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Resumo
A metacognic¢do refere-se aos pensamentos e conhecimentos do individuo sobre seus proprios
processos cognitivos, e a subsequente capacidade de ajusta-los conscientemente com o objetivo
de potencializar o seu processo de aprendizagem e resolugdo de problemas. As estratégias
metacognitivas sdo um dos componentes da metacogni¢cdo, sendo definidas como praticas
adotadas a fim de monitorar o progresso na realizacdo de uma tarefa. Para avaliar essas
estratégias, a Psicologia carece de instrumentos psicométricos adequados e com boas
propriedades psicométricas. A presente dissertagdo esta organizada em dois estudos que
buscaram elaborar um novo instrumento psicométrico para avaliar o uso de estratégias
metacognitivas na popula¢do universitaria e verificar suas propriedades psicométricas. O
Estudo 1 concentrou-se na elaboragao inicial dos itens e na obtengao de evidéncias de validade
de contetido por andlise de especialistas e andlise semantica. Apos a avaliacdo de juizes e do
publico-alvo (estudantes de graduacdo e pos-graduacdo), a Escala de Estratégias
Metacognitivas (EEM) foi finalizada com 48 afirmacdes. Os resultados indicaram que a EEM
possuia bons indicadores de validade de conteudo, com indices V de Aiken entre 0,75 e 1,00,
e uma média de validade semantica de 8,99, o que atesta a clareza da redagdo para o publico-
alvo. O Estudo 2 deu prosseguimento aos objetivos, investigando a validade por estrutura
interna, por relagdo com varidveis externas e a fidedignidade da EEM em 149 alunos do ensino
superior e pods-graduagdo. A Andlise Fatorial Exploratoria (AFE) e a Andlise Grafica
Exploratoria (EGA) indicaram uma solugdo bidimensional de 17 itens, teoricamente coerente
e composta pelos fatores Planejamento e Monitoramento e Regulagdo (MR). As evidéncias de
validade convergente foram apoiadas por correlagdes positivas, moderadas e estatisticamente
significativas entre os escores da EEM total e os instrumentos Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) (p = 0,48) e Learning and Studying Strategies Inventory (LASSI) (p = 0,56).

Adicionalmente, a EEM demonstrou precisdo 6tima, com coeficientes de consisténcia interna



(0 de McDonald e a de Cronbach) variando entre 0,78 e 0,85. Em suma, as evidéncias coletadas
sugerem que a Escala de Estratégias Metacognitivas constitui um instrumento de boa qualidade
psicométrica, adequado para a mensuragdo dessas estratégias no publico-alvo universitario.

Palavras-chave: metacognicao; estratégias metacognitivas; constru¢ao de instrumento.



Abstract
Metacognition refers to an individual's thoughts and knowledge about their own cognitive
processes, and the subsequent ability to consciously adjust them to enhance their learning and
problem-solving processes. Metacognitive strategies are components of metacognition, defined
as practices adopted to monitor progress in performing a task. To assess these strategies,
Psychology lacks adequate psychometric instruments with good psychometric properties. This
dissertation is organized into two studies that sought to develop a new psychometric instrument
to assess the use of metacognitive strategies in the university population and verify its
psychometric properties. Study 1 focused on the initial development of the items and obtaining
evidence of content validity through expert analysis and semantic analysis. After evaluation by
judges and the target audience (undergraduate and graduate students), the Metacognitive
Strategies Scale (MSS) was finalized with 48 statements. The results indicated that the MSS
reached good content validity indicators, with Aiken V indices between 0.75 and 1.00, and an
average semantic validity of 8.99, which attests to the clarity of the writing for the target
audience. Study 2 continued the objectives, investigating the validity by internal structure, by
relationship with external variables, and the reliability of the MSS in 149 undergraduate and
graduate students. Exploratory Factor Analysis (EFA) and Exploratory Graphical Analysis
(EGA) indicated a theoretically coherent two-dimensional solution of 17 items, composed of
the factors Planning (P) and Monitoring and Regulation (MR). The evidence of convergent
validity was supported by positive, moderate, and statistically significant correlations between
the total MSS scores and the Metacognitive Awareness Inventory (MAI) (p = 0.48) and
Learning and Studying Strategies Inventory (LASSI) (p = 0.56) instruments. Additionally, the
MSS demonstrated optimal precision, with internal consistency coefficients (McDonald's ®

and Cronbach's o) ranging from 0.78 to 0.85. In summary, the evidence collected suggests that



the Metacognitive Strategies Scale constitutes a good quality psychometric instrument, suitable
for measuring these strategies in the university target audience.

Keywords: metacognition; metacognitive strategies; instrument development.
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Apresentacio e Justificativa

A metacognicdo, como definida por Flavell (1979), refere-se aos pensamentos e
conhecimentos do individuo sobre seus proprios processos cognitivos, e a subsequente
capacidade de ajusta-los conscientemente com o objetivo de potencializar o seu processo de
aprendizagem e resolucdo de problemas. Dentre as diversas proposi¢des para uma estrutura
deste construto, o modelo metacognitivo de Flavell destaca-se por ser seminal, tendo sido
proposto ainda em 1979, passando por uma reformulacao posterior, em 1987.

O Modelo de Monitoramento Metacognitivo de Flavell (1979) propde que o
monitoramento metacognitivo ¢ composto pela interagdo entre quatro fendmenos:
conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos e estratégias (Fujie &
Schelini, 2018; Flavell, 1979). O conhecimento metacognitivo refere-se ao conhecimento
adquirido pelo individuo sobre os proprios processos cognitivos, conhecimento que pode ser
utilizado para controlé-los, e consistem na compreensao acerca das variaveis pessoais, da tarefa
e das estratégias (Sacilotto, 2024). As experiéncias metacognitivas referem-se as impressoes
ou percepgdes do individuo em relagdo aos eventos cognitivos, que envolvem, por exemplo,
percepcdes e julgamentos sobre si mesmo durante a resolu¢do de uma tarefa (Franga, 2017;
Flavell, 1979). O terceiro componente, objetivos, corresponde ao que o individuo deseja
alcancgar com a conclusdo da tarefa, podendo ser estabelecido por si mesmo ou por outra pessoa
(Franga, 2017; Flavell, 1979).

No modelo proposto por Flavell (1979), as estratégias sdo categorizadas conforme sua
finalidade operacional. As estratégias cognitivas visam o alcance do objetivo cognitivo
propriamente dito, enquanto as estratégias metacognitivas servem para supervisionar o
caminho percorrido. Essa diferenciagao € crucial pois permite ao individuo ndo apenas realizar

a tarefa, mas ajustar seu comportamento diante de falhas na compreensao (Sacilotto, 2024).
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As estratégias metacognitivas e cognitivas integram o constructo amplo das estratégias
de aprendizagem (Sacilotto, 2024; Dias & Boruchovitch, 2020). Na perspectiva da
autorregulagdo da aprendizagem, as estratégias metacognitivas sdo processos deliberados de
reflexdo sobre o proprio desempenho, permitindo ajustes comportamentais continuos (Schelini
et al., 2016). Conforme proposto por autores como Zimmerman (2000) e Pintrich (1999) e
sistematizado por Sacilotto (2024), essas estratégias sao operacionalmente organizadas em trés
dimensdes ciclicas: planejamento (antecipa¢do), monitoramento (controle durante a execugao)
e regulagdo (ajuste pds-acao).

As estratégias metacognitivas de planejamento caracterizam-se por comportamentos
voltados ao estabelecimento de um plano de agdo para a realizacdo de uma tarefa. Assim, fazem
parte desta categoria os comportamentos de analisar a tarefa previamente, identificar
estratégias de aprendizagem mais adequadas para a tarefa, estabelecer objetivos de estudo e
metas a serem cumpridas, gerenciar o tempo necessario para realizar a tarefa, entre outros
(Sacilotto, 2024; Arcoverde & Boruchovitch, 2022).

As estratégias metacognitivas de monitoramento fornecem informagdes ao individuo
sobre seu desempenho em uma tarefa. Durante o monitoramento, as informagdes podem indicar
a necessidade ou ndo de ajustar os proprios comportamentos para que as metas estabelecidas
sejam atingidas. Exemplos de estratégias de monitoramento sdo questionar-se sobre o
entendimento de um texto durante ou ap0s sua leitura, fiscalizar a ateng@o durante a realiza¢ao
de uma tarefa, monitorar a velocidade e atentar-se ao tempo disponivel, entre outros (Sacilotto,
2024; Arcoverde & Boruchovitch, 2022).

As estratégias metacognitivas de regulacdo sdo processos utilizados de acordo com a
avaliacdo feita pelos processos de monitoramento. Assim, sdo comportamentos voltados para
a melhoria do desempenho na tarefa, com base nas informagdes obtidas pelo monitoramento

anterior. Reler um paragrafo ou texto que nao foi compreendido completamente, optar por uma
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nova estratégia de aprendizagem e ajustar o ambiente de realizacdo da tarefa sdo exemplos de
estratégias de regulacdo (Sacilotto, 2024; Arcoverde & Boruchovitch, 2022).

Existem varios contextos em que as estratégias metacognitivas tém sido estudadas, por
exemplo, na Matemética (Dorji & Subba, 2023; Ozsoy, 2010), nas Ciéncias (Thomas, 2012),
na Quimica (Thomas, 2017; Thomas & Anderson, 2014) e no aprendizado de lingua estrangeira
(Sun & Zhang, 2022; Idris et al., 2022; Do & Phan, 2021; Wang & Maclntyre, 2021; Teng,
2019). Além de areas especificas do conhecimento, varios tipos de atividades cognitivas
também tém sido o foco da investigacdo sobre as estratégias metacognitivas, por exemplo,
escrita (Kazemian et al., 2021), leitura (Mubhid et al., 2020), traducao (Li & Yuan, 2022; Hu et
al., 2021; Shreve, 2017), memoria (Murphy & Castel, 2020), estudo (Terzi¢ & Takac, 2020) e
resolugdo de problemas (Giiner & Ebay, 2021).

As estratégias metacognitivas desempenham um papel importante na capacidade de
autorregular a aprendizagem, o que, por sua vez, ¢ um preditor para o sucesso académico dos
alunos (Cubukcu, 2009; Theobald, 2021). Estas estratégias podem ser treinadas e aperfeicoadas
através de intervencdes, que ajudam os alunos a refletirem sobre os seus processos de
aprendizagem e a desenvolver competéncias de autorregulagao (Stanton et al., 2021).

As estratégias metacognitivas desempenham um papel significativo no controle e na
regulagdo dos processos cognitivos, influenciando as habilidades de resolugdo de problemas
dos individuos (Aziz et al., 2019). No contexto educacional, investigar essas estratégias ¢
fundamental para a compreensdo das variaveis que afetam a eficacia da aprendizagem. Além
disso, a identificagdo destas variaveis pode resultar em implicacdes diretas para o
aperfeicoamento das politicas e praticas educacionais, levando a melhorias tangiveis ndo s6 no
desempenho dos estudantes, como também em sua capacidade de aplicar essas estratégias em

outros contextos.
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A avaliagdo das estratégias metacognitivas no Brasil ainda enfrenta um cenario de
escassez instrumental, o que limita diagnosticos precisos no contexto educacional e clinico.
Embora a literatura internacional apresente diversas versdes do Metacognitive Strategies
Questionnaire (Huang & Zhang, 2022; Muhid et al., 2020; Amani, 2014; Zhang & Seepho,
2013), por exemplo, observa-se uma espécie de fragmentacdo psicométrica, com itens,
instrugdes e escalas de resposta diferentes em cada versdo. A auséncia de padronizagdo reflete
o que autores como Veenman (2017) apontam como um desafio metodolégico global,
considerando que a adaptagdo de instrumentos segue as necessidades especificas de cada
pesquisa, em detrimento de propriedades psicométricas universais e robustas.

No cenério nacional, existem instrumentos de autorrelato construidos e adaptados,
como a Escala de Avaliacdo da Metacogni¢ao Infantil (EMETA; Pascualon & Schelini, 2013),
desenvolvida para criangas de 9 a 12 anos, e a Escala Metacognitiva Sénior (EMETA-S; Franca
& Schelini, 2018), adaptada para individuos de 60 anos ou mais para avaliar o conhecimento
metacognitivo e a autorregulagdo. O Inventdrio de Consciéncia Metacognitiva (MAI; Lima
Filho & Bruni, 2015) foi traduzido e validado para o portugués em uma versao abreviada com
14 itens, que avalia o conhecimento metacognitivo em adultos e possui subescalas relacionadas
ao conhecimento das habilidades e estratégias metacognitivas (CCME) e as estratégias de
regulacdo metacognitivas (CRME). Ha também a Escala de Avaliacdo das Estratégias de
Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF; Oliveira, Boruchovitch & Santos,
2010), que consiste em 31 itens cobrindo estratégias cognitivas e metacognitivas, direcionada
a alunos do Ensino Fundamental.

Trés instrumentos recentes que avaliam estratégias metacognitivas sdo: a Escala de
Avaliagdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Médio (EAVAP-EM; Inécio,
Boruchovitch & Bzuneck, 2021), concentrando-se exclusivamente no Ensino Médio e

avaliando estratégias cognitivas ¢ metacognitivas; a Escala de Estratégias de Aprendizagem
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com o uso das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC) (EEA-TDIC;
Beluce et al., 2021), que avalia o uso de estratégias cognitivas € metacognitivas mediadas por
TDIC em alunos do Ensino Médio e universitarios; e a Escala de Estratégias de Aprendizagem
com op¢ao de Tecnologias Digitais para o Ensino Médio (EEATDIC-EM; Galvdao & Mombelli,
2025), que integrou as abordagens utilizadas nas escalas anteriores, mensurando estratégias
cognitivas e metacognitivas mediadas ou ndo por TDIC em alunos do Ensino Médio.

Com um cenario promissor na avalicdo das estratégias metacognitivas, ainda sdo
necessarias medidas psicométricas adequadas para a investigacdo do uso de estratégias
metacognitivas na populagdo universitaria. Instrumentos validos e precisos para avaliar um
construto sdo um dos pilares fundamentais para investigacdes e andlises precisas, que por
conseguinte sdo a base para a tomada de decisdes do profissional da Psicologia e para o
delineamento de intervengdes eficazes voltadas para as necessidades do individuo (Trentini et
al., 2016). Um instrumento de avaliacdo confeccionado para medir estratégias metacognitivas
pode auxiliar na identificacdo de habilidades a serem trabalhadas em individuos com
dificuldades de monitorar e regular o proprio aprendizado, fornecendo base para o
planejamento de intervengdes psicologicas, psicopedagogicas e educacionais voltadas para este
fim. Assim, esta pesquisa justifica-se pela possibilidade de paramentar, a partir de um
instrumento criado com base cientifica, uma avaliagcdo mais aprofundada de demandas sobre
aprendizagem em estudantes de graduacao e pds-graduagao.

Portanto, o objetivo geral da presente pesquisa ¢ elaborar um novo instrumento
psicométrico voltado para a investigagdo sobre o uso de estratégias metacognitivas e verificar
suas propriedades psicométricas, através da realizagdo de dois estudos complementares,
apresentados respectivamente como Capitulo I e Capitulo II desta dissertacao.

Os objetivos especificos para o Estudo 1 incluiram elaborar itens para o instrumento a

partir da base teorica e literatura existente sobre o construto e obter evidéncias de validade de
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contetido por analise de especialistas. O Capitulo I contém o artigo elaborado com os resultados
deste estudo, apresentado em exame de qualificacdo em dezembro de 2024, e publicado em
dezembro de 2025 na revista Educacgao: Teoria e Pratica.

O Capitulo II corresponde ao artigo elaborado no Estudo 2, cujos objetivos especificos
foram obter evidéncias de validade por estrutura interna (andlise fatorial) e por relagdo com
variaveis externas e realizar andlise de fidedignidade por consisténcia interna. Por fim, as
conclusdes sobre as contribuicdes e avancos dos dois estudos serdo discutidas na se¢ao de

consideragdes finais.
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Capitulo I

Estudo 1 — Evidéncias de validade de conteiido de um instrumento para avaliacdo do

uso de estratégias metacognitivas por graduandos e pos-graduandos

Resumo

A metacognigao refere-se aos pensamentos e conhecimentos do individuo sobre seus proprios
processos cognitivos, € a subsequente capacidade de ajusta-los conscientemente com o objetivo
de potencializar o seu processo de aprendizagem e resolugdo de problemas. As estratégias
metacognitivas sdo um dos componentes da metacogni¢do, sendo definidas como praticas
adotadas a fim de monitorar o progresso na realizacdo de uma tarefa. Para avaliar essas
estratégias, a Psicologia carece de instrumentos psicométricos adequados e com boas
propriedades psicométricas. Com base na lacuna existente neste campo, esta pesquisa pretende
elaborar um novo instrumento psicométrico voltado para a investigacdo sobre o uso de
estratégias metacognitivas e verificar suas propriedades psicométricas. Para atingir esse
objetivo, no presente estudo foram elaborados itens a partir da base teorica e literatura existente
sobre o construto, obtendo-se evidéncias de validade de contetido por anélise de especialistas
¢ analise semantica com o publico-alvo. Foi utilizado o indice V de Aiken para a analise de
validade de contetido, sendo obtidos indices entre 0,75 e 1,00 para os 48 itens do instrumento.
Quanto a qualidade semantica, o instrumento obteve uma média de 8,99 para a sua redagdo,
apontando que os itens sdo facilmente compreendidos pelo seu publico-alvo. Tais evidéncias
de validade de contetido do instrumento indicam que este completou com exceléncia a fase
inicial de sua construcao.

Palavras-chave: Metacognicao. Estratégias metacognitivas. Construc¢ao de instrumento.

Abstract

Metacognition refers to an individual's thoughts and knowledge about their own cognitive
processes, and the subsequent ability to consciously adjust them to enhance their learning and
problem-solving processes. Metacognitive strategies are one of the components of
metacognition, being defined as practices adopted in order to monitor progress in the
accomplishment of a task. To evaluate these strategies, Psychology lacks adequate
psychometric instruments with good psychometric properties. Based on the gap in this field,
this research aims to develop a new psychometric instrument aimed at investigating the use of
metacognitive strategies and verifying their psychometric properties. To achieve this objective,
in the present study, items were developed based on the existing literature on the construct,
obtaining evidence of content validity through expert analysis and semantic analysis with the
target audience. Aiken's V index was used for the content validity analysis, with indices
between 0.75 and 1.00 being obtained for the 48 items of the instrument. Regarding semantic
quality, the instrument obtained an average of 8.99 for its wording, indicating that the items
are easily understood by its target audience. Such evidence of content validity of the instrument
indicates that it completed the initial phase of its construction with excellence.

Keywords: Metacognition. Metacognitive strategies. Instrument development.
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1 Introducao

A metacognicdo, como definida por Flavell (1979), refere-se aos pensamentos e
conhecimentos do individuo sobre seus proprios processos cognitivos, e a subsequente
capacidade de ajusta-los conscientemente com o objetivo de potencializar o seu processo de
aprendizagem e resolucdo de problemas. Dentre as diversas proposi¢des para uma estrutura
deste construto, o modelo metacognitivo de Flavell destaca-se por ser seminal, tendo sido
proposto ainda em 1979, passando por uma reformulacao posterior, em 1987.

O Modelo de Monitoramento Metacognitivo de Flavell (1979) propde que o
monitoramento metacognitivo ¢ composto pela interagdo entre quatro fendmenos:
conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos e estratégias (Fujie &
Schelini, 2018; Flavell, 1979). O conhecimento metacognitivo refere-se ao conhecimento
adquirido pelo individuo sobre os proprios processos cognitivos, conhecimento que pode ser
utilizado para controlé-los, e consistem na compreensao acerca das variaveis pessoais, da tarefa
e das estratégias (Sacilotto, 2024). As experiéncias metacognitivas referem-se as impressoes
ou percepgdes do individuo em relagdo aos eventos cognitivos, que envolvem, por exemplo,
percepcdes e julgamentos sobre si mesmo durante a resolu¢do de uma tarefa (Franga, 2017;
Flavell, 1979). O terceiro componente, objetivos, corresponde ao que o individuo deseja
alcancgar com a conclusdo da tarefa, podendo ser estabelecido por si mesmo ou por outra pessoa
(Franga, 2017; Flavell, 1979).

O componente de estratégias do Modelo Metacognitivo de Flavell (1979) descreve as
praticas adotadas a fim de cumprir os objetivos das tarefas. As estratégias sdo divididas entre
estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas. A maior diferenca entre as duas reside no
ponto em que as cognitivas sao utilizadas para fazer progressos na tarefa, € as metacognitivas,

para monitorar este progresso (Sacilotto, 2024; Flavell, 1979).
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Estratégias metacognitivas, em conjunto com as cognitivas, compdem o que se conhece
como estratégias de aprendizagem (Sacilotto, 2024; Dias & Boruchovitch, 2020). As
estratégias metacognitivas sdo definidas como processos de reflexdo sobre o proprio
desempenho em uma tarefa, permitindo que o individuo ajuste seu comportamento de acordo
com sua autoavaliagdo (Schelini et al., 2016). Essas estratégias sdo geralmente classificadas
em planejamento, monitoramento e regulagdo (Sacilotto, 2024).

As estratégias de planejamento envolvem a antecipa¢do das acdes necessarias para
realizar a tarefa, como andlise prévia da tarefa, escolha de métodos de estudo, definicdo de
objetivos e gestdo do tempo. As estratégias de monitoramento fornecem feedback continuo ao
individuo sobre seu progresso em uma tarefa, permitindo ajustes durante o processo, como
verificar a compreensdo de um texto ou controlar a atencdo. Ja as estratégias de regulacao
envolvem a adocdo de novos comportamentos com base nos dados obtidos pelo
monitoramento, como reler material mal compreendido ou modificar o ambiente de estudo para
melhorar o desempenho (Sacilotto, 2024; Arcoverde & Boruchovitch, 2022).

A avaliagdo das estratégias metacognitivas pode ser feita com procedimentos
qualitativos e quantitativos. A avaliacdo qualitativa das estratégias metacognitivas envolve
frequentemente entrevistas, observagdes e, principalmente, o protocolo de pensar em voz alta,
um método originado com base nas primeiras pesquisas da Psicologia a partir do método de
introspec¢do (Van Someren et al., 1994). A avaliagdo quantitativa de estratégias
metacognitivas envolve o uso de questiondrios estruturados, escalas de autorrelato e avaliacdes
baseadas em desempenho.

Na area da avaliacdo psicométrica das estratégias metacognitivas, destacam-se na
literatura internacional os trabalhos de Huang e Zhang (2022), Muhid et al. (2020), Amani
(2014), e Zhang e Seepho (2013), que elaboraram instrumentos chamados de Metacognitive

Strategies Questionnaire. Apesar de possuirem o mesmo nome € compilarem um grande
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numero de estratégias metacognitivas utilizadas em tarefas comuns a estudantes, tais
questionarios nao sao padronizados: os itens, as instrugdes e as escalas de resposta diferem em
cada uma das versdes, sendo todos adaptados as necessidades metodoldgicas de cada
pesquisador. Dessa maneira, nota-se a falta de um instrumento que avalie tais estratégias de
forma unificada, com propriedades psicométricas confidveis e adaptado para o contexto
brasileiro.

No Brasil, existem adaptagdes e instrumentos originais que avaliam a metacogni¢ao no
geral ou outros componentes desta. Destacam-se a Escala de Avaliagdo da Metacognigdo
Infantil (EMETA; Pascualon & Schelini, 2013), a Escala de Avaliagdo da Metacogni¢do em
Idosos (EMETA-S; Franca & Schelini, 2018) e o Inventario de Consciéncia Metacognitiva
(MAI; Lima Filho & Bruni, 2015). Apesar de existirem varios instrumentos que avaliam a
metacogni¢do construidos ou adaptados para utilizagdo em territorio nacional, uma consulta ao
Sistema de Avaliagdo de Testes Psicologicos do Conselho Federal da Psicologia (SATEPSI),
em outubro de 2024, indicou que ndo ha qualquer teste com parecer favoravel para sua
utilizagdo, apontando uma grande lacuna para a avaliag¢do deste construto. Além disso, nota-se
a auséncia de instrumentos construidos ou adaptados para o contexto brasileiro que avaliem o
componente de estratégias metacognitivas e suas subdivisdes, 0 que motiva a presente pesquisa
a preencher tal lacuna com a constru¢do de um instrumento que avalie o uso de estratégias
metacognitivas pela populagdo de estudantes universitarios brasileiros.

Instrumentos adequados para o construto a ser avaliado sdo um dos pilares
fundamentais para uma avaliagdo precisa, que por conseguinte ¢ a base para a tomada de
decisdes do profissional da Psicologia e para o delineamento de intervengdes eficazes voltadas
para as necessidades do individuo (Trentini et al., 2016). Um instrumento de avaliagao
confeccionado para medir estratégias metacognitivas pode auxiliar na identificagdo de

habilidades a serem trabalhadas em individuos com dificuldades de monitorar e regular o
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proprio aprendizado, fornecendo base para o planejamento de intervengdes psicologicas,
psicopedagogicas e educacionais voltadas para este fim. Assim, esta pesquisa justifica-se pela
possibilidade de paramentar, a partir de um instrumento criado com base cientifica, uma
avaliagdo mais aprofundada de demandas sobre aprendizagem.

Portanto, o objetivo geral da presente pesquisa ¢ elaborar um novo instrumento
psicométrico voltado para a investigagao sobre o uso de estratégias metacognitivas e verificar
suas propriedades psicométricas. Os objetivos especificos para o estudo incluem elaborar itens
para o instrumento a partir da base tedrica e literatura existente sobre o construto e obter

evidéncias de validade de conteudo por andlise de especialistas.

2 Método
2.1 Participantes

Para a andlise de juizes especialistas, a amostra foi composta por trés pesquisadores
(um doutor, um mestre e um graduado em Psicologia) especialistas no construto de
metacogni¢do e em psicometria. Para a andlise semantica, participaram sete estudantes de

Psicologia, sendo quatro estudantes de graduagao e trés pos-graduandos.
2.2 Instrumentos

a) A Escala de Estratégias Metacognitivas (EEM), que consistiu, inicialmente, em 56
afirmagdes sobre estratégias metacognitivas que um individuo pode utilizar durante a
realizacdo de tarefas académicas, elaborados de forma a avaliar trés categorias de estratégias
metacognitivas: Planejamento, Monitoramento e Regulacdo. O instrumento se destina para
estudantes de graduagdo e pos-graduacao, com idades entre 18 e 60 anos. Os itens da EEM sdo
divididos em trés blocos, com o bloco 1 contendo os itens referentes a estratégias
metacognitivas utilizadas em atividades de escrita, introduzidos com a frase “Quando eu

preciso dissertar sobre um tema, eu...”. O segundo bloco contém itens que descrevem
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estratégias metacognitivas utilizadas em atividades de leitura, iniciando com a frase “Quando
eu preciso fazer uma leitura, eu...”. O bloco 3 ndo possui uma categoria comum, contendo
itens que descrevem situagdes miscelaneas do cotidiano académico, portanto, sem frase de
introdugdo. O instrumento possui uma escala de respostas tipo Likert de frequéncia com cinco
pontos, com as opgdes “nunca”, “raramente”, “as vezes”, “muitas vezes”, e “sempre”.

b) A versdo para andlise de juizes da EEM, que conteve os 56 itens construidos para a
aplicagdo, além de contar com as informacdes sobre os objetivos do instrumento, instrugdes e
forma de aplicacdo, e os critérios de avaliagdo para cada item.

c) A versdo para andlise semantica da EEM, contendo os 56 itens acompanhados de

uma escala de zero a dez, onde o publico-alvo pdde avaliar a adequagdo da redagdo de cada

item, e um campo para sugerir alteragdes na redagao dos itens.

2.3 Procedimentos

A EEM foi elaborada a partir da defini¢do constitutiva de estratégias metacognitivas. O
instrumento contou, inicialmente, com 56 afirmagdes sobre estratégias metacognitivas que um
individuo pode utilizar durante a realizagao de tarefas, acompanhados de uma escala tipo Likert
de frequéncia para a aferi¢ao das respostas.

A planilha de avaliagdo da EEM por especialistas, que continha os itens construidos e
instru¢des para sua avalia¢do, foi enviada via e-mail a trés especialistas em psicometria e
metacogni¢do que avaliaram a pertinéncia dos itens ao construto. Os especialistas receberam
um documento com todas as informagdes sobre os objetivos do instrumento, instrucdes, escala
de resposta e forma de aplicagdo. Em seguida foram apresentados os itens a serem analisados
no que se refere a pertinéncia do item ao construto, avaliada em uma escala de um a cinco, indo
de “item nada relevante ou ndo representativo” a “item totalmente relevante ou representativo”,

e adequacao do item a uma das categorias (Planejamento, Monitoramento ¢ Regulagao). Além
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dessas questdes, também foi disponibilizado um campo de comentarios para cada item
individualmente, e um campo ao final do documento para comentarios e sugestdes gerais.

A andlise semantica foi realizada de forma online, via Google Formularios.
Participaram desta etapa quatro estudantes de graduacdo e trés estudantes de pds-graduacao,
convidados pela pesquisadora, que foram solicitados a avaliar, de zero a dez, a qualidade da
redagdo de cada um dos itens. Também foi solicitado que sugerissem altera¢des na redacao dos

itens, caso fosse necessario.

2.4 Analise de dados

Para a andlise de juizes especialistas, foi utilizado o indice V de Aiken com intervalo
de confianga de 95% para verificar o grau de concordancia entre os juizes sobre os critérios
avaliativos de cada item. Itens com valores de V > 0,70 foram considerados adequados para
esta fase inicial da constru¢do do instrumento, e permaneceram no teste (Soto & Segovia,
2009). Também foram considerados os comentdrios dos juizes sobre os itens, analisando-se
seu conteudo e fazendo as alteracdes consideradas pertinentes para a melhoria do instrumento.

Os resultados da andlise semantica foram obtidos utilizando média aritmética para as
notas dadas aos itens quanto a qualidade da redacdo. Também foi obtida a média aritmética

para o instrumento como medida de validade semantica.

3 Resultados e discussido

As andlises realizadas pelos juizes especialistas quanto a relevancia dos itens ao
construto resultaram no calculo do coeficiente V de Aiken, através de uma calculadora
disponibilizada de forma online. Foi tomado como ponto de corte o valor de 0,70, sendo
excluidos 10 itens por nao alcangarem o critério. Outros nove itens tiveram suas redagdes
alteradas por sugestao dos especialistas, e dois itens foram divididos em quatro de acordo com

a orientacdao de um especialista. Assim, esta etapa iniciou com 56 itens e finalizou com um total
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de 48 itens com evidéncias de validade de conteido. A Tabela 1 apresenta detalhadamente os

itens originais, os valores de V de Aiken obtidos para cada um, a categoria a que pertencem de

acordo com os juizes, e as redacdes alteradas.

Tabela 1

Resultados da Andlise por Juizes Especialistas

Item (Quando eu preciso dissertar  V de Aiken Catecoria Item aiustado
sobre um tema, eu...) (95% IC) g )
1 Planejo os topicos que irei 1.00 (.76 — p Sem ajuste
abordar no meu texto. 1.00)
Plang;j trut
2 AUeID oMo YOU ST 92(65-.99) P Sem ajuste
cada topico a ser desenvolvido.
Avali to t irei
3 Vallo quattio tefpo frel 67 (39 — .86) Ttem excluido
passar escrevendo o meu texto.
Relei agrafi
Releio cada paragrafo depois 6’610 cadaAparagra ©
. . 1.00 (.76 — apos escrevé-lo para
4 de escrevé-lo a fim de localizar R . .
. 1.00) identificar erros e fazer
erros e fazer ajustes. .
ajustes.
Releio o texto inteiro depois de 1,00 (76— Releio o texto inteiro apos
5 escrevé-lo a fim de localizar ' ) 06) R escrevé-lo para identificar
erros e fazer ajustes. ’ erros e fazer ajustes.
Tenho em mente os requisitos
g ~ Necossariosparmotexto,como o o5 g9 p Sem ajuste
0 nimero minimo ou Maximo
de paginas e/ou palavras.
Releio o texto a fim d
eleio o exoalr’n e 1.00 (.76 - .
7 verificar se ele esta fazendo R Sem ajuste
. 1.00)
sentido.
P i 1.00 (.76 —
2 e?nso sobre quais perguntas o 00 (.76 M Sem ajuste
leitor pode ter ao ler meu texto. 1.00)
P tenh 1.00 (.76 —
9 enso no prazo que tenho para ( p Sem ajuste
escrever o texto. 1.00)
Percebo se est’01.1 cometendo 1.00 (.76 - ‘
10 erros de gramatica ou 1.00) M Sem ajuste
ortografia. ’
P t t 1.00 (.76 — .
1 - er.cebo se estou conectando as (.7 M Sem ajuste
ideias corretamente. 1.00)
Verifico se eu abordei com
. L . 1.00 (.76 — .
12 profundidade todos os topicos 1.00) M Sem ajuste

necessarios.
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Verifico se todos os paragrafos 1.00 (.76 — .

13 N Sem ajuste
sdo relevantes para o texto. 1.00)

Quando eu preciso fazer uma leitura, eu...
Conto a quantidade de paginas

14 que precisarei ler para .67 (.39 - .86) Item excluido
programar meu tempo.

Relembro meu objetivo com Relembro meu objetivo

15 essa leitura antes de comegara .83 (.55 —.95) antes de comegar a
ler. leitura.

Tento prever o que o texto ird .

16 . , 75 (47 -91) Sem ajuste
abordar a partir do seu titulo.
Relembro minhas estratégias

17 de leitura antes de comegar a 75 (47 -.91) Sem ajuste
ler.

Relei agraf .

18 celo Ul paragrato se .83 (.55-.95) Sem ajuste
percebo que ndo o compreendi.

P ignificado d .

19 FOCUTO 0 signiticado de 92 (.65 — .99) Sem ajuste
palavras que ndo conhego.
Traduzo para o portugués um
trecho que ndo consegui

20 compreender no idioma .92 (.65 -.99) Sem ajuste
original, para tentar
compreendé-lo totalmente.

. . P i it
Pesquiso conceitos abordados eoquISo C.O pectios ~
~ desconhecidos que sdo
no texto que eu ndo conhego, 1.00 (.76 — N

21 N L. abordados no texto e sdo

mas sao necessarios para sua 1.00) L.
. necessarios para a sua
compreensao total. N
compreensao total.
Faco anotagdes € escrevo .

22 . .92 (.65 -.99 S t
minhas duvidas sobre o texto. ( ) em ajuste
Determino os pontos principais
aos quais prestarei mais

23 atencao, como os titulos e .67 (.39 —.86) Item excluido
subtitulos, os topicos ¢ a
estrutura do texto.

Presto mais atencao aos pontos

24 mais importantes para .67 (.39 - .86) Item excluido
compreender o texto.

Encontro uma forma de voltar 1.00 (76

25 a minha atengdo para o texto, ) ) O'O) Sem ajuste
quando algo me distrai. ’

Encontro uma forma de
Encontro uma forma de focar focar na leitura. mesmo
26 na leitura, mesmo que o texto .92 (.65-.99) ’

seja de dificil compreensao.

quando o texto ¢ dificil de
entender.
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27

28

29

30

31

Pulo frases ou paragrafos que
ndo consigo entender.

Leio mais devagar ou mais
rapido, de acordo com a
dificuldade do texto.

Foco em um objetivo por vez,
por exemplo, primeiro eu tento
compreender a ideia geral do
texto, e depois tento
compreender ideias ou topicos
mais especificos.

Me pergunto se entendi o texto
corretamente.

Leio novamente o texto, se
percebo que ndo o compreendi.

58 (32— .81)

1.00 (.76 —
1.00)

1.00 (.76 —
1.00)

83 (.55 - .95)

1.00 (.76 —
1.00)

Item excluido

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

32

33

34

35

36

37

38

Ao fazer uma prova, leio todas
as questoes antes de comecar a
respondé-las para planejar o
meu tempo.

Quando encontro uma questao
dificil em uma prova, pulo-a
temporariamente para as
questdes que sei responder e
volto depois.

Ap6s responder as questdes da
prova, reviso minhas respostas
para verificar erros e fazer as
corregdes necessarias.

Quando preciso preparar uma
apresentagao, organizo minhas
ideias e elaboro um esboco
antes de comegar.

Ao planejar uma apresentagdo
importante, penso que sera
importante treina-la.

Quando pratico uma
apresentagao, solicito a opinido
de alguém e facgo ajustes de
acordo com a opinido.

Durante uma apresentacao,
monitoro a reagdo do publico e
ajusto minha fala conforme
necessario para manter o
interesse e a compreensao.

1.00 (.76 —
1.00)

1.00 (.76 —
1.00)

.67 (.39 - .86)

92 (.65 —.99)

83 (.55 0.95)

75 (47— .91)

1.00 (.76 —
1.00)

R

Sem ajuste

Ao fazer uma prova, pulo
questoes dificeis e volto a
elas depois de responder
as mais faceis.

Item excluido

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Durante uma
apresentacao, monitoro a
reacdo do publico.
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39

40

41

42

43

44

45

46

Durante uma apresentacdo, se

percebo que ndo expliquei
direito um topico, busco uma
forma de explica-lo melhor.

Apds uma apresentacdo, reflito
sobre o meu desempenho e os

ajustes que poderia fazer na
proxima vez.
Quando fago trabalhos em

grupo, monitoro o progresso do
grupo me comunicando com os

membros regularmente.

Quando fago trabalhos em
grupo, consigo perceber se
algo ndo esta indo bem na

tarefa e procuro uma forma de

resolver 1sso.

Antes de iniciar um
experimento no laboratorio,
leio o protocolo e planejo os
passos a serem seguidos.

Durante o experimento no
laboratoério, verifico os

resultados em tempo real para

identificar possiveis erros.
Apds concluir o experimento
no laboratoério, reviso meus
dados e observagdes para
refletir sobre melhorias no
procedimento.

Antes de uma sessdo de
estudos, eu estabeleco metas

especificas que quero cumprir.

1.00 (.76 —
1.00)

1.00 (.76 —
1.00)

.67 (.39 - .86)

75 (47 - 91)

67 (.39 - .86)

.67 (.39 - .86)

.67 (.39 - .86)

1.00 (.76 —
1.00)

Durante uma
apresentagao, ajusto
minha fala conforme
necessario para manter o
interesse € a
compreensao.

Sem ajuste

Sem ajuste

Item excluido

Quando fago trabalhos em
grupo, consigo perceber
se algo ndo estd indo bem
na tarefa.

Quando fago trabalhos em
grupo, busco solucdes
para os problemas que
surgem.

Item excluido

Item excluido

Item excluido

Sem ajuste
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47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

Durante uma sessao de
estudos, eu fago pausas para
verificar o que eu ja fiz.

Eu adapto a forma como
estudo a depender da matéria
que estou estudando.

Eu adapto a forma como
estudo a depender das
expectativas do professor.

Se o conteudo que estou
estudando ¢ dificil de
compreender, eu tento mudar a
forma de estuda-lo.

Apos uma sessao de estudos,
reviso o que estudei e
identifico areas que precisam
de mais foco ou revisao.

Durante discussoes em classe,
faco anotagdes e as reviso para
garantir que estou entendendo
0s topicos principais.

Durante discussoes em classe,
verifico se minhas
contribuicdes estdo alinhadas
com o tema da discussao e se
ajudam a expandir ou
esclarecer o topico.

Apos as discussdes em classe,
reflito sobre como a discussio
ajudou a aprofundar a minha
compreensdo do assunto.
Durante as aulas expositivas,
quando percebo que nao estou
entendendo o topico abordado,
procuro uma forma de
melhorar minha compreensao.
Apbs as aulas expositivas,
reviso minhas anotagdes e
pesquiso os conceitos que nao
compreendi plenamente.

1.00 (.76 —
1.00)

75 (47 - 91)

75 (47 - 91)

1.00 (.76 —
1.00)

83 (.55 - 0.95)

75 (47 - 91)

1.00 (.76 —
1.00)

1.00 (.76 —
1.00)

83 (.55-0.95)

75 (47 - 91)

Sem ajuste

Sem ajuste

Adapto meus estudos
conforme as expectativas
do professor.

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Sem ajuste

Nota: Categoria P: planejamento; R: regulagdo; M: monitoramento.

Algumas sugestdes de redagdo foram acatadas nesta etapa, com base nos seguintes

critérios: a) quando aplicavel, o item deveria comecar pela descricdo do contexto, a fim de
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padronizar a redacao do instrumento (principalmente para o bloco de itens 3), e b) prioridade
para redacoes mais objetivas dos itens. Assim, sugestoes que ndo atendiam a estes critérios nao
foram acatadas.

Em instrumentos construidos para avaliar construtos semelhantes, como a EMETA
(Pascualon & Schelini, 2013), a validade de conteudo foi obtida por meio da concordancia
entre especialistas. Os especialistas avaliaram se os itens da escala representavam
adequadamente os construtos de conhecimento metacognitivo e controle/autorregulagdo
cognitiva. Apds a andlise individual, as respostas dos especialistas em metacognicdo foram
comparadas para determinar o grau de concordancia na classificagdo dos itens em relagdo aos
construtos, obtendo-se um indice de concordancia de 70,3% (Pascualon & Schelini, 2013).

O estudo de validade de conteido da EEM utiliza o V de Aiken, uma medida de
concordancia entre juizes que leva em consideracgdo a concordancia ao acaso, além de ter sido
adotado um critério mais rigoroso que o estabelecido na literatura para a permanéncia de um
item em instrumentos em fase inicial de constru¢do (Soto & Segovia, 2009). Considerando que
a maior parte dos itens obteve um indice V de Aiken superior a 0,80, ¢ possivel pontuar que a
EEM possui bons indicadores de validade de contetido.

Além da avaliagdo quanto a adequagdo dos itens ao construto, os juizes também
classificaram os itens em uma das trés categorias de estratégias metacognitivas: Planejamento,
Monitoramento e Regulagdo. Para cada item, a categoria predominante foi determinada com
base no critério de concordancia entre os juizes; se uma mesma categoria fosse indicada por
dois ou mais juizes, essa categoria era atribuida ao item. Nos casos em que cada juiz atribuia
uma categoria diferente ao item, a atribuicdo inicial feita pela pesquisadora foi utilizada como
critério de desempate. E importante destacar que, embora os juizes tenham sido solicitados a

distinguir tipos de estratégias, ainda ha a possibilidade de que, na andlise fatorial, os dados nao
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revelem a existéncia de fatores/categorias de estratégias claramente definidos ou que os itens
se agrupem de forma diferente da originalmente prevista.

Apbs a reestruturacdo dos itens, a validade semantica foi avaliada por meio de notas
atribuidas a qualidade da redacdo dos itens, que poderiam ser de zero até dez. Os 48 itens da
EEM obtiveram pontuacdes médias para a redagdo variando entre 7,29 € 9,71, e a média obtida
para a qualidade semantica total do instrumento foi de 8,99. Apenas um item teve sugestdo de
alteracdo na redagado (item 21), sendo alterado de acordo.

Os resultados obtidos na analise semantica indicam que os itens possuem boa qualidade
de redagdo, com alta probabilidade de serem compreendidos com facilidade pelo publico-alvo
do instrumento, o que reduzira a quantidade de erros de medida durante a sua aplicacao.

A Tabela 2 apresenta os itens que compdem a Escala de Estratégias Metacognitivas ao
final da etapa de validade de conteudo.

Tabela 2

Escala de Estratégias Metacognitivas

Quando eu preciso dissertar sobre um tema, eu...

1 Planejo os topicos que irei abordar no meu texto.

2 Planejo como vou estruturar cada topico a ser desenvolvido.

3 Releio cada pardgrafo apos escrevé-lo para identificar erros e fazer ajustes.
4 Releio o texto inteiro apds escrevé-lo para identificar erros e fazer ajustes.

5 Tenho em mente os requisitos necessarios para o texto, como o niimero minimo ou maximo
de paginas e/ou palavras.

6 Releio o texto a fim de verificar se ele esta fazendo sentido.

7 Penso sobre quais perguntas o leitor pode ter ao ler meu texto.
8  Penso no prazo que tenho para escrever o texto.

9 Percebo se estou cometendo erros de gramatica ou ortografia.
10 Percebo se estou conectando as ideias corretamente.

11 Verifico se eu abordei com profundidade todos os topicos necessarios.
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Verifico se todos os paragrafos sdo relevantes para o texto.

Quando eu preciso fazer uma leitura, eu...

13 Relembro meu objetivo antes de comegar a leitura.

14 Tento prever o que o texto ird abordar a partir do seu titulo.

15  Relembro minhas estratégias de leitura antes de comegar a ler.

16  Releio um paragrafo se percebo que ndo o compreendi.

17  Procuro o significado de palavras que ndo conhego.

18  Traduzo para o portugués um trecho que ndo consegui compreender no idioma original,
para tentar compreendé-lo totalmente.

19  Pesquiso conceitos desconhecidos que sdo abordados no texto e sdo necessarios para a sua
compreensao total.

20  Fago anotagdes ¢ escrevo minhas duvidas sobre o texto.

21 Encontro uma forma de voltar a minha atengdo para o texto, quando algo me distrai.

22 Encontro uma forma de focar na leitura, mesmo quando o texto é dificil de entender.

23 Leio mais devagar ou mais rapido, de acordo com a dificuldade do texto.

24 Foco em um objetivo por vez, por exemplo, primeiro eu tento compreender a ideia geral do
texto, e depois tento compreender ideias ou topicos mais especificos.

25  Me pergunto se entendi o texto corretamente.

26  Leio novamente o texto, se percebo que ndo o compreendi.

27 Ao fazer uma prova, leio todas as questdes antes de comecar a respondé-las para planejar o
meu tempo.

28 Ao fazer uma prova, pulo questdes dificeis e volto a elas depois de responder as mais faceis.

29  Quando preciso preparar uma apresentagdo, organizo minhas ideias e elaboro um esbogo
antes de comecar.

30 Ao planejar uma apresentacao importante, penso que sera importante treina-la.

31  Quando pratico uma apresentagdo, solicito a opinido de alguém e faco ajustes de acordo
com a opinido.

32 Durante uma apresentacéo, monitoro a reagdo do publico.

33 Durante uma apresentacdo, ajusto minha fala conforme necessario para manter o interesse e

a compreensao.
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Durante uma apresentagao, se percebo que nao expliquei direito um tépico, busco uma
forma de explica-lo melhor.

Apds uma apresentagao, reflito sobre o meu desempenho e os ajustes que poderia fazer na
proxima vez.

Quando fago trabalhos em grupo, consigo perceber se algo ndo esta indo bem na tarefa.
Quando fago trabalhos em grupo, busco solugdes para os problemas que surgem.

Antes de uma sessdo de estudos, eu estabeleco metas especificas que quero cumprir.
Durante uma sessdo de estudos, eu fago pausas para verificar o que eu ja fiz.

Eu adapto meus estudos a depender da matéria que estou estudando.

Eu adapto meus estudos conforme as expectativas do professor.

Se o conteudo que estou estudando ¢ dificil de compreender, eu tento mudar a forma de
estuda-lo.

Apds uma sessdo de estudos, reviso o que estudei e identifico areas que precisam de mais
foco ou revisao.

Durante discussoes em classe, fago anotagdes e as reviso para garantir que estou entendendo
o0s topicos principais.

Durante discussdes em classe, verifico se minhas contribui¢des estdo alinhadas com o tema
da discussdo e se ajudam a expandir ou esclarecer o topico.

Ap6s as discussoes em classe, reflito sobre como a discussio ajudou a aprofundar a minha
compreensao do assunto.

Durante as aulas expositivas, quando percebo que ndo estou entendendo o topico abordado,
procuro uma forma de melhorar minha compreensao.

Apos as aulas expositivas, reviso minhas anotagdes e pesquiso 0s conceitos que nao
compreendi plenamente.

4 Conclusao

No presente estudo, que buscou elaborar itens para um novo instrumento com o objetivo

de avaliar o uso de estratégias metacognitivas, foi investigada a propriedade psicométrica de

validade de contetido através da analise por juizes especialistas, ¢ a validade semantica através

de uma anélise pelo publico-alvo do instrumento. Este novo instrumento, chamado de Escala

de Estratégias Metacognitivas, conta com 48 afirmacdes sobre estratégias metacognitivas que
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um individuo pode utilizar durante a realizacao de tarefas académicas, possui indices de V de
Aiken entre 0,75 e 1,00, um indicador confiavel da validade de conteido do instrumento.
Quanto a qualidade semantica, o instrumento obteve uma média de 8,99 para a sua redacao,
apontando que os itens sdo facilmente compreendidos pelo seu publico-alvo. Estes resultados
sinalizam que o instrumento pode prosseguir para as proximas etapas da sua construcgdo,
correspondendo a aplicagdo em uma amostra representativa de forma a possibilitar a analise
fatorial exploratoria, de modo a verificar se os fatores almejados serdo mantidos. Além disso,

faz-se necessdria a andlise da relacdo dos escores da EEM com varidveis pertinentes.
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Capitulo II
Estudo 2 — Escala de Estratégias Metacognitivas: evidéncias de validade e fidedignidade

Resumo
O presente trabalho teve como objetivo obter evidéncias de validade por estrutura interna e por

relacdo com variaveis externas, além de verificar a fidedignidade da Escala de Estratégias
Metacognitivas (EEM). Participaram 149 estudantes do ensino superior (M = 27,6 anos).
Foram aplicados a EEM (48 itens iniciais), o Inventario de Consciéncia Metacognitiva (MAI)
e o Inventario de Estratégias de Estudo e Aprendizagem (LASSI). As andlises estatisticas
envolveram Analise Fatorial Exploratoria (AFE), Analise Grafica Exploratoria (EGA) e
correlagdes de Spearman. Foi obtida uma solug@o bidimensional de 17 itens, composta pelos
fatores Planejamento (P) e Monitoramento e Regulagao (MR). O modelo explicou 37% da
variancia total, apresentando cargas fatoriais e comunalidades satisfatorias. A validade
convergente foi sustentada por correlagdes positivas e moderadas entre a EEM e os
instrumentos MAI (p=0,48) e LASSI (p=0,56). A fidedignidade foi considerada 6tima, com
indices ® de McDonald e a de Cronbach entre 0,78 e 0,85. Os resultados demonstram que a
EEM apresenta propriedades psicométricas satisfatorias, com estrutura fatorial robusta e alta
consisténcia interna para o publico universitario.

Palavras-chave: metacognicao; estratégias metacognitivas; constru¢ao de instrumento.

Abstract

This study aimed to obtain evidence of validity through internal structure (factor analysis) and
by relationship with external variables, as well as to verify the reliability of the Metacognitive
Strategies Scale (MSS). Participants included 149 higher education students (M = 27.6 years
old). The MSS (48 initial items), the Metacognitive Awareness Inventory (MAI), and the
Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) were applied. Statistical analyses involved
Exploratory Factor Analysis (EFA), Exploratory Graphical Analysis (EGA), and Spearman
correlations. EFA and EGA indicated a two-dimensional solution of 17 items, composed of the
factors Planning (P) and Monitoring and Regulation (MR). The model explained 37% of the
total variance, presenting satisfactory factor loadings and communalities. Convergent validity
was supported by positive and moderate correlations between the MSS and the MAI (p=0.48)
and LASSI (p=0.56) instruments. Reliability was considered optimal, with McDonald's ® and
Cronbach's a indices between 0.78 and 0.85. The results demonstrate that the MSS presents
satisfactory psychometric properties, with a robust factorial structure and high internal
consistency.

Keywords: metacognition; metacognitive strategies; instrument development.
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1 Introducao

A metacogni¢do refere-se aos pensamentos € conhecimentos que um individuo possui
sobre seus proprios processos cognitivos, sendo definida como a capacidade de “olhar para” o
proprio pensamento. E considerada como “cognigio sobre a cogni¢do” ou “saber sobre saber”,
e diz respeito aos pensamentos e conhecimentos que o individuo tem sobre seus proprios
processos e suas formas de operagdo, que incluem o monitoramento e/ou a regulacdo cognitiva
(Schelini et al., 2016). Em sua esséncia, este construto ¢ a subsequente capacidade de ajustar
conscientemente esses processos com o objetivo de potencializar a aprendizagem e a resolugado
de problemas.

Flavell (1979) propde que o monitoramento metacognitivo ¢ composto pela interagcao
de quatro fendmenos: conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos e
estratégias. As estratégias metacognitivas sao praticas adotadas a fim de monitorar o progresso
na realiza¢do de uma tarefa. Elas sdo processos de reflexdo sobre o desempenho em uma tarefa,
permitindo ao individuo adequar seu comportamento com base em sua autoavaliagdo, e
geralmente sdo classificadas em trés tipos principais (Pintrich, 1999; Sacilotto, 2024):

a) Estratégias de Planejamento: Caracterizam-se pelo estabelecimento de um plano de
acdo para a realizagdo de uma tarefa, incluindo comportamentos como a analise prévia da
tarefa, a identificacdo das estratégias mais adequadas e a gestdo do tempo necessario.

b) Estratégias de Monitoramento: Fornecem informagdes continuas ao individuo sobre
seu desempenho em uma tarefa, indicando a necessidade de ajustes para atingir as metas.

c) Estratégias de Regulacdo: Sdo a¢des adotadas em resposta a avaliagdo feita pelo
monitoramento, visando a melhoria do desempenho, o que pode envolver reler um paragrafo
que nao foi compreendido ou optar por uma nova estratégia de aprendizagem.

As estratégias metacognitivas sdo amplamente estudadas em diversos contextos

educacionais (e. g., Dorji & Subba, 2023; Sun & Zhang, 2022; Idris et al., 2022; Do & Phan,
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2021; Wang & Maclntyre, 2021), pois influenciam as habilidades de resolucao de problemas
dos individuos e desempenham um papel importante no desenvolvimento da capacidade de
autorregular a aprendizagem (Casiraghi et al., 2020). Atualmente, revisdes com metanalise
sugerem uma relacao bidirecional entre o desempenho académico e a metacognicdo, mas ainda
indicando um efeito positivo da metacognigdo sobre a performance dos estudantes (Caixia et
al., 2025; He et al., 2024).

O cendrio psicométrico brasileiro tem avangado na oferta de ferramentas para mensurar
a metacognicdo em diferentes fases do desenvolvimento. Para o publico infantojuvenil, a
Escala de Avaliacdo da Metacognicdo Infantil (EMETA; Pascualon & Schelini, 2013) ¢ uma
referéncia para a faixa de 9 a 12 anos, enquanto a Escala Metacognitiva Sénior (EMETA-S;
Franca & Schelini, 2018) preenche uma lacuna importante ao avaliar o conhecimento e a
autorregula¢do em idosos. No ambito académico e adulto, destaca-se a versdo abreviada do
Inventario de Consciéncia Metacognitiva (MAI; Lima Filho & Bruni, 2015), que isola
componentes de conhecimento (CCME) e regulagdo (CRME). Complementarmente, a Escala
de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF;
Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2010) consolida-se como um instrumento robusto para o
Ensino Fundamental, integrando estratégias cognitivas e metacognitivas sob uma perspectiva
de autorregulacdo da aprendizagem.

Trés instrumentos recentes que avaliam estratégias metacognitivas sdo: a Escala de
Avaliagdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Médio (EAVAP-EM; Inécio,
Boruchovitch & Bzuneck, 2021), concentrando-se exclusivamente no Ensino Médio ¢
avaliando estratégias cognitivas e metacognitivas; a Escala de Estratégias de Aprendizagem
com o uso das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacao (TDIC) (EEA-TDIC;
Beluce et al., 2021), que avalia o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas mediadas por

TDIC em alunos do Ensino Médio e universitarios; ¢ a Escala de Estratégias de Aprendizagem
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com op¢ao de Tecnologias Digitais para o Ensino Médio (EEATDIC-EM; Galvao & Mombelli,
2025), que integrou as abordagens utilizadas nas escalas anteriores, mensurando estratégias
cognitivas e metacognitivas mediadas ou ndo por TDIC em alunos do Ensino Médio.

Com um cenério promissor na avali¢do das estratégias metacognitivas, ainda sdo
necessarias medidas psicométricas adequadas para a investigacdo do uso de estratégias
metacognitivas na populacao de estudantes de graduagao e pos-graduagdo. A indisponibilidade
de instrumentos vélidos e precisos ¢ uma limitacdo para a Psicologia, dificultando o
delineamento de intervengdes eficazes. Avaliar tais estratégias constitui um passo fundamental
para o planejamento de intervencdes em demandas de desempenho académico, uma vez que
estas sdo comuns e transversais a todas as etapas da trajetoria educacional, abrangendo desde
o ensino fundamental até o ensino superior. A identificacdo dessas varidveis permite
compreender os fatores cognitivos que afetam a eficidcia da aprendizagem e auxilia no
desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo, funcionando como um importante preditor
do sucesso académico. Além disso, o uso de instrumentos com base cientifica possibilita uma
avaliacdo mais aprofundada das necessidades do individuo, fornecendo subsidios para o
planejamento de agdes psicologicas, psicopedagogicas e educacionais voltadas
especificamente para estudantes que apresentam dificuldades em monitorar e regular o proprio
aprendizado.

Portanto, o objetivo geral da presente pesquisa ¢ elaborar um novo instrumento
psicométrico voltado para a investigagdo sobre o uso de estratégias metacognitivas e verificar
suas propriedades psicométricas. Almeja-se obter um instrumento com boas evidéncias
psicométricas de validade e precisdo, preenchendo a lacuna existente no campo da avaliagao

de estratégias metacognitivas.
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Os objetivos norteadores deste estudo foram a obtencdo de evidéncias de validade por
estrutura interna por meio de analise fatorial, por relacdo com variaveis externas por construtos
relacionados, e a realizacdo de analise de fidedignidade por consisténcia interna.

2 Método
2.1 Participantes

Participaram do estudo 149 alunos do ensino superior, com idades entre 18 e 64 anos
M = 27,6, DP = 8,75) sendo 74,5% (n = 111) mulheres e 24,2% (n = 36) homens,
majoritariamente da regido Sudeste (63,1%, n = 94), residentes do estado de Sdo Paulo (51,0%,
n = 76), matriculados em institui¢cdes publicas de ensino (77,2%, n = 115), em cursos da area
de Ciéncias Humanas (59,7%, n = 89) em nivel de bacharelado (44,3%, n = 66), com renda
familiar mensal entre 3 e 6 saldrios-minimos (33,7%, n = 50). A Tabela 1 apresenta todas as
descritivas de caracteriza¢ao da amostra.

Tabela 1

Caracterizag¢do Sociodemogrdfica dos Participantes

Género n %
Feminino 111 74,5
Masculino 36 24,2
Outro 2 1,3
Regiao n %
Norte 4 2,7
Nordeste 33 22,1
Centro-oeste 4 2,7
Sudeste 94 63,1
Sul 14 9,4
Estado n %
Amazonas 1 0,7
Ceara 6 4.0
Distrito Federal 1 0,7
Goias 1 0,7
Maranhio 23 15.4
Mato Grosso 2 1,4
Minas Gerais 10 6,7
Para 1 0,7

Paraiba 1 0,7
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Parana 8 5,4
Pernambuco 2 1,4
Rio Grande do Norte 1 0,7
Rio Grande do Sul 6 4,0
Rio de Janeiro 8 5,4
Roraima 1 0,7
Sao Paulo 76 51,0
Tocantins 1 0,7
Nivel de ensino n %

Graduagao — Bacharelado 66 443
Graduagao — Licenciatura 17 11,4
Graduacgao — Tecnologo 5 3,4
Especializagao lato sensu 9 6,0
Mestrado 28 18.8
Doutorado 24 16,1
Tipo de instituicio n %

Publica 115 77,2
Privada 34 22,8
Area n %

Ciéncias Agrarias 3 2,0
Ciéncias Biologicas 9 6,0
Ciéncias Exatas e da Terra 5 34
Ciéncias Humanas 89 59,7
Ciéncias Sociais Aplicadas 9 6,0
Ciéncias da Saude 24 16,1
Engenharias 10 6,7

Renda familiar (salarios-minimos) n %

Menos de 1 9 6,0

la3 45 30,2
3aé6 50 33,6
6alo 30 20,1
Mais de 10 15 10,1

2.2 Instrumentos

a) Escala de Estratégias Metacognitivas — EEM, construida em um estudo anterior
realizado pelas mesmas autoras (Duarte & Schelini, 2025 [vide Capitulo I desta dissertagdo]),
com base no Modelo de Monitoramento Metacognitivo de Flavell. O instrumento foi
construido com o objetivo de avaliar o uso de estratégias metacognitivas em estudantes do

ensino superior (graduacdo e pds-graduacdo) acima de 18 anos. A EEM consiste em afirmacdes
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sobre estratégias metacognitivas que um individuo pode utilizar durante a realizacdo de tarefas
académicas, dividindo-se entre estratégias de planejamento, monitoramento e regulacdo, e
utilizando uma escala de resposta tipo Likert de cinco pontos para medir a frequéncia com que
cada estratégia ¢ empregada, variando entre “nunca”, “raramente”, “as vezes”, “muitas vezes”
e “sempre”.

c) Inventario de Consciéncia Metacognitiva (versdo brasileira do Metacognitive
Awareness Inventory — MAI (Schraw & Dennison, 1994), adaptado por Lima Filho & Bruni,
2015), tem como objetivo avaliar a consciéncia metacognitiva em estudantes universitarios
acima de 18 anos. O MAI ¢ composto por 14 itens, que sdo divididos em dois fatores:
Consciéncia do Conhecimento das Habilidades e Estratégias Metacognitivas (CCME), que
avalia o conhecimento dos alunos de habilidades e estratégias de metacognicao, e Consciéncia
das Estratégias de Regulagdo Metacognitivas (CRME), que mede estratégias de regulagdo
(Schraw & Dennison, 1994). As pontuacdes do MAI sdo obtidas através de uma escala Likert
de cinco pontos, que varia de "discordo totalmente" a "concordo totalmente". As pontuagdes
de cada item sdo somadas para obter as pontuagdes totais de cada fator e do construto geral de
Consciéncia Metacognitiva. A validade e fidedignidade para a adaptacdo brasileira do MAI
foram verificadas através de analise fatorial confirmatoria e andlise de consisténcia interna dos
indicadores. As dimensdes "Consciéncia do Conhecimento das Habilidades e Estratégias
Metacognitivas" (CCME) e "Consciéncia das Estratégias de Regulacdo Metacognitivas"
(CRME) apresentam medidas de confiabilidade composta com valores de 0,83 e 0,84,
respectivamente (Lima Filho & Bruni, 2015).

d) Inventario de Estratégias de Estudo e Aprendizagem (versdo brasileira do Learning
and Studying Strategies Inventory — LASSI (Weinstein et al., 1988), adaptado por Bartalo
(2006), avalia estratégias de estudo e aprendizagem em individuos acima de 18 anos. Foram

utilizados na pesquisa os itens pertencentes aos seguintes fatores: Processamento da
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informacao, Preocupagdes ao estudar, Sele¢dao de ideias principais e Auxiliares de estudo. A
escala de respostas consiste em uma escala gradual de 1 a 5, onde o ponto 1 representa a
afirmacdo “nunca acontece dessa forma” e o ponto 5 representa “sempre acontece dessa
forma”.
2.3 Procedimentos de coleta de dados

A plataforma Google Formularios foi utilizada para a construgdo do questionario
eletronico que continha o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), as perguntas
de caracterizagdo sociodemogréfica, os itens da EEM, do MAI e do LASSI. Este questionario
levava cerca de 20 minutos para ser preenchido, sendo limitado a 1 resposta por participante.
O link para o questionario foi divulgado na pagina oficial da Universidade Federal de Sao
Carlos, nas redes sociais da pesquisadora, e enviado por e-mail a professores e coordenadores
de cursos de graduacao e pos-graduagdo de mais de 30 instituigdes de ensino do pais.
2.4 Analise de dados

Ap6s o encerramento do periodo de coleta de dados, foi realizado o tratamento dos
dados brutos com o auxilio dos programas Microsoft Excel e IBM SPSS 25, verificando
ocorréncias de dados ausentes ou participantes que ndo atendiam ao critério de idade
estabelecido para os instrumentos.

Todas as andlises estatisticas foram realizadas por meio dos softwares JASP (JASP
Team, 2025) e RStudio (RStudio Team, 2025). Foi empregada a estatistica descritiva com a
finalidade de caracterizar a amostra: calculo das médias e desvios-padrao de idade, e
frequéncias de género, regido, estado, nivel de ensino, tipo de institui¢do, area do curso e renda
familiar mensal. Apos o calculo dos escores totais da EEM por participante, foram realizadas
analises fatoriais exploratorias no JASP e RStudio a fim de buscar uma estrutura fatorial
preliminar para o instrumento, como uma evidéncia de validade por estrutura interna. Com o

pacote EGAnet (Golino & Christensen, 2023), foi conduzida uma analise grafica exploratoria
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como evidéncia adicional de estrutura interna para o instrumento (Golino & Epskamp, 2017).
Foram realizadas correlagdes de Spearman entre os escores totais da EEM e dos instrumentos
MALI e LASSI, para obter evidéncias de validade por relagdo com variaveis externas. Também
foram obtidas medidas de fidedignidade da EEM e das outras escalas utilizadas na pesquisa,

através dos indices de alfa de Cronbach e dmega de McDonald.

3 Resultados

Inicialmente, foi realizada a analise do indice KMO dos itens da EEM, retornando um
KMO geral de 0,81, indicando boa fatorabilidade da escala. Logo em seguida, conduziu-se uma
andlise fatorial exploratdria pelo software JASP, utilizando-se o método de rotagdo promax e
o método weighted least squares (WLS) de extragdo de fatores. Por este programa conter a
opcdo de inserir manualmente o nimero de fatores desejados, foi solicitado que a andlise
retornasse trés fatores, com base na teoria subjacente ao instrumento e na categoriza¢do dos
itens realizada pelos especialistas na etapa anterior a esse estudo (Duarte & Schelini, 2026).

Ap0s esta primeira rodada, observou-se que os indices de ajuste do modelo de trés
fatores nao eram satisfatorios (RMSEA = 0,06; TLI = 0,64; CFI = 0,69) e os itens nao se
organizavam em fatores claros. Tendo em vista que, teoricamente, as estratégias de
monitoramento e regulagdo sdo mais fortemente interligadas pois as segundas dependem das
primeiras para serem empregadas (Sacilotto, 2024), solicitou-se uma analise que organizasse
os itens em dois fatores. A partir dessa analise, foram removidos da andlise um total de 31 itens
que apresentavam cargas fatoriais inferiores a 0,40, obtendo-se uma estrutura teoricamente
coerente de dois fatores: Planejamento (P), com 7 itens, € Monitoramento e Regulacdo (MR),
com 10 itens (RMSEA = 0,09; TLI = 0,78; CFI = 0,84). A solugdo de dois fatores explicou
conjuntamente 37% da variancia total dos itens, sendo o primeiro fator responsavel por 21% e

o segundo por 16%. As comunalidades (h2) dos itens da EEM ficaram entre 0,23 e 0,57.
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A Tabela 2 apresenta detalhadamente a estrutura fatorial final da EEM, as cargas

fatoriais e as comunalidades dos itens.

Tabela 2

Estrutura Fatorial da Escala de Estratégias Metacognitivas

Item

Fator 1 (MR)

Fator 2 (P)

h2

Quando eu preciso dissertar sobre um
tema, eu...

Planejo os topicos que irei abordar
no meu texto.

Planejo como vou estruturar cada
topico a ser desenvolvido.

Releio cada paragrafo apos escrevé-lo
para identificar erros e fazer ajustes.
Releio o texto inteiro apds escrevé-lo
para identificar erros e fazer ajustes.
Tenho em mente os requisitos
necessarios para o texto, como o
nimero minimo ou maximo de paginas
e/ou palavras.

6 Penso sobre quais perguntas o leitor
pode ter ao ler meu texto.

7 Verifico se todos os paragrafos sdao
relevantes para o texto.

0,52

0,54

0,75

0,68

0,58

0,61

0,49

0,52

0,48

0,36

0,41

0,23

0,34

0,38

Quando eu preciso fazer uma leitura,
eu...

Me pergunto se entendi o texto
corretamente.

Leio novamente o texto, se percebo
que nao o compreendi.

0,51

0,51

0,30

0,27

Quando preciso preparar uma
10 apresentagdo, organizo minhas ideias e
elaboro um esbogo antes de comegar.
Ao planejar uma apresentacao
11 importante, penso que sera importante
treina-la.
ApoOs uma apresentacao, reflito sobre o
12 meu desempenho e os ajustes que
poderia fazer na proxima vez.
Apobs uma sessao de estudos, reviso o
13 que estudei e identifico areas que
precisam de mais foco ou revisao.
Durante discussoes em classe, verifico

14 . N ~
se minhas contribui¢des estdo

0,58

0,47

0,62

0,60

0,46

0,44

0,28

0,35

0,32

0,38
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alinhadas com o tema da discussao e se
ajudam a expandir ou esclarecer o
topico.

ApOs as discussdes em classe, reflito
sobre como a discussio ajudou a
aprofundar a minha compreensao
do assunto.

Durante as aulas expositivas, quando
percebo que ndo estou entendendo o
topico abordado, procuro uma forma
de melhorar minha compreensao.
Ap0s as aulas expositivas, reviso
minhas anotagdes e pesquiso 0s
conceitos que ndo compreendi
plenamente.

15 0,78 0,57

16

0,58 0,32

17 0,63 0,41

Posteriormente, foi conduzida uma andlise grafica exploratéria com bootstrap no
software RStudio com os 17 itens restantes da EEM, que replicou a estrutura de dois fatores da
EEM. A Figura 1 exibe o grafico de rede da EEM obtido nessa analise.

Figura 1
Analise Grdfica Exploratoria da EEM

Uma posterior AFE no RStudio com os 17 itens restantes também retornou uma
organizacdo da EEM em dois fatores, definindo, assim, a estrutura fatorial inicial desse

instrumento.
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ApoOs estabelecer a estrutura interna da EEM, foram calculados os escores fatoriais
brutos de cada participante, a partir da soma das pontuagdes dos itens pertencentes a cada fator.
O teste de normalidade de Shapiro-Wilk conduzido com os escores totais dos instrumentos
aplicados indicou que os dados ndo seguiam uma distribui¢do normal. Logo em seguida, foram
conduzidas andlises de correlagdo de Spearman entre os escores totais e fatoriais da EEM e os
escores do MAI e do LASSI. A Tabela 3 apresenta a matriz de correlagdes de Spearman obtida
na andlise.

Tabela 3
Correlagoes de Spearman entre os Escores Totais e Fatoriais da EEM, MAI e LASSI

EEM total EEM-P EEM-MR MAL total
EEM total -
EEM-P 0,60* -
EEM-MR 0,92%* 0,29* -
MAL total 0,48* 0,29* 0,44* -
LASSI total 0,56* 0,26* 0,56* 0,25%*

Nota: * =p <0,01.

As pontuagdes totais da EEM apresentaram correlagdes positivas, moderadas e
significativas com as pontuagdes do MAI (p =0,48, p>0,01) e do LASSI (p =0,56, p>0,01).
Os escores fatoriais de Planejamento (p = 0,60, p > 0,01) e Monitoramento e Regulagdo (p =
0,92, p > 0,01) também apresentaram correlagdes positivas, moderadas e estatisticamente
significativas com o escore geral do instrumento, e com os demais instrumentos aplicados.

Para a andlise da fidedignidade dos escores da EEM e dos outros instrumentos
utilizados na pesquisa, foram calculados os indices Alfa (o) de Cronbach ¢ Omega (©) de
McDonald. No caso do LASSI, foram calculados os indices de fidedignidade apenas para os

escores dos fatores selecionados para a coleta de dados, ja que o instrumento nao foi utilizado
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em sua totalidade. Abaixo, a Tabela 4 apresenta os coeficientes de fidedignidade calculados

para os instrumentos.

Tabela 4
Indices de Fidedignidade da EEM, MAI e LASSI

® de McDonald
(95%I1C)

a de Cronbach
(95%IC)

Instrumento Fator
EEM Escore geral
Planejamento
Monitoramento e Regulagdo
MAI Escore geral
CCME
CRME
LASSI Processamento da Informagio

Preocupagdes ao Estudar
Selegdo de ideias principais

Auxiliares de estudo

0,85 (0,82 — 0,89)
0,78 (0,73 — 0,83)
0,85 (0,82 — 0,89)
0,81 (0,77 - 0,85)
0,78 (0,73 — 0,84)
0,59 (0,49 — 0,69)
0,78 (0,72 - 0,83)
0,87 (0,81 — 0,93)
0,87 (0,82 — 0,90)

0,69 (0,62 — 0,77)

0,85 (0,82 — 0,88)
0,78 (0,72 — 0,83)
0,85 (0,81 — 0,88)
0,81 (0,76 — 0,85)
0,78 (0,71 — 0,85)
0,59 (0,47 — 0,70)
0,78 (0,72 — 0,82)
0,87 (0,81 — 0,93)
0,87 (0,82 — 0,90)

0,75 (0,69 — 0,81)

4 Discussao

Os objetivos para essa pesquisa foram a obtengdo de evidéncias de validade por
estrutura interna pela realizacdo de analise fatorial exploratéria, condugdao de analise de
validade por relagdo com variaveis externas, ¢ a realizacdo de analise de fidedignidade por
consisténcia interna.

O monitoramento metacognitivo fundamenta-se na interacdo entre conhecimento
metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos e estratégias. As estratégias
metacognitivas sdo praticas de reflexdo que permitem ao individuo monitorar seu progresso e
adequar o comportamento com base em sua autoavaliacdo. Na literatura, essas estratégias sao
tipicamente organizadas em trés dimensdes: o planejamento, que envolve o estabelecimento de

planos de acdo e gestdo de tempo; o monitoramento, que gera feedback continuo sobre o
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desempenho; e a regulacdo, que compreende os ajustes realizados para melhorar o desempenho
ap6s o monitoramento (Sacilotto, 2024).

Embora essa divisdo tedrica triade seja consolidada, os resultados empiricos da presente
pesquisa indicaram uma organizagdo em dois fatores, unindo monitoramento e regulagdao. A
analise fatorial exploratoria indicou uma solucdo de dois fatores para a EEM, com cargas
fatoriais predominantemente superiores a 0,45, o que sugere uma estrutura fatorial
parcimoniosa. Apesar dos indices globais de ajuste (RMSEA = 0,09; TLI = 0,78; CFI = 0,84)
ndo alcancarem os valores ideais, o ajuste residual (RMSR = 0,06; Fit=0,95) e a coeréncia das
cargas fatoriais sustentam a adequag¢dao do modelo.

Outro ponto importante a considerar ¢ o tamanho amostral para a realizagdo de analise
fatorial. E consenso que quanto maior o tamanho da amostra, mais os resultados encontrados
se aproximam do indice populacional, mas ndo ha consenso quanto ao tamanho minimo da
amostra, com autores indicando valores entre 3 e 10 respostas por item elaborado (Damaésio,
2012). Embora o ntimero de participantes dessa pesquisa (N = 149) seja considerado modesto
para andlises fatoriais, evidéncias cldssicas de simulagdo Monte Carlo indicam que a
estabilidade de uma solugdo fatorial depende mais da sobredeterminagao dos fatores do que do
tamanho amostral absoluto, de forma que no minimo 1,2 a 3 participantes por item ja seria
suficiente para encontrar estruturas fatoriais estaveis (Barrett & Kline, 1981; MacCallum et al.,
1999; Damasio, 2012). Quando o instrumento possui poucos fatores, e estes sdo bem
representados por um niimero adequado de itens (tipicamente quatro ou mais) com cargas
fatoriais moderadas a altas e comunalidades satisfatorias, o erro amostral tende a ser reduzido
e a estrutura fatorial se mantém estadvel mesmo em amostras menores. Considerando que, no
presente estudo, ambos os fatores foram representados por multiplos itens com cargas
superiores a 0,50 e comunalidades predominantemente acima de 0,35, a solucao obtida pode

ser considerada suficientemente robusta, apesar do tamanho amostral.
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Essa interpretagdo ¢ corroborada pela anélise grafica exploratdria com bootstrap, que
indicou a mesma estrutura de dois fatores encontrada anteriormente com a andlise fatorial
exploratoria no JASP e posteriormente no RStudio. Assim, optou-se por manter o modelo de
dois fatores, por apresentar congruéncia teédrica e suporte empirico, mesmo diante de indices
de ajuste moderados.

A correlacdo muito elevada entre o fator Monitoramento e Regulagdo (MR) e o escore
geral da EEM (r = 0,92) indica que esse componente especifico explica grande parte da
variancia total capturada pelo instrumento. Essa forte associagcdo sugere que o fator MR
sintetiza aspectos centrais do construto operacionalizado pela escala. No entanto, ¢ importante
destacar que o fator Planejamento também apresentou uma correlacdo expressiva com o escore
total (r = 0,60). Embora inferior a correlagdo do escore de MR com o escore geral, ainda
representa uma associacdo de for¢a moderada, positiva e estatisticamente significativa. Isso
aponta que o fator de Planejamento também responde por uma parcela substantiva da variancia
relacionada ao construto de estratégias metacognitivas e, portanto, ndo pode ser considerado
secundario ou dispensavel no modelo. Tal resultado aponta que diferentes estratégias
metacognitivas contribuem de maneira diferente, mas complementar, para a estrutura da EEM,
reforgando sua estrutura interna e a necessidade de manter a composi¢do multifatorial do
instrumento.

A aglutinagdo das estratégias de monitoramento e regulagdo em um Unico fator (MR)
converge com a perspectiva de que estes processos sdo funcionalmente indissocidveis na
pratica académica. Esse achado pode ser uma evidéncia empirica de que o monitoramento atua
como o mecanismo de deteccdo de discrepancias entre o estado atual e a meta, enquanto a
regulagdo constitui a resposta adaptativa a essa deteccdo. O fato de os itens nao terem se
sustentado em trés fatores distintos, como previsto inicialmente, sugere que, para a populagao

universitaria brasileira, o ato de monitorar o proprio desempenho esté intrinsecamente ligado a
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execugdo de ajustes corretivos, formando um construto unitario de controle executivo em
tempo real.

As correlagdes moderadas observadas entre os escores gerais e fatoriais da EEM, MAI
e LASSI sustentam a evidéncia de validade de critério por meio da relacdo com instrumentos
teoricamente convergentes. Esses resultados demonstram que, embora cada medida avalie
aspectos especificos (consciéncia metacognitiva, estratégias metacognitivas, estratégias de
estudo e aprendizagem) hé sobreposicdo suficiente entre elas para indicar que avaliam
fendmenos proximos entre si. A presenga de correlacdes de moderadas a fortes indica que as
escalas compartilham variancia explicada por processos cognitivos superiores relacionados a
metacogni¢do e autorregulacdo da aprendizagem, sem, contudo, indicar duplicagdo total de
conteudo. Isso constitui evidéncia empirica favoravel a validade convergente das medidas,
sobretudo para a EEM, que busca estabilizacdo de evidéncias psicométricas.

Ressalta-se que as correlagdes com o MAI e o LASSI ndo apenas conferem validade
convergente a EEM, mas também delimitam seu nicho psicométrico. Enquanto o MAI foca na
consciéncia (declarativa e procedimental) e o LASSI em habitos de estudo amplos, a EEM
demonstrou sensibilidade para capturar a aplicacdo procedimental das estratégias durante a
tarefa. A correlagdao de p = 0,92 entre o fator MR e o escore total da EEM sugere que o nticleo
da metacognicdo académica, nesta escala, reside na capacidade de autogestdo ativa, o que
possui implicagdes diretas para programas de intervengdo psicoeducativa focados na
autonomia do estudante.

No que diz respeito a fidedignidade, os coeficientes ® de McDonald e a de Cronbach
obtidos para os escores gerais e fatoriais da EEM revelam niveis de precisdo considerados
otimos, e até superiores aos reportados em instrumentos semelhantes voltados a mensuragao

da metacogni¢do. A comparacao direta com os indices obtidos para os escores do MAI e do
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LASSI mostra que a EEM mantém desempenho equivalente ou mais robusto em praticamente
todos os fatores analisados.

Ao comparar os indices de precisdo obtidos para 0 MAI e o LASSI neste estudo com
aqueles reportados em seus estudos originais de constru¢do ou adaptagdo, observa-se que a
maior discrepancia estd no fator CRME do MAI, cujo coeficiente foi substancialmente inferior
ao encontrado na adaptacdo brasileira. Nesse estudo, a precisdo dos fatores foi estimada por
meio da confiabilidade composta, resultando em coeficientes elevados tanto para o CCME
(0,836) quanto para o CRME (0,842) (Lima Filho & Bruni, 2015). Esses valores refletem um
modelo fatorial bem ajustado, no qual as cargas dos itens contribuem de forma consistente para
os construtos latentes (Valentini & Damasio, 2016). No presente estudo, entretanto, a utilizagao
dos coeficientes o de Cronbach e ® de McDonald de consisténcia interna produziu estimativas
mais conservadoras, especialmente no fator CRME, cujo indice atingiu um valor considerado
mediocre. Essa discrepancia decorre, em parte, da diferenga metodoldgica entre os coeficientes,
J& que a confiabilidade composta tende a resultar em valores mais altos quando o modelo
confirmatorio ¢ estdvel e apresenta cargas equilibradas. Portanto, os indices de precisdo
reportados no presente estudo para o fator CRME do MAI ndo indica necessariamente uma
fragilidade deste instrumento.

5 Conclusao

De modo geral, os resultados obtidos demonstram que a estrutura bidimensional
identificada para a EEM ¢ empiricamente consistente e teoricamente coerente, refletindo as
dimensdes de Planejamento e de Monitoramento e Regulacdo. As cargas fatoriais adequadas,
as comunalidades moderadas e a replicacdo do niimero de fatores pelo EGA com bootstrap
conferem suporte a estrutura fatorial encontrada para o instrumento. Além disso, os indices de
precisao observados, com coeficientes de @ de McDonald e a de Cronbach variando entre 0,78

e 0,85, evidenciam boa consisténcia interna das subescalas e da escala geral, indicando que os
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itens medem de forma confiavel os construtos subjacentes. Assim, os achados sugerem que a
EEM apresenta propriedades psicométricas satisfatorias, combinando coeréncia tedrica,
consisténcia empirica e precisdo adequada.

Entre as limitagdes deste estudo, destaca-se o tamanho relativamente reduzido da
amostra, inferior ao geralmente observado em pesquisas de constru¢do e validagdo de
instrumentos psicologicos. Essa limitacao pode estar relacionada ao formato de coleta adotado,
realizado majoritariamente de forma online, o que tende a apresentar menores taxas de adesao.
Com o intuito de mitigar esse efeito, foram realizadas estratégias adicionais de divulgagao,
incluindo o envio direto de convites a professores e coordenagdes de curso, estimulando a
participagdo voluntaria dos estudantes.

Ainda que o nimero final de respondentes tenha sido modesto, a amostra mostrou-se
bastante diversificada, contemplando participantes de diferentes regides do pais, estados e areas
de formacao. Observou-se a concentracdo esperada de respondentes em cursos das ciéncias
humanas, do género feminino e da regido Sudeste, o que reflete a composi¢ao tipica de estudos
realizados nesse campo, mas sem comprometer a representatividade do fendmeno investigado.
Essa diversidade representa um ponto forte do estudo, contribuindo para a generalizagao parcial
dos resultados e para uma visdo mais abrangente sobre o construto avaliado.

Embora o tamanho da amostra imponha cautela quanto a generalizagao dos resultados,
a estrutura fatorial obtida para a Escala de Estratégias Metacognitivas pode ser considerada
metodologicamente robusta, uma vez que combina coeréncia teorica, evidéncias empiricas
convergentes, niveis adequados de sobredeterminagdo e excelentes indices de fidedignidade.

Em conclusdo, a Escala de Estratégias Metacognitivas (EEM) apresenta evidéncias de
validade e fidedignidade que a qualificam como um instrumento promissor para a avaliacao
psicoeducativa no ensino superior brasileiro. A estrutura de dois fatores revelou-se

psicometricamente econdmica e teoricamente consistente, permitindo uma distingao clara entre
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a fase preparatéria (Planejamento) e a fase executiva-reflexiva (Monitoramento e Regulagao)

da aprendizagem autorregulada.
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Consideracoes finais

A presente pesquisa de mestrado foi conduzida com o objetivo geral de elaborar um
novo instrumento psicométrico voltado para a investigagdo do uso de estratégias
metacognitivas e verificar suas propriedades psicométricas na populagdo universitaria. Para
atingir essa finalidade, a investigacdo foi estruturada em dois estudos que abordaram
sucessivamente as etapas da constru¢do de instrumentos psicologicos.

O Estudo 1 concentrou-se nos objetivos iniciais de constru¢do, que incluiam a
elaboracdo de itens para o instrumento a partir da base tedrica do construto e a obtencao de
evidéncias de validade de contetido por andlise de juizes especialistas. Por meio da andlise por
juizes e da andlise semantica com o publico-alvo, foi desenvolvida a Escala de Estratégias
Metacognitivas (EEM), que resultou em 48 afirmacgdes sobre estratégias utilizadas em tarefas
académicas. Os resultados desta etapa, como os indices de V de Aiken entre 0,75 ¢ 1,00 e a
média de validade semantica de 8,99, sinalizaram que a EEM possuia bons indicadores de
validade de conteudo e uma redacao facilmente compreensivel, permitindo que o instrumento
avangasse para as fases seguintes da construgao.

O Estudo 2 deu continuidade a verificacdo das propriedades psicométricas, atendendo
aos objetivos de obter evidéncias de validade por estrutura interna (anélise fatorial), por relacao
com varidveis externas e de realizar a andlise de fidedignidade por consisténcia interna. Em
relagdo a validade de estrutura interna, a andlise fatorial exploratéria e a andlise grafica
exploratoria (EGA) com bootstrap indicaram uma solu¢do bidimensional para a EEM, que se
mostrou coerente teoricamente e empiricamente consistente. Essa estrutura revelou os fatores
de Planejamento (P) e Monitoramento e Regulagao (MR), com o fator MR explicando grande
parte da variancia total capturada pelo instrumento.

A obtencao de correlagdes positivas, moderadas e estatisticamente significativas entre

os escores da EEM (gerais e fatoriais) e os instrumentos teoricamente convergentes, como o



56

Inventario de Consciéncia Metacognitiva (MAI) e o Inventario de Estratégias de Estudo e
Aprendizagem (LASSI), sustentou as evidéncias de validade de critério por relagdo com
variaveis externas. Tais achados demonstram que a EEM avalia construtos proximos
relacionados a metacognicao e autorregulagdo da aprendizagem.

Por fim, no que tange a fidedignidade, o Estudo 2 demonstrou que os coeficientes de
precisdo obtidos para a EEM, tanto no escore geral quanto nos fatores (variando entre 0,78 e
0,85 para os indices ® de McDonald e a de Cronbach), sdo considerados 6timos, evidenciando
a boa consisténcia interna da escala.

Em suma, a articulacdo dos achados dos Estudos 1 e 2 permitiu cumprir o objetivo geral
da pesquisa. As evidéncias coletadas, que incluem a validade de conteudo, a estrutura interna
bidimensional, a validade convergente e os niveis adequados de precisdo, sugerem que a Escala
de Estratégias Metacognitivas constitui um instrumento de boa qualidade psicométrica,
adequado para a mensuracao de estratégias metacognitivas no publico-alvo universitario. Este
instrumento contribui para preencher uma lacuna existente no contexto brasileiro, fornecendo
uma medida com base cientifica que pode auxiliar na identificagdo de habilidades a serem
trabalhadas em individuos com dificuldades de monitorar e regular a propria aprendizagem,
subsidiando intervengdes psicoldgicas, psicopedagogicas e educacionais voltadas para este fim.
A estrutura fatorial obtida, apesar do tamanho amostral modesto, pode ser considerada
metodologicamente robusta devido a coeréncia tedrica e aos excelentes indices de
fidedignidade.

A pesquisa atingiu seu propdsito de fornecer uma avaliagdo mais aprofundada das
demandas de aprendizagem no Ensino Superior, oferecendo um instrumento que, por sua vez,
pode funcionar como uma bussola para educadores, pedagogos e psicologos, apontando as
areas especificas (planejamento ou monitoramento/regulacao) onde a intervengdo pode ser

mais eficaz. A disponibilidade de um instrumento com boas qualidades psicométricas
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possibilita que psicologos e pesquisadores identifiquem lacunas especificas no repertorio
metacognitivo de universitarios. [sso permite a transi¢do de intervengdes generalistas de ensino
de técnicas de estudo para programas mais especificos voltados ao monitoramento e a
regulacdo, visando a reducdo de indices de retencdo e evasdao académica.

Para estudos futuros, recomenda-se a realizacdo de Analise Fatorial Confirmatoéria
(AFC) em amostras independentes e mais amplas, visando atestar a invaridncia do modelo entre
diferentes areas do conhecimento e géneros. Além disso, investigacdes que correlacionem os
escores da EEM com medidas de desempenho académico (e.g., Coeficiente de Rendimento) e
medidas de performance em tarefas de laboratdrio (medidas on-line de metacogni¢ao) poderao
fornecer evidéncias adicionais de validade de critério e preditiva, consolidando o papel da

escala na pesquisa em Psicologia Cognitiva e Educacional.
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