo tivessem entendido alguma palavra ou frase,

eles deveriam circula-las e, terminada a leitura, deveriam levantar a mao e aguardar pela



76

Tabela 2.
Caracterizagao da amostra de participantes da Etapa IV
Sexo Escola Série
|dade Masculino  Feminino Publica Particular 3° 4° 5° 6° TOTAL

9 26 27 40 13 6 41 6 - 53
10 31 25 19 37 - 8 46 2 56
11 30 21 39 12 - 2 37 12 51
12 17 19 32 4 - - 10 26 36

TOTAL 104 92 130 66 6 51 99 40 196

ajuda. Sanadas as possiveis duvidas, a experimentadora pediu para que os alunos
respondessem aos itens da escala em siléncio.

A aplicacdo ocorreu de maneira coletiva, em uma Unica sessdo e em horério
determinado pelos professores e direcdo das escolas de modo a ndo atrapalhar as
atividades académicas dos alunos. No momento da apresentacdo da escala, estavam
presentes no local a pesquisadora, uma auxiliar de pesquisa e a educadora da sala,
quando esta quisesse.

Devido a necessidade de certa habilidade de leitura por parte dos participantes,
visto que eles deveriam ler sem ajuda externa os itens da EMETA, foi solicitado a
educadora de cada sala que informasse a pesquisadora quais alunos apresentavam
dificuldades de leitura. Esse procedimento foi adotado para excluir os participantes que,
possivelmente, tiveram dificuldade na leitura dos itens, gerando respostas imprecisas.
As educadoras informaram a existéncia de quatro participantes que apresentavam
dificuldades de leitura que os impediriam de responder & escala adequadamente. A eles
foi entregue a escala como aos outros porém, no momento da entrega, esses

instrumentos foram separados dos demais.

7.2. Material
O material foi formado pela Escala de Metacognicdo (EMETA), elaborada para

0 desenvolvimento deste projeto.
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A escala é do tipo Likert de seis pontos, sendo que o participante, a partir da
leitura de afirmacdes, tem de escolher (assinalar) uma dentre seis possibilidades de
resposta. As possibilidades de resposta s@o representadas ao mesmo tempo por nimeros
(entre 1 e 6) e circulos, que vdo aumentando de acordo com a numeracdo, conforme

mostra a Figura 2.

Figum 2. Possibilidades de resposta da Escala de Metacognicio (EMETA).

Assim, se um participante considerava que determinado item/afirmacdo da
escala ndo era capaz de descrevé-lo ou representé-lo, ele deveria assinalar a primeira
coluna, com o ndmero um acompanhado pelo menor circulo. Se, ao contrério,
acreditava que o item era capaz de representd-lo completamente, assinalaria a Ultima
coluna, com o numero seis acompanhado do maior circulo.

A EMETA foi inicialmente formada por trés exemplos fornecidos durante as
instrugdes, um item para o participante responder e a pesquisadora verificar se este
havia entendido a tarefa proposta e a escala propriamente dita, constituida por 70 itens
divididos em duas subescalas: a subescala destinada a avaliacdo do conhecimento
metacognitivo e a subescala para avaliagdo do controle ou auto-regulacdo cognitiva. A
subescala voltada ao conhecimento metacognitivo foi composta por 40 itens que
pretendiam avaliar todas as dimensdes deste conhecimento, ou seja, as variaveis pessoa,
tarefa e estratégia. A subescala destinada ao controle ou auto-regulacdo cognitivos foi
formada por 30 itens.

Apos a aplicagdo da EMETA em amostra piloto de alunos, como especificado na

sessdo anterior, houve a reducdo da quantidade de itens de 70 para 67 e um aumento de
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um para quatro exemplos de treino da tarefa. Dessa maneira, a versdo final da escala
aplicada aos participantes continha 67 itens (Anexo 2).

Vale dizer que 67 itens parece ser uma quantidade excessiva para uma escala,
mas houve a preocupacdo em criar aproximadamente o dobro da quantidade total de
itens que provavelmente iriam compor a versao final da escala, a ser apresentada apos a

analise dos resultados da pesquisa.
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RESULTADOS E DISCUSSAO
Da mesma forma que na secdo Método, os resultados foram organizados e
discutidos de acordo com cada etapa de delineamento do estudo a partir da Etapa I,

uma vez que a primeira constituiu-se da elaboracdo da escala, descrita em Material.

8.1. Etapa Il: Investigacdo das evidéncias de validade baseadas no contetdo (ou

evidéncias de validade de contetdo) por meio dos especialistas.

Primi, Muniz e Nunes (2009) comentam que estudos sobre validade de contetdo
verificam a representatividade dos itens de um instrumento em relacdo as dimensdes
que ele se propde a mensurar. Essa analise deve ser realizada por juizes peritos no tema,
uma vez que sua tarefa é avaliar se os itens estdo se referindo ou ndo a caracteristica do
comportamento em questdo (Pasquali, 1999). Dessa maneira, quando se solicita que
especialistas no conceito abrangido pelo instrumento julguem a adequacdo dos itens ao
construto proposto, realiza-se analise das evidéncias de validade de contetdo.

A analise das evidéncias acerca da validade de contetdo nesse estudo foi realizada
por meio da avaliacdo da concordancia das respostas de dois especialistas em
metacognicdo. A observacdo das respostas apresentou um indice de concordancia de
70,3%, significando que, aproximadamente, 70% dos itens foram classificados
igualmente entre conhecimento metacognitivo e controle ou auto—regulacdo cognitivos
pelos especialistas. Esse resultado foi considerado um bom indice de concordancia para
a avaliacdo dos itens de uma escala, de acordo com o0 exposto por Pasquali (2003).

A Tabela 3 apresenta os 70 itens da Escala de Metacognicdo e o indice de

concordancia entre as respostas apresentadas pelos especialistas em metacognicao.
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respostas apresentadas pelos especialistas em

No.
Item

Item

indice de
concordancia (%)

1

10

11

12

13

14

15

16

17

Enquanto faco uma licdo, sei dizer se estou entendo o que
estou fazendo ou néo.

Quando estudo varias vezes a mesma coisa, lembro dela
mais facilmente.

Eu sou capaz de entender com facilidade uma tarefa que
alguém me pediu para fazer.

Eu mudo o jeito de pensar quando nédo estou entendendo
alguma coisa.

Eu paro e volto a uma nova informacéo quando ela néo
esta clara.

Eu posso tentar encontrar a vontade de aprender quando
eu preciso.

Tento ndo conversar nas aulas que tenho mais
dificuldades.

Pensando na minha inteligéncia, sei quais sdo meus
pontos fortes e fracos.

Depois de terminar um trabalho, sei como me sai.

Para entender melhor uma coisa, uso meus exemplos.

Em uma brincadeira sempre penso se estou indo bem ou
néo.

Escolho jogos que conhego bem as regras para brincar
melhor.

Eu sei dizer o quanto entendi uma coisa que estudei.
Durante a leitura de um texto, me pergunto se lembro o
que li ha alguns minutos atras.

Enquanto estou lendo um livro, faco anotagdes para nao
me esquecer da historia.

Sei que sou melhor em alguns jogos do que em outros.

Eu presto atencdo em como minha mente funciona.

100

100

100

100

NC*

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100
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No.
Item

Item

indice de
concordancia (%)

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

Eu leio as instrugdes com cuidado, antes de comecgar uma
tarefa.

Quando eu estou estudando uma coisa nova, penso em
como estou me saindo.

S6 entendo um filme quando presto muita atencdo a
historia.

Eu sei 0 que sou ou 0 que ndo sou capaz de fazer.
Quando néo consigo resolver uma tarefa, sei por que tive
dificuldade.

Eu entendo melhor algo que li, se escrever as coisas mais
importantes.

Enquanto assisto a um programa de televisdo me pergunto
se estou entendendo-o.

Eu tento estudar um assunto aos poucos.

Eu aprendo mais sobre uma coisa que ja conheco.
Enquanto leio um livro, tento lembrar as coisas que li nos
capitulos anteriores.

Para me lembrar de vérias informac@es, crio uma estéria
sobre elas.

S6é entendo 0 que uma pessoa quer que eu faga em uma
tarefa se ela explicar devagar.

Durante a leitura de um livro, fico me perguntando o que
eu estou entendendo.

Eu penso em varias maneiras para solucionar um
problema e escolho a melhor.

Quando termino uma prova, sei dizer se fui bem ou nao.
Eu tenho dificuldade de conversar com uma pessoa
quando esta muito barulho no lugar.

Eu sei que tipo de informacao é mais importante para
aprender.

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

NC

100

100

100

100

100
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No.
Item

Item

indice de concordancia (%)

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

Quando preciso fazer uma coisa, me pergunto se
estou chegando perto do que eu quero.

Para resolver um problema, eu tento me lembrar de
como resolvi problemas parecidos antes.

Quando alguém me apresenta uma instrucdo para
uma tarefa penso se estou entendendo ou néo o que
ela fala.

Penso porque é importante aprender uma coisa antes
de estudar sobre ela.

Eu entendo melhor uma coisa quando sdo usados
desenhos.

Durante a apresentacdo de varias instrugdes, tento
lembrar das primeiras a0 mesmo tempo gque ouco as
altimas.

Quando estou fazendo uma tarefa, as vezes eu paro
para ver se estou entendendo.

Eu sei quando entendi a histéria de um livro.

Durante a realizagdo de uma tarefa que alguém me
pediu, paro algumas vezes para ver se estou
realizando-a direito.

Quando vou ler um livro, procuro um lugar
silencioso.

Eu quase nunca tenho duvidas sobre meus
pensamentos.

Eu sei que sou bom para lembrar de informagdes.

Eu aprendo mais sobre uma coisa que gosto.
Depois de terminar uma tarefa, me pergunto se
aprendi coisas importantes.

Quando encontro dificuldade em uma tarefa, leio de
NOVO O que esta escrito.

Durante uma brincadeira penso nos meus pontos
fracos e fortes.

Eu presto atenc¢do no problema como um todo e néo
nos seus detalhes.

100

100

100

NC

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100
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No.
Item

Item

indice de concordancia (%)

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

Assim que leio um problema, ja sei se vou saber
respondé-lo.

Quando tem muitas pessoas conversando ao meu
lado, presto atengdo apenas naquelas que eu estou
conversando.

Depois de terminar uma tarefa, me pergunto se
podia ter feito de um jeito mais facil.

Antes de comecar uma tarefa, eu penso em muitos
jeitos diferentes para resolvé-la.

Quando estou jogando algo penso se estou ganhando
ou perdendo.

Quando quero prestar atengdo a um programa de
televisdo, assisto-o sozinho.

Pensando na minha inteligéncia, uso meus pontos
fortes para compensar os fracos.

Eu confio pouco na minha capacidade para lembrar
de palavras e nomes.

Depois que eu assisti a um programa na televiséo sei
contar para as outras pessoas 0 que aconteceu.

Quando resolvo um problema, me pergunto se estou
pensando em todas as opgdes.

Quando estou fazendo uma coisa e encontro uma
informacao importante, eu vou mais devagar.

Quando termino de ler um livro, sei 0 que eu entendi
ou nao.

Enquanto tento resolver um problema, faco
perguntas para mim mesmo, para prestar atencao.

Eu acho que tém jeitos mais faceis e mais dificeis
de resolver problemas.

Durante uma brincadeira, vejo se estou prestando
atencdo em como estou me desempenhando.

Enquanto estou resolvendo uma tarefa, me pergunto
se sei responder o que foi pedido.

Posso aprender de diferentes jeitos, dependendo da
situacao.

Quando eu leio um livro paro freqiientemente para
ver se eu entendi o que ja li.

100

100

100

100

100

100

100

100

100

NC

NC

100

NC

100

100

100
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Tabela 3
Continuagao.

No.

Item indice de concordancia (%)
Item

Quando estou assistindo televisdo e alguém vem
70 conversar comigo, paro de assistir para entender 100
melhor o que a pessoa esté falando.

* NC: Nao foi possivel calcular o indice de concordancia em razdo de um especialista
ndo classificar o item.

Como dois especialistas foram solicitados a classificar os itens, o indice de
concordancia entre as respostas em cada item foi de 100% ou 0%, quando a
classificacdo atribuida foi a mesma e quando a classificacdo diferia, respectivamente.
Apesar de Pasquali (1999) mencionar a necessidade de, pelo menos, um indice de
concordancia de 80% como critério de decisdo sobre a pertinéncia do item ao traco a
que teoricamente se refere, decidiu-se ndo eliminar os cinco itens que apresentaram 0%
de concordancia, uma vez que estes foram submetidos a outras formas de avaliacdo de
sua adequacdo. Essa conduta foi realizada, pois, 80% de concordancia entre as respostas
dos especialistas ndo foi alcancado nessa pesquisa, visto que foram analisadas as
respostas de dois juizes embora um terceiro especialista tenha sido consultado para essa
fase do procedimento e, devido a incompreensao da tarefa a ser realizada e demasiado
tempo para o retorno das respostas, sua contribuicdo foi excluida das analises e nédo
houve tempo habil para a selecdo e espera das respostas de outro especialista.

Por meio da observacdo da Tabela 3, nota-se que o0s especialistas em
metacognicdo deixaram de classificar seis itens (6, 29, 38, 62, 63 e 65) dos 70 contidos
na EMETA e, portanto, a concordancia da escala como um todo foi calculada sobre 64
itens. O indice de concordéancia total ndo foi prejudicado por esse episddio, uma vez que
seis itens equivalem a apenas 8,6% do total da escala e nenhum deles foi apontado por

um especialista como possuindo aspectos que poderiam ser mal compreendidos pela
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populacdo ao qual eles se destinariam. Além disso, esses itens foram submetidos a
outras formas de avaliacdo acerca de sua compreensao.

Os itens 3 (“Eu sou capaz de entender com facilidade uma tarefa que alguém me
pediu para fazer.”), 39 (“Eu entendo melhor uma coisa quando sdo usados desenhos.”),
46 (“Eu sei que sou bom para lembrar de informac6es.”), 59 (“Eu confio pouco na
minha capacidade para lembrar de palavras e nomes.”) e 68 (“Posso aprender de
diferentes jeitos, dependendo da situacdo.”) apresentaram indice de concordancia de
0%. Os demais itens classificados obtiveram indice de concordancia de 100%.

Conforme comentado por Urbina (2007) e por Primi, Muniz e Nunes (2009), os
dados referentes ao calculo da concordancia entre as respostas dos especialistas
constituem evidéncias de validade de contetdo, uma vez que esses especialistas avaliam
se 0s itens do teste estdo relacionados ao construto a ser medido pelo instrumento. Em
outras palavras, os especialistas analisam cada item e verificam se eles estdo de acordo
com o conceito e dimensdes que 0 pesquisador se propds a medir.

Dessa maneira, quando a porcentagem de concordancia entre os especialistas é
baixa, indica que a dimensdo do construto que se pretendia abranger em alguns itens
ndo estava bem delimitada e, por isso, os especialistas atribuiram diferentes dimensdes a
eles. Nas ocasifes em que isso ocorre, 0s itens e a prépria definicdo de construto
utilizada devem ser revistos e até reformulados antes do instrumento ser aplicado na
populacédo alvo. Por outro lado, quando a porcentagem encontrada € alta, isto significa
que os especialistas classificaram os itens como pertencentes as mesmas dimensoes e,
por isso, sdo considerados adequados para mensurar a caracteristica em questdo

podendo ser aplicado na populacao.
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Apesar do bom indice de concordancia encontrado na EMETA que possibilitaria
sua aplicacdo na amostra, algumas modificacdes resultantes da analise da redacdo dos
itens também realizada pelos especialistas foram feitas antes dessa etapa.

A analise dos especialistas gerou modificaces que incluiram a reformulacéo de
itens e da redacdo das instrucdes apresentadas inicialmente. O nimero dos itens, as
descricdes antes e ap6s incorporacdo das sugestdes dos especialistas estdo indicados na

Tabela 4.
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Metacognicdo (EMETA) antes e ap0s apresentacdo aos especialistas.

n Item apresentado Item modificado ap0s sugestdo
1 Enquanto faco uma licdo, sei dizer se estou entendo o que estou Enquanto fago uma licdo, sei dizer se estou entendo o que estou
fazendo ou ndo. fazendo.
. « « . Eu paro e volto a ler uma informacdo que é nova quando ela ndo
5 Eu paro e volto a uma nova informagdo quando ela ndo esta clara. est4 clara
6 Eu posso tentar encontrar a vontade de aprender quando eu preciso. Quando necessario, eu consigo me motivar para aprender.
9 Depois de terminar um trabalho, sei como me sai. Depois de terminar um trabalho, tenho uma idéia de como me sai.
. Para entender melhor uma coisa, fago comparacdo com o que ja
10 Para entender melhor uma coisa, uso meus exemplos. Sei
21 Eusei 0 que sou ou 0 que ndo sou capaz de fazer. Eu sei 0 que consigo e ndo consigo fazer.
24 Enquanto assisto a um programa de televisdo me pergunto se estou Enquanto assisto a um programa de televisdo me pergunto se estou
entendendo-o. ou néo o entendendo.
30 Durante a leitura de um livro, fico me perguntando o que eu estou Durante a leitura de um livro, fico me perguntando o que eu estou
entendendo. ou nao entendendo.
35 Quando preciso fazer uma coisa, me pergunto se estou chegando Quando preciso fazer uma coisa, penso se estou indo pelo caminho
perto do que eu quero. certo.
38 Penso porque é importante aprender uma coisa antes de estudar sobre Penso porque é importante aprender um assunto antes de estudar
ela. sobre ele.
39 Euentendo melhor uma coisa quando séo usados desenhos. Eelzjser?t?;indo melhor uma  explicagdo quando sdo utilizados
40 DL_Jran_te a apresentacdo de varias instr_ugﬁes, tento lembrar das Dl_Jran_te a apresentacdo de Vvarias instrugﬁe_s, tento lembrar as
primeiras a0 mesmo tempo que ougo as Ultimas. primeiras a0 mesmo tempo em que ougo as ultimas.
47 Eu aprendo mais sobre uma coisa que gosto. Eu aprendo mais sobre um assunto que gosto.
62 _Quando estou fazenc_io uma coisa e encontro uma informacéo Quando_ estou realizando uma atividade_: com vérias informacoes,
importante, eu vou mais devagar. vou mais devagar quando encontro algo importante.
65 Eu acho que tém jeitos mais faceis e mais dificeis de resolver Sei que tém jeitos mais faceis e mais dificeis de resolver

problemas.

problemas.
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Os especialistas em metacognicdo apresentaram comentarios em 15 itens da
escala. Tais comentarios estavam relacionados a mudangas na redagdo dos itens, como
troca de palavras, trocas da ordem das palavras e exclusédo ou insercdo de palavras.
Todas as sugestdes propostas pelos especialistas foram entendidas como Uteis a anélise
semantica e incorporadas aos itens, uma vez que foram julgadas como pertinentes.

Um exemplo de item em que foi sugerida a troca de palavras foi 39. Inicialmente
era: “Eu entendo melhor uma coisa quando sdo usados desenhos”, apds sugestdo dos
especialistas: “Eu entendo melhor uma explica¢ao quando sdo utilizados desenhos”.

O item 24 era “Enquanto assisto a um programa de televisdo me pergunto se
estou entendendo-o” e foi modificado para “Enquanto assisto a um programa de
televisdo me pergunto se estou ou nao o entendendo”. Observa-se uma mudanca de
posicdo do pronome ‘0’ e a insercao da palavra ‘ndo’.

Uma alteracdo em relacdo a exclusdao de palavra pode ser observada no item 1:
“Enquanto faco uma licao, sei dizer se estou entendendo o que estou fazendo ou nao” .
Apo0s exclusdo o item constituiu-se da seguinte maneira: “Enquanto fago uma ligdo, sei
dizer se estou entendendo o que estou fazendo”.

Ainda podem ser observadas alteracfes que abrangeram um grupo de palavras,
como no item 35. Inicialmente ele foi redigido como “Quando preciso fazer uma coisa,
me pergunto se estou chegando perto do que eu quero” e, apOs incorporagdo de sugestao
“Quando preciso fazer uma coisa, penso se estou indo pelo caminho certo”.

Por sua vez, o especialista em elaboracdo de instrumentos propds algumas
alteracdes na redagdo das frases que compunham as instrucdes. Os exemplos iniciais
apresentados ao especialista e sua modificacdo ap0s incorporacdo das sugestdes

encontram-se representados na Tabela 5.
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N°

Exemplo apresentado

Exemplo modificado pelo especialista

No exemplo, a frase foi marcada com o
nimero 1 (menor circulo) porque ela
ndo tinha nada a ver com a pessoa. A
pessoa néo era nada boa para lembrar-se
de coisas que tinha visto.

No exemplo, a mesma frase poderia ser
marcada com 0 numero 6 (maior
circulo), se ela tivesse tudo a ver com a
pessoa. A pessoa era excelente para
lembrar-se de coisas que tinha visto.

A mesma frase poderia ser marcada
com o numero 5, se ela tivesse muito a
ver com a pessoa. A pessoa era muito
boa para lembrar-se de coisas que tinha
visto.

No exemplo, a frase foi marcada, pelo
respondente, com o0 ndmero 1 (menor
circulo) porque ela ndo tinha nada a ver
com ele. A pessoa ndo era nada boa para
se lembrar de coisas que tinha visto.

No exemplo, a mesma frase poderia ser
marcada com o0 numero 6 (maior
circulo), se ela tivesse tudo a ver com a
pessoa que respondeu. No caso, ela era
excelente para lembrar de coisas que
tinha visto.

A mesma frase poderia ser marcada com
0 numero 5, se ela tivesse muito a ver
com o respondente. Ele era muito bom
para lembrar de coisas que tinha visto.

A instrucdo apresentada inicialmente era:

“Eu vou lhe entregar uma folha com varias frases.

Leia cada uma e faga um “X” no ndmero 1, que estd acompanhado do menor

circulo, se a frase ndo conseguir lhe descrever. Entdo, marque 1 se a frase nao tiver

nada a ver com vocé. Se a frase Ihe descrever totalmente, marque o nimero seis, que

estd acompanhado do maior circulo.

Vocé pode marcar qualquer nimero/circulo: do 1 até o 6. Mas preste atencéo:

quanto menor o nimero (circulo) menos a frase tem a ver com vocé e, quanto maior o

numero (circulo) mais a frase tem a ver com vocé.”

Apols a incorporacdo das sugestdes do especialista, a instrucdo inicial

modificou-se para:
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“Eu vou lhe entregar uma folha com varias frases.

Leia cada uma e faga um “X” no nimero 1, que estd acompanhado do menor
circulo, se a frase ndo conseguir lhe descrever, isto é, se a frase ndo tiver nada a ver
com vocé. Caso a frase lhe descrever totalmente, marque o numero seis, que esta
acompanhado do maior circulo.

Vocé pode marcar qualquer numero/circulo: do 1 até o 6. Mas preste atencao:
quanto menor o nimero (circulo) menos a frase tem a ver com vocé e, quanto maior o
namero (circulo) mais a frase tem a ver com vocé.”

Houve alteracdo nas frases do segundo paréagrafo das instrugdes, ocorrendo a
troca do grupo de palavras “Entdo, marque 1 pelo grupo “isto é” e a palavra “Se” pela
palavra “Caso”.

Ainda nas instrucdes iniciais, o especialista sugeriu modificagdes na redacao
dos trés itens utilizados como exemplos para 0s participantes.

As sugestoes propuseram a insercao das palavras “respondente”, “pessoa que
respondeu” e “No caso, ela”. As demais modificacbes foram decorrentes de
concordancia entre sujeito e predicado que se fizeram necessarias apds reformulacdo
dos exemplos.

Todas as sugestdes propostas pelo especialista em elaboracdo de instrumentos
foram incorporadas aos exemplos, exceto a inclusdo da palavra “respondente”. Julgou-
se que essa era uma palavra de dificil compreensdo pelos participantes, especialmente
aos pertencentes a menor faixa etaria da amostra (criancas de nove anos de idade).
Optou-se por inserir em seu lugar a expressao “pessoa que respondeu” por ser esta uma

expressdo provavelmente mais comum. Entendeu-se que essa alteragdo, posterior a

sugestdo do especialista, ndo prejudicaria a compreensdo dos exemplos, visto que a
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“pessoa que respondeu” também foi uma inser¢do proposta no segundo exemplo pelo
especialista.

Dessa maneira, os trés exemplos permaneceram de acordo com as sugestdes do
especialista apresentadas na Tabela 5, exceto que nos exemplos 1 e 3, onde est4 escrito
“respondente”, 1&-se “pessoa que respondeu.”

Considerou-se que o encaminhamento da Escala de Metacognicdo aos trés
especialistas foi uma etapa importante para a elaboracdo do instrumento, visto que eles
apresentaram sugestdes com o objetivo de facilitar a compreensdo dos itens e das
instruges que compuseram a EMETA. Possivelmente, as intervengdes resultantes da
analise dos especialistas evitaram algumas incompreensdes dos participantes e,
consequentemente, proporcionaram ganho de tempo, uma vez que evitou a conducao de

inimeras aplicacGes em diferentes amostras piloto para a identificacdo de pontos falhos.

Etapa I11: Andlise semantica com aplicacdo na amostra piloto.

Com a finalidade de verificar se 0s participantes conseguiriam compreender 0s
itens e as instrucdes da Escala de Metacognicdo programou-se que, antes de ser aplicado
na amostra ampla de participantes, o instrumento seria aplicado em uma amostra de
amplitude reduzida. Essa aplicacdo também possibilitou a observacdo de
comportamentos durante a realizacdo da tarefa, permitindo a identificacdo de
dificuldades ndo apontadas pelos especialistas. A analise semantica também foi
proporcionada por essa etapa, pois se observou diretamente se uma amostra da
populacdo alvo compreendia o que estava redigido nas instrucOes e itens da Escala de

Metacognicao.
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Durante a aplicagdo na amostra PAA (Programa de Aceleragdo da
Aprendizagem), quando a pesquisadora pediu para os alunos dizerem o que haviam
entendido da tarefa proposta, um deles disse:

“Vai vendo o que vocé se ‘alembra’ (sic) ou o que vocé faz e vai colocando o

X onde mais se parece com voce€”.

Por meio da observagdo de trechos do discurso dos participantes, como o
transcrito acima, a pesquisadora considerou que a tarefa havia sido compreendida
adequadamente pelos alunos da amostra PAA. Entretanto, no momento em que
comecaram a responder aos itens, todos os participantes pediram a ajuda da
pesquisadora. Esta, por sua vez, explicou ao grupo novamente as instru¢des e ajudou-os
a responder ao primeiro item da escala. Apds essa segunda apresentacdo das instrucoes
e ajuda com o primeiro item, foi pedido aos participantes que continuassem
respondendo a escala EMETA.

Durante a realizacdo da tarefa pela segunda vez, os participantes da amostra
PAA fizeram poucas perguntas para a pesquisadora. As perguntas estavam relacionadas
a incompreensdes de palavras, como por exemplo, a palavra desenho e o verbo
ganhando. Por se perceber que, ap6s a leitura correta pela pesquisadora das palavras
questionadas os participantes disseram ter compreendido o item, julgou-se que a
incompreensdo era resultante da prépria dificuldade de leitura apresentada pelo grupo e,
sendo assim, nenhuma mudanga nas palavras foi realizada.

Entretanto, como ja apresentado na secdo Material, uma pequena modificacéo
foi realizada previamente a aplicacdo na amostra piloto SR (sala regular). Por julgar que
a dificuldade observada nos alunos no momento da execucao da tarefa ser resultado do

numero insuficiente de itens de treino que compunham as instrugdes iniciais, a
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pesquisadora acrescentou trés itens ao ja existente. Dessa maneira, 0s itens de treino
aumentaram de um para quatro.

Excetuando-se esse fato, a aplicagdo na amostra SR seguiu 0S mesmos
procedimentos da aplicacdo na amostra PAA. Assim como em PAA, foi solicitado que
0s participantes verbalizassem o que haviam entendido sobre a tarefa. Um dos
participantes disse:

“Eu tenho que ler aqui e marcar um X onde ¢ mais parecido comigo”.

A pesquisadora considerou gque os alunos haviam entendido a tarefa e prosseguiu
com a aplicacdo. Diferentemente da amostra PAA, os participantes da amostra SR néo
apresentaram dificuldades no momento de responder aos itens, isto €, responderam sem
pedir auxilio a pesquisadora. Pode-se supor que a auséncia de dificuldade em realizar a
tarefa propriamente dita seja resultado da insercdo de mais itens para o participante
treinar antes de responder a escala.

Em razéo da aplicagcdo na amostra piloto SR ter transcorrido sem perguntas por
parte dos participantes, a pesquisadora considerou a escala EMETA, utilizada com esse
grupo, adequada para a proxima etapa do procedimento: a aplicacdo em amostra ampla.

A aplicacdo na amostra piloto possibilitou melhor adequacdo da Escala de
Metacognicdo a populacdo alvo, bem como proporcionou uma prévia do ambiente
relativo a aplicacdo na amostra ampla de participantes, antecipando, dessa maneira,
possiveis dificuldades na administragdo da escala, como o volume de voz a ser utilizado

para apresentar as instrugdes e a necessidade de contar com auxiliares de pesquisa.
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8.3. Etapa IV: analise das evidéncias baseadas na estrutura interna (validade
fatorial) e consisténcia interna (precisdo) da escala.

As informagdes utilizadas para a anélise das evidéncias de validade fatorial e
precisdo da Escala de Metacognicdo (EMETA) foram tratadas por meio de software
estatistico especializado, o SAS — 9.1 (Statistical Analysis System).

O estudo de tais evidéncias foi realizado mediante a utilizagdo do procedimento
estatistico de Andlise Fatorial que, segundo Anastasi e Urbina (2000), constitui-se de
um processo estatistico adequado para a identificacdo de tracos psicoldgicos e padrdes
de comportamento em individuos. A técnica da Analise Fatorial possibilita 0 exame das
inter-relagdes de dados por meio da simplificacdo da descricdo do comportamento a ser
medido, reduzindo-se a poucos fatores a multiplicidade inicial de varidveis do
instrumento.

De acordo com Pasquali (2003), o procedimento de Analise Fatorial revela
quantos construtos comuns Sao precisos para explicar as variancias ou intercorrelagoes
entre os itens. Assim, as variaveis observveis (empiricas) de um comportamento
podem ser explicadas por um nimero menor de variaveis hipotéticas (ou fonte), mais
conhecidas como “fatores”. Disso derivam dois postulados da Analise Fatorial: a) um
ndamero maior de variaveis observaveis pode ser explicado por um ndmero menor de
variaveis hipotéticas e; b) as varidveis hipotéticas sdo responsaveis pela variancia entre
as variaveis observaveis. Os procedimentos utilizados para analise dos dados dessa
etapa da pesquisa se basearam nessas informacdes expostas.

A Figura 3 indica os eingenvalues por componentes principais da analise
fatorial, rotacdo Varimax. Vale dizer que as analises seguintes foram feitas a partir da

aplicacdo da EMETA na amostra de 196 participantes.
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Figura 3. Eingenvalues e componentes principais da Anélise Fatorial.

A partir da andlise fatorial exploratdria, bem como dos valores extraidos do
scree plot (Figura 3) e do critério de raiz latente que julga significantes apenas os
eigenvalues maiores que um, optou-se por considerar seis fatores que explicam 34,11%
da variancia total, sendo 16,84% determinados pelo fator 1; 4,82% determinados pelo
fator 2; 3,34% determinados pelo fator 3; 3,17% determinados pelo fator 4; 3,03%
determinados pelo fator 5; e 2,91% determinados pelo fator 6.

A Tabela 6 representa os fatores e a porcentagem em que cada um explica a

variancia total da EMETA.
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Tabela 6
Variancia dos seis fatores iniciais da Escala de Metacogni¢cdo (EMETA).
Fatores % de variancia % de variancia
acumulada
1 16,84 16,84
2 4,82 21,66
3 3,34 25,0
4 3,17 28,17
5 3,03 31,19
6 2,91 34,11

Observa-se, por meio da Tabela 6, que o fator um explica 16,84% da variancia
total da escala equivalendo, aproximadamente, a soma da variancia dos outros cinco
fatores da EMETA, que alcanca 17, 27%. Sendo assim, o fator um explica a maior parte
da variancia total do instrumento, cerca de 50%.

Para a construcdo do instrumento, devido a amplitude da definicdo de
metacognicdo encontrada na literatura (Cavanaugh & Perlmutter, 1982; Dunlosky &
Metcalfe, 2009; Flavell, 1979; Vadhan & Stander, 1994; Veenmam, Van Hout-Wolters
& Afflerbach, 2006), adotou-se nesse estudo a defini¢do exposta por Ribeiro (2003) que
entende o conceito como formado por dois elementos bésicos: o0 conhecimento
metacognitivo e o controle ou auto-regulacdo cognitivos. Como a formulagdo dos itens
da EMETA foi baseada nessas duas amplitudes, era esperado que elas constituissem
dois fatores, que responderiam pela maior porcentagem de variancia da escala.
Entretanto, esse fato ndo foi observado apos realizagdo da andlise fatorial que apontou a
existéncia de seis fatores. Possivelmente, a elaboragdo dos itens ndo contemplou apenas
as duas dimensoes propostas por Ribeiro (2003).

Além disso, analisando minuciosamente a quantidade de itens nos fatores,

observa-se a concentracdo de itens em um unico fator, o Fator 1, que pode ser devido ao
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fato apontado por alguns autores como Flavell, (1987) e Ribeiro, (2003) sobre as
habilidades metacognitivas serem interligadas de maneira a dificultar sua separacdo em
grupos de habilidades diferentes, como habilidades que envolvem apenas conhecimento
metacognitivo e habilidades que envolvem apenas auto-controle cognitivo.

A Tabela 7 apresenta as cargas fatoriais para cada item da Escala de
Metacognicdo, considerando-se seis fatores.

Tabela7
Representacao da carga fatorial para cada item da Escala de Metacogni¢céo (EMETA).

Fator Fator Fator Fator Fator Fator

No. ltem 1 2 3 4 5 6
Item
Enquanto fago uma licdo, sei dizer se
1  estou entendo o que estou fazendo ou 0,41
nao.
9 Quando estudo varias vezes a mesma 0,29

coisa, lembro dela mais facilmente.

Eu sou capaz de entender com
3  facilidade uma tarefa que alguém me 0,29
pediu para fazer

- . 035
4 Eu mudo o jeito de pensar quando ndo
estou entendendo alguma coisa.
Eu paro e volto a uma nova informagéao
5 x . 0,37
guando ela ndo esta clara.
0,43
5 Eu posso tentar encontrar a vontade de
aprender quando eu preciso.
< 0,36
Tento ndo conversar nas aulas que tenho
7 e
mais dificuldades.
. A . 0,46
8 Pensando na minha inteligéncia, sei
quais sdo meus pontos fortes e fracos.
. . . 0,29
9 Depois de terminar um trabalho, sei
como me sai.
. 0,46
10 Para entender melhor uma coisa, uso
meus exemplos.
. ) 0,38
11 Em uma brincadeira sempre penso se

estou indo bem ou nao.
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12

13

14

Escolho jogos que conheco bem as
regras para brincar melhor.

Eu sei dizer o quanto entendi uma coisa
que estudei.

Durante a leitura de um texto, me
pergunto se lembro o que li ha alguns
minutos atras.

0,35

0,44

0,36
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Tabela 7

Continuacao.

No Fator Fator Fator Fator Fator Fator

' Item 1 2 3 4 5 6

Item
Enquanto estou lendo um livro, faco

15 anotacBGes para ndo me esguecer da -0,37
histéria.

16 Sei gque sou melhor em alguns jogos 0,34
do que em outros.

x . 0,54

17 Eu presto atencdo em como minha
mente funciona.
Eu leio as instrugbes com cuidado,

18 0,41
antes de comecar uma tarefa.
Quando eu estou estudando uma coisa

19 nova, penso em como estou me 0,51
saindo.
SO entendo um filme quando presto

20 . X g 0,39
muita atencdo a historia.

21 Eu sei 0 que sou ou 0 que ndo sou 0,39
capaz de fazer.
Quando ndo consigo resolver uma

22 . LI 0,35
tarefa, sei por que tive dificuldade.
Eu entendo melhor algo que li, se

23 . N 0,48
escrever as coisas mais importantes.
Enquanto assisto a um programa de

24 televisdo me pergunto se estou ou hdo 0,38
entendendo-o.

o5 Eu tento estudar um assunto aos 0,34
poucos.

26 !E,u aprendo mais sobre uma coisa que 0,44
ja conhego.
Enquanto leio um livro, tento lembrar

27 as coisas que li nos capitulos 0,51
anteriores.
Para me lembrar de varias

28 informacg0es, crio uma estdria sobre 0,48

elas.
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Tabela 7

Continuacao.

No Fator Fator Fator Fator Fator Fator
Iten.1 Item 1 2 3 4 5 6

S6 entendo 0 que uma pessoa quer que
29 eu faca em uma tarefa se ela explicar
devagar.

Eu penso em véarias maneiras para
30 solucionar um problema e escolho a
melhor.

Eu tenho dificuldade de conversar com
31 uma pessoa quando esta muito barulho
no lugar.

Eu sei que tipo de informagdo é mais

32 importante para aprender.

Quando preciso fazer uma coisa, me
33 pergunto se estou chegando perto do
que eu quero.

Quando alguém me apresenta uma
34  instrucdo para uma tarefa penso se estou
entendendo ou nédo o que ela fala.

Penso porque é importante aprender

35 |
uma coisa antes de estudar sobre ela.

Eu entendo melhor uma coisa quando

36 sao usados desenhos.

Durante a apresentacdo de varias
37  instrugdes, tento lembrar das primeiras
a0 mesmo tempo que ougo as ultimas.

Quando estou fazendo uma tarefa, as
38 wvezes eu paro para ver se estou
entendendo.

Eu sei quando entendi a histdria de um

39 3
livro.

Durante a realizacdo de uma tarefa que
40  alguém me pediu, paro algumas vezes
para ver se estou realizando-a direito.

Quando vou ler um livro, procuro um

41 oo
lugar silencioso.

-0,45

0,37

-0,37

0,49

0,48

0,46

0,44

-0,37

0,41

0,51

0,46

0,52

0,44
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Tabela 7

Continuacao.

No Fator Fator Fator Fator Fator Fator

' Item 1 2 3 4 5 6

Item

42 Eu quase nunca tenho davidas sobre 0,33
meus pensamentos.

43 !Eu sei que sou bom para lembrar de 0,43
informacGes.

44 Eu aprendo mais sobre uma coisa que 0,34
gosto.

45 Depois de terminar uma tarefa, me 053
pergunto se aprendi coisas importantes. ’
Quando encontro dificuldade em uma

46 . . . 0,38
tarefa, leio de novo o que esta escrito.
Durante uma brincadeira penso nos

47 0,51
meus pontos fracos e fortes.
Eu presto atencdo no problema como

48 < 0,35
um todo e ndo nos detalhes dele.

49 Assim que leio um problema, ja sei se 0,46
vou saber respondé-lo.
Quando tem muitas pessoas
conversando ao meu lado, presto

50 . -0,51
atencdo apenas naquelas que eu estou
conversando.
Depois de terminar uma tarefa, me

51  pergunto se podia ter feito de um jeito 0,49
mais facil.
Antes de comecar uma tarefa, eu penso

52 em muitos jeitos diferentes para resolvé- 0,60
la.
Quando estou jogando algo penso se

53 0,24
estou ganhando ou perdendo
Quando quero prestar atengdo a um

54  programa de televisdo, assisto-o 0,33
sozinho.
Pensando na minha inteligéncia, uso

55 meus pontos fortes para compensar os 0,55

fracos.
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Tabela 7

Continuacao.

No Fator Fator Fator Fator Fator Fator
' Item 1 2 3 4 5 6

Item
Eu confio pouco na minha capacidade

56 0,49
para lembrar de palavras e nomes.

Depois que eu assisti a um programa na

57  televisdo sei contar para as outras 0,41
pessoas 0 que aconteceu.

Quando resolvo um problema, me

58  pergunto se estou pensando em todas as 0,51
opgoes.

Quando estou fazendo uma coisa e

59  encontro uma informacgdo importante, 0,43
eu vou mais devagar.

60 Quando termi_no de~ ler um livro, sei o 0,52
que eu entendi ou n&o.

Enquanto tento resolver um problema,

61 fago perguntas para mim mesmo, para 0,45
prestar atencéo.

62 Sei que tém jeitos mais faceis e mais 0.49
dificeis de resolver problemas. ’
Durante uma brincadeira, vejo se estou

63  prestando atengdo em como estou me 0,45
desempenhando.

Enquanto estou resolvendo uma tarefa,

64  me pergunto se sei responder o que foi 0,44
pedido.

Posso aprender de diferentes jeitos,

65 R 0,46
dependendo da situag&o.

Quando eu leio um livro paro

66  freqlentemente para ver se eu entendi o 0,47
que ja li.

Quando estou assistindo televisdo e
67 alguém vem conversar comigo, paro de 0.35

assistir para entender melhor o que a
pessoa esta falando.

Por meio da Tabela 7, é possivel observar que os itens 2 (“Quando estudo varias

vezes a mesma coisa, lembro dela mais facilmente”), 3 (“Eu sou capaz de entender com

facilidade uma tarefa que alguém me pediu para fazer”), 9 (“Depois de terminar um

trabalho, sei como me sai”’) e 53 (“Quando estou jogando algo penso se estou ganhando
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ou perdendo”) apresentaram carga fatorial menor que 0,30 (positivo ou negativo) nos
fatores considerados.

Adotando o critério exposto por Kline (1994), que apontou como aceitaveis
valores acima de 0,30 pois estes explicam pelo menos 9% da variancia total do
instrumento, os quatro itens citados poderiam ser eliminados da EMETA.

A divisdo dos itens entre os seis fatores foi realizada comparando-se os valores
de suas cargas nos fatores. O item foi considerado como pertencente a um fator quando
apresentou uma carga mais elevada neste fator, desprezando-se o sinal, uma vez que
este apenas ilustra se a relacdo € negativa ou positiva. Nenhum item apresentou carga
em dois ou mais fatores simultaneamente, todos carregaram apenas em um fator.

Ap0s distribuicdo dos 63 itens, o Fator 1 ficou constituido por 49 itens (4, 6, 7,
8,10,11,12, 13,17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 30, 32, 33, 34, 35, 37, 38,
39, 40, 41, 45, 46, 47, 48, 51, 52, 53, 54, 55, 57, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 65, 66 € 67 ),
o Fator 2 ficou constituido por 4 itens (15, 29, 36 e 49), o Fator 3 ficou constituido por 4
itens (1, 31, 43 e 44), o Fator 4 ficou constituido por 3 itens (16, 42 e 56 ), o Fator 5
ficou constituido por 2 itens (5 e 50 ) e o Fator 6 ficou constituido por 1 item (14).

Na analise da composicdo dos itens nos fatores, estabeleceu-se que o nimero
minimo de itens para se considerar o fator como relevante para a escala seria cinco, uma
vez que um fator formado por poucos itens, provavelmente, ndo teria utilidade para fins
de avaliagéo, pelo fato de poder ndo ser representativo da amostra de comportamento
relacionada ao fator em questdo. Desta forma, os Fatores 2, 3, 4, 5 e 6, bem como os
itens que o constituiram foram eliminados da Escala de Metacognigdo (EMETA), pois
ndo atingiram este ndmero minimo. Portanto, a nova versdo da EMETA ficou

constituida por apenas um fator que explica 16,84% da variancia total.
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A retirada dos itens compreendidos nos Fatores 2, 3, 4, 5 e 6 pouco prejudicou a
representatividade do conceito mensurado pela Escala de Metacogni¢do, uma vez que
observou-se que o0s itens que compunham esses fatores abrangeram aspectos
semelhantes aos abrangidos pelo Unico Fator que continha mais de cinco itens,
assegurando que nenhuma dimensdo abordada por esses itens eliminados seria excluida
do instrumento.

A Tabela 8 apresenta os 49 itens do fator inico da EMETA, incluindo as cargas

fatoriais e os coeficientes Alpha de Cronbach.



Tabela 8
Composicao do fator unico da EMETA.
No. ltem Carga  Alphade
Item Fatorial Cronbach*
4 Eu mudo o jeito de pensar quando ndo estou 0,35 0.919
entendendo alguma coisa.
6 Eu posso tentar encontrar a vontade de aprender 0,43 0,018
quando eu preciso.
v Tento nao conversar nas aulas que tenho mais 0,36 0.919
dificuldades.
8 Pensando na minha inteligéncia, sei quais sdo meus 0,46 0.918
pontos fortes e fracos.
10 Para entender melhor uma coisa, uso meus 0,46 0.918
exemplos.
11 Em uma tN)rlncadelra sempre penso se estou indo 0,38 0,919
bem ou néo.
12 Es_colho jogos que conhego bem as regras para 0,35 0.919
brincar melhor.
13  Eu sei dizer o quanto entendi uma coisa que estudei. 0,44 0,918
17  Eu presto atengdo em como minha mente funciona. 0,54 0,918
18 Eu leio as instru¢des com cuidado, antes de comecar 0,41 0.919
uma tarefa.
19 Quando eu estou estugjando uma coisa nova, penso 0,51 0.918
em como estou me saindo.
20 S_o e,n¥endo um filme quando presto muita atencdo a 0,39 0.919
historia.
21  Eusei 0 que sou ou 0 que ndo sou capaz de fazer. 0,39 0,919
29 Quan_do n&o consigo resolver uma tarefa, sei por 0,35 0.919
que tive dificuldade.
23 Eu _en_tendo melhor algo que li, se escrever as coisas 0,48 0.918
mais importantes.
24 Enquanto assisto a um programa de televisdo me 0,38 0.919
pergunto se estou ou ndo o entendendo.
25  Eu tento estudar um assunto aos poucos. 0,34 0,919
26  Eu aprendo mais sobre uma coisa que ja conhego. 0,44 0,918
27 E_nquanto/lelo um I|v_ro, tento lembrar as coisas que 0,51 0,018
li nos capitulos anteriores.
28 Par’a me lembrar de varias informagdes, crio uma 0,48 0,918
estoria sobre elas.
30 Eu penso em varias maneiras para solucionar um 0.37 0,919
problema e escolho a melhor.
39 Eu sei que tipo de informacao é mais importante 0,49 0,018
para aprender.
33 Quando preciso fazer uma coisa, me pergunto se 0,48 0,018

estou chegando perto do que eu quero.
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* Utilizou-se os valores com trés casas decimais em razao da diferenca entre os valores
se situarem apenas na terceira casa.



Tabela 8
Continuacao.
No. ltem Carga  Alphade
Item Fatorial Cronbach
Quando alguém me apresenta uma instrugdo para
34  uma tarefa penso se estou entendendo ou ndo o 0,46 0,918
que ela fala.
35 Penso porque é importante aprender uma coisa 0,44 0,918
antes de estudar sobre ela.
Durante a apresentagdo de varias instrugdes,
37  tento lembrar as primeiras a0 mesmo tempo em 0,41 0,919
que ouco as ultimas.
38 Quando estou fazendo uma tarefa, as vezes eu 051 0.918
paro para ver se estou entendendo. ’ ’
39  Eu sei quando entendi a histéria de um livro. 0,46 0,918
Durante a realizacdo de uma tarefa que alguém
40  me pediu, paro algumas vezes para ver se estou 0,52 0,918
realizando-a direito.
41 Q_uanQo vou ler um livro, procuro um lugar 0,44 0,918
silencioso.
15 Depois de terminar uma tarefa, me pergunto se 0,53 0,018
aprendi coisas importantes.
16 Quando encontro fjlflcqldade em uma tarefa, leio 0,38 0,919
de novo o que esta escrito.
47 Durante uma brincadeira penso nos meus pontos 0,51 0,018
fracos e fortes.
48 EEJ presto atencdo no problema como um todo e 0,35 0,919
ndo nos detalhes dele.
Depois de terminar uma tarefa, me pergunto se
>1 podia ter feito de um jeito mais f4cil. 0,49 0,918
52 Antes d_e comegar uma tarefa, eu penso em 0,60 0,017
muitos jeitos diferentes para resolvé-la.
54 Quan_d9 quero prestar atencéo a um programa de 0,33 0,919
televisdo, assisto-0 sozinho.
55 Pensando na minha inteligéncia, uso meus pontos 0,55 0,918
fortes para compensar 0s fracos.
57 Depois que eu assisti a um programa na televiséo 0,41 0,919
sei contar para as outras pessoas 0 que aconteceu.
58 Quando resolvo um problema, me pergunto se 0,51 0.918
estou pensando em todas as opgoes.
59 _Quando e~st0_u fazendo uma coisa e encontro uma 0,43 0,918
informacdo importante, eu vou mais devagar.
60 Quandp terrr1|n0 de ler um livro, sei 0 que eu 0,52 0,918
entendi ou n&o.
61 Enquanto tento resolver um problema, fago 0,45 0,918

perguntas para mim mesmo, para prestar atencao.
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Tabela 8

Continuacao.

No. ltem Carga  Alphade
Item Fatorial  Cronbach

Sei que tém jeitos mais faceis e mais dificeis de

62 0,49 0,918
resolver problemas.

63 Durarlte uma brincadeira, vejo se estou prestando 0,45 0918
atencdo em como estou me desempenhando.

64 Enquanto estou resolvendo uma tarefa, me 0,44 0,918
pergunto se sei responder o que foi pedido.

65 Posso aptender de diferentes jeitos, dependendo 0,46 0,918
da situacéo.

66 Quando eu leio um livro paro frequentemente 047 0,918

para ver se eu entendi o que ja li.

Quando estou assistindo televisdo e alguém vem
67  conversar comigo, paro de assistir para entender 0,35 0,919
melhor o que a pessoa esta falando.

Por meio da Tabela 8 observou-se que, de maneira geral, os coeficientes Alpha
de Cronbach dos itens foram elevados, situando-se em torno de 0,917 e 0,919. Apesar
de testes da significancia estatistica para o Alpha ndo serem disponiveis em sistemas
computacionais, o valor encontrado € excelente, uma vez que é consenso que o limite
inferior aceitavel para ele é de 0,70 ou ainda 0,60 para pesquisas exploratérias (Fachel
& Camey, 2000).

Apos observacdo do conjunto de 49 itens da escala EMETA, verificou-se a
existéncia de itens semelhantes entre si e, pelo fato desta semelhanca poder ser
prejudicial a aplicacdo do instrumento, uma vez que 0s participantes poderiam
considerar as afirmacdes repetitivas, realizou-se o agrupamento dos itens semelhantes
para permitir a exclusdo de alguns deles. A semelhanca considerada para o agrupamento
se baseou nas habilidades abordadas por eles, por exemplo, monitoramento apdés leitura
de livro e estratégias para compreender melhor uma tarefa que lhe foi ensinada.

A Figura 3 indica os agrupamentos de itens pelo critério da semelhanca e suas

respectivas cargas fatoriais e coeficientes Alpha de Cronbach.
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Agrupa No. ltem Carga Alpha de
mento item fatorial  Cronbach*
13 Eu sei dlze.r 0 quanto entendi uma coisa 0,44 0.919
que estudei.
A 39 E_u sei quando entendi a historia de um 0,46 0,919
livro.
60 Quando termmo de ~Ier um livro, sei 0 0,52 0,918
que eu entendi ou nao.
26 Eu aprendo mais sobre uma coisa que ja 0,44 0.919
conheco.
39 !Eu sei que tipo de informacdo é mais 0,49 0.918
5 importante para aprender.
62 S_el, que tém jeitos mais faceis e mais 0,49 0,918
dificeis de resolver problemas.
65 Posso aprender_ deN diferentes jeitos, 0,46 0,919
dependendo da situacao.
5 Eu posso tentar encontrar a vontade de 0,43 0.919
aprender quando eu preciso.
C 8 P~ensando na minha inteligéncia, sei quais 0,46 0.919
sdo meus pontos fortes e fracos.
17 Eu presto atengao em como minha mente 0,54 0.918
funciona.
21 Eu sei 0 que sou ou 0 que ndo sou capaz 0,39 0.919
de fazer.
Quando nao consigo resolver uma tarefa,
22 sei por que tive dificuldade. 0,35 0,919
D Pensando na minha inteligéncia, uso
55  meus pontos fortes para compensar 0s 0,55 0,918
fracos.
Depois que eu assisti a um programa na
57  televisdo sei contar para as outras pessoas 0,41 0,919
0 que aconteceu.
10 Para entender melhor uma coisa, uso 0,46 0.919
meus exemplos.
93 Eu entendo mt_alhor al_go_que li, se 0,48 0.918
£ escrever as coisas mais importantes.
28 Pe}ra me Iempr_ar de varias informacdes, 0,48 0.918
crio uma estoria sobre elas.
16 Quando encontro dificuldade em uma 0,38 0.919

tarefa, leio de novo o que esta escrito.

Figura 4. Agrupamentos de itens pelo critério da semelhanca e suas respectivas cargas
fatoriais e coeficientes Alpha de Cronbach.
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Agrupa No. ltem Carga Alpha de
mento item fatorial Cronbach
Quando estou fazendo uma coisa e
59  encontro uma informagéo importante, eu 0,43 0,919
vou mais devagar.
E 7 Teqto pé}o conversar nas aulas que tenho 0,36 0,919
mais dificuldades.
41 Quando vou ler um livro, procuro um 0.44 0.919
lugar silencioso. : ’
Quando quero prestar atengdo a um
=5 programa de televiséo, assisto-0 sozinho. Uee 0.920
20 So fentendo Ejm\fil_me, quando presto 0,39 0.920
muita atenc&o a historia.
F 25 Eu tento estudar um assunto aos poucos. 0,34 0,920
48 Eu prest9 atencdo no problema como um 0,35 0.920
todo e ndo nos detalhes dele.
45 Depois de terminar_um_a tar_efa, me 0,53 0,920
pergunto se aprendi coisas importantes.
G Depois de terminar uma tarefa, me
51  pergunto se podia ter feito de um jeito 0,49 0,918
mais fécil.
11 Em uma brincadeira~sempre penso se 0,38 0.920
estou indo bem ou néo.
19 Quando eu estou estudando uma coisa 051 0.920
nova, penso em como estou me saindo. ’ ’
Enquanto assisto a um programa de
24 televisdo me pergunto se estou ou néo 0,38 0,920
entendendo-o.
97 En_quanto Ie_io um Iiv’ro, tento Ie_mbrar as 0,51 0.920
coisas que li nos capitulos anteriores.
H Quando preciso fazer uma coisa, me
33 pergunto se estou chegando perto do que 0,48 0,920
eu quero.
Quando alguém me apresenta uma
34 instrucdo para uma tarefa penso se estou 0,46 0,920
entendendo ou ndo o que ela fala.
Durante a apresentacédo de vérias
37  instruces, tento lembrar as primeiras ao 0,41 0,920
mesmo tempo em que ougo as Ultimas.
Quando estou fazendo uma tarefa, as
38  vezes eu paro para ver se estou 0,51 0,920

entendendo.

Figura 4. Continuagéo.
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Agrupa No. ltem Carga Alpha de
mento item fatorial Cronbach
Durante a realizacdo de uma tarefa que
40  alguém me pediu, paro algumas vezes 0,52 0,920
para ver se estou realizando-a direito.
47 Durante uma brincadeira penso nos meus 0,51 0.920
pontos fracos e fortes.
H Quando resolvo um problema, me
58 pergunto se estou pensando em todas as 0,51 0,920
opcoes.
Enquanto tento resolver um problema,
61  faco perguntas para mim mesmo, para 0,45 0,920
prestar atencéo.
Durante uma brincadeira, vejo se estou
63 prestando atencdo em como estou me 0,45 0,920
desempenhando.
Enquanto estou resolvendo uma tarefa,
64  me pergunto se sei responder o que foi 0,44 0,920
pedido.
Quando eu leio um livro paro
66  freqlentemente para ver se eu entendi 0 0,47 0,920
que jali.
| 4 Eu mudo o jeito de pensar ql_Jando néo 0,35 0,920
estou entendendo alguma coisa.
j 12 Escolhc_) jogos que conheco bem as regras 0,35 0.920
para brincar melhor.
Quando estou assistindo televisao e
L 67 alguém vem conversar comigo, paro de 0,35 0,920

assistir para entender melhor o que a
pessoa esta falando.

Figura 4. Continuacéo.
* Utilizaram-se os valores com trés casas decimais em razdo da diferenca entre os
valores se situarem apenas na terceira casa.

O primeiro critério utilizado para escolha dos itens que permaneceriam na

EMETA foi a comparacédo das cargas fatoriais, eliminando-se aqueles com valores mais

baixos em comparacdo com seus semelhantes. O segundo critério foi a compreensdo do

item, excluindo-se todos que poderiam apresentar dificuldades de compreensdo pelos

participantes durante a aplicagéo por abrangerem palavras e conceitos pouco utilizados

por eles. O valor do Alpha de Cronbach néo foi utilizado como critério de exclusdo uma

vez que todos os itens tinham valores entre 0,918 e 0,920.
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Os itens 11 (“Em uma brincadeira sempre penso se estou indo bem ou néo.”), 30
(“Eu penso em varias maneiras para solucionar um problema e escolho a melhor”), 38
(“Quando estou fazendo uma tarefa, as vezes eu paro para ver se estou entendendo”), 39
(“Eu sei quando entendi a histéria de um livro”) e 66 (“Quando eu leio um livro paro
freqlientemente para ver se eu entendi o que ja 1i”) foram eliminados devido as suas
baixas cargas fatoriais.

Ja os itens 6 (“Eu posso tentar encontrar a vontade de aprender quando eu
preciso”), 17 (“Eu presto atengdo em como minha mente funciona”), 48 (“Eu presto
atencdo no problema como um todo ¢ nao nos detalhes dele”) e 55 (“Pensando na minha
inteligéncia, uso meus pontos fortes para compensar os fracos”), foram eliminados em
razao de serem itens constituidos por conceitos pouco familiares aos participantes e que,
possivelmente, dificultaram a compreensdo dos itens, como “vontade de aprender”,
“funcionamento da mente”, “problema como um todo” e “minha inteligéncia”.

Deste modo foram excluidos nove itens da Escala de Metacognicdo que passou
de 49 itens para 40 em sua configuragéo final, como mostra a Tabela 9.

Apesar de 40 itens representar 60% da quantidade inicial da EMETA, essa
quantidade € ainda considerada alta para uma escala destinada a participantes entre nove

e 12 anos de idade e, por isso, futuros trabalhos devem ser realizados objetivando outras

formas de analise que permitam o refinamento e a diminui¢do dos itens do instrumento.
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Tabela 9
Composicao da Escala de Metacognicao apos exclusdo de itens.
No. ltem Carga  Alphade
Item Fatorial Cronbach*
4 Eu mudo 0 jeito de pensar quando néo estou entendendo 0,35 0,919
alguma coisa.
5 Tento nao conversar nas aulas que tenho mais 0,36 0.919
dificuldades.
8 Pensando na minha inteligéncia, sei quais sdo meus 0,46 0,918
pontos fortes e fracos.
10 Para entender melhor uma coisa, uso meus exemplos. 0,46 0,918
12 Escolho jogos que conhego bem as regras para brincar 0,35 0.919
melhor.
13  Eu sei dizer o quanto entendi uma coisa que estudei. 0,44 0,918
18 Eu leio as instru¢cdes com cuidado, antes de comecar uma 0,41 0,919
tarefa.
19 Quando eu estou e_studando uma coisa nova, penso em 0,51 0.918
como estou me saindo.
20 S_o e,nFendo um filme quando presto muita atencdo a 0,39 0.919
historia.
21 Eusei 0 que sou ou 0 que ndo sou capaz de fazer. 0,39 0,919
29 Q_u_ando ndo consigo resolver uma tarefa, sei por que tive 0,35 0,919
dificuldade.
23 !Eu entendo melhor algo que li, se escrever as coisas mais 0,48 0,918
importantes.
24 Enquanto ass!sto a um programa de televisdo me pergunto 0,38 0.919
se estou ou ndo o entendendo.
25  Eu tento estudar um assunto aos poucos. 0,34 0,919
26  Eu aprendo mais sobre uma coisa que ja conhego. 0,44 0,918
27 Enquanto leio um livro, tento lembrar as coisas que li nos 0,51 0,918
capitulos anteriores.
28 Para me lembrar de varias informaces, crio uma estoria 0,48 0,918
sobre elas.
39 Eu sei que tipo de informacédo é mais importante para 0,49 0,918
aprender.
33 Quando preciso fazer uma coisa, me pergunto se estou 0,48 0,918

chegando perto do que eu quero.

* Utilizaram-se os valores com trés casas decimais em razdo da diferenca entre 0s
valores se situarem apenas na terceira casa.
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Tabela 9
Continuagao.
No. ltem Carga Alphade
Item Fatorial Cronbach
Quando alguém me apresenta uma instru¢do para uma
34 x 0,46 0,918
tarefa penso se estou entendendo ou ndo o que ela fala.
35 Penso porque é importante aprender uma coisa antes de 0,44 0,918
estudar sobre ela.
Durante a apresentacdo de varias instrucoes, tento lembrar
37 L s 0,41 0,919
as primeiras a0 mesmo tempo em que ouco as Ultimas.
Durante a realizacdo de uma tarefa que alguém me pediu,
40 h e 0,52 0,918
paro algumas vezes para ver se estou realizando-a direito.
41  Quando vou ler um livro, procuro um lugar silencioso. 0,44 0,918
45 De_p0|s_ de terminar uma tarefa, me pergunto se aprendi 0,53 0,918
coisas importantes.
16 Quandq enco_ntro dificuldade em uma tarefa, leio de novo o 0,38 0,919
que esté escrito.
47 Durante uma brincadeira penso nos meus pontos fracos e 0,51 0,018
fortes.
51 Depois de terminar uma tgrefa, me pergunto se podia ter 0,49 0,918
feito de um jeito mais facil.
52 Antes de comecar uma tarefa, eu penso em muitos jeitos 0,60 0,917
diferentes para resolvé-la.
54 ngndo quero prestar atencéo a um programa de televisao, 0,33 0,919
assisto-o sozinho.
57 Depois que eu assisti a um programa na televisdo sei contar 0,41 0,919
para as outras pessoas 0 que aconteceu.
58 Quando resolvo um problgma, me pergunto se estou 0,51 0.918
pensando em todas as opcoes.
59 Quando e~sto_u fazendo uma coisa e encontro uma 0,43 0,918
informacdo importante, eu vou mais devagar.
60 Q~uando termino de ler um livro, sei 0 que eu entendi ou 0,52 0,018
néo.
61 Er_lquanto tento resolver um proplema, faco perguntas para 0,45 0,018
mim mesmo, para prestar atencao.
62 Sei que tém jeitos mais faceis e mais dificeis de resolver 0,49 0,918
problemas.
63 Durante uma brincadeira, vejo se estou prestando atengdo 0,45 0,918

em como estou me desempenhando.
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Tabela 9
Continuacao.
No. ltem Carga Alphade
Item Fatorial Cronbach
64 Enquanto estou res_olver_ldo uma tarefa, me pergunto se sei 0,44 0,918
responder o que foi pedido.

65 P_osso~aprender de diferentes jeitos, dependendo da 0,46 0,918
situacao.
Quando estou assistindo televisdo e alguém vem conversar

67 comigo, paro de assistir para entender melhor o que a 0,35 0,919

pessoa esta falando.

A versdo final da Escala de Metacognicdo ficou composta por itens que estdo
relacionados a aspectos como: utilizacdo de estratégias para avaliar o proprio
desempenho durante e ap0s a execucao de uma tarefa, mudanca de estratégia ineficiente
adotada em uma atividade, conhecimentos relativos as tarefas a serem realizadas,
conhecimento acerca de caracteristicas pessoais e conhecimento sobre variaveis
relacionadas a desempenhos mais eficientes em tarefas especificas. Por abranger
caracteristicas gerais do conceito metacognicdo, o unico fator existente na escala foi
nomeado como “Metacogni¢do”.

Possivelmente, a configuracdo final da EMETA, constituida por um unico fator,
seja reflexo da dependéncia das dimensbes conhecimento metacognitivo e auto-
regulacdo ou monitoramento cognitivo, utilizadas como base para a elaboracdo dos
itens. Como observado por diferentes autores (Flavell, 1987; Ribeiro, 2003), as
dimensbes do conceito metacogni¢cdo sdo intrinsecamente relacionadas, sendo uma
dependente da outra para a sua existéncia. Assim, pode-se entender que seria muito
dificil um individuo regular suas atividades cognitivas (auto-regulacdo ou
monitoramento cognitivos) sem ter conhecimento (conhecimento metacognitivo) de
quais sdo as habilidades metacognitivas que ele possui em seu repertério. Dessa forma,

o resultado encontrado nesse estudo fornece mais uma evidéncia para fortalecer a nogéo
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apontada por outros autores acerca da dependéncia entre as dimensdes conhecimento
metacognitivo e auto-regulacdo cognitiva.

Realizou-se no Unico fator uma analise para verificar a consisténcia interna
(precisdo) dos seus itens por meio do calculo do coeficiente Alpha de Cronbach que,
segundo Pasquali (2003), é também uma forma de avaliar a validade de construto de um
instrumento psicoldgico. O resultado encontrado foi 0,90, indice considerado elevado de
acordo com Murphy e Davidshofer (1998). Para esses autores, valores em torno de 0,80
séo considerados moderados a altos, valores em torno de 0,70 s&o considerados baixos e
valores iguais ou inferiores a 0,60 s&o inaceitavelmente baixos. Para Guay, Boggiano e
Vallerand (2001) o valor obtido pela EMETA também é considerado alto, uma vez que
eles consideram como aceitaveis para escalas de auto-relato, valores de consisténcia
interna entre 0,70 e 0,80.

A Tabela 10 apresenta a consisténcia interna de cada item do instrumento e

como cada um deles contribui para a consisténcia do fator.
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Tabela 10
Analise da consisténcia interna dos itens em relacdo ao fator Metacognicao.

Item Correlagdo item-total Alpha de Cronbach
se eliminado*
4 0,31 0,898
7 0,32 0,898
8 0,38 0,897
10 0,42 0,896
12 0,30 0,898
13 0,40 0,896
18 0,38 0,897
19 0,46 0,896
20 0,37 0,897
21 0,34 0,897
22 0,34 0,897
23 0,43 0,896
24 0,33 0,897
25 0,30 0,898
26 0,39 0,897
21 0,47 0,895
28 0,44 0,896
32 0,43 0,896
33 0,45 0,896
34 0,42 0,896
35 0,41 0,896
37 0,37 0.897
40 0,48 0,895
41 0,40 0,896
45 0,52 0,895
46 0,35 0,897
47 0,50 0,895
ol 0,45 0,896
52 0,54 0,894
54 0,31 0,898
57 0,38 0,897
58 0,47 0,895
59 0,38 0,897
60 0,46 0,895
61 0,46 0,896
62 0,46 0,896
63 0,41 0.896
64 0,40 0,896
65 0,41 0.896
67 0,34 0,897

*Utilizaram-se os valores com trés casas decimais em razdo da diferenca entre os
valores se situarem apenas na terceira casa.
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A andlise da consisténcia interna dos 40 itens da EMETA revelou que todos os
valores de correlagdo com o total séo adequados a uma escala, pois foram superiores a
0,30 (Kline, 1994). Em razéo disso, a exclusédo de qualquer item do instrumento nédo
geraria significativas alteracfes no Coeficiente Alpha de Cronbach, permanecendo
sempre em torno de 0,89.

Foi realizada também analise de comparacdo entre as médias para investigar a
influéncia de algumas variaveis no desempenho dos participantes, como género, tipo de
escola e idade. A variavel série escolar ndo foi incluida nessa analise por conta das
dificuldades ja expostas no método que impediram a realizacdo da equidade entre as
séries dos participantes.

Entretanto, antes de apresentar os dados, vale dizer que as respostas da escala
apresentaram distribuicdo normal e, por essa razdo, foram utilizados testes paramétricos
para realizar as comparacOes entre os grupos. A Figura 5 ilustra a distribuicdo das

respostas da Escala de Metacognigéo.

35

30 L

25 - { y

20 )

PORCENTAGEM

- f
15 ; \\
i y
i i\
I \
I \\
10 4 \
y
4 \
i y
F y
',
1)
57 Y
\\
4 ~
o N
~
— =
| — —
0 T T T T T T T T T T
40 80 120 160 200 240 280 320 360 400
RESPOSTA
Figura 5.

Distribuicao das respostas da Escala de Metacognicao.
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Quando a distribuicdo das respostas de um instrumento se assemelha a
distribuicdo da curva normal pode-se afirmar que o conjunto de itens analisado
proporciona melhor discriminacdo entre as extensdes das magnitudes do construto
medido, ndo ha uma concentracdo de respostas apenas em uma dimensdo do construto,
as respostas se distribuem de acordo com a distribuicdo encontrada em algumas
caracteristicas da populagdo, como peso e altura (Pasquali, 1999).

A Tabela 11 indica os resultados da andlise de variancia (ANOVA) para a

variavel género.

Tabela 11
Analise de variancia para a variavel género.
Graus de Soma dos
ANOVA Liberdade uadrados F p
oF 1

Modelo 1 581,12 0,56 0,4560

Erro 194 202071,63

TOTAL 195 202652, 75

Para essa varidvel, a ANOVA ndo indicou que as médias das respostas
apresentaram diferenca significativa entre participantes do género masculino e feminino
(F (1, 194)= 0,56; p = 0,4560; o= 0,05). De acordo com esses resultados, a pontuagdo
atingida pelos participantes na Escala de Metacogni¢do ndo depende do seu género, isto
é, a varidvel género ndo produz efeito sobre as respostas apresentadas pelos
participantes na escala.

Diferentemente dos dados obtidos na analise da EMETA, a literatura apresenta
alguns relatos de melhor desempenho nas tarefas propostas por parte de pessoas do sexo
feminino. Joly (2006), estudando o uso de estratégias metacognitivas direcionadas a
leitura em participantes do ensino fundamental, encontrou maior utilizagdo dessas

estratégias entre as meninas. Focalizando as mesmas habilidades, mas dessa vez em
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alunos do ensino médio, Joly, Santos e Marini (2006) também encontraram dados que
concordaram com os referentes aos alunos do ensino fundamental.

Um ponto interessante acerca desse resultado discordante dos resultados
encontrados na literatura deve ser apresentado nesse momento. Como ja comentado, 0s
dados relacionando habilidades metacognitivas e outras caracteristicas dos individuos,
no caso 0 género dos participantes, sdo provenientes de estudos realizados com
populagéo diferente da populacdo focalizada nesse texto, o que pode explicar, em
partes, a diferenca encontrada no desempenho entre meninos e meninas. Dessa maneira,
deve-se considerar para as andlises realizadas a possibilidade de que as habilidades
avaliadas na amostra utilizada nesse trabalho se apresentem de maneira ndo semelhante
as habilidades avaliadas em outras populagdes. Para se obter uma comparagcdo mais
fidedigna é necesséria a avaliacdo das mesmas habilidades na mesma populacéo, algo
que a literatura ainda ndo aborda.

A Tabela 12 apresenta os dados para a variavel tipo de escola.

Tabela 12
Analise de variancia para a variavel tipo de escola.
Graus de Soma dos
ANOVA Liberdade uadrados F p
oF 1

Modelo 1 817,8556 0,79 0,3764

Erro 194 201834,8944

TOTAL 195 202652,7500

Em relacdo a varidvel tipo de escola, a ANOVA demonstrou que ndo ha
diferenca significativa entre as médias das respostas dos participantes matriculados em
escolas publicas e escolas privadas (F (1, 194) = 0,79; p = 0,3764; o= 0,05). Desse
modo, é possivel afirmar que o desempenho dos participantes na Escala de

Metacognicdo independe do tipo de escola que freqiienta, ou seja, as respostas de alunos
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matriculados em escolas puablicas e alunos matriculados em escolas privadas ndo
dependem do tipo de escola freqiientada.

Joly, Santos e Marini (2006) apresentaram resultados que vao ao encontro dos
obtidos para a Escala de Metacognicéo, bem como os dados do estudo de Dias, Morais e
Oliveira (1995) indicando que alunos, ap0s treinamento para 0 uso de estratégias
metacognitivas especificas, melhoraram seu desempenho em tarefas de leitura,
independente se estavam matriculadas em escolas publicas ou privadas.

A Tabela 13 representa a andlise da variavel idade.

Tabela 13
Analise de variancia para a variavel idade.
Graus de Soma dos
ANOVA Liberdade uadrados F p
of 1

Modelo 3 6069,4354 1,98 0,1190

Erro 192 196583,3146

TOTAL 195 202652,7500

A variavel idade também ndo apresentou diferenca significativa entre as médias
das respostas dos participantes segundo a ANOVA (F (3, 192)= 1,98; p = 0,1190; a=
0,05), significando que as respostas dos alunos na Escala de Metacognicdo independem
de suas idades.

Esse resultado foi encontrado por Joly (2006) em relacdo a utilizacdo de
estratégias metacognitivas de leitura em participantes do ensino fundamental.
Entretanto, Joly, Santos e Marini (2006), investigando participantes do ensino médio,
encontraram diferencga significativa quanto ao uso de estratégias metacognitivas de
leitura entre 15 e 17 anos de idade. Moraitou e Efklides (2009) também encontraram

influéncia da variavel idade analisando os desempenhos de seus participantes no fator
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falta de conhecimento (lack of knowledge) no Questionario de Lacuna na Mente (“The
Blank in the Mind Questionnaire”).

Cabe comentar que, além disso, os dados observados na EMETA ndo concordam
com o exposto por autores como Flavell (1979), Flavell et al. (1999); Flavell e Wellman
(1975), Ribeiro (2003), Neves (2007), Veenmam et al. (2006) e Vygotsky (1978)
quando comentam sobre o desenvolvimento de habilidades metacognitivas. Segundo
esses autores, essas habilidades evoluem de acordo com o desenvolvimento cognitivo
dos individuos e, sendo assim, individuos com idades mais elevadas se desempenhariam
melhor do que individuos de idades menos elevadas quando comparados em tarefas
iguais.

Algumas hipéteses acerca desse resultado foram levantadas. Uma delas esta
relacionada ao proprio desenvolvimento das habilidades metacognitivas. Apesar dos
relatos cientificos apresentarem oito anos como sendo a idade em que essas habilidades
surgem no repertorio dos individuos, os dados encontrados no presente estudo colocam
em davida essa informagdo, uma vez que ndo se encontrou diferenca significativa no
desempenho dos participantes das quatro faixas etarias abordadas na amostra. Pode-se
supor que essas habilidades se desenvolvam letamente nos primeiros anos (entre nove e
12 anos de idade) de maneira a ndo demonstrar diferengas significativas entre 0s
desempenhos dos individuos e, posteriormente a essa idade, o desenvolvimento seja
mais rapido e as diferencas encontradas entre os desempenhos dos individuos sejam
mais evidentes.

Além da hipotese do desenvolvimento, outra hipdtese levantada diz respeito a
possibilidade das habilidades metacognitivas envolvidas no conhecimento
metacognitivo e na auto-regulacdo mensuradas pela escala ndo se apresentarem distintas

na faixa etéria abrangida no estudo, isto é, as habilidades estdo relacionadas entre si de
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maneira tdo intrinseca que dificulta a separacdo em duas classes de habilidades
diferentes. Talvez essa separacdo ocorresse em uma idade mais avangada, como em
estudantes do ensino médio e universitarios, como mostra a literatura.

Essa ndo concordancia também implicou o descarte de uma fonte de evidéncias
de validade, a chamada evidéncia com base na relagdo com variaveis externas. Nesse
estudo, a varidvel externa era a idade cronoldgica do participante que, segundo a
literatura, seria um preditor de desempenho em tarefas envolvendo habilidades
metacognitivas, uma vez que era esperado que individuos com mais idade se
desempenhassem melhor do que individuos com menos idade.

Por meio das informac0Oes relatadas nessa secéo, observou-se que as avaliagdes
acerca das evidéncias de validade e preciséo da Escala de Metacognicdo apresentaram
resultados satisfatorios, uma vez que os valores obtidos atingiram indices entre bom e
excelente. Conclui-se, dessa forma, que a escala elaborada mensura o conceito

metacognigdo proposto inicialmente e essa mensuracéo é feita de maneira precisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio dos resultados apresentados e discutidos na se¢do anterior, pode-se
dizer que os objetivos iniciais de elaborar uma escala direcionada a mensurar a
metacognicdo infantil, bem como analisar algumas de suas propriedades psicométricas
foram alcancados por meio do estudo realizado.

A oportunidade de elaborar uma escala surgiu apds vasta pesquisa na literatura
nacional e internacional que apontou poucos instrumentos direcionados a avaliar as
habilidades metacognitivas. Especialmente na literatura nacional, o pequeno nimero de
relatos encontrados abrangia habilidades metacognitivas especificas, como estratégias
direcionadas a leitura, compreensdo de textos e para resolucdo de problemas
matematicos (Chahon, 2006; Joly, 2006; Joly, Cantalice & Vendramini, 2004; Joly,
Santos & Marini, 2006; Neves, 2007). Relatos direcionados a aspectos da aprendizagem
também foram encontrados em Joly, Santos e Marini (2006) e Davis et al. (2005).
Entretanto, nenhuma producéo direcionada a avaliacdo das habilidades metacognitivas
de maneira geral foi obtida, o que despertou o interesse pela elaboracdo de um
instrumento que abrangesse essas habilidades ndo apenas no contexto educacional.

Por ser a metacogni¢do um conceito relativamente novo, os primeiros relatos
datam da década de 70, sua definicdo ainda é um ponto controverso. Derivado desse
fato e, como apontado por Anderson, Nashon e Thomas (2009), tem-se que 0sS
procedimentos utilizados para mensurar o conceito variam de acordo com a definicdo
adotada pelo pesquisador que o esta investigando.

Os meétodos comumente utilizados para mensurar a metacogni¢do envolvem
duas categorias de paradigmas: a positivista-descontextualista e a revelativista-

contextualista. A primeira categoria abrange pesquisas com andlises estatisticas
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complexas, além de criar um ambiente simples e artificial para coleta de dados, livre de
algumas varidveis ambientais, pois ndo as observa como relevantes para a situagdo. J& a
segunda categoria abrange estudos qualitativos e de natureza interpretativa, que
consideram o ambiente de aprendizagem no qual o aluno esta inserido como importante
para entender suas metacognicdes (Anderson, Nashon & Thomas; 2009).

O método escolhido para avaliar a metacogni¢do no presente estudo esta mais
proximo do paradigma positivista-descontextualista, pois, além da utilizacdo de analises
estatisticas complexas (analise fatorial, coeficiente Alpha de Cronbach e ANOVA)
propGe uma avaliacdo objetiva e padronizada das habilidades metacognitivas.

Além disso, a elaboracdo da EMETA foi realizada considerando-a como um
instrumento de rastreio para habilidades metacognitivas especificas, ou seja, a escala
faria uma exploracdo inicial das habilidades apresentadas ou ndo pelos participantes
sem fazer, nessa primeira fase, investigacdes minuciosas do ambiente de aprendizagem
em que o aluno se insere. A necessidade dessas investigacdes surgird em passos
posteriores, nos quais haverd a programacdo de uma intervencdo que atenda as
demandas daquela populacéo especifica em seu ambiente particular.

O processo de elaboracdo da escala procurou ir ao encontro da situacéo atual da
area de avaliacdo psicoldgica no Brasil, acordando com a resolugdo n°. 02/2003 do
Conselho Federal de Psicologia que, dentre outros aspectos, define diretrizes para a
elaboragéo, utilizacdo e realizagéo de estudos para verificar as evidéncias de validade e
precisao de instrumentos.

Assim, esse estudo tenta contribuir com a evolucdo da area de avaliagéo
psicologica no pais e com a literatura sobre metacognicdo, uma vez que, COmo
comentado anteriormente, ndo foi encontrado instrumento nacional que atue como uma

espécie de rastreio das habilidades metacognitivas.
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A investigacdo das evidéncias de validade de conteido realizada por dois
especialistas em metacognicdo e um especialista em elaboracdo de instrumentos
mostrou resultados positivos. Foi encontrado um indice de concordancia entre as
respostas dos especialistas em metacognicao de 70,3%, valor esse considerado bom para
os itens de uma escala (Pasquali, 2003). Esses especialistas também apresentaram
sugestdes acerca dos itens e das instrucGes iniciais da EMETA que contribuiram para
uma melhor compreenséo por parte dos participantes.

A aplicacdo prévia que ocorreu em uma amostra piloto também forneceu
informacdes relevantes para a adequacdo da Escala de Metacognicdo, uma vez que as
dificuldades encontradas pelos participantes puderam ser observadas mais diretamente e
modificadas para as aplicac¢des futuras.

Durante a aplicacdo na amostra ampla, a pesquisadora e suas auxiliares néo
encontraram muitas dificuldades relacionadas ao ndo entendimento da tarefa proposta e
dos itens listados, as poucas davidas que surgiram foram respondidas individualmente
para cada participante. Como se esperava, alguns participantes demonstraram
desinteresse em responder aos itens finais da EMETA, possivelmente devido a sua
extensdo inicial de 67 itens. Porém, pensa-se ter diminuido essa dificuldade, uma vez
que apds andlise de dados e estabelecimento do fator Gnico Metacogni¢do, o nimero de
itens caiu para 40, aproximadamente 60% da extens&o inicial. Entretanto, como uma
possibilidade de eliminag@o do desinteresse dos participantes resultante da extensdo da
escala, novos estudos abrangendo outras analises dos pardmetros psicometricos devem
ser realizados afim de eliminar alguns itens.

A consisténcia interna, calculada por meio do coeficiente Alpha de Cronbach
nos 40 itens que constituiram a versdo final da EMETA, foi considerada elevada, de

acordo com Guay, Boggiano e Vallerand (2001) e Murphy e Davidshofer (1998).
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Foram realizadas também andlises de comparacGes entre as médias dos
participantes para as variaveis género, tipo de escola e idade. Resultado interessante foi
encontrado em relacdo a variavel idade, uma vez que ela ndo teve uma influéncia
significativa no desempenho, discordando dos dados encontrados na literatura. Tedricos
discorrendo sobre o desenvolvimento humano (Flavell, 1979; Flavell et al. 1999; Flavell
& Wellman, 1975; Ribeiro, 2003; Neves, 2007; Veenmam et al., 2006 e Vygotsky,
1978) postulam que as habilidades metacognitivas evoluem de acordo com o
desenvolvimento cognitivo dos individuos e, como esse esta diretamente relacionado a
idade, é de se esperar que as habilidades metacognitivas também evoluam com a idade.
Algumas suposi¢fes foram apresentadas sobre esse resultado, entretanto, suas
confirmacgdes necessitam da realizacdo de estudos com o objetivo de avaliar quais
habilidades metacognitivas estdo presentes nos individuos nas diferentes faixas etarias.

Além das questdes relativas ao desenvolvimento das habilidades metacognitivas,
outra possivel hipdtese para esse resultado discordante da literatura que pode ser
somada as hiplteses ja apresentadas seria a ndo inser¢do da cultura do pensar nas
escolas brasileiras de maneira geral, como citado por Davis et al. (2005). Caso os alunos
fossem mais estimulados a pensar sobre seus comportamentos e cognigdes, talvez as
capacidades metacognitivas se desenvolvessem e tal desenvolvimento se generalizaria
para outras situacfes da vida dos individuos, como as situacdes apresentadas na
EMETA.

Uma consideracdo acerca da analise das comparagdes entre as médias deve ser
feita. Em razdo de néo ter sido encontrado na literatura instrumentos que mensurassem
as habilidades metacognitivas de maneira mais geral, como realizado pela EMETA, o0s

dados do presente estudo foram discutidos a luz de pesquisas utilizando instrumentos
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nacionais e internacionais que abordaram habilidades metacognitivas especificas, como
estratégias direcionadas a leitura e resolucdo de problemas matematicos.

Além disso, a populacédo alvo utilizada nos estudos envolvendo a mensuragéo de
habilidades metacognitivas foi em sua maioria estudantes universitarios e, é possivel
que os resultados encontrados para essa populacdo sejam diferentes dos resultados
encontrados para uma populagcdo com idade inferior, como a utilizada nesse estudo
(participantes entre nove e 12 anos de idade). Evidencia-se nesse momento a
contribuicdo que o presente estudo proporciona para a area de desenvolvimento da
metacognicdo, uma vez que investiga o repertério de habilidades metacognitivas em
uma populagdo pouco abordada na literatura atual.

Ap0s os resultados serem analisados e 0s objetivos da pesquisa contemplados de
forma satisfatdria, acredita-se que o texto apresentado tenha contribuido para o campo
de estudos sobre a metacognicao, principalmente para a area de avaliagcdo. Apesar disso,
reconhece-se que esse foi apenas um passo diante de uma ampla gama de aspectos ainda
a serem estudados sobre o conceito. Particularmente, a realizagdo de novos estudos com
0 objetivo de investigar outros parametros psicométricos da Escala de Metacogni¢éo se
faz necessario para torna-la um instrumento valido para a mensuracdo de habilidades
metacognitivas em participantes entre nove e 12 anos de idade.

No futuro, apés estudos adicionais de validade e do estabelecimento de normas,
a aplicacdo da EMETA poderéa ser considerada um norte para observagdes mais atentas

daqueles participantes que apresentem resultados abaixo do esperado.
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ANEXO 1:

Representacao do protocolo de respostas entregue aos especialistas
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Nowe:

Data de nascimento:

pata da aplicagho:

tdade:

EMETA

Instrugoes:

Eu vou Ihe entregar uma folha com vdrias frases.
Leia cada uma e faca um “X" no nimero 1, que estd acompanhado do menor circulo, se a frase ndo conseguir

lhe descrever. Entdo, marque 1 se a frase ndo tiver nada a ver com vocé. Se a frase Ihe descrever totalmente, marque

o numero 6, que estd acompanhado do maior circulo.
Vocé pode marcar qualguer nUmero/circulo: do 1 até o 6. Mas preste atencdo: quanto menor o niUmero (circulo)

menos a frase tem a ver com vocé e, quanto maior o nUmero, mais a frase tem a ver com vocé.
Veja dois exemplos.

Exemplo 1:
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Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto. X

No exemplo, a frase foi marcada com o numero 1 (menor circulo) porque ela ndo tinha nada a ver com a

pessoa. A pessoa Ndo era nada boa para lembrar-se de coisas que tinha visto.

Exemplo2:

Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto.
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No exemplo, a mesma frase poderia ser marcada com o numero 6 (maior circulo), se ela tivesse tudo a ver com
a pessoa. A pessoa era excelente para lembrar-se de coisas que tinha visto.

Exemplo 3:
1 3 4 5 6
* °
e o
Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto. X

A mesma frase poderia ser marcada com o nUmero 5, se ela tivesse muito a ver com a pessoa. A pessoa era
muito boa para lembrar-se de coisas que tinha visto.

Agora faga voceé:

Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto.
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Por favor, leia todas as frases, sem deixar nenhuma em branco.
N&o se preocupe em acertar ou errar, porque ndo hd uma resposta certa ou errada. Se ndo entender alguma frase ou

palavra, pergunte que eu explicarei.

Lembrando que a escala é destinada a criancas de nove a 12 anos de idade e que seré aplicada de forma coletiva:

1) Acha que as instrucdes estéo claras e adequadas?
2) Faria alguma modificacdo em palavras ou frases? Se preferir faca as modificacdes no proprio texto das
instrucdes.

A seguir viriam os itens da escala. Para a crianca, eles serdo apresentados conforme demonstrado nas instrucdes,
com as afirmacgdes seguidas de numeros e circulos para graduar as respostas.

Para esta analise, gostaria que categorizasse cada item, assinalando com um “X” na coluna do conhecimento
metacognitivo, caso acredite que o item tem essa natureza. Caso contrario, assinale na coluna do monitoramento ou

auto-controle cognitivo.
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bY

Na ultima coluna hd um espaco para sugerir mudangas nos itens, tanto no que se refere a escrita quanto ao

conteudo. Esta coluna também pode ser usada para outros comentérios, como: irrelevancia do item em relacdo ao

conhecimento/estratégia metacognitiva ou ao monitoramento.

Inicio®:

Conhecimento
metacognitivo

Monitoramento ou
auto- regulagado
cognitiva

comentdarios/
sugestoes

1. Enquanto fago uma ligéo, sei dizer se estou entendo o
gue estou fazendo ou néo.

2.Tento ndo conversar nas aulas que tenho mais
dificuldades.

3. Depois de terminar um trabalho, tenho uma idéia de
como me sai.

4. Enquanto estou lendo um livro, faco anotacbes para
nao me esquecer da historia.

% A escala representada corresponde a uma amostra de 15 itens retirados aleatoriamente da EMETA original.
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Conhecimento
metacognitivo

Monitoramento ou
auto- regulagado
cognitiva

comentarios/
sugestoes

5. Eu leio as instru¢cbes com cuidado, antes de comecar
uma tarefa.

6. Enquanto assisto a um programa de televisdo me
pergunto se estou ou nédo entendendo-o.

7. Eu aprendo mais sobre uma coisa que ja conheco.

8. Eu tenho dificuldade de conversar com uma pessoa
guando esta muito barulho no lugar.

9. Quando estou fazendo uma tarefa, as vezes eu paro
para ver se estou entendendo.

10. Assim que leio um problema, j4 sei se vou saber
respondé-lo.

11. Eu confio pouco na minha capacidade para lembrar
de palavras e nomes.

12. Sei que tém jeitos mais faceis e mais dificeis de
resolver problemas.

13. Enquanto estou resolvendo uma tarefa, me pergunto
se sei responder o que foi pedido.
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Conhecimento
metacognitivo

Monitoramento ou
auto- regulacao
cognitiva

comentarios/
sugestoes

14. Posso aprender de diferentes jeitos, dependendo da
situacao.

15. Quando estou assistindo televisdo e alguém vem
conversar comigo, paro de assistir para entender melhor
0 que a pessoa esta falando.
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ANEXO 2:

Representacao da versdo da escala EMETA entregue aos participantes.



144

Nowme:

Data de nasecimento:

pata da aplicagdo:

dadte:

EMETA

Instrugoes:

Eu vou lhe enfregar uma folha com vdrias frases.
Leia cada uma e faca um “X" no nUmero 1, que estd acompanhado do menor circulo, se a frase ndo conseguir

lhe descrever, isto &, se a frase ndo tiver nada a ver com vocé. Caso a frase |he descrever totalmente, marque o

nOmero 6, que estd acompanhado do maior circulo.
Vocé pode marcar qualguer nUmero/circulo: do 1 até o 6. Mas preste atencdo: quanto menor o niUmero (circulo)

menos a frase tem a ver com vocé e, quanto maior o nUmero, mais a frase tem a ver com vocé.
Veja trés exemplos.

Exemplo 1:

X

No exemplo, a frase foi marcada, pela pessoa que respondeu, com o nUmero 1 (menor circulo) porque ela ndo
tinha nada a ver com ele. A pessoa ndo era nada boa para se lembrar de coisas que finha visto.

Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto.
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Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto.

X

No exemplo, a mesma frase poderia ser marcada com o numero 6 (maior circulo), se ela tivesse tudo a ver com

a pessoa que respondeu. No caso, ela era excelente para lembrar de coisas que finha visto.

Exemplo 3:

Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto.

X

A mesma frase poderia ser marcada com o numero 5, se ela tivesse muito a ver com a pessoa que respondeu.

Ela era muito boa para lembrar de coisas que tinha visto.
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Agora faga vocé:

Eu sou bom para lembrar de coisas que tenha visto.

Durante a leitura de um livro, fico me perguntando o que eu estou
entendendo.

Quando termino uma prova, sei dizer se fui bem ou nao.

Para resolver um problema, eu tento me lembrar de como eu resolvi
problemas parecidos antes.

Por favor, leia todas as frases. E importante que vocé ndo deixe nenhuma em branco.
Ndo se preocupe com acerto e erro, porque ndo hd uma resposta certa ou errada. Se ndo entender alguma frase ou

palavra, pergunte para a pessoa que estd aplicando o instrumento.

Inicio*:

* A escala representada corresponde a uma amostra de 15 itens retirados aleatoriamente da EMETA original.
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1. Enquanto faco uma licdo, sei dizer se estou entendo o que
estou fazendo ou néo.

2.Tento nao conversar nas aulas que tenho mais
dificuldades.

3. Depois de terminar um trabalho, tenho uma idéia de como
me sali.

4. Enquanto estou lendo um livro, faco anotacfes para nao
me esquecer da historia.

5. Eu leio as instru¢des com cuidado, antes de comecar uma
tarefa.

6. Enquanto assisto a um programa de televisdo me pergunto
se estou ou ndo entendendo-o.

7. Eu aprendo mais sobre uma coisa que ja conheco.

8. Eu tenho dificuldade de conversar com uma pessoa
guando esta muito barulho no lugar.

9. Quando estou fazendo uma tarefa, as vezes eu paro para
ver se estou entendendo.

10. Assim que leio um problema, jA sei se vou saber
respondé-lo.

11. Eu confio pouco na minha capacidade para lembrar de
palavras e nomes.

12. Sei que tém jeitos mais faceis e mais dificeis de resolver
problemas.
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13. Enquanto estou resolvendo uma tarefa, me pergunto se
sei responder o que foi pedido.

14. Posso aprender de diferentes jeitos, dependendo da
situacgao.

15. Quando estou assistindo televisdo e alguém vem
conversar comigo, paro de assistir para entender melhor o
gue a pessoa esta falando.






