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Escrever ¢ como submergir num abismo em que
acreditamos ter descoberto objetos maravilhosos.
Quando voltamos a superficie, s6 trazemos pedras
comuns e pedacos de vidro e algo assim como uma
inquietude nova no olhar. O escrito ndo ¢ sendo um
trago visivel e sempre decepcionante de uma aventura
que, enfim, se revelou impossivel. E, no entanto,
voltamos transformados. Nossos olhos aprenderam
uma nova insatisfacdo e ndo se acostumam mais a
falta de brilho e mistério...

Jorge Larrosa, 2002.



RESUMO

A presente investigacdo teve como intencao avaliar situagdes pedagdgicas em termos de sua
contribuicdo como ativadoras do pensamento metacognitivo e, consequentemente,
potencializadoras da aprendizagem. Participaram do estudo oito académicos de um curso de
formacgao de professores de Fisica/Ciéncias, que, semanalmente e durante um semestre letivo,
procederam a registros em um didrio de aprendizagem relativo a suas atividades em um
componente curricular. Frente a isso foi estabelecida a seguinte questdo de investigacao: que
elementos metacognitivos se revelam favorecidos no momento em que licenciandos se valem
dos diarios como ferramenta de aprendizagem? Tal questionamento possibilitou analisar a
presenca do pensamento metacognitivo na pratica de registros em didrios produzidos pelos
licenciandos investigados. Como referencial tedrico, o estudo recorreu, especialmente, as
contribui¢des de Porlan e Martin (2001) envolvendo o uso de diarios como ferramenta de
aprendizagem, bem como aos estudos de Rosa (2011; 2014) referentes a metacogni¢do e aos
seus respectivos elementos. Em termos metodoldgicos, a investigacdo, de natureza qualitativa,
foi estruturada de modo a implementar o uso dos didrios em um componente curricular
pedagogico de um curso de formagdo inicial de professores de Fisica/Ciéncias - Ensino de
Fisica III - e avaliar a presen¢a dos elementos metacognitivos nos registros feitos pelos
licenciandos em seus diérios de aprendizagem. Como complemento a essa andlise, procedeu-se
a identificacdo dos niveis reflexivos dos diarios de cada licenciando seguindo o proposto por
Pérlan e Martin (2001), confrontando-os com a expressividade de cada elemento metacognitivo
neles presente e em investigagdo no estudo. Os resultados inferem uma potencialidade
metacognitiva dos didrios de aprendizagem, no que diz respeito a oportunidade reflexiva
decorrente das narrativas que caracterizam esse instrumento de aprendizagem. Todavia, essa
reflex@o ndo abarcou os seis elementos identificados como contribuintes da evocagao plena do
pensamento metacognitivo, como apregoado por Rosa (2011; 2014) a partir dos trabalhos de
Wellman e Flavell (1977) e Brown (1978; 1987). Além disso, o estudo apontou uma relagao
direta entre os niveis reflexivos e a expressividade dos elementos metacognitivos, revelando
que a evocacdo do pensamento metacognitivo efetivado de forma mais plena corresponde ao
nivel reflexivo denominado de “valorativo” e quer corresponde aquele de maior reflexividade.
Com isso € possivel inferir que para contemplar evocagdes metacognitivas mais intensas € em
sua plenitude € necessdrio criar situagdes que favorecam a evocacao dessa forma de
pensamento, superando a espontaneidade do processo em cada sujeito.

Palavras-chave: Metacogni¢do. Componente Curricular Pedagogico. Formagao de
Professores.



ABSTRACT

The present research had the intention of evaluating pedagogical situations in terms of their
contribution as activators of metacognitive thought and, consequently, potential of learning.
Eight students from a physics / science teacher training course participated in the study, who
weekly and during a semester, recorded in a learning journal related to their activities in a
curricular component. Faced with this, the following research question was established: what
metacognitive elements are favored at the moment when graduates use the diaries as a learning
tool? This questioning made it possible to analyze the presence of metacognitive thinking in the
practice of journal records produced by the researched licensees. As a theoretical reference, the
study used, in particular, the contributions of Porlan and Martin (2001) involving the use of
journals as a learning tool, as well as Rosa (2011; 2014) studies concerning metacognition and
its respective elements. In methodological terms, qualitative research was structured in order to
implement the use of journals in a pedagogical curricular component of an initial training course
for Physics Teachers - Physics Teaching III - and to evaluate the presence of the elements
metacognitive in the records made by the licenciandos in their learning diaries. As a
complement to this analysis, the reflective levels of the journals of each licensee were identified
following the one proposed by Porlan and Martin (2001), confronting them with the
expressiveness of each metacognitive element present in them and in research in the study. The
results infer a metacognitive potential of the learning diaries, regarding the reflective
opportunity arising from the narratives that characterize this learning instrument. However, this
reflection did not encompass the six elements identified as contributing to the full evocation of
metacognitive thought, as advocated by Rosa (2011, 2014) based on the works of Wellman and
Flavell (1977) and Brown (1978, 1987). In addition, the study pointed to a direct relationship
between reflexive levels and expressiveness of the metacognitive elements, revealing that the
evocation of metacognitive thought more fully fulfilled corresponds to the reflexive level called
"evaluative" and corresponds to that of greater reflexivity. With this it is possible to infer that
to contemplate more intense metacognitive evocations and in its fullness it is necessary to create
situations that favor the evocation of this form of thought, surpassing the spontaneity of the
process in each subject.

Keywords: Metacognition. Pedagogical Curricular Component. Teacher training.
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1 PONTO DE PARTIDA: NARRANDO MEU' PERCURSO ACADEMICO E A
(RE)CONSTRUCAO DO DESENHO DE PESQUISA

O processo de compreensdo e de melhoria de seu proprio ensino
deve comecar da reflexdo sobre sua propria experiéncia
(ZEICHNER, 2008, p. 539).

Este capitulo estd organizado em forma de narrativa, no qual se alinha o percurso
académico percorrido pela pesquisadora, de modo a justificar as escolhas e delimitagdes da
presente pesquisa. Acreditamos que esse movimento narrativo de autoanalise € importante,
principalmente em uma pesquisa educacional de cunho qualitativo, como serd apontado a
posteriori, porque possibilita ao sujeito leitor entender as escolhas que levaram a pesquisa a
desenhar-se de tal forma. Justificando esse movimento introdutério, Liidke e André (1986, p.3)

afirmam que:

E igualmente importante lembrar que, como atividade humana e social, a pesquisa
traz consigo inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios
que orientam o pesquisador. Claro estd que o pesquisador, como membro de um
determinado tempo e de uma especifica sociedade, ira refletir em seu trabalho de
pesquisa os valores e principios considerados importantes naquela época. Assim, a -

sua visdo de mundo, os pontos de partida, os fundamentos para compreensdo e
explicagdo desse mundo ir2o influenciar a maneira como ele propde suas pesquisas
ou, em outras palavras, os pressupostos que orientam seu pensamento vao também
nortear sua abordagem de pesquisa.

Nesse sentido, a trajetoria do pesquisador ¢ diretamente responsavel pela subjetividade
da pesquisa. Sendo assim, narro minha trajetéria de professora em formacdo de modo a
justificar a tematica pesquisada.

Minha fascinac¢do pela docéncia vem de longa data, pois minha familia ¢ em grande
parte formada por professores: minha avo ¢ professora aposentada, minha mae ¢ professora de
séries iniciais e de Artes, meu pai € professor de matematica em uma escola indigena, minha tia
¢ professora de portugués e literatura em uma escola técnica, entre varios outros parentes que
também exercem a profissdo. Logo, sempre fui, mesmo que ndo intencionalmente, submetida
ao contexto docente. Assim, ao passo que fui conhecendo os sabores da docéncia, fui também

criando gosto por ela.

! Em razédo da natureza hibrida do contetido deste capitulo, reservo-me a possibilidade de utilizar diferentes pessoas
do discurso, de acordo com o que é apresentado: relatos pessoais, relatos sobre as orientagdes, relatos sobre as
definigdes teoricas e metodologicas, etc.
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Atualmente ¢ dificil sonhar ser professora, [...] e pior ainda é ser friamente julgada
por sonhar ser educadora, alimentar sonhos. Porém, apesar de todos os “contras” desta
profissao, ndo vejo a hora de ter capacidade de auxiliar na reconstrucao da historia da
educagdo neste pais (BOSZKO, 18 de julho de 2012).

Em 2011, quando conclui a educagao basica, deparei-me com a incerteza de qual area
escolher para ingressar no ensino superior. Conversando com meus pais, acabei optando pelo
curso de Ciéncias da Natureza, da Universidade Federal do Pampa - Unipampa, em Uruguaiana
— RS. Entretanto, o afastamento de casa levou-me a solicitar transferéncia para uma
universidade mais proxima do aconchego da familia. Dessa maneira, no segundo semestre de
2012, ingressei no curso de Ciéncias: Fisica, Quimica e Biologia, da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), Campus Cerro Largo — RS. Por conta de uma reformulagdao em sua
estrutura, o curso acabou se desmembrando e dando origem a trés licenciaturas: em Fisica, em
Quimica e em Ciéncias Biologicas. De imediato, fiz a opc¢ao por Ciéncias Biologicas, uma vez
que, entre outras questoes, havia me identificado com um dos docentes desse curso.

Com minha transferéncia homologada, logo me candidatei ao Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)*. Fui selecionada e iniciei as atividades como bolsista
antes mesmo de iniciar as aulas na institui¢ao. Na época do meu ingresso, o coordenador do
subprojeto acabou se tornando meu mestre inspirador, aquele que viria a ser um marco na minha
formagao profissional. Tive a honra de ser sua orientanda pelos quase cinco anos da graduagao,
inicialmente como bolsista do programa anteriormente citado, integrando o projeto
interdisciplinar de Ciéncias, que visava o ensino a partir da experimentagao e, posteriormente,
como bolsista no Programa de Bolsa de Iniciacdo Cientifica (Probic) da Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Rio Grande do Sul (Fapergs). Nesse tempo, investiguei diversos temas
relacionados a formagao de professores e ao ensino de Ciéncias. Além de oportunizar que eu
(re)construisse constantemente minha formac¢do docente de forma qualificada, autdnoma e
reflexiva, o professor orientador possibilitou-me um desenvolvimento pessoal e humano mais
ético, moral e sensivel. Gragas aos seus ensinamentos, senti ainda mais motivagao pela docéncia
e mais disposta fiquei a espalhar esses sabores para que outras pessoas possam igualmente
experimenta-los.

Ciente da importancia do aperfeigoamento constante, bem como do papel fundamental

da pesquisa na constituicdo docente, ao concluir a graduag@o optei por realizar um curso de

2 Excerto transcrito do diario pessoal da autora.

3 O Pibid integra a politica nacional de formagdo de professores do Ministério da Educagdo (MEC), sendo
implementado em 2007, com o objetivo de proporcionar aos discentes de licenciatura uma aproximag¢ao com o
cotidiano das escolas publicas e com o contexto em que elas estdo inseridas.
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mestrado na area de Educagao. No segundo semestre de 2017, apos ser aprovada no processo
seletivo do Programa de Pds-Graduacao em Educagdao (PPGEdu), da Universidade de Passo
Fundo (UPF), ingressei na linha de pesquisa “Processos Educativos e Linguagem”. Aficionada
pela docéncia em suas diversas formas - especialmente embebida pela relevancia do Pibid - no
momento da selecdo do mestrado apresentei um pré-projeto de pesquisa intencionado a
pesquisar sobre esse programa, especialmente sobre os seus impactos na realidade em que havia
atuado. Entretanto, naquele momento, o Pibid estava com seu futuro incerto, o que levou a
mudangcas significativas no projeto, j& no momento inicial do curso. Essa mudanga, que veio
em decorréncia de conversas com minha nova orientadora, levou-me a buscar um novo tema,
proximo do que havia proposto, mas que nao envolvesse o programa. Debrucei-me, entdo, sobre
livros, artigos e dissertacdes que abordam questdes relacionadas ao fazer pedagogico e a
necessidade de reflexdo sobre as praticas docentes, foco de meu projeto inicial e que, de certo
modo, gostaria de manter nessa reestruturagao.

Durante as orientagdes comecei a compartilhar com minha orientadora um de seus temas
de pesquisa: a metacognic¢ao. Nas nossas conversas e nas leituras por ela traduzidas, identifiquei
muito de minhas angustias e ponderagdes sobre o processo de aprendizagem, que naquele
momento pareciam estar alinhadas com os estudos desenvolvidos pelo campo da metacognicao.

Por metacognicao, entendemos os processos pelos quais os sujeitos regulam e controlam
0 seu pensamento, o que favorece a aprendizagem (ROSA, 2014). Todavia, era preciso ter
cautela com o tema, uma vez que representava algo novo, que ainda necessitava ser melhor
compreendido e depurado, antes de ser agregado ao meu projeto e as minhas novas intengdes
de pesquisa. Com essa intencionalidade, minha orientadora apresentou-me estudos que traziam
a metacognicdo associada a situagdes de vivéncia em sala de aula, especialmente focadas na
melhoria da aprendizagem.

Entre os textos que me foram apresentados, estava o artigo “E-portfolios rescue Biology
students from a poorer final exam result: promoting student metacognition”, de Haave (2016).
O referido estudo trata de uma pesquisa realizada com estudantes de Biologia, sobre a promocao
da metacognicdo utilizando portfdlios* desenvolvidos on-line no Google Sites. Nele, o autor
estabelece uma comparagao entre as avaliagdes dos estudantes antes e depois da utilizagdo dos
portfolios, inferindo que esses recursos sdo indicativos de melhoria na aprendizagem,
especialmente na dos estudantes que estavam com baixo rendimento no componente curricular.

Nas palavras do autor, o estudo realizado

4 Portfélio ¢ um instrumento que agrega o conjunto de trabalhos desenvolvidos ao longo de um determinado
periodo de tempo e a reflexao sobre eles.



13

fornece evidéncias do impacto positivo que os portfolios eletronicos podem ter no
resultado da aprendizagem dos alunos, neste caso, resgatando alunos de um pior
resultado do exame final. Esse impacto na aprendizagem dos alunos pode ser devido,
em parte, a sua capacidade para permitir conexdes entre o aprendizado dos alunos e
experiéncias vividas, e sua capacidade de envolver professores em praticas educativas
de alto impacto (HAAVE, 2016, p. 6, tradugao nossa).

Assim, o trabalho enaltece a presenga do aspecto metacognitivo como decorrente da
utilizacao desses portfolios, bem como acena para a potencialidade dessa forma de pensamento
como potencializadora da aprendizagem. O artigo lido, especialmente relativo ao uso dos
portfolios, remeteu a experiéncia que vivenciei na graduagdo e que havia permeado o pré-
projeto apresentado quando do ingresso no mestrado: diarios de bordo. Esses didrios foram
utilizados nos meus estudos e no pré-projeto como mecanismos de reflexdo acerca da pratica
pedagogica, eles apresentam caracteristicas proximas as dos portfolios, como a importancia do
habito da escrita, da reflexao, da reconstru¢ao do evento narrado.

Os portfolios utilizados no estudo proporcionaram a qualificagdo da aprendizagem dos
estudantes investigados, oportunizando a ativacdo de seus processos metacognitivos, os quais
favorecem a compreensao dos mecanismos que levam a aprendizagem. Ou seja, eles nao apenas
a favorecem, como também levam a entender o que foi realizado para aprender — aprender a
aprender. Portanto, os portfolios propiciam uma reflexdo que possibilita ao estudante pensar
sobre sua aprendizagem.

Partindo dessa identificagdo, passei a buscar na literatura formas de utilizacdo dos
diarios para favorecer a aprendizagem e, particularmente, indicios de sua vinculagcdo com a
ativacdo dos processos metacognitivos. Nessa busca, deparei-me com os diarios de
aprendizagem que, diferentemente dos diarios de bordo com os quais havia trabalhado na
graduacdo, estdo direcionados a qualificar a aprendizagem dos contetdos curriculares, e ndo a
reflexdo sobre a pratica pedagédgica. Outro aspecto que observei foi que os processos
metacognitivos estavam presentes em alguns desses estudos, especialmente em dois, sobre os
quais aprofundei estudos para verificar o modo como isso ocorria.

Entre essas leituras, o estudo de Andrea (2013) mostra que a metacognicao corresponde
a tomada de consciéncia do saber, e 0 de Campos (2017), que essa forma de pensamento pode
ser definida como o pensar sobre o ato de pensar. Tais estudos, que serdo detalhados no capitulo
3, apesar de trazerem a perspectiva de que ao utilizar os didrios como ferramenta de
aprendizagem e como o pensamento metacognitivo ¢ favorecido, nao explicam as

caracteristicas deste pensamento, o que podera remeter a dificuldades para aqueles que
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pretendem utiliza-lo no contexto escolar. Afinal, se o objetivo ¢ favorecer a evocacao do
pensamento metacognitivo, ¢ necessario identificar quais as possibilidades de sua utilizagao.
Além disso, ¢ necessario compreender como ele poderd beneficiar a aprendizagem,
especialmente em termos dos elementos metacognitivos que precisam ser enaltecidos no
momento em que se adota tal ferramenta como estratégia de aprendizagem.

Em outras palavras, o que se identificou nos estudos ¢ que ativamos o pensamento
metacognitivo quando recorremos a utilizagdo de didrios como ferramenta de aprendizagem,
sobretudo os de orientacdo reflexiva. Todavia, os trabalhos ndo apresentam um detalhamento
sobre quais aspectos associados a metacogni¢do se revelam favorecidos e quais carecem de
incentivos para serem ativados.

Os elementos metacognitivos representam aspectos integrantes de cada uma das
componentes do conceito de metacogni¢do, entendido a partir dos estudos Flavell no inicio da
década de 1970. Tais elementos variam na literatura, dependendo das aproximacdes realizadas
com o conceito. Entretanto, os estudos demarcam a existéncia de elementos, o que leva a inferir
a necessidade de conhecer como cada um deles se revela presente frente a utilizagao de diarios
reflexivos de aprendizagem. Diante disso, o segundo capitulo ocupa-se de discutir o conceito
de metacogni¢do, estabelecendo os elementos selecionados para este estudo e que serdo objeto
de discussdo dos resultados nele obtidos.

Em outras palavras, a metacognigo estd associada a um processo de reflexao consciente
dos sujeitos sobre seus proprios conhecimentos e, também, a capacidade de autorregular e
controlar executivamente suas agoes. Essa compreensao ¢ decorrente dos estudos de Flavell
(1976), e teve seu detalhamento (identificacdo dos elementos) em estudos posteriores em
colaborac¢do de pesquisadores como Wellman (1977) e Brown (1978; 1987). Esses elementos
envolvem desde questdes vinculadas ao conhecimento que o sujeito tem sobre seus proprios
conhecimentos, sobre a tarefa a ser executada, a estratégia utilizada, até questdes como
planejamento, monitoragdo e a propria avaliacdo do que foi executado. Portanto, ¢ algo mais
complexo que um processo de reflexdo, como apontado pelos estudos de Andrea (2013) e
Campos (2017).

Vale registrar que essa compreensdao mais generalizada também foi objeto de critica de
Rosa e Meneses (2018), ao analisarem pesquisas de intervengdao didatica associadas a
metacogni¢do, nas quais o termo se mostrou pouco aprofundado. No entendimento dos autores,
“[...] as intervengdes analisadas, embora estejam direcionadas a melhoria do uso dos processos
metacognitivos nos alunos, pouco se apoiam em suas discussdes ou em um aprofundamento

tedrico, evidenciando uma lacuna nessa area de pesquisa” (ROSA; MENESES, 2018, p. 597).
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A auséncia de identificacdo desses elementos e, como decorréncia, a fragilidade na
analise sobre a potencialidade do uso dos diarios reflexivos de aprendizagem como ferramenta
de orientagdo metacognitiva, nos permitem esbogar questionamentos sobre a presenga de
elementos metacognitivos na producdo dos diarios de aprendizagem. Além disso, leva a
indagacOes associada a presenca de momentos reflexivos durante a aprendizagem e sua
vinculagdo com os processos metacognitivos.

Flavell (1987), precursor dos estudos em metacogni¢do, aponta que dois componentes
precisam estar presentes para que OS processos metacognitivos estejam consolidados,
mostrando que ¢ na integracdo de ambas que o processo se potencializa. Essa identificagao
possibilitou lapidar o problema de pesquisa, restringindo o universo de investigagdo a analise
relativa a0 modo como cada uma dessas componentes, a luz de seus elementos, se revela
constituinte dessa reflexdo que, de acordo com os estudos mencionados, ¢ de natureza
metacognitiva. Em outras palavras, inferimos, com base nos estudos anteriormente citados, que
o uso dos didrios na sua forma original favorece a ativacdo do pensamento metacognitivo.
Contudo, os resultados nao esclarecem quais componentes e elementos desse pensamento sao
favorecidos.

Por outro lado, os didrios denotam uma potencialidade para a aprendizagem,
independentemente de tomarem a metacogni¢cdo como elemento coadjuvante desse processo.
Antunes (2016, p. 15) aponta que os diarios representam mecanismos de aprendizagem que
“funcionam como ferramentas de autoavaliacdo que ajudam os alunos a avaliar os seus
progressos ao mesmo tempo que os ajuda a entender os seus sentimentos, atitudes e percepcoes
acerca do processo de aprendizagem”. Silva (2013a), por sua vez, elucida que os diarios de
aprendizagem sdo entendidos como um momento de reflexdao que permite reconstruir os eventos
de aprendizagem desenvolvidos, e significa-los.

Zabalza (1994), apoiando-se em Yinger (1980), destaca, por sua vez, que a partir da
narracdo o autor se v€ obrigado a expressar em simbolos um conhecimento que originalmente
tenha sido representado de forma distinta. O autor nos traz ainda que toda aprendizagem requer
o estabelecimento de conexdes e relagdes entre a nova informagdo e o que ja se conhece, fato
que ocorre também na escrita. Outrossim, a escrita, fundamentalmente, apoia-se em
significados (o que nem sempre ocorre na linguagem verbal, por exemplo). Logo, o ato de
escrever possibilita uma sistematizagao e significacao da aprendizagem.

A aprendizagem consolidada com base nesse tipo de reflexdo se revela mais duradoura
e significativa para os estudantes, como evidenciam estudos da area (ALARCAO, 2011;

GULLICH, 2013). Sua importancia reside no fato de que essa forma de pensamento favorece a
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capacidade de interagir com o conhecimento de maneira autdbnoma, flexivel e criativa, o que ¢
a melhor preparacao para a vivéncia no nosso mundo supercomplexo, incerto, sempre pronto
para exigir novos saberes, inspiradores de novas a¢des (ALARCAO, 2011).

Esses entendimentos apontam que os processos metacognitivos podem ser ativados no
momento em que os estudantes realizam esses movimentos cognitivos na elaboracao de seus
diarios de aprendizagem, uma vez que sdo aspectos vinculados a metacogni¢do. Entretanto,
para que a ativagdo desse processo seja efetivada com éxito, ¢ necessaria uma reflexao no
sentido de estar consciente de que o desejo ¢ ativa-los, e saber quais os aspectos que
caracterizam tal empreendimento. Portanto, ndo basta identificar que os diarios, ao promoverem
uma reflexdo no pensamento, estdo vinculados com a evocacao do pensamento metacognitivo;
¢ preciso saber de que forma isso ocorre e se de fato eles se vinculam a esse construto,
considerando suas componentes e seus elementos.

Essa valorizagdo do diario como ferramenta de aprendizagem, somando-se a premissa
de que ele favorece a evocacdo do pensamento metacognitivo ainda que identificado apenas de
maneira generalizada, leva a necessidade de realizar um estudo voltado a especificar os
elementos metacognitivos que estdo sendo favorecidos e os que carecem de explicitagao, por
parte do professor, para serem ativados. Em outras palavras, situamos o problema de pesquisa
no aprofundamento sobre o modo como o pensamento metacognitivo se revela presente na
utilizagdo dos didrios de aprendizagem.

Apo6s esse percurso, chegamos ao foco da investigagdo que circunscreve o presente
trabalho e que foi definido pelo seguinte questionamento: que elementos metacognitivos se
revelam favorecidos no momento em que licenciandos se valem dos didrios reflexivos como
ferramenta de aprendizagem?

Na demarcacao do estudo, elegemos como sujeitos de investigacao oito académicos de
um curso de licenciatura que utilizaram os didrios como ferramenta de estruturacao e reflexdo
de sua aprendizagem, em uma componente curricular de formac¢ao pedagdgica, escolhida por
oportunizar o desenvolvimento da investigacdo. A op¢ao foi por possibilitar que os licenciandos
conhegam a potencialidade dos didrios para aprendizagem e, a0 mesmo tempo, os avaliem como
instrumento a ser utilizado em sua futura profissdo em diferentes frentes: como ferramenta de
aprendizagem de seus alunos, como avaliagdo da sua propria acdo pedagdgica e como
instrumento de producao de dados para pesquisas.

O recorte do objeto de investigacdo deste estudo, apresentado anteriormente € em suas
diferentes reformulagdes, foi sendo moldado por meio de didlogos com a orientadora até

chegarmos ao momento da definicdo do estudo em torno da busca por compreender as
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manifestagdes metacognitivas no uso de diarios de aprendizagem para formacgao de professores.
Contudo, uma questdo se destacava nas discussdes sobre o tema e se apresentava anterior ao
delineamento do objetivo do estudo: os professores utilizam esse tipo de ferramenta em sua
pratica pedagogica? Aqui, a intengdo das discussdes estava em analisar se eles conheciam os
diarios, ainda que na sua funcao de reflexdo acerca da agdo. Para isso, realizamos um estudo
junto a professores da area de Ciéncias que atuam na educacao basica, relativo a forma como
procedem a reflexdo sobre a sua agdo’. Identificamos junto ao universo de dez docentes
investigados, que essa pratica ndo ¢ realizada por meio do uso de diarios reflexivos. Dos dez
respondentes, apenas quatro apresentavam conhecimento sobre o uso de diarios, acrescentando-
se que dois deles os conheciam como instrumento de coleta de dados. Tais resultados refor¢am
a necessidade de discutir esses diarios com professores em formacgdo inicial, uma vez que
poucos sdo os cursos que se ocupam disso.

Partindo da definicdo de que o foco estaria em futuros professores, mas centrado na
relagdo aprendizagem-metacogni¢do, definimos como objetivo geral do estudo analisar a
presenca de pensamento metacognitivo na pratica de registros em didrios de aprendizagem
produzidos por professores de Fisica/Ciéncias em formacao inicial.

De forma mais especifica objetivamos:

e Realizar uma revisdo sobre diferentes tipos de didrios narrativos anunciados na

literatura;

e Avaliar como professores em formacdo inicial concebem a pratica de proceder

registros em diarios;

e Identificar elementos metacognitivos presentes nas narrativas dos didrios;

e Analisar os niveis reflexivos dos didrios de aprendizagem produzidos pelos

licenciandos;

e Contribuir com os estudos relacionados a metacogni¢do e sua associagdo com 0s

processos educativos.

A escolha por investigar o uso de didrios ¢ justificada pelo seu papel como instrumento
para direcionar uma reflexao critica (PORLAN; MARTIN, 2001) e, portanto, mais proxima do
que se pretende na aprendizagem dos conteudos pedagogicos. Além disso, os didrios podem se
mostrar potencializadores da utilizagdo do pensamento metacognitivo em sua magnitude,

conforme ja especificado nesta introducdao. Destacamos, ainda, que a opgao € por utilizar a

S BOSZKO, Camila; ROSA, Cleci T. Werner. Dialogando com professores: enfoque na avaliagdo/reflexdo da agdo.
Revista Eletronica Cientifica Ensino Interdisciplinar, v. 5,n. 13, p. 141-155, 2019.
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expressao “didrios reflexivos de aprendizagem”, em face de que esse estudo busca discutir um
instrumento que ofereca possibilidade de reflexdo aos licenciandos em consondncia com a
compreensdo dos conteudos especificos — nesse caso, os de cunho pedagogico e relacionados a
formacao do professor de Fisica/Ciéncias.

Ao assumir essa intencionalidade, elegemos como /ocus de investigagao o curso de
licenciatura em Fisica, que atua na formacao de professores de Fisica/Ciéncias, localizada em
uma universidade comunitaria no interior do Rio Grande do Sul. Tal escolha decorre da
oportunidade dada por uma professora do referido curso que ministra um componente curricular
especifico no campo pedagogico - ensino de Fisica. A pesquisa desenvolvida foi projetada na
perspectiva de um estudo qualitativo, tendo como instrumento para producao dos dados os
diarios elaborados pelos licenciandos a cada encontro do componente curricular.

Outrossim, esta dissertagdo ¢ integralizada por capitulos que, além desse introdutorio
que retrata o problema, objetivo e justificativa da pesquisa, conta com os demais, que versam
sobre o referencial tedrico do estudo e a sintese de estudos relacionados ao tema; apresentam
os referenciais teorico-metodoldgico que subsidiam a investigagdo realizada; relatam os

resultados do estudo; e, instigam novas possibilidades de pesquisa e ampliagao da discussao.
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2 REFERENCIAL TEORICO: DEFININDO O ALICERCE DA PESQUISA

Neste capitulo, trataremos da fundamentacdo tedrica que orienta este trabalho.
Discutiremos inicialmente a no¢do de desenvolvimento reflexivo e de professor com perfil
reflexivo e critico, para entdo apresentar os tipos de diarios identificados na literatura e, na
sequéncia, discorrer sobre o entendimento e as especificidades dos processos metacognitivos.
No fechamento do capitulo, apresentaremos estudos relacionados a tematica capazes de

contribuir no ambito desta pesquisa.

2.1 O desenvolvimento reflexivo na formacao de professores

Basicamente toda minha concepg¢do de diddtica esta montada
sobre o principio da reflexdo e o que isso implica por considerar
o professor e os alunos como agentes conscientes do processo
de ensino. E possivel pensar, entdo, que a reflexdo colabora
para com a aprendizagem dos alunos, assim como com a pratica
pedagogica do professor (ZABALZA, 2004, p. 44).

Os primeiros relatos do uso da expressao “pensamento reflexivo” datam da década de
1910, nos estudos de John Dewey, e se referem a compreensdo da realidade e a construcao de
significados a partir das experiéncias vividas. Em estudos publicados a posteriori, Dewey

(1979, p. 158) definiu a reflexdo como a capacidade de distinguir

entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede como consequéncia. [...]. Na
descoberta minuciosa das relagdes entre os nossos atos ¢ o que acontece em
consequéncia delas, surge o elemento intelectual que n3o se manifesta nas
experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento aumenta
proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto, muda-se a qualidade desta, e a
mudanca ¢ tdo significativa que poderemos chamar reflexiva esta espécie de
experiéncia, isto ¢é, reflexiva por exceléncia. [...]. Pensar é o esforgo intencional para
descobrir as relacdes especificas entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que
resulta, de modo a haver continuidade entre ambas.

Criticando o modelo de acimulo de conhecimentos cientificos, que tinha uma visao
simplista e conteudista da docéncia, caracteristica da racionalidade técnica vigente, Schon
(1992) foi um dos autores responsaveis pela difusdo do conceito de reflexdo. Suas obras
contribuiram significativamente para a popularizagdo do conceito em questdo ao campo da
Educagao e das teorias sobre a epistemologia da pratica. Ancorado na proposta de reflective
action, de Dewey (1933, 1947), ele defende a acdo reflexiva no exercicio profissional,

argumentando que, enquanto a pessoa “conversa” com a situagao e “ouve” o que ela tem a dizer,
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tende a “verbalizar” os seus proprios processos de reflexao, bem como a avangar na concepgao
e na realizacao de seu fazer.

Schon (1992) propos uma teoria focada em nogdes fundamentais que caracterizam a
reflexdo sobre a pratica do cotidiano profissional. A primeira nog¢do ¢ denominada
“conhecimento-na-a¢ao”, que, a priori, corresponde ao conhecimento demonstrado no
desenvolvimento da pratica. A segunda ¢ a nocao que trata da reflexdo que se pratica
simultaneamente a a¢do, ou seja, durante, e ¢ chamada de “reflexdo-na-a¢ao”. Nessa no¢ao, os
sujeitos aprendem a partir da analise e interpretacdo da propria atividade, ocorrendo um breve
distanciamento da situagdo. A terceira no¢ao, denominada “reflexdao-sobre-a-acao”, refere-se a
construgdo mental da atividade, realizada a posteriori, que “permite refletir a partir de
retrospectivas do vivenciado, configurando-se, ai, numa tomada de consciéncia sobre seu
autodesenvolvimento” (MIDLEJ, 2004, p. 55).

Porém, cabe salientar que Schon, como mencionado por Alarcio (1996), ndo
desenvolveu seus estudos visando discutir a formagdo de professores, mas sim a formagao
profissional de diversas outras areas. Entretanto, seus construtos serviram de estimulo para as
discussdes em ambito educacional, bem como de base para outros estudos, como, por exemplo,
os realizados por Alarcdo (1996, 2011). As trés nocdes de reflexdo descritas por Schon
constituem-se para Alarcdo (1996) o pensamento pratico do profissional ao se deparar com as
situacdes que divergem da pratica. Essas no¢des ndo sdo independentes e/ou excludentes, sao
complementares de modo a possibilitar uma intervengao pratica racional.

A reflexdo ¢ uma capacidade inerente ao ser humano, que o diferencia dos outros
animais (PIMENTA, 2005; LIBANEO, 2005). Porém, as reflexdes na e sobre a acdo estdo
diretamente ligadas as vivéncias, mas nem sempre se tem clareza do sentido dessas reflexdes,
da sua intencionalidade. Analogamente, Alarcdo (2011) coloca que, para formar um profissional
reflexivo, € necessario leva-lo a ter consciéncia de sua evolucao, para que possa fazer aquisicoes
de competéncias e saberes novos a medida que sua experiéncia se modifica — formagao que se
almeja, também, no ambito da formacao de professores. Isto €, aspira-se uma forma¢ao em que
o professor possa tomar consciéncia de sua capacidade reflexiva e direciona-la ao objetivo

determinado naquele momento e contexto. Em outras palavras,

o professor tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de conseguir
ir buscar ao seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre isso, construir o seu
presente ¢ o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé fazer, de imitar sem
copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguira se reflectir sobre o que faz e sobre
o que vé fazer (ALARCAO, 1996, p. 18, grifos nossos).
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Ao encontro do exposto, Freire (1996, p. 44) destaca que o papel fundamental na
formagdo permanente dos professores ¢ o da reflexao critica sobre a pratica, uma vez que ¢
“pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.
Alarcao (1996) menciona que a difusdo das ideias de reflexdo contribuiu para que se construisse
a imagem de um professor pautado em uma formagao mais ativa, critica e autdbnoma, de modo
que este se sinta livre para escolher e tomar decisdes. Essa imagem, portanto, vem a contrapor
a do profissional passivo, com papel restrito ao cumprimento de ordens e conteudos
pragmaticos, a qual vem sendo criticada desde meados da década de 1970.

Nesse contexto, Freire (1996, p. 180) aponta dois fatores determinantes para que o
professor possa se constituir como profissional reflexivo: “Professor: conhece a tua profissao e
conhece-te a ti mesmo como professor para te assumires como profissional de ensino”.
Ressaltamos que, nesse cendrio, as narrativas desenvolvidas nos diarios reflexivos se
apresentam como instrumentos potenciais para a tomada de consciéncia do processo de
autoformagcio a partir da reflexdo direcionada e intencional (PORLAN; MARTIN, 2001).

Estudos como o de Pimenta (2005) elencam a fragilidade da expressao “professor
reflexivo”. Nesse prisma, Crespo (1993) defende que a massificagao do termo “reflexdo” tem
dificultado o engajamento dos professores em praticas de cunho mais critico, de modo que
acabam se limitando a um fazer técnico. Por conseguinte, a reflexdo ¢ um atributo humano e,
portanto, do professor. Todavia, ndo basta incorpora-la de forma técnica e mecanica e acreditar
que, por si so, ela solucionard todos os problemas e obstaculos pedagdgicos. Faz-se necessario
um embasamento tedrico que dé€ suporte a essa inser¢ao da reflexividade na pratica docente
(PIMENTA, 2000), para que ndo haja qualquer tipo de reducionismo (LIBANEO, 2005).
Segundo Pimenta (2005, p. 24): “fica, portanto, evidenciada a necessidade da realizacdo de uma
articulacdo, no ambito das investigacdes sobre a pratica docente reflexiva, entre praticas
cotidianas e contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica social concreta”.

O que nos possibilita um desenvolvimento reflexivo, o exercicio de uma pratica
reflexiva extrapola os limites de reflexdo espontinea sobre as atividades cotidianas. Para que a
tomada de consciéncia e, consequentemente, as (re)adaptacdes na pratica sejam possiveis, faz-
se necessario um questionamento regular e pautado em determinado método (ALARCAO,
2011) que se centre no exercicio profissional dos sujeitos por eles mesmos, levando em conta
as condic¢des sociais em que este ocorre (ZEICHNER, 1992). Dessa maneira, como mostram
Porlan e Martin (2001), a partir do uso continuo e metddico, a reflexdo evolui gradativamente,

sendo que, para Alarcdo (2011), esse uso também se caracteriza como uma forma de identidade
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e de satisfagdo profissional. Nesse cenario, t€ém-se os diarios como instrumento estimulador da
reflexdo critica.

O apresentado nesta secdo evidencia a importancia de que, ao promover situacdes de
aprendizagem que primem pela reflexdo, estaremos favorecendo, também, a formacao de um
professor com perfil reflexivo e critico, uma vez que, como lembra Rosa (2011), os professores
buscam replicar em sua agdo pedagdgica formas que lhes foram uteis em seu processo de
aprendizagem. Ou seja, queremos familiarizar os sujeitos com esse instrumento a partir do
enfoque do aprendizado, mas também leva-los a perceber o potencial formador do didrio
enquanto método de reflexao e avaliagdao da agdo. Sendo assim, acreditamos que, fazendo uma
abordagem significativa do uso desse instrumento, inspiraremos 0s sujeitos a seguirem

utilizando-o nas suas futuras agdes, ideal que se justifica nas palavras de Zabalza (1994, p. 93) :

[...] logo que os professores se “encaixam” na dindmica do diario, reconhecem-lhe, de
um modo geral, muito sentido ¢ uma grande utilidade e, a partir desse momento, o
diario costuma ultrapassar em muito os propositos do investigador (o professor utiliza-
0 como algo seu e para si).

Queremos estimular os professores em formagao inicial para a reflexdo e mostrar-lhes
o potencial (auto)formativo desse instrumento, para que, em praticas futuras, possam destinar
essas reflexdes ao que lhes convier. Afinal, como aponta Alarcdo (2011), o habito de escrever
narrativas reflexivas quando adquirido na formagdo inicial tem grandes possibilidades de
perdurar durante toda a jornada profissional docente. Isto, pois, este momento de escrita
“ajudard a analisar a vida, desdobrard o percurso profissional, revelara filosofias e padrdes de
atuacdo, registrara aspectos conseguidos e aspectos a melhorar, constituird um manancial de
reflexdo profissional a partilhar com os colegas” (idem, p. 57-58).

A parir dessas contribui¢des apresentamos buscamos na sequéncia apresentar diferentes
formas de utiliza¢do dos didrios no contexto educacional. Uma revisdo exaustiva nos tipos de
diarios presentes na literatura, foge ao escopo deste texto, restringindo o que segue na
apresentacao de alternativas sobre a forma com ele vem sendo utilizado no contexto escolar

e/ou nas pesquisas educacionais.

2.2 Diarios reflexivos: definicio e referencial norteador

O diario é um instrumento para transformar novas concepgoes,
é um modo de intervengdo, é uma nova prdtica conscientemente
dirigida e evoluida (PORLAN; MARTIN, 2001, p. 47).
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Nao se tem a data exata do surgimento dos didrios. Todavia, Galiazzi ¢ Lindemann
(2003) apontam que o diario foi muito utilizado por mulheres em uma €poca em que elas nao
tinham direito ao estudo e o usavam para realizar anotagdes periddicas, as quais eram lidas e
corrigidas por suas maes ou por outras pessoas que se dispusessem a isso. Dessa maneira, a
primeira fun¢do do didrio foi possibilitar a aprendizagem de leitura e de escrita as mulheres que
eram impedidas de frequentar a escola. Porém, nesses diarios, eram expressas emogoes,
principalmente anseios e angustias, o que os tornou malvistos pela igreja e pela sociedade em
geral. Sendo assim, em razao do discurso emitido pelos fiéis, passaram a ser considerados “uma
porta aberta para os descaminhos” (MACHADO, 1998, p. 43). Essa visdo pejorativa do diario
se disseminou, e a sua utilizacao fora condenada por questdes de cunho moral e psicoldgico.

Porém, mais tarde, em meados do século XIX,

o género diario se impos em decorréncia de fatos historicos e sociais que propagavam
principios sociais como a liberdade ¢ a igualdade, mas que ndo se cumpriam na
concretude da vida do individuo. O diario passou assim a ser usado como forma de
construir sua prépria historia (GALIAZZI; LINDEMANN, 2003, p. 137, grifo
Nn0Ss0).

Atualmente, os diarios aparecem como meio de registrar narrativas sobre o contexto e
objetivo delimitado a partir do referencial norteador. Estudos como o desenvolvido por
Wyzykowski, Giillich e Boszko (2016, p. 286, grifo nosso) defendem o uso de narrativas como
uma “estratégia formativa eficaz para estimular o habito reflexivo”. Reis (2008, p. 1) relata
que, “durante as ultimas décadas, também a educacao passou a reconhecer, de forma crescente,
a importancia da narrativa como metodologia de investigacdo e de desenvolvimento pessoal e
profissional de professores”. Dessa forma, podemos dizer que os diarios vém sendo discutidos
nas pesquisas educacionais sob diferentes enfoques e denominagdes. Essas pesquisas se pautam

no potencial reflexivo do diario, em sua maioria, visto que:

Tanto escrever sobre o que fazemos como ler sobre o que fizemos nos permite alcangar
certa distancia da ac¢@o e ver as coisas € a nés mesmos em perspectiva. Estamos tdo
entranhados no cotidiano, nessa atividade frenética que nos impede de parar para
pensar, para planejar, para revisar nossas agdes ¢ nossos sentimentos que o diario €
uma espécie de oasis reflexivo (ZABALZA, 2004, p. 136).

Ou seja, nesse contexto, o ponto chave ¢ a reflexdo, um olhar direcionado para a agdo.
Nessa premissa, trazemos para discussao o didrio como possivel instrumento facilitador para
desenvolver as no¢des de reflexdo propostas por Schon (1992), Porlan e Martin (2001) e

Alarcdo (2011). Trata-se de reflexdes em diferentes niveis e associados a distintas a¢cdes, como
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a de avaliar a acdo ou mesmo a associada a aprendizagem, objeto de discussao do presente
estudo.

As diferentes formas de apresentagdo dos diarios partem da concepgao dos seus autores,
mas, sobretudo, da sua finalidade no processo educacional. Entretanto, em todos eles, o que se
percebe € a existéncia de um processo reflexivo que objetiva lograr €xito no desenvolvimento
de uma agdo. Dentre as possibilidades de diarios apontadas na literatura, identificamos alguns
tipos que consideramos pertinente caracterizar e definir, como forma de situar o leitor frente a

opcao deste estudo.

2.2.1 Diario de Aula

Esse tipo de didrio € um dos mais usados nas pesquisas de contextos educacionais e tem
como referencial, em grande parte dos trabalhos, os estudos de Zabalza (1994). Ele se
caracteriza por ser um instrumento do professor, que refletira sobre a sua pratica. E uma fonte
de indagacdo e reflexdo que possibilita ao professor tornar-se ele mesmo pesquisador de suas
acoes. Esse tipo de didrio ¢ utilizado como instrumento de reflexdo e avaliagdo da propria
pratica e, também, como método de coleta de dados para pesquisas e afins.

Pedroso e Rosso (2004) relatam a utilizagdo do diario de aula em uma turma de estagio
supervisionado de alunos de licenciatura em Matematica. Segundo eles, os resultados obtidos
demonstram que o didrio oportunizou mudangas significativas no componente curricular, além
da construcao de competéncias e da problematizacao dos processos de ensino e aprendizagem,
ao mesmo tempo em que estimulou o processo de autoandlise por parte dos estagidrios,
possibilitando a reflexdo e o redimensionamento de suas ag¢des futuras.

Outro estudo que discute os beneficios dos didrios de aula ¢ o de Gongalves et al. (2008).
Nele, os autores investigam a identificagdo e o enfrentamento de dilemas em uma turma de
estagio de licenciatura em Quimica, verificando que, com a utilizacdo do didrio, os sujeitos
puderam demonstrar seus dilemas, identifica-los e estabelecer um contexto dialdgico, com
vistas ao seu enfrentamento e a sua superacao.

Na mesma dire¢ao, Zabalza (2004) argumenta que esse tipo de diario possibilita ao
professor desenvolver a autorreflexdo sobre a agdo, que lhe permite explorar a sua pratica
docente e estimular a identificagdo de possiveis erros e, também, de melhorias. Dessa maneira,
o sujeito professor ¢ estimulado, a partir desse processo de reflexdo, a tornar-se autocritico, de

modo a se constituir como pesquisador de sua propria agao.
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2.2.2 Diario de Bordo

O diario de bordo, estendendo-se ao diario do professor, diario de formagao, ou ainda,
ao diario de pratica pedagodgica, € o instrumento adotado para a reflexdo escrita do processo de
formacao docente. Seu intuito estd em auxiliar na reflexao e se tornar um organizador das ideias
e do processo de constituicdo, uma vez que ele instaura o habito de investigar a propria pratica.
Tem seu aporte central nos estudos de Porlan e Martin (2001) e objetiva a formagao docente na
perspectiva critica. E usado como instrumento de reflexdo e avaliagio da propria pratica e,
também, como método de coleta de dados em investigacdes associadas a intervengdes didaticas.

Nas palavras de Porlan e Martin, o didrio de bordo

¢ um guia para a reflexdo sobre a pratica, que favorece ao professor a consciéncia
sobre seu processo de evolucdo e sobre seus modelos de referéncia. [...] Através do
diario se pode focalizar o tema que se aborda, sem perder como referéncia o contexto.
Por tltimo, propicia também o desenvolvimento de diferentes niveis de descrigdes,
analitica-explicativas e valorativas do processo de investigacdo e reflexdo do
professor (PORLAN; MARTIN, 2001, p. 19-20).

Kierepka e Giillich (2013) afirmam que, com o desenvolvimento de narrativas no diario
de bordo, o professor pode ampliar a habilidade reflexiva e critica, resultando em formacao
docente. Porlan e Martin (2001, p. 47) mencionam que a funcao desse diario € atuar “como
instrumento para transformar as novas concepgdes, em novo programa de intervenc¢ao, em uma
nova pratica conscientemente dirigida e evoluida”. Boszko e Giillich (2016), por sua vez,
ressaltam que o didrio de bordo se configura em um momento intrapessoal da reflexao,
caracterizando-se como um instrumento formativo do sujeito. Isto, pois, o didrio se caracteriza
como um recurso metodoldgico que oportuniza, a partir da utilizacdo periddica, uma reflexao
do ponto de vista do autor sobre os processos mais significativos em que ele esta imerso
(PORLAN; MARTIN, 2001).

O pensamento desses autores ¢ compartilhado por Kierepka e Giillich (2013, p. 2), ao

destacarem que:

O diario de bordo é um objeto de registro da histéria do educador. Por este meio ¢
possibilitado acompanhar a propria evolugdo como profissional da educagdo. Bem
como, a narra¢do das experiéncias educacionais mais significativas possibilita a
posterior leitura e reflexdo do proprio processo formativo [...]. E entendido como
sindnimo de Diario de Classe, Diario de Aula, Diario de Jornal, Diario do Professor,
instrumento mediador e de registro da pratica docente, no que se refere a pesquisa da
pratica.
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Tais inferéncias sobre o diario de bordo remetem a identificacdo de que cada autor,
mesmo sob uma compreensao geral unanime, inclui aspectos especificos e vinculados ao seu
campo de pesquisa, atribuindo-lhe caracteristicas particulares, constituindo-se, dessa maneira,
em um “testemunho biografico da sua experiéncia” (PORLAN; MARTIN, 2001, p. 18). E, dessa
maneira, seguem os autores, se constitui como um potencial instrumento para (re)transformar
a pratica, uma vez que a reflexdo oportunizada por esse tipo de didrio possibilita que o sujeito
autor tenha um olhar direcionada para sua experiéncia docente, tomando consciéncia de
momentos e fases que por vezes passam desapercebidas.

Infere-se que, a partir da pratica recorrente da escrita, como lembram Boszko e Giillich

(2015, p. 2),

gradativamente o sujeito va evoluindo sua habilidade reflexiva, de forma com que
possa estar, a partir da pratica de narrar suas agdes, identificado os problemas praticos
presentes em seu cotidiano ¢ mais do que isso, podera tragar caminhos que melhor lhe
permitam a supera¢dao dos mesmos.

Retomando e complementando as definigdes sobre os diarios de bordo, Ustra, Pacca e
Terrazzan (2016) entendem esse tipo de didrio como o registro compilado de relatos, que podem
ser escritos e/ou orais e que vao além de relatos de aula. Nesse sentido, podem incorporar
comentarios, justificativas e analises acerca das mudancas necessarias, tendo ciéncia e
preservando a concepcao de ensino e aprendizagem do autor, bem como do contetido e das
dificuldades conceituais. Os autores definem esse tipo de diario como instrumento de
acompanhamento e avaliagdo critico-reflexiva da pratica pedagogica. Segundo eles,
dependendo do objetivo da elaboragdo desse didrio, como em um curso de formagao continuada
de professores por exemplo, os assuntos podem ser delimitados e o diério realizado de acordo
com o que se deseja analisar, ou mesmo prever momentos de leitura compartilhada das
experiéncias que cada professor vivenciou.

Por vezes, utiliza-se ainda o termo “diario reflexivo” para referir-se a esse tipo de diario.
Todavia, este termo ¢ conturbado na literatura, uma vez que diversos diarios sdo de natureza
reflexiva e seus autores os definem com tal. Contudo, Miranda e Felice (2012) utilizam essa
denominacao para definir um didrio sob mesmo objetivo do diério de bordo, ou seja, vinculado
a producao escrita a partir da reflexao feita pelos alunos, levando em consideracao o decorrer
das aulas, suas acdes e reagdes diante do conteudo ensinado. A expressao “diario de reflexdao”
também tem sido utilizada em menor propor¢ao, para se referir a atividade de reflexdo acerca

da acdo (MILANI; SOUZA, 2017).
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2.2.3 Diario de Campo

Diario de Campo ¢ entendido como instrumento de coleta de dados (HILA, 2009). Pode
ser definido como um instrumento de relato e organizagdo de agdes e/ou atividades, centrando-
se na descri¢ao dos fatos sem objetivar que se estabelega um processo reflexivo propriamente

dito. Ou seja, nessa perspectiva ¢ considerado uma

forma de agenda de tarefas, como um caderno de observagdes e relatos pontuais de
atendimentos individuais, ou ainda, como um breve relatorio descritivo da intervengao
e da realidade. Os aspectos relevantes que envolvem o cotidiano da interveng¢do nao
sdo registrados, ficando subentendidos seus significados ou seus ndo-significados
(LIMA, 2007, p. 98).

Trivifios (1987) pontua que o objetivo deste tipo de diario ¢ desenvolver uma forma
de complementagdo das informagdes sobre o contexto da pesquisa (local onde se desenvolve
e de que maneira estdo envolvidos os sujeitos), isto a partir do registro de todas as informagdes
que ndo sejam aquelas coletadas em contatos e entrevistas formais, ou outros métodos de

pesquisa. Tal ideia ¢ igualmente salientada por Souza (2018, p. 319), ao destacar que:

O diario de campo “cataloga e/ou registra” objetiva ou subjetivamente dados colhidos
através dos trabalhos desenvolvidos com a populagdo em sua completude. Ele aborda
demandas, reconhecendo demandantes, reverberando com a teoria e demais
discussdes em relagdo ao trabalho realizado e pondera as questdes sociais relevantes
e desveladas no convivio com a populagao.

Corroborando o mencionado, Hess (2006, p. 93) infere que “o diario de campo capta,
dia a dia, as percepgdes, os eventos vividos, as entrevistas, mas também os flashes de
compreensdo que emergem”. Essas caracteristicas, entre outras, possibilitam que o diario de
campo seja adotado como instrumento de producao e coleta de dados em outras areas de
investigacao, além da area da educacao.

Nesse sentido, o diario de campo pode ser usado como um método de documentacao
profissional vindo a, quando utilizado de forma periddica, “contribuir para evidenciar as
categorias emergentes do trabalho profissional, permitindo a realizacdo de andlises mais
aprofundadas” (LIMA, 2007, p. 97). Isto, pois, com o habito da observagdo e posteriori
descri¢do no didrio, o sujeito passa a detalhar as acdes para sistematiza-las e passa a estar atento

aos acontecimentos que antes passavam desapercebidos.
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2.2.4 Diario de Sistematiza¢do

O diario de sistematizacao ¢ definido por Falkembach (1987) como um local de registro
completo e preciso das observacdes dos fatos concretos, acontecimentos, relagdes verificadas,
experiéncias pessoais do investigador, suas reflexdes e comentarios. O autor acrescenta que os
fatos devem ser registrados no diario o mais rapido possivel, apos serem observados, para
garantir a fidedignidade do que se observa. Esse tipo de registro de dados “permite sistematizar
as experiéncias e depois analisar os resultados” (SOUZA, 2014, p. 67). Dessa maneira, esse
tipo de diario estimula o desenvolvimento de uma observagao mais atenta, de uma descri¢ao
mais detalhista e possibilita que haja um momento de reflexdo sobre os acontecimentos
(FALKEMBACH, 1987).

Holliday (2006, p. 24) propde a sistematizacdo de experiéncias, partindo do pressuposto
de que esta pode ser definida como: “[...] interpretagdo critica de uma ou varias experiéncias
que, a partir de seu ordenamento e reconstru¢io, descobre ou explicita a légica do processo
vivido, os fatores que intervieram no dito processo, como se relacionaram entre si € porque o
fizeram desse modo”.

Em outras palavras, temos a sistematizacdo de experiéncias como uma maneira de
problematizagdo das experiéncias, uma vez que ¢ proposta sua interpretacdo critica e
consequentemente a sua reconstru¢cdo. Em seus construtos, Holliday (2006) defende que a
sistematizagdo possibilita uma compreensdao mais aprofundada das experiéncias, uma
significativa melhoria da pratica, e também um espelhamento de agdes na medida em que os
sujeitos compartilham suas experiéncias, gerindo assim uma reflexdo coletiva. Nessa mesma
linha de pensamento, Freire (1983) argumenta a favor da sistematizagdo, uma vez que, segundo
ele, o homem produz saberes a partir de suas experiéncias e ressalta o potencial de

problematizagdo da pratica desenvolvido de forma coletiva, isto pois

parece que o mais caracteristico e proprio da reflexdo sistematizadora ¢ que ela
busca penetrar no interior da dindmica das experiéncias. Algo assim como
entranhar-se nesses processos sociais vivos e complexos, circulando entre seus
elementos, percebendo a relagdo entre eles, percorrendo suas diferentes etapas,
localizando suas contradigdes, tensdes, marchas e contramarchas, chegando assim
a entender estes processos a partir de sua propria ldgica, extraindo ensinamentos
que possam contribuir para o enriquecimento tanto da pratica como da teoria.
Sintetizando esta caracteristica essencial e propria, poderiamos aventurar-nos a
afirmar que: A sistematizagdo € aquela interpretacio critica de uma ou varias
experiéncias que, a partir de seu ordenamento e reconstruc¢ao, descobre ou explicita
a logica do processo vivido, os fatores que intervieram no dito processo, como se
relacionaram entre si e porque o fizeram desse modo (HOLLIDAY, 2006, p. 23-24,
grifos nossos).
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Ainda salientando o potencial do ato de sistematizar, Holliday (2006, p. 37) argumenta
que “a sistematizacdo permite incentivar um didlogo entre saberes: uma articulagdo criadora
entre o saber cotidiano e os conhecimentos teoricos, que se alimentam mutuamente”.
Corroborando com o exposto, Freire (1977) defende a teoria e a pratica como elementos

indissociaveis.

2.2.5 Diario Clinico

Incorporamos neste estudo o Diario Clinico, visto que um dos trabalhos que sera
discutido no estado do conhecimento, disposto na secdo 2.5, faz uso deste instrumento para
coleta de dados.

Este diario ¢ usado visando potencializar a aprendizagem com alunos de ensino superior
ligados a cursos da area da saude. O seu objetivo central é que os alunos possam registrar as
acoes diagnosticas desenvolvidas no estagio, ou seja, eles vao narrar suas acdes, 0S Seus
atendimentos de modo a ter um registro de como os diagnosticos foram desenvolvidos. Silva
(2010) aponta que os Didrios Clinicos tém seu referencial de aporte em Zabalza (1994), levando
em consideragdo que o objetivo estd em conhecer o pensamento dos sujeitos em seu contexto
de trabalho, considerando que esta atuagdo ¢ guiada pelo pensamento. Segundo a autora, este
tipo de diario se configura em “um instrumento complementar [...], por ser um documento
pessoal que expressa o pensamento de seu autor sobre suas acdes, possibilitando conhecer
melhor o cotidiano de aprendizagem diagnostica dos estudantes e eventos metacognitivos
presentes” (SILVA, 2010, p. 82).

Dessa maneira, este tipo de diario se configura como um instrumento de aprendizagem,
mas também de coleta de dados. E, apesar de ser ligado a educagdo, geralmente ¢ algo restrito
as areas ligadas a saude. Silva (2010) coloca que sua terminologia vem justamente desse
contexto, por dar-se em um ambiente que discute os processos de aprendizagem em ambientes
clinicos, justificando que, por ter esse carater educacional, aporta-se em Zabalza (2004).

Todavia, suas narragdes sao essencialmente descritivas.

2.2.6 Diario de Aprendizagem

O diario de aprendizagem, particularmente de interesse para este estudo, ¢ um espago

narrativo pessoal em que o sujeito registra duvidas, anseios, comentarios, percepgoes, criticas,
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textualizando um didlogo interior. Esse didlogo ocorre a partir de um contetdo ou agdo, na qual
0 objetivo estd na apropriagao do saber. No contexto escolar, os professores tém se valido dele
como instrumento para sistematizacdo do conhecimento, cujo foco estd em proporcionar aos
estudantes uma retomada no que foi abordado ou contemplado em aula. No campo da pesquisa,
ele pode servir como fonte de produgao de dados, como ¢ o caso desta dissertagao.

O sentido fundamental do diario com enfoque na aprendizagem ¢ que ele se converta
em um espaco narrativo de pensamento do sujeito sobre o processo de aprendizagem em que
estd imerso, possibilitando que se desenvolva a “aprendizagem narrativa”. Essa aprendizagem
¢ definida como um tipo de aprendizagem que se desenvolve com a elaboragdo e a manutengao
continuada de narrativas de vida ou de identidade (GOODSON, 2007). A partir da narragao ¢
possivel explorar o modo pelo qual o sujeito expressa sua compreensdo do contexto que esta
inserido e da perspectiva pessoal com que o encara (ZABALZA, 1994). Continua Zabalza
(1994), especificando que ha quatro dimensdes que se configuram em potencialidades, em se
tratando do uso do didrio como recurso para aceder o pensamento do professor, o que, nesta
pesquisa, ousamos expandir ao diario de aprendizagem.

A primeira caracteristica esta associada ao ato de refletir. O didrio possibilita a
constru¢ao de um didlogo que o sujeito trava consigo mesmo, por intermédio da leitura e da
reflexdo (ZABALZA, 1994). O didrio apresenta duas vertentes de reflexdo complementares,
que sdo apontadas por Jakobson (1975): uma reflexdao sobre o objeto narrado e uma reflexao
sobre si proprio. Dessa forma, o sujeito ndo so refaz suas acdes e reconhece o contexto em que
esta inserido, como também se identifica, se permite olhar com atengdo a sua pratica e
identificar agdes, posicionamentos e opinides (PORLAN; MARTIN, 2001). Assim, ele se
conhece e se reconhece ao narrar, visto que “ao produzirmos narrativas, ao contarmos a nos e a
outrem nossa historia de formagao, estamos nos formando, reformando e transformando em
contato com o outro. E esse outro que nos confere identidade” (CHAVES, 2011, p. 217).

Como segunda caracteristica, temos o fato de que os didrios implicam no ato de escrever.
A escrita carrega consigo uma série de operagdes que t€m relagdo direta com os processos de
aprender. Isso porque o ato de escrever obriga quem escreve a expressar o conhecimento € as
recordagdes, utilizando-se de simbolos de um modo diferente (YINGER, 1980). Sobre isso,
Vigotski (2000) postula que a escrita requisita uma semantica e uma sintaxe deliberada no seio
de uma teia de significados. A escrita das narrativas pressupde implicagdo cognitiva € motora,
portanto, pessoal. A descri¢cao do evento ocorrido vé-se imersa em abordagens reflexivas sobre
0s porqués e as estruturas racionais € em justificativas para fundamentar os fatos, o que leva

Zabalza (1994, p. 95) a afirmar que “a narragao constitui-se em reflexao”.
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A terceira caracteristica diz respeito a deliberacdao de significado — o diario enquanto
documento pessoal tem carater multidimensional que permite ao sujeito se expressar e discutir
o referencial implicito em sua a¢do, o que esta relacionado a propria semantica — ou seja, o que
se sabe, 0 que se sente, as razdes por que tomar determinada decisdo, etc. — e a seu sentido. O
diario, nessa perspectiva, ¢ uma escrita para si, porque o autor escreve o que lhe faz sentido no
momento, o que lhe parece de maior importancia. Dessa maneira, o sujeito tem um local para
expressar suas ideologias e teorias, muitas vezes implicitas para ele mesmo. Nesse sentido, o
sujeito ao refletir sobre o que lhe passa, tem a possiblidade de experienciar suas vivéncias, pois,

segundo Larrosa (2004, p. 160):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da agdo, cultivar a ateng@o ¢ a delicadeza, abrir os olhos e
os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Em outras palavras, as narrativas favorecem a reflexdo sobre as vivéncias e assim as
tornam experiéncias internalizadas e significadas pelo sujeito, como evidenciado por Larrosa
(2002).

Por fim, temos a quarta caracteristica, que se relaciona ao carater historico e longitudinal
oportunizado pela escrita. O diario apresenta uma de suas particularidades em relagdo aos outros
documentos pessoais — a escrita ndo ¢ pontual, e sim sequencial, como mencionado por Zabalza
(1994, p. 96): “O diario vai estabelecendo a sequéncia dos fatos a partir da proximidade dos
proprios fatos”. Nesse sentido, salientamos que um dos potenciais dos didrios, como assinalado
por Porlan e Martin (2001), € justamente esse carater de continuidade; ¢ a partir do decurso do
tempo percorrido que se identificam a evolugdo do pensamento e a reflexdo. Além disso, Porlan
e Martin (2001) apontam que o diario guarda a histéria da propria (auto)formacao.

Essas quatro caracteristicas enunciadas por Zabalza (1994) encontram eco em outros
autores que se ocupam de discutir o uso dos diarios, particularmente os diarios de
aprendizagem. Dentre esses, destacamos o trabalho de Soares (2005, p. 80), que salienta que o
diario “seria entdo um espago legitimo no qual o aluno pode expressar, com sua propria voz,
suas percepgoes e sentimentos sobre a vida na escola, [com] reflexdes a partir de experiéncias

concretas”.
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O carater reflexivo e pessoal desses diarios de aprendizagem construidos a partir de
narrativas confere sua identificacdo com a metacognicdo, uma vez que as reflexdes
proporcionadas por essas narrativas pessoais podem remeter a tomada de consciéncia sobre o
modo como o aprendiz pensa, se reconhece no processo de aprendizagem e se estrutura para
novas aprendizagens. Em outras palavras, um didrio de aprendizagem com caracteristicas
reflexivas a partir de narrativas pessoais pode oportunizar evocagdo de pensamento
metacognitivo. Essa reflexdo metacognitiva pode associar caracteristicas de uma aprendizagem
de mesma natureza, o que tem sido apontado na literatura como algo desejavel em se tratando
do contexto escolar, como veremos na se¢do 2.5. Respaldados em Flavell (1979), salientamos
que a metacognicao € necessaria € importante no processo de aprendizagem, mas ¢ um
conhecimento como muitos outros, adquirido de maneira gradual e nem sempre ativado
espontaneamente pelos sujeitos. Todavia, recorremos aos estudos de Hattie (2012) para
mencionar que essa forma de pensamento estd entre as que mais influenciam a aprendizagem,
pois permite ter consciéncia, monitorar e avaliar o proprio pensamento. O autoconhecimento e
controle das agdes possibilita que os alunos se tornem independentes em suas aprendizagens,
superando as situagdes cognitivas que o professor criou e se comportando, a partir da tomada
de consciéncia, como sujeitos ativos em seu processo de (re)construcdo do conhecimento
durante toda a vida (DEVELAY, 1999).

Dessa forma, podemos inferir que os diarios de aprendizagem constituidos a partir de
narrativas pessoais quando acompanhados de uma reflexdo de natureza metacognitiva podem
contribuir para potencializar e qualificar a aprendizagem. Entretanto, a questao posta a reflexao
neste estudo ¢ que elementos metacognitivos sdo favorecidos quando os aprendizes se valem
desses diarios? Na busca por responder a essa questdo basilar neste trabalho, retomamos nas

proximas secdes o entendimento de aprendizagem narrativa, metarreflexdo e metacognicao.
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2.3 Narrativas: da compreensiao a utilizacao nos diarios

A minha vida faz-se ao conta-la e a minha memoria
fixa-se com a escrita; o que

ndo ponho em palavras no papel, o tempo apaga-o.
[-]

A escrita é uma longa introspec¢do, é uma viagem até
as cavernas mais obscuras da

consciéncia, uma lenta meditagdo. Escrevo as
apalpadelas no siléncio e pelo caminho

descubro particulas de verdade, pequenos cristais que
cabem na palma da mao

e justificam a minha passagem por este mundo.
(Isabel Allende, Paula)®

Estudos abordam a presenca de narrativas na historia da humanidade, discutindo-as
desde as rudimentares pinturas nas cavernas até¢ as diferentes manifestacdes na atualidade
(MUNGIOLI, 2002). Segundo Mungioli “o ser humano tem encontrado no género narrativo
nao s6 uma forma de demonstrar e interpretar suas relacdes com o mundo € com as pessoas que
o cercam como também de ser compreendido e interpretado” (2002, p. 49, grifos nossos).
Sabemos também que “durante as ultimas décadas, também a educagdo passou a reconhecer,
de forma crescente, a importancia da narrativa como metodologia de investigagdo e de
desenvolvimento pessoal e profissional de professores” (REIS, 2008, p. 1).

Shaw (1982, p. 312, grifo nosso), em sua obra sobre termos literarios, define narrativa
como equivalente a narragao e derivada “de uma palavra latina que significa contar”. Segundo
o autor, narrar ¢ uma forma de discurso que tem por objetivo relatar um evento ou uma sucessao
de eventos. Sendo assim, o ato de narrar ¢ “onipresente em nossas vidas” (MUNGIOLI, 2002,
p. 49), visto que estamos imersos em historias desde que nascemos; historias de vida, contos
para dormir, quadrinhos, textos de fic¢dao, anedotas, pardbolas religiosas (MUNGIOLI, 2002).
Narrar ¢ ato inerente do ser humano (GARCiA MARQUEZ, 2003; MUNGIOLI, 2002;
BRUNER, 2001; SHAW, 1982), para alguns autores, inclusive, caracteriza-se como um fator
de humanizag¢ao de nossa espécie (MUNGIOLI, 2002), uma vez que “a vida ndo € a que a gente
viveu, e sim a que a gente “recorda”, e como recorda para conta-la” (GARCIA MARQUEZ,
2003, p. 5). Tal defini¢ao ¢ corroborada por Bruner (2001), que a entende como a forma mais
natural e recorrente para se expressar a experiéncia e o conhecimento. Além disso, Shaw explica
que as narrativas estdo presentes em diversos contextos (historia, noticias, biografias, etc.) e se

caracterizam pela por¢ao de emogdo que carregam e transmitem.

® GALVAO, Cecilila. Narrativas em Educacio. Ciéncia & Educacdo, v. 11, n. 2, p. 327-345, 2005.
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Wyzykowski, Giillich e Boszko (2016, p. 287) conceituam a narrativa como ‘“um
instrumento de reflexao e investigacao [...] que impulsionam [sic] o sujeito a (re)significar as
proprias concepgdes durante o processo constitutivo”. Domingues (2007, p. 37), por sua vez, a
compreende como “a¢do legitima para ressignificar praticas educativas” e como um “elemento
mobilizador de reflexdo critica”. Nesse sentido, Carniatto (2002), defende a investigacao
narrativa em contexto de formagdo docente, a partir da qual os professores se constituem
“assumindo como premissa que nds, os seres humanos, somos organismos contadores de
historias, organismos que, individual e socialmente, vivemos vidas relatadas” (CARNIATTO,
2002, p. 13).

Reis (2008) defende a utilizagdo do termo narrativa em contextos de investigacao da
propria pratica docente, visto que “durante as ultimas décadas, também a educagdo passou a
reconhecer, de forma crescente, a importancia da narrativa como metodologia de investigagao
e de desenvolvimento pessoal e profissional de professores” (REIS, 2008, p. 17). Em seus
estudos, o autor discute trés tipos de narrativas utilizadas nas areas abrangentes da educacao,
sendo estas: a narrativa utilizada objetivando a construcdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades e atitudes; a utilizada para o desenvolvimento pessoal e
profissional de professores; e a utilizada na investigacdo educativa (REIS, 2008). Em nosso
estudo a narrativa desenvolvida nos Diarios Reflexivos de Aprendizagem centra seu objetivo
na primeira tipificacdo, porém tem respaldo para discutir teoricamente os trés enfoques.

Diante dessas defini¢des, podemos entender que os diarios, em suas diferentes estruturas
e concepgoes, apresentam como riqueza a oportunidade do registro escrito das narrativas
pessoais. Diversos estudos, alguns ja apontados neste texto, defendem que a reflexdo € inata a
espécie humana, mas nem sempre realizada no sentido pleno de sua potencialidade. Portanto, o
papel das narrativas como registros escritos (ou até orais) ¢ direcionar o sujeito a reflexdo,
oportunizar a intencionalidade da tomada de consciéncia sobre 0s processos que permeiam sua
pratica, o que a aproxima da metacognicao.

Bruner (2001, p. 140, grifo nosso) observa que a reflexdo que temos como inata ¢

automatica, sem tomada de consciéncia:

[...] vivemos em um mar de historias, ¢ como os peixes que (de acordo com o
provérbio) sdo os ultimos a enxergar a agua, temos nossas proprias dificuldades em
compreender o que significa nadar em historias. Nao que nao tenhamos competéncia
em criar nossos relatos narrativos da realidade — longe disso, somos, isso sim,
demasiadamente versados. Nosso problema, ao contrario, é tomar consciéncia do
que fazemos facilmente de forma automatica.
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Neste trabalho, salientamos que as narrativas reflexivas sdo a parte fundante da maioria
dos diferentes tipos de didrios, com exce¢ao de alguns utilizados para a producao de dados de
pesquisa (mas que ndo envolvem a reflexdo, investigacao e avaliacdo da a¢do). Destacamos a
importancia dessa abordagem — do narrar reflexivamente —, uma vez que prioriza o papel do
sujeito na sua formagao, o que significa que a propria pessoa se forma mediante a apropriagao
de seu percurso de vida, ou do percurso de sua vida escolar NOVOA, 1992).

Dessa maneira, de acordo com o construto discutido até aqui, justifica-se o uso do diario
como acervo de narrativas, como um instrumento de produ¢do de historias e como meio de
promog¢dao do desenvolvimento reflexivo. Utilizaremos o diario como ferramenta de
aprendizagem, mas também pretendemos discuti-lo como um método que podera ser utilizado
como reflexdo da propria acdo, na medida em que estamos trabalhando com futuros professores.

Tardif e Raymond (2000, p. 238) apontam que a inser¢ao das narrativas em contexto de
formagao inicial € significativa, pois “é impossivel compreender a questao da identidade dos
professores sem inseri-la imediatamente na historia dos proprios atores, de suas agdes, projetos
e desenvolvimento profissional”. Ou seja, o habito de desenvolver narrativas deve ser
incentivado desde a formagao inicial dos professores como forma de aproxima-lo dessa forma
de registro (ALARCAO, 2011).

Além disso, adotamos as narrativas como instrumento potencializador da aprendizagem
de orientagdo metacognitiva levando em considerac¢des os diversos trabalhos que aproximam o
ato de narrar com a expressao das formas de pensamento (BRUNER, 2001).

Em seu artigo, Mungioli (2002) discute que a partir da divulgacdo dos resultados das
pesquisas no campo da linguistica, da semiotica e da psicologia cognitiva o interesse pelas
formas de pensamento expressadas nas narrativas tem crescido significativamente nas ultimas
décadas. Isto, pois, as narrativas “podem ser vistas ndo somente como esquemas para
armazenamento de informagdo para sua reutilizacdo, mas também como formas de pensamento
— esquemas de interpretacdo de experiéncias e a¢do informativa” (OLSON, 1995, s/p, grifos
Nnossos).

Entre os diversos estudiosos responsaveis pela difusdo das pesquisas de narrativas sob
enfoque do desenvolvimento cognitivo destaca-se Jerome Bruner. Psic6logo norte-americano
que dedicou seus estudos a analisar as narrativas objetivando compreender os esquemas
cognitivos e as formas de pensamentos decorrentes da producao das mesmas. O autor publicou
o livro “Realidades mentais: mundos possiveis”, o qual tornou-se um marco para a discussao

da narrativa sob um olhar da cultura humana.



36

Dentre as diversas contribui¢des de Bruner para a area, o autor prop0s a narrativa como
a moeda comum entre nosso self e o mundo social (idem, 1986); o que indica uma mesma
origem. Ou seja, a narrativa permite, nesse sentido, que facamos ligag@o entre a nossa formagao
identitaria e o contexto historico e social em que estamos inseridos. Dessa maneira, “explorar
a natureza da narrativa, desde que sejamos sensiveis ao contexto em que foi revelada, seria
explorar um modo de raciocinio” (MUNGIOLI, 2002, p. 51). Segundo essa autora respaldada
em Bruner (1986), a narrativa se molda em contato com as culturas, o que a torna uma fonte de
dados valiosa para o estudo da mente.

A narrativa se caracteriza pela sequencialidade de eventos e pelo modo como envolve
os estados mentais. Como sinalizamos anteriormente e apontado por Mungioli (2002), essas
caracteristicas a colocam em um lugar relevante na investigagdo da mente. Bruner (2001),
destaca algumas caracteristicas estruturantes das narrativas, exemplificando que: as narrativas
apresentam uma estrutura do tempo medida pelos eventos e/ou agdes considerados mais
importantes no contexto em que ¢ produzida; sdo flexiveis em relagdo ao avango ou recuo no
tempo dos acontecimentos; as agdes sdao caracterizadas a partir de razdes, aludem intengao,
crengas, aspiracodes, valores, ndo sendo determinadas por causa e efeito; sdo passiveis de
multiplas interpretacdes, uma vez que sempre possibilitam questionamentos.

Narrar, para Bruner (1986, 1997, 2001), ¢ um modo de interpretar a vida em agdo. E,
sendo assim, se caracteriza como “uma das principais ferramentas da Psicologia Popular ou da
ciéncia humana popular, de onde deveriam sair as informagdes e investigagoes da Psicologia
Cultural” (MUNGIOLI, 2002). Isto, pois, as narrativas possibilitam ao sujeito expressar o modo
como ele opera seu pensamento em relacdo a determinada a¢do e/ou contexto, possibilitando
que o sujeito entenda o mundo que o cerca e fazendo perceber o modo como ele vé e
compreende esse mundo. “A narrativa lida com o material da acdo e da intencionalidade
humanas; ela tem relagdo com o significado dado as coisas pelo seu autor e envolve a
negociacao de significados entre os seres humanos” (MUNGIOLI, 2002, p. 53). De acordo com
o exposto, fica claro a relacdo entre narrativa e expressividade das formas de pensamento.
Fazendo, dessa forma, relagdo com o objetivo desta pesquisa, que corresponde a possibilitar a
partir da narrativa uma aprendizagem pautada na tomada de consciéncia do modo como a

[propria] cognigao opera.
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2.4 Metarreflexao: discutindo a linha ténue entre narrativas e metacognicao

A metarreflexdo, assim como sua etimologia indica, refere-se “aquilo que estd além da
reflexdo” ou “para além da reflexdo”, o que em uma associagdo com as narrativas e a
aprendizagem poderia ser entendido como um processo de elaboracao de pensamento reflexivo
sobre o processo de aprender. Essa interpretagdo estaria associada a um monitoramento mais
eficiente desse processo de aprendizagem, em que o sujeito precisa perceber as situagdes que
se apresenta e tomar decisdes do como agir nesse contexto. Frente a esse entendimento e
recorrendo ao mencionado por Vieira (2018), a metarreflexdo caracteriza-se como a consciéncia
do sujeito ao fazer suas escolhas e tomar decisdoes. Ou seja, a metarreflexao esta vinculada ao
processo pelo qual o sujeito faz uma reflexdo sobre reflexdes anteriormente realizadas
(BEHAR, 2013).

Dessa maneira, a partir do desenvolvimento metarreflexivo, como salientado por Behar
(2013, p. 105) o sujeito vai construindo “operagdes sobre operagdes, que podem ser elevadas a
enésima poténcia”. Becker (1993), por sua vez, defende que a metarreflexdo ¢ uma elaboragao
do pensamento reflexivo procedendo por hipoteses e/ou ligagdes necessarias entre elas e suas
consequéncias.

Essas definicdes e discussdes apontam a aproximagdo da metarreflexdo dos estudos
envolvendo metacogni¢do, como apontado por Vieira (2018). A autora coloca que esse processo
de metarreflexdo, pode ser comparado ao de metacognigao, no cerne de seu significado, usando
Ribeiro (2003) para justificar. Nesta autora encontramos o entendimento de metacogni¢ao como

sendo:

[...] para o ambito das pesquisas em educacdo, concebe metacogni¢do como: [...]
conhecimento sobre conhecimento (tomada de consciéncia dos processos e das
competéncias necessarias para a realizagdo da tarefa) e controle ou autorregulagdo
(capacidade para avaliar a execugdo da tarefa ¢ fazer corre¢cdes quando necessario —
controle da atividade cognitiva, da responsabilidade dos processos executivos centrais
que avaliam e orientam as operagdes cognitivas) (RIBEIRO, 2003, p. 110).

A defini¢do apresentada pela autora esta pautada nos estudos de Flavell (1979) e que
sdo os referenciais da presente pesquisa. Dessa forma, ao associamos a metarreflexdo a
metacogni¢do, identificamos que em ambos os processos ha a presenga de uma reflexdo
cognitiva, um pensar sobre o pensar. Embora a metarreflexao esteja sendo utilizada no sentido
de um pensar sobre as narrativas € a metacogni¢ao esteja mais proxima dos processos de

memorizagdo e aprendizagem, ¢ nitido que os aspectos envolvidos sdo similares e de mesma
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natureza. Nao obstante, as relagdes estabelecidas com o contexto e o objetivo a que se destinam
podem trazer especificidades distintas, com o caso dos elementos cognitivos envolvidos em
cada um dos processos.

Nessa perspectiva, temos Alves (2005) que defende que a metarreflexdo se caracteriza
pelo automonitoramento das atividades processuais durante uma tarefa, caracteristica que se
aproxima de um dos elementos constituintes da metacognicdo: a monitoragdo, como
discutiremos na proxima secao.

Por conseguinte, Nevado, Carvalho e Menezes (2009) afirmam que a capacidade de ser
metarreflexivo ¢ algo que se aprende, se desenvolve e se constroi em agdo. Nesse sentido, os
autores afirmam que a metarreflexdo “se estabelece no transito, na conversacdo € na
permeabilidade entre propor, acompanhar, avaliar, reconstruir ou estabelecer o grau otimizado
de relevancia na pratica” (2009, p. 86). Caracteristicas que sao oportunizadas pela pratica das
narrativas de cunho reflexivo e também caracteristicas que constituem o pensamento
metacognitivo. Sendo assim, acreditamos que o conceito de metarreflexdo aproxima-se do
objeto de estudo da presente pesquisa, uma vez que o conceito tem arestas em comum com a
metacogni¢do e caracteristicas que sao estimuladas pelos diarios.

Corroborando com as discussdes apresentadas, autores como Neto (2010) defendem a
metarreflexdo como uma atividade de natureza metacognitiva. Outros, como Rocha (2017),
fazem a discussdo do termo sob a perspectiva da aprendizagem, salientando que “a
metarreflexdo que visa a melhorar compreensao dos fatos que marcaram as aulas anteriores e a
procurar elementos que ajudem a analisar e avaliar os procedimentos feitos, com vistas a
reconstru¢do ou confirmacao da pratica do professor”. Além disso, Rocha (2017) coloca que a
metarreflexdo caracteriza-se pelo exercicio pleno da capacidade reflexiva, dessa maneira,
constitui-se a partir da reflexdo para a acao, na agdo, sobre a a¢ao, e na reflexao sobre a reflexao.

Sendo assim, destacamos a ligacdo entre os termos metarreflexdo, metacognicao e
narrativa: os dois primeiros objetivam uma tomada de consciéncia do sujeito sobre o
desenvolvimento de seu pensamento de modo que ele possa operacionalizar recursos para obter
éxito nas atividades/agdes a serem desenvolvidas; o ultimo tem o papel de estimular essa
tomada de consciéncia, de possibilitar que o sujeito desenvolva sua capacidade reflexiva em

sua forma plena.
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2.5 A aprendizagem sob orientacio metacognitiva

[-..] a metacognigdo é o reconhecimento pelo individuo do seu
modo de pensar, possibilitando o maior dominio mental possivel
sobre si mesmo, cuja consequéncia resulta em maior
autorregulagdo emocional e comportamental, o que ndo é util
apenas as tarefas escolares, mas a vida (ROSA, 2011, p. 254).

No final dos anos 1970, nos Estados Unidos e na Europa, teve inicio o movimento das
competéncias do pensar. Esse movimento, de acordo com Libaneo (2005), se propds a discutir
a qualidade do pensar dos alunos e dos professores. A grande novidade por ele trazida foi a
defesa de que ¢ necessario desenvolver mais que competéncias basicas relacionadas a
apropriacao dos conteudos; ¢ necessario estimular competéncias sobre o pensar, objetivando a
reflexdo.

Libaneo (2005) relata que o desenvolvimento do pensar ja era apontado como elementar
desde antes do movimento, como explicitam, em seus estudos, Dewey, Piaget e Vygotsky, por
exemplo. Entretanto, o que se reconfigura ¢ sua énfase no curriculo e na metodologia de ensino,
visando a promog¢do de estratégias “que ajudem o aluno a utilizar de forma consciente,
produtiva e racional o seu potencial de pensamento e que permitam torna-lo consciente das
estratégias de aprendizagem a que recorre para construir e reconstruir os seus conceitos, atitudes
e valores” (SANTOS, 1994, p. 101).

Nesse contexto de estruturar formas de favorecer o pensamento, de uma educagdo para
o pensar, podemos tratar da metacogni¢ao, especialmente porque ela busca promover um
pensamento que leva a compreender a propria forma como pensamos, ou o0 “pensar sobre o
pensar’ (FLAVELL, 1971; 1979).

Em linhas gerais, a metacogni¢cdo pode ser compreendida como o aprender como se
aprende, ou seja, ela representa a forma como alguém toma consciéncia dos seus conhecimentos
e regula o seu sistema cognitivo para executar atividades, como a aprendizagem, por exemplo.
Embora nio haja um consenso sobre a sua definicdo, Rosa (2014) mostra que seu precursor, o
psicologo americano John Hurley Flavell, nos anos 1970 cunhou o termo para se referir a um
conjunto de operagdes, atividades e/ou fungdes de natureza cognitiva que sdo empregadas por
uma pessoa para conhecer, produzir e avaliar as informagdes. Ou seja, trata-se de um processo
de tomada de consciéncia do sujeito sobre os seus conhecimentos, sobre a maneira como
articula seus pensamentos e organiza suas agoes.

Flavell parte da ideia de metamemoria enquanto entidade que envolve estrutura e

armazenamento, fonte e recuperacdo de informacdes, bem como monitoramento inteligente das
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acoes. No seu entender os pensamentos metacognitivos sao deliberaveis, intencionais, meta-
dirigidos e comportamentos mentais orientados que podem ser usados para realizar tarefas
cognitivas (FLAVELL, 1971). A metacognicdo representa uma conscientizagdo de si como “um
ator em seu ambiente, isto ¢, um sentido acrescido de ego como um armazenista deliberado e
recuperador de informagao” (p. 275).

Esse entendimento que tem suas origens nos estudos de Flavell, constituido de forma
gradual e em colaboracdo com pesquisadores como Wellman (1977) e Brown (1978; 1987), foi
sendo ampliado e agregando novos elementos. Entretanto, Flavell ndo foi o Uinico a se ocupar
de discutir as especificidades do entendimento de metacogni¢do. Outras areas tém se servido
deste construto a partir da definicdo original de Flavell e foram incorporando aspectos
especificos de suas areas de pesquisa. Com isso, o termo ganhou uma conotacdo polissémica
na literatura, o que tem sido apontado por diferentes autores como Veemann, Van Hout-Wolters
e Afflerbach (2006), Rosa (2011), Zohar e Barzilai (2013), Mufioz (2017), entre outros.

Veemann, Van Hout-Wolters e Afflerbach (2006, p. 3-4, tradug@o nossa), por exemplo,

retomam a defini¢ao de Flavell (1976) e apontam que:

[...] sob a égide desta definicdo inclusiva (Flavell, 1976), uma proliferacao de termos
metacognitivos se desenvolveu ao longo dos anos [...] Crengas metacogntivas,
percepgdo metacognitiva, experiéncias metacognitivas, conhecimento metacognitivo,
sentimento de saber, julgamento da aprendizagem, teoria da mente, metamemoria,
habilidades metacognitivas, habilidades executivas, habilidades de ordem superior,
metacomponentes, monitoramento de compreensdo, estratégias de aprendizagem,
estratégias heuristicas e autorregulagdo sdo varios dos termos que comumente
associamos a metacogni¢ao.

Na compreensdo de Rosa (2011) e mais recentemente pontuado por Muiioz (2017), as
variacoes decorrem do conceito originalmente apresentado por Flavell que se revelou
fragilizado em termos de sua abrangéncia, possibilitando agregar a ele especificidades
vinculadas ao campo ao qual estd sendo associada. “[...] nessas multiplas perspectivas de
metacogni¢do, embora mantenha o sentido original proposto por Flavell na década de 1970,
amplia-se a especificidade da defini¢do, bem como a inclusdao de novos termos e componentes
no processo metacognitivo” (MUNOZ, 2017, p. 9).

Sem entrar nessa enseada das diferentes interpretacdes e especificidades dadas ao termo,
por fugir aos propodsitos do estudo em desenvolvimento, recorremos aos trabalhos de Rosa
(2011; 2014), que tomou como referéncia os estudos do préprio Flavell e dele com Wellman
(1977), bem como da psicologa Brown (1978; 1987) para estruturar um conjunto de elementos

que possibilitaram compreender o conceito, particularmente em relagdo aos elementos que o
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constituem. De acordo com Zohar e Barzilai (2013), a maioria dos estudos sobre metacogni¢ao
no campo da Educagdo em Ciéncias se serve dos estudos de Flavell, incluindo discussdes que
permitem melhor compreender a sua defini¢do. Esse ¢ o caso de Rosa (2011, p. 57), que, a partir

do mencionado anteriormente, especifica que:

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

Rosa (2011) destaca que a defini¢do assumida tem origem em Flavell, apoiando-se em
estudos do proprio autor com Wellman (1977) e os desenvolvidos por Brown (1978; 1987). A
primeira componente, 0 conhecimento do conhecimento, volta-se a definicdo de Flavell, ou
seja, estd relacionada aos conhecimentos que os individuos t€ém sobre sua propria cognig¢do. A
segunda componente, vinculada ao controle executivo e autorregulador, foi identificada por
ele e aprofundado por Brown, pautando-se na capacidade dos sujeitos em recorrer ao
planejamento, ao monitoramento e a avaliagdo de estratégias de acdo para que obtenham
sucesso no objetivo almejado.

Os estudos mencionados deram origem as componentes metacognitivas, consideradas
as categorias de analise deste estudo - como serd relatado posteriormente, bem como aos
elementos metacognitivos que subsidiam as discussdes relacionadas aos processos
metacognitivos. Dessa forma, passamos a discutir tais componentes € seus respectivos
elementos a partir das defini¢des de Flavell e Wellman (1977) e de Brown (1978; 1987),
sistematizadas no entendimento de metacogni¢do definido por Rosa (2011).

Em 1977, Flavell e Wellman publicam o texto “Metamemory”, no qual abordam como
os conhecimentos do proprio conhecimento podem ativar a metamemoria. Esse conhecimento
¢ representado pela consciéncia que o sujeito possui sobre o proprio pensamento, tais como
suas capacidades, limitacdes e dificuldades, bem como o conhecimento de quando e de que
forma usar estratégias adquiridas. Nessa compreensdo os autores delimitam dois aspectos
basicos: a sensibilidade e o conhecimento de trés varidveis, quais sejam, pessoa, tarefa e
estratégia. A sensibilidade ¢ relativa a “capacidade do individuo de decidir sobre a necessidade
ou nao de utilizar estratégias para desenvolver determinada atividade” (ROSA, 2014, p. 24), o
que de certa forma esta incorporado no momento em que o sujeito decide realizar uma atividade
ou nao. A partir disso, as demais varidveis passam a atuar, e sdo elas que definem os primeiros

elementos que constituem o pensamento metacognitivo.
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O elemento “pessoa” refere-se aquilo que o sujeito sabe de si mesmo € em comparagao
ao outro. Ou seja, esse elemento diz respeito a0 momento em que o sujeito consegue identificar
de que maneira seu pensamento opera, de que modo ele processa as informacdes que esta
mobilizando. A partir de entdo, ¢ possivel identificar as crencas, os mitos e os conhecimentos
jé& construidos e também compara-los com os de outros individuos. Flavell ¢ Wellman (1977)
apontam que essa capacidade da pessoa de identificar e comparar o seu processo de mobilizagao
cognitiva € um processo evolutivo, o qual vai se aperfeicoando com o passar do tempo e
possibilitando ter cada vez mais éxito nas tarefas a serem realizadas.

O conhecimento sobre si mesmo pode ser de trés naturezas distintas. A primeira,
considerada por Flavell, Miller e Miller (1999) como a mais importante delas, ¢ chamada
“universal”. Esta diz respeito a capacidade do individuo em reconhecer caracteristicas presentes
em si e no outro de um modo geral. Ou seja, pertence a todos de uma forma ndo subjetiva. A
segunda ¢ denominada “intraindividual”’. Como o proprio termo remete, refere-se as
especificidades do sujeito: aos mitos, crengas, conhecimentos, a maneira como melhor aprende,
entre outros. A ultima ¢ de natureza “interindividual”. Esse tipo de conhecimento ¢
caracterizado por comparacdes entre aquilo que sei sobre mim (como eu aprendo melhor, por
exemplo) e aquilo que percebo no outro (como ele aprende melhor).

O elemento “tarefa” se caracteriza por suas demandas, ou seja, pela abrangéncia, pela
extensdo e exigéncia daquilo que precisa ser mobilizado cognitivamente para realizar o que foi
solicitado. Flavell e Wellman (1977) atestam que hé tarefas mais dificeis que outras, porque ha
tarefas que variam na facilidade de serem lembradas e ndo demandam a mobilizacao de
elementos. Em sintese, esse elemento se refere a capacidade do individuo em identificar as
caracteristicas da tarefa em questdo, interpretando tanto aquilo que ela é quanto aquilo que ela
envolve.

Flavell, Miller e Miller (1999) dividiram a varidvel tarefa em duas tipificacdes. A
primeira diz respeito a natureza da informagdo que o individuo mobiliza nas atividades
cognitivas. Por exemplo, o sujeito sabe que quanto mais informacdes sobre a tarefa ele tiver,
mais facil serd resolvé-la. Além disso, a outra se refere a natureza da propria tarefa, ao nivel de
exigéncia que ¢ requerido em determinada atividade. Por exemplo, ¢ mais facil o sujeito
lembrar-se da ideia geral de um determinado texto do que de caracteristicas detalhadas.

O ultimo elemento, denominado de “estratégia”, esta relacionado ao modo como serao
mobilizadas as estratégias para a resolucdo de uma tarefa. Nesse momento, o sujeito se
questiona sobre qual serd o melhor caminho a seguir, qual a melhor estratégia a adotar de acordo

com o que estd sendo solicitado e quais os conhecimentos ele devera mobilizar para lograr éxito
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na referida tarefa. Flavell, Miller e Miller (1999) vinculam essa variavel com a identificacao de
quais estratégias sao mais adequadas para chegar a determinados resultados cognitivos, ou seja,
representa o como, onde e porque utilizar determinada técnica para desenvolver uma tarefa.

E importante salientar que, conforme defendido por Flavell (1979), o conhecimento
metacognitivo ¢ constituido da complementacdo dessas variaveis, as quais nao sao
independentes. Essas trés varidveis formam um conjunto, “constituindo o conhecimento do
conhecimento que o sujeito precisa ter para desenvolver suas atividades (atingir objetivos) de
forma mais eficaz” (ROSA, 2011, p. 47).

Em termos da segunda componente, o controle executivo e autorregulador, Flavell
(1976) ndo se ocupa de detalhar os elementos que a constituem, e ¢ Brown (1978; 1987) quem
vai se responsabilizar por essas discussdes e aprofundamentos. Os estudos da autora mostram
que ndo basta o aluno ter consciéncia dos seus proprios conhecimentos; faz-se necessario que
ele os operacionalize, para que assim possa realmente ter €xito em suas atividades. Tal operagao
¢ constituida de trés elementos de orientacdo metacognitiva: planificagdo, monitoragdo e
avaliacdo.

O elemento “planifica¢dao” diz respeito a previsao de etapas da atividade/agado, para que
se possa escolher como agir para atingir o objetivo requerido. Porém, Brown (1978; 1987)
aponta que, para que se possa prever e planejar uma agdo, € preciso conhecer o problema de
uma forma geral e procurar obter solucdes a partir de entdo. Além disso, a autora aposta que os
conhecimentos de mundo, pertencentes ao sujeito no momento do ato de planificacao,
influenciardo no modo como ele prevera as acdes. Rosa (2011) afirma que a decisdo tomada
durante a planificacao das agdes permite ao sujeito interagir com os dados disponiveis, podendo
influencié-los ou ser influenciado por eles. Além disso, Rosa (2014) esclarece que, “em termos
da aprendizagem escolar, essa operacao pode ser identificada com a organizagdo de materiais
para estudar ou a elaboragdo de um questionario referente ao tema em estudo com objetivo de
guiar o estudante” (p. 38).

A “monitoracdo” considerado um elemento metacognitivo representa o controle sobre o
que esta sendo feito, a fim de revisar os passos e reconhecé-los frente ao objetivo da acdo. Nessa
etapa, o sujeito segue a planificacdo ja realizada, vai controlando o desenvolvimento das agdes
de modo a corrigir os erros, caso haja, atentando para os desvios em relagdo ao planejamento
inicial e as reconfiguragdes nas estratégias, se necessario. No entender de Rosa (2011, p. 227)
¢ “uma avaliagdo do pensamento durante o fazer, permitindo regular a agdo executiva e o

processo de construgdo do conhecimento”.
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O ultimo elemento metacognitivo dessa segunda categoria ¢ representado pela
“avaliacdo”, cujo entendimento estd associado a verificagdo dos resultados obtidos e sua
proximidade com o objetivo definido e qual o significado desses resultados em termos da a¢ao
executada. Esse momento € responsavel por oportunizar que os sujeitos entendam como ocorreu
o processo executado em sentido mais amplo, analisando quais as estratégias se revelaram mais
eficazes, e se o objetivo pretendido foi atingido. Além disso, esse momento oportuniza
identificar as possiveis falhas no processo e alternativas para novas estratégias. De acordo com
Rosa (2011) a avaliagdo representa a reflexdo critica sobre o que se fez na forma de
autocontrole.

Dessa maneira, a definicdo de metacognicao que adotamos nesta pesquisa ¢ entendida
com base em duas componentes centrais, cada uma dividida em trés elementos, conforme

esquematizado na Figura 1.
Figura 1 - Componentes e Elementos metacognitivos

[ Metacognicio ]

Conhecimento do Controle execulivo ¢
comhecimento autorregulador

Camponenles
metacogniibas

[ Pessoa 1 Tarcia T Estratégia J [ Planificagio [ Monitoragho J Avaliagio J

Elementos
melacagnitivos

Fonte: Rosa, 2014, p. 44.

Assim, Flavell defende que, para ativar o pensamento de cunho metacognitivo, faz-se
necessario um “desafio”, algo que atue como estimulo a evocagdo desse tipo de conhecimento.
Tal mecanismo possibilita que o sujeito identifique o que ele sabe ou julga saber, tanto no que
diz respeito a si mesmo quanto a agdo a ser executada. Segundo Rosa (2014, p. 22), dessa
maneira, “o objetivo cognitivo pode ser o ativador do pensamento metacognitivo”.

Frente a esse entendimento Flavell (1979) apresenta um modelo de monitoracao
cognitiva que possibilita entender de forma mais geral que a regulagio do pensamento

metacognitivo ou a evocagdo do pensamento metacognitivo ocorre pela agdo e interacdo de
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quatro aspectos: conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos

cognitivos e agdes cognitivas, assim expresso por Flavell (1979, p. 906-907, tradugdo nossa):

O conhecimento metacognitivo ¢ aquele segmento de seus conhecimentos de mundo
armazenados (quando crianca ou adulto), que tem feito as pessoas serem criaturas
cognitivas, com suas diversas tarefas, objetivos, acdes e experiéncias. [...]. As
experiéncias metacognitivas sdo quaisquer experiéncias conscientes cognitivas ou
afetivas, que acompanham e pertencem a toda empreitada intelectual. [...]. Objetivos
(ou tarefas) referem-se aos objetivos do empreendimento cognitivo. As agdes (ou
estratégias) se referem as cogni¢des ou a outros comportamentos empregados para
consegui-las.

O modelo proposto por Flavell distingue os aspectos que constituem a ativagao do
pensamento metacognitivo, mostrando que de um lado estdo os conhecimentos metacognitivos
e a experiéncias metacognitivas, como assinalado em seu artigo de 1976; de outro, os objetivos
e as agdes cognitivas que representam o foco desejado ao se executar uma agao. Os objetivos
almejados e a execu¢do da ac¢do ocorre por meio das estratégias elaboradas pelo sujeito para
realizar a atividade, o que para Flavell (1979) representa os fatores determinantes para o sucesso
no empreendimento cognitivo. Rosa (2011) recorrendo a Mayor, Suengas ¢ Gonzalez Marqués
(1995) representa o entrelacamento desses quatro aspectos recorrendo a uma representacao

grafica que estd ilustrada na Figura 2:

Figura 2 - Modelo de monitoragdo metacognitivo de Flavell
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Fonte: Rosa, 2011, p. 50.

De acordo com esse modelo, a habilidade de uma pessoa em controlar “uma grande
variedade de empresas cognitivas ocorre por meio de agdes e interagdes entre as quatro classes
de fendmenos: (a) conhecimento metacognitivo, (b) experiéncias metacognitivas, (¢) objetivos

(ou tarefas), e (d) agdes (ou estratégias)” (p. 906). O conhecimento metacognitivo, como ja
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mencionado anteriormente, refere-se ao conhecimento de mundo armazenado de alguém que
“tem a ver com pessoas como criaturas cognitivas e com suas diversas tarefas cognitivas, metas,
acoes e experiéncias” (p. 906). Esse conhecimento metacognitivo pode influenciar o curso de
empresas cognitivas por meio de uma busca de memdoria consciente ou de processos cognitivos
automaticos e nao conscientes. Desse modo, o conhecimento cognitivo, por sua vez, pode levar
a uma ampla variedade de experiéncias metacognitivas, as quais Flavell descrevem como
experiéncias afetivas ou cognitivas conscientes que acompanham e pertencem a uma empresa
intelectual.

A partir do conhecimento metacognitivo Flavell menciona que as experiéncias
metacognitivas, sao impressdes ou percepgdes conscientes que o sujeito pode ter antes, durante
ou ap6s o desenvolvimento de uma acdo. Essas experiéncias metacognitivas sdo conscientes,
cognitivas e afetivas, podendo ser breves ou longas, simples ou complexas, em termos de
conteudos (ROSA, 2011). Para Flavell (1979), ambos, conhecimento metacognitivo e
experiéncias metacognitivas estdo interligados, constituindo “parte de um conjunto
interdependente, na medida em que permitem interpretar tais experiéncias e agir sobre elas. E
0 que na defini¢do de 1976 ele identifica como o conhecimento do conhecimento” (ROSA,
2011, p. 50).

Os objetivos cognitivos na perspectiva de Flavell sdo os que impulsionam e ativam o
pensamento, representando a intencionalidade do sujeito frente a agdo. Eles podem ser
implicitos ou explicitos dependendo da natureza da atividade a ser desenvolvida. As agdes
cognitivas, por sua vez, estdo associadas a julgar o progresso cognitivo e podem ser de dois
tipos como assinalado por Rosa (2011, p. 51): “[...] as que estdo a servico do monitoramento
(avaliagdo da situa¢do), buscando produzir experiéncias metacognitivas e resultados cognitivos,
e as que visam a atingir um objetivo cognitivo, buscando, igualmente, resultados cognitivos™.
Continua a autora mencionando que a diferenca entre esses dois tipos esta nos propodsitos a que

se destinam:

na primeira, o estudante busca desenvolver uma atividade experimental, por exemplo,
e para isso tragca acdes a fim de avaliar se estd se conduzindo bem, como esta
procedendo, se fazendo de tal forma vai atingir o objetivo; na segunda, cle traga as
acgdes e busca avaliar o procedimento em termos do resultado obtido, sem se preocupar
com o processo que o levou a chegar a esse resultado (p. 51).

Do exposto entendemos que os “os objetivos cognitivos e as agdes ativam o
conhecimento e as experiéncias metacognitivas, constituindo o pensamento metacognitivo, que,

quando presente, tende a possibilitar ao estudante lograr éxito em sua tarefa” (p. 51). O éxito
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na aprendizagem remete ao contexto escolar no qual a metacogni¢do atua como uma estratégia
de aprendizagem, como apontado por Coll (1986), Monereo e Castelld (1997), Monereo (2001),
entre outros. Essas estratégias oportunizam que o estudante reconheca seus conhecimentos e
suas experiéncias vivenciadas e estruture as agdes executivas de modo a atingir seu objetivo
cognitivo. As estratégias de aprendizagem quando orientadas por essas agdes sao estratégias de
natureza metacognitivas e podem ser atividades naturalmente ou por orientagao didatica, como
explicitado por Monereo (2001).

Sobre essas estratégias, Flavell, Miller e Miller (1999, p. 129, destaque dos autores)

inferem que:

A principal fungdo de uma estratégia cognitiva é lhe ajudar a alcangar o objetivo de
qualquer iniciativa cognitiva em que vocé esteja envolvido. Em contraste, a principal
fung@o de uma estratégia metacognitiva ¢ lhe oferecer informagdes sobre a iniciativa
ou seu progresso nela. Podemos dizer que as estratégias cognitivas sdo evocadas para
fazer o progresso cognitivo, e as estratégias metacognitivas para monitora-lo.

Monereo (1990) menciona que as estratégias de aprendizagem representam
comportamentos planejados utilizados para a selecao e organizagao de mecanismos cognitivos,
afetivos e motores para enfrentar situagdes de aprendizagem de forma mais global ou especifica.
Segundo o autor, essas estratégias representam o aspecto inicial de qualquer processo de
aprendizagem, ou seja, sao tragadas ou selecionadas antes da execugao de uma atividade. Segue
Monereo especificando que o papel das estratégias de aprendizagem ¢ “facilitar a assimilagao
da informacdo que chega externamente ao sistema cognitivo do sujeito e envolve gerenciar e
monitorar a entrada, rotulagem-categorizacdao, armazenamento, recuperagao e saida de dados”
(2011, p. 4, tradugd@o nossa). Nesse contexto, as estratégias de aprendizagem podem envolver
operagdes cognitivas € metacognitivas e devem estar a servico das demandas frente as
diferentes situacdes que se apresentam ao sujeito. Elas sdo ativadas de forma deliberada e
consciente, sendo direcionadas a alcancar os objetivos cognitivos.

Rosa (2011, p. 83-84) exemplifica situacdes que diferenciam as estratégias de

aprendizagem cognitivas e metacognitivas:
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Em termos das cognitivas, as estratégias de aprendizagem encontram-se presentes
quando os estudantes percebem a necessidade de elaborar tabelas, esquemas ou
graficos para registrar os dados coletados, ou, ainda, quando identificam a necessidade
de sublinhar itens importantes do roteiro-guia como forma de destacar passos
essenciais na execu¢do da atividade. Esses sdo exemplos que ilustram estratégias a
que os estudantes podem recorrer durante uma atividade experimental como forma de
orientar suas agdes a fim de responder ao objetivo proposto [...] Por sua vez, as de
ambito metacognitivo encontram-se presentes quando, por exemplo, os estudantes
retomam atividades experimentais anteriores, identificando as diferencas em relagdo
a proposta; identificam caracteristicas pessoais diante da atividade proposta, buscando
agir de acordo com elas, ou mesmo buscando alternativas para possiveis limitagdes;
quando planejam, monitoram e avaliam suas agdes de modo a discutir o caminho
percorrido, etc.

Aproximando o mencionado do objeto de investigacdo deste estudo, relacionado aos
diarios de aprendizagem, identificamos que as estratégias cognitivas estariam relacionadas ao
momento em que os alunos grifam conteudos, fazem esquemas para destacar conceitos ou
topicos que julgam relevantes. As de orientagdo metacognitiva estariam associadas a0 momento
em que eles procedem a reflexdes sobre seus conhecimentos prévios, sobre sua organizagao
pessoal antes e no decorrer da aula, sobre a necessidade de mudar de procedimentos par apodera
acompanhar melhor as discussoes da aula, etc. Entretanto, com lembram Flavell, Miller e Miller
(1999) nao ha um limite bem definido para separar essas estratégias, podendo em determinado
momento uma considerada de natureza cogitava estar atuando de forma metacognitiva, com ¢
o caso de grifar uma palavra ou um texto. Essa acdo pode estar orientada a chamar a atencao
do sujeito para sua memorizagdo (estratégia cognitiva), entretanto, pode estar vinculada a
experiéncias vivenciadas e que podem auxiliar a compreensdo do conteudo (estratégia
metacognitiva).

O apresentado vem ao encontro da presente investigagdo e mostra que os registros em
diarios podem estar vinculados a diferentes estratégias, todavia, ¢ na analise do contexto no
qual a estratégia foi utilizada que pretendemos identificar sua natureza. Em termos da
potencialidade dos didrios como mecanismo ativador do pensamento, identificamos que a
reflexdo decorrente dos registros narrativos tem a potencialidade de levar o sujeito a
compreender o0 modo como ele pensa e se estrutura para atingir seus objetivos, monitorando e
avaliando suas ag¢des.

Além disso, temos claro que os didrios possibilitam a percepcao das dificuldades
demonstradas pelo aluno no processo de aprendizagem (MIRANDA; FELICE, 2012),
viabilizam a analise do envolvimento do estudante no processo (BATISTA, 2010) e promovem
a mobilizagdo dos conhecimentos construidos (BARROS; LONGARAY; QUADRADO, 2011).

Essas capacidades podem ser identificadas como manifestacdes de natureza metacognitiva.
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Na defesa da metacogni¢do como potencializadora da aprendizagem, estudos como o
desenvolvido por Peixoto (2007) mostram que ela oportunizada a capacidade do homem de
refletir sobre o seu processo de (re)constru¢do do conhecimento durante a realizagao de tarefas,
sobre os processos mentais que facilitam essa realizagdo e sobre as estratégias que utiliza para
a atividade em questdo. Além disso, o autor defende que a producdo de texto ¢ uma tarefa
complexa, visto que ¢ produto de um processo de pensamento. Sendo assim, o texto - no caso
desta pesquisa, do tipo narrativo -, deve ser produzido momento a momento, por intermédio da
interagdo entre o processo € o produto, para que um modifique o outro e ambos se
complementem. Consequentemente, o quanto se sabe sobre o processo e sobre o produto terd
rela¢do direta com a eficiéncia da interacdao e da constru¢ao do texto em si. Nesse sentido, o
desempenho nas tarefas estd atrelado aos conhecimentos metacognitivos que o sujeito possui.
Justificamos essa afirmac¢do, com base no estudo de Peixoto (2007), uma vez que a
metacogni¢do tende a determinar a maneira como o sujeito organizard seu pensamento €, por
conseguinte, o texto a ser produzido.

Portanto, apostamos no didrio como um instrumento potencializador da aprendizagem
e como mecanismo ativador do pensamento metacognitivo. Além disso, acreditamos que o nivel
de reflexdo desenvolvido nos diarios tem relacdo direta com a quantidade de processos
metacognitivos expressados na escrita, sendo necessario para isso identificar quais os
favorecidos, questdo que nos ocupamos de discutir no proximo capitulo, em que apresentamos
a pesquisa empirica desenvolvida. Antes, entretanto, enfatizaremos estudos que se ocupam do

uso de didrios associados aos processos metacognitivos.

2.6 Estudos relacionados

Até nos tempos mais sombrios temos o direito de esperar ver
alguma luz, e é bem possivel que essa luz ndo venha tanto das
teorias e dos conceitos como da chama incerta, vacilante, e
muitas vezes ténue, que alguns homens e mulheres conseguem
alimentar em quase todas as circunstancias e projetar em todo
o tempo que lhes foi dado viver neste mundo (ARENDT, 1991,

p. 10).

Em busca de estudos para corroborar nossas pesquisas ¢ discutir seus resultados,
elaboramos um estado do conhecimento com termos envolvendo o objeto de pesquisa. Para
tanto, realizamos o levantamento de dados a partir de procedimentos apoiados no estudo de
Romanowski (2002), quais sejam: definicdo de descritores que direcionam as buscas para o

objetivo a ser atingido; localizagdo de bancos de pesquisas; defini¢do de critérios para a
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selecao do material; levantamento de material a ser catalogado; identificacao e coleta do
material; leitura do resumo de trabalhos que vém ao encontro do tema e, caso haja
identificacdo, leitura dos trabalhos na integra; organizacdo do material escrito sobre o
estudo; analise ¢ elaboragao das conclusoes do estudo.

Seguindo esses procedimentos, delimitamos como fonte de pesquisa o Banco de Teses
e Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), visto
que esse repositorio contempla os trabalhos desenvolvidos nos programas de pos-graduagao em
contexto brasileiro. Definimos como descritores a combinacdo dos termos “Diario” ¢
“Metacogni¢ao” ligados pelo operador “AND” (“didrios” AND “metacognicdo”), os quais
possibilitaram localizar 12 trabalhos, que foram lidos os titulos e resumos com objetivo de
identificar os vinculados a proposta deste trabalho. A partir dessa leitura, identificamos cinco

trabalhos, conforme estd indicado no Quadro 1.

Quadro 1 - Estudos relacionados

Titulo Autor Natureza Ano
Aprendizagem do diagndstico de enfermagem na perspectiva da | Ana Gracinda
o - . Tese 2010
metacogni¢ao Ignacio da Silva
Metacogni¢ao em ambiente virtual: estudo descritivo em diarios | Jodo Guilherme . ~
. Dissertagao | 2013
de campo Alves da Silva
O didrio de aprendizagem como instrumento revelador do Emilia Maria da
processo de construcao identitaria de futuros sargentos Silva Pereira de Dissertacao | 2013

enquanto leitores e produtores de textos em sua formacao inicial | Andrea
Matematica e cotidiano: processos metacognitivos construidos | Vanessa Graciela
por estudantes da EJA para resolver problemas matematicos Souza Campos

Caroline Maria
Ghiggi

Dissertacao | 2017

Estratégias metacognitivas na resolugdo de problemas em Fisica Dissertacao | 2017

Fonte: dados de pesquisa, 2018.

Optamos por apresentd-los com base em uma ordenagdo cronoldgica, contemplando o
titulo e o autor do trabalho, bem como os aspectos associados a pesquisa desenvolvida e os seus
resultados.

O primeiro estudo, de autoria de Silva (2010), intitulado “Aprendizagem do diagndstico
de Enfermagem na perspectiva da metacogni¢do”, foi defendido na qualidade de tese no
Programa de P6s-Graduagdo em Enfermagem da Universidade Federal do Rio de Janeiro. A
pesquisa teve como objetivo discutir eventos metacognitivos nos relatos dos alunos concluintes
de um curso de graduacdo. Para tanto, baseou-se em uma abordagem qualitativa,

fundamentando-se no método fenomenoldgico cientifico descrito por Giorgi (1985)’. Para

7“0 método fenomenoldgico destina-se a empreender pesquisas sobre fendmenos humanos, tais como vividos e
experienciados e se da por meio de descrigdes de experiéncias dos sujeitos que vivenciam os fendmenos em
estudo” (SILVA, 2010, p. 69).
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producao de dados, foram utilizados entrevista semiestruturada e diario clinico. Esse diario foi
elaborado no periodo de estagio, concomitantemente a realizacao das entrevistas.

Como resultados, a autora aponta que a estratégia mais adequada para aprendizagem
diagnostica ¢ a pratica, mas de forma continua e gradual ao longo do curso. Os eventos
metacognitivos identificados foram: a regulacdo e monitoracdo da aprendizagem; o
reconhecimento de dificuldades e estratégias que facilitam a aprendizagem; o planejamento
antes da realizacdo da tarefa diagnodstica. A partir dos dados, conclui-se que os alunos, ao
apresentarem uma concepg¢do sobre diagndstico de enfermagem, estdo pensando sobre sua
cognicdo e sobre o seu processo de aprender a diagnosticar, mesmo que de forma incipiente
(SILVA, 2010, p. 8). Os eventos metacognitivos foram analisados sem categorias definidas a
priori, as quais surgiram da analise dos dados obtidos nos didrios e nas entrevistas. Por fim, a
autora afirma que o conhecimento de orientagdo metacognitiva pode ser estimulado a partir de
questionamentos, com a elaboragdo de diario, da estratégia de pensar alto ¢ de examinar
constantemente o caminho percorrido, recursos que auxiliam no processo de aprender a
diagnosticar em enfermagem.

Outro trabalho selecionado foi a dissertagao de autoria de Silva (2013b), submetida ao
Programa de Pos-Graduac¢ao em Educac¢dao em Ciéncias e Saude na Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), sob o titulo “Metacogni¢do em ambiente virtual: estudo descritivo em
diarios de campo”. O estudo teve como objetivo geral descrever os eventos metacognitivos
relatados por alunos em didrios de campo virtuais, durante a realizagdo de um componente
curricular relacionada a metodologia da pesquisa. Somado a isso, tomou como referencial de
pesquisa o survey® para a descricio dos eventos metacognitivos nos diarios de campo. A
produgdo de dados deu-se por meio dos didrios de campo, produzidos quinzenalmente. Ao total,
foram elaborados 86 diarios por 14 alunos. Por conseguinte, o referencial teorico relativo ao
conceito de metacognicao adotado foi o de Efklides (2008), cuja compreensdo vincula a
metacogni¢do a motivagao.

Os diarios foram inicialmente classificados quanto ao nivel reflexivo, a partir de trés
categorias nao exclusivas: descritivos, introspectivos e reflexivos. Na segunda etapa da analise,
compilaram-se todos os eventos metacognitivos nos 86 diarios de campo, chegando a um
resultado de 114 eventos metacognitivos. Como resultados, o autor aponta que os alunos

demonstraram aumento da atividade reflexiva e introspectiva capaz de indicar controle e

8 Survey é o tipo de pesquisa que pode ser apresentado como método que descreve, por meio da obtengdo de dados
e informagdes, as caracteristicas, agdes ou opinides de um publico-alvo. Esse método visa produzir descrigdes
de uma populagdo, fazendo uso de um instrumento predefinido (SILVA, 2013Db).
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monitoramento crescente ao longo do periodo estudado. Além disso, o autor observa ampla
ocorréncia de eventos metacognitivos relacionados a leitura, identificando a capacidade de
autorregulagdo a partir desses eventos.

O terceiro estudo a ser relatado corresponde a dissertacio de Andrea (2013),
desenvolvido junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade
de Taubaté. Com o titulo “O diério de aprendizagem como instrumento revelador do processo
de constru¢do identitaria de futuros sargentos enquanto leitores e produtores de textos em sua
formacao inicial”, o trabalho teve como objetivo geral analisar os diadrios de aprendizagem
produzidos no curso de Redagdo e verificar se estes tinham relacio com o processo de
construgdo identitaria dos futuros sargentos.

A fim de contemplar o objetivo, a metodologia adotada foi a de pesquisa-agdo,
utilizando como instrumentos os didrios de aprendizagem produzidos pelos participantes. Os
resultados mostram que a inser¢ao no mundo figurado militar aconteceu de forma diferenciada
para os sujeitos. A autora aponta que a pratica diarista se mostrou util tanto para os sujeitos,
propiciando-lhes o espago-tempo necessario para as reflexdes sobre si e sua formagao, quanto
para ela propria, possibilitando-lhe conhecer o que expressam seus alunos e gerando reflexdes
sobre seu pensar e agir enquanto professora de uma escola técnico-militar.

Além disso, a autora salienta que as transformagdes e o aprimoramento das habilidades
com a lingua materna ficaram visiveis nos diarios. Ainda, com o uso das marcas linguistico-
enunciativo-discursivas dos enunciados, pode perceber mudancas significativas quanto ao
modo de os sujeitos se verem e verem a sua propria aprendizagem. Por fim, nas conclusdes
Andrea (2013) afirma que, a partir da pesquisa, defende o uso do didrio como um importante
parceiro para a aprendizagem no contexto militar, j& que nele os sujeitos puderam expor seus
pontos fracos (dificuldades, davidas, falhas, erros, insegurancas) e fortes (facilidades,
habilidades, acertos, gostos). A metacogni¢do no estudo ficou condicionada a tomada de
consciéncia do saber.

Outro estudo selecionado foi a dissertagdo desenvolvida por Campos (2017), intitulada
“Matematica e cotidiano: processos metacognitivos construidos por estudantes da EJA para
resolver problemas matematicos” e defendida no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Sergipe. O objetivo central da pesquisa
consistiu em analisar quais estratégias metacognitivas sdo construidas ao resolver problemas
matematicos por estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como verificar de
que maneira o didlogo entre as estratégias identificadas pode interferir no desempenho da

aprendizagem desses alunos.
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A autora optou pela metodologia do tipo pesquisa-agao, organizada nas seguintes etapas:
observagdo, entrevistas, aplicacdo de questionarios, aplicacdo de sequéncias didaticas e
elaboracdo de diario de campo para coleta e analise dos dados. A pesquisa foi realizada a partir
de uma intervenc¢ao pedagogica em uma turma de EJA com 11 sujeitos participantes. Como
resultado, a pesquisa evidencia que os proprios alunos buscaram associar os saberes formais
aos ndo formais. Além disso, nos momentos em que conseguiam estabelecer aproximagdes
entre a matematica escolar e a ndo escolar, sentiam-se mais mobilizados para envolverem-se
nas atividades propostas. A autora defende, também, que a metacogni¢do e a resolugdo de
problemas sdo opgdes valiosas para o aproveitamento de conhecimentos ja trazidos pelos alunos
na escola, em busca de aprendizagens mais significativas, principalmente se forem trabalhadas
concomitantemente. Na pesquisa, a metacognicao ¢ compreendida como pensar sobre a acdo
de pensar.

Na conclusdo do estudo, Campos (2017) aponta que a compreensdo dos processos
metacognitivos vem a estimular o processo de aprendizagem dos alunos, pois lhes permite
tomar consciéncia do que sabem e de que maneira aprendem. Sendo assim, os procedimentos
metodologicos de aprendizagem sao enriquecidos tanto de forma individual como coletiva em
sala de aula.

O ultimo estudo a ser sintetizado ¢ o de Ghiggi (2017), intitulado “Estratégias
metacognitivas na resolu¢do de problemas em Fisica”. A dissertagdo foi apresentada ao
Programa de Pos-Graduag¢ao em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade de Passo
Fundo. Seu objetivo foi identificar as possibilidades de associar as estratégias metacognitivas
com a resolugdo de problemas em Fisica, de modo a avaliar a sua pertinéncia didatica. No
estudo, o diario esteve relacionado a registros na forma de reflexdo da agcdo desenvolvida em
um curso de 20h com professores em formacdo inicial de Fisica e associado ao uso de
estratégias metacognitivas na resolucdo de problemas. O didrio selecionado pela pesquisadora
foi identificado com o proposto por Zabalza (2004) e representou um dos instrumentos de
producdo de dados da pesquisa realizada.

O estudo apresenta quatro propostas didaticas de resolucao de problemas orientadas pela
metacogni¢do e estruturadas de diferentes modos. Essas foram desenvolvidas e avaliadas a
partir de um processo de intervencdo com alunos em formagdo inicial de um curso de
licenciatura em Fisica. Como resultados, ¢ tomando o diario de bordo como um dos
instrumentos, o trabalho aponta para a viabilidade das propostas didaticas elaboradas e
identifica que os professores em formacao inicial se preocupam em oportunizar a qualificagdo

da aprendizagem, colocando-se a disposicao para analisar e discutir alternativas didaticas. Além
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disso, o trabalho disponibiliza um material de apoio para professores baseado nas estratégias
utilizadas. Em termos dos diarios, o estudo atesta que eles possibilitam registrar e analisar cada
um dos encontros desenvolvidos, oportunizando uma reorganizacao das a¢des em curso.

Os cinco trabalhos destacados adotam os diarios sob perspectivas metacognitivas, cada qual
com um enfoque, porém todos enfatizam a compreensao de que a metacognigao representa um
processo mediador da aprendizagem. Cabe ressaltar, no entanto, que a escolha dos estudos
tomou por referéncia caracteristicas que os tornavam proximos desta dissertacdo, quais sejam:
a compreensao de que o diario ¢ um instrumento estimulador do desenvolvimento reflexivo; o
entendimento de que a metacogni¢cdo ¢ um mecanismo potencializador da aprendizagem; e a
perspectiva de que os aspectos metacognitivos podem ser estimulados e trabalhados a partir da

préatica reflexiva desenvolvida nos diérios.
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3 DELIMITANDO OS CAMINHOS METODOLOGICOS NORTEADORES

Nesse capitulo sdo descritas as disposi¢des sobre as quais se assentam os métodos de
investigacdo que deram suporte a composi¢do e ao andamento da pesquisa em
desenvolvimento. Nele descrevemos a concepgao tedrico-metodoldgica que embasa o estudo,
descrevendo o percurso metodologico, bem como as escolhas realizadas e o contexto no qual

estamos desenvolvendo o estudo.

3.1 Aspectos metodologicos

Pesquisar é isso. E um itinerdrio, um caminho que trilhamos e
com o qual aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo
podermos deixar de colocar em xeque “nossas verdades” diante
das descobertas reveladas, seja pela leitura de autores
consagrados, seja pelos nossos informantes, que tém outras
formas de marcar suas presengas no mundo. Eles também nos
ensinam a olhar o outro, o diferente, com outras lentes e
perspectivas. Por isso, ndo saimos de uma pesquisa do mesmo
Jjeito que entramos porque, como pesquisadores, somos também
atores sociais desse processo de elaborag¢do (ZAGO, 2003, p.
307-308).

De acordo com Minayo (2001, p. 16) metodologia representa “o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”. Ela esté diretamente vinculada ao
problema de pesquisa, seus objetivos e escolhas tedricas. E um conjunto de aspectos que
precisam estar concatenados e organizados de forma sistematica, trazendo cientificismo ao
estudo. Ela inclui um conjunto de passos e aspectos que alinhados com uma determinada
interpretacdo tedrica conferem ao pesquisador capacidade para analisar e interpretar os dados,
na busca por responder ao questionamento do estudo.

Tal entendimento leva a identificar a necessidade do estudo e frente a ele as escolhas
metodoldgicas e o percurso necessario de ser executado. Neste sentido, o estudo em
desenvolvimento parte de uma abordagem qualitativa, cuja justificativa principal esta no tipo
de dados que se deseja produzir e na forma com pretendemos discutir os resultados. Neste caso,
a opcao do estudo ndo estd em obter dados quantitativos e proceder a analises estatisticas, mas
sim produzir dados que permitam interpretd-los e analisa-los de modo a buscar subsidios para
responder ao questionamento principal do estudo. Ou seja, ndo estamos buscando proceder a
inferéncias estatisticas, mas interpretativas.

Tal perspectiva qualitativa encontra em Bogdan e Bliklen (1994, p. 49) seu referencial

tedrico-metodoldgico, especificamente ao mencionar que essa abordagem
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exige que o mundo seja examinado com ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objecto de estudo [...]. Nada ¢ considerado como um
dado adquirido e nada escapa a avaliacdo. A descri¢ao funciona bem como método de
recolha de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao escrutinio.

A pretensdo de termos a descricdo de dados aponta que sua andlise necessita de uma
interpretagdo especifica a qual possibilitara agregar elementos necessarios para atender ao
objetivo do estudo. Nesse contexto, a abordagem qualitativa deve primar pelo entendimento de
que cada individuo concebe uma realidade segundo sua interpretacdo e atribui significado de
forma distinta a do outro, o que exige do investigador um conjunto de cuidados que precisam
ser considerados no processo. Colocar-se diante de um grupo de sujeitos com interpretagdes e
pensamentos diferentes, e ainda distintas das apresentadas pelo pesquisador, exige uma postura
de distanciamento das suas visdes de mundo para evitar qualquer tipo de juizo ou interferéncia
na populacdo estudada. A subjetividade que permeia a pesquisa qualitativa leva a que esses
cuidados sejam considerados durante a tomada dos dados, especialmente em situagcdes como as
que envolvem didlogos com os sujeitos da pesquisa, como € o caso do presente estudo.

Embora se tenha clareza da importincia em manter um distanciamento entre
pesquisador e contexto da pesquisa, ¢ preciso ter em mente que essa aproximagao existe, uma
vez que o pesquisador precisa conhecer o campo que vai investigar; adentrar nas especificidades
desta realidade e interagir com seus sujeitos. O impacto causado por essa relagdo vem de um
processo natural que integra a pesquisa, mas que nao pode atuar como um elemento de
imparcialidade nos resultados.

Ao adotarmos tal perspectiva como suporte metodoldgico, estamos cientes dessa
realidade e de que, a0 mesmo tempo em que estaremos participando diretamente do estudo,
deveremos nos manter distantes deles e ter cautela no momento de proceder a producao dos
resultados deste estudo. Outro aspecto a ser ressaltado € que em se tratando de pesquisas com
seres humanos, precisamos manter a ética durante o processo de investigacdo, resguardaremos
as identidades dos sujeitos investigados utilizando pseudonimos. Para tanto, optamos por
(re)nomear os sujeitos com nomes fantasias, sendo estes: Leila, Lais, Lara, Lorenzo, Leandro,
Luan, Lucca e Leonardo.

Para finalizar retomamos as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa a luz do
mencionado por Bogdan e Bliklen (1994) e que subjazem ao estudo que estamos
desenvolvendo: 1) o meio principal para aquisicao de informagdes € o pesquisador dentro do
ambiente, o contexto da fonte de dados; ii) os dados obtidos sdo descritivos; iii) leva-se em

conta a interpretacdo e o significado que os sujeitos pesquisados dao sobre sua realidade e suas
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interacdes com seus pares; iv) a pesquisa se constitui por uma analise de dados em um processo
indutivo; e, v) o processo de investigagdo € seu impacto sdo mais valiosos que o proprio

resultado da pesquisa.

3.2 Apresentacao do contexto a ser pesquisado

A vida é dialogica por natureza. Viver significa participar do
dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse
dialogo o homem participa inteiro e com toda a vida: com os
olhos, os labios, as mdos, a alma, o espirito, todo o corpo, todos
os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra

no tecido dialégico da vida humana, no simposio universal
(BAKHTIN, 2011, p. 348).

Esta pesquisa tem seu locus de aplicacdo o curso de Fisica-L da Universidade de Passo
Fundo (UPF). De forma mais especifica, o estudo foi desenvolvido com uma turma integrante
do sexto nivel® do curso, no componente curricular de “Ensino de Fisica I1I""°.

O componente curricular selecionado ¢ de cunho pedagodgico e integra o rol de
componente curriculares diretamente relacionados as especificidades do ser professor de
Fisica/Ciéncias. Ele ¢ integralizado por 75 horas/aula, sendo 60 horas/aula desenvolvidas de
forma presencial e 15 horas/aula desenvolvidas em escola de educacao basica. O componente
curricular ocorre anualmente no segundo semestre, as sextas-feiras a noite. Ele antecede os
estagios curriculares supervisionados!' e estd disposta na grade na sequéncia de outros
igualmente vinculados a conteudo especificos do ensino de Fisica'?. Destacamos que, na
oportunidade a pesquisadora desenvolveu o Estagio de Docéncia II e que, apesar do estagio
prever o acompanhamento da disciplina por dois créditos, a mesma acompanhou a turma até o
encerramento do componente curricular em parceria com a professora regente.

De acordo com o descrito no Plano de Ensino do componente curricular, seu objetivo
estd em “aproximar o estudante da escola, seu futuro campo de atuacdo profissional. Além
disso, o foco do componente curricular estd em desenvolver projetos de ensino que devidamente
pautados e fundamentados nos referenciais discutidos nos componentes curriculares

anteriores”. Como ementa o componente curricular apresenta os seguintes aspectos:

° A matriz curricular é estruturada por niveis no qual cada um corresponde a um semestre. Desta forma, o sexto
nivel encontra-se no sexto semestre do curso.

10 Tomamos como referéncia o curriculo 4503 estruturado em oito semestres e com 2810 horas.

'O curso apresenta em sua matriz curricular dois estigios supervisados, sendo um realizado no ensino
fundamental e outro no ensino médio.

120 curriculo € integralizado por trés componentes curriculares relacionados ao ensino de Fisica: Ensino de Fisica
I, T elll
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Projetos de ensino e aplicativos educacionais. A pesquisa no ensino de Fisica.
Elaboragdo de planejamento de atividades a serem desenvolvidas na escola. Inserc¢ao
do académico no futuro campo de atuagdo, buscando a vivéncia das diferentes
dimensdes da escola. Atividades de aproximacdo dos licenciandos as escolas de
educacdo basica.

A ementa foi operacionalizada durante 15 encontros e teve como metodologia de ensino
a exposicao dialogada dos conteudos, sendo antecipada por leitura prévia dos textos indicados
pela professora e disponibilizados no ambiente do aluno. Outra caracteristica da metodologia
adotado no componente curricular foram as discussdes que permearam todos os encontros, com
participagao ativa dos licenciandos e busca constante por refletir a pratica vivenciada na escola
com as propostas tedricas em estudo. Essa pratica vivenciada esteve associada as agdes
desenvolvidas no PIBID, uma vez que todos haviam integrado o programa até o inicio do ano'?,
ou decorrente de experiéncias vivenciadas em outros projetos que integram o curso € que
oportunizam que os licenciandos se aproximarem da escola. Além disso, as visitas realizadas
por eles ao ambiente escolar e associado ao proprio componente curricular contribuiram para
ampliar o debate e as discussdes que acompanharam o contetido.

A turma selecionada estava composta por oito licenciandos, sendo cinco do sexo
masculino e trés do feminino. Todos integrantes da turma que ingressou no ano de 2016. Ainda
sobre a turma, temos que a opg¢ao por desenvolver o estudo neste universo especificado, teve
como justificativa a disponibilidade do curso, da professora titular do componente curricular e
dos licenciandos que apoOs conversa com a mestranda concordaram em participar do estudo.
Além disso, consideramos que o componente curricular Ensino de Fisica 11, se revela oportuna
de ser objeto de estudo, uma vez que antecede aos estagios, oportunizando que os licenciandos,
além de servir dos didrios como ferramenta de aprendizagem, igualmente possam avalia-lo
como possibilidade de reflexdo da agdo, nos moldes do inferido por Zabalza (2004) e Porlan e
Martin (2001).

Ainda com relagdo ao contexto da pesquisa mencionamos que obtivemos a aprovagao da
investigacao, apos apresentacao do projeto de pesquisa, pelo coordenador do curso de Fisica-L e
que os licenciandos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
concordando em ceder seus diarios como materiais de investigagdo. Os modelos dos termos de

autorizacao mencionados integram, respectivamente, os Apéndices A e B deste texto.

130 curso de Fisica-L participou do Pibid até fevereiro de 2018.
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3.3 Instrumentos para produc¢io de dados e referencial para analise

[...] agdo e reflexdo, de tal forma solidarias, em uma interagdo
tdo radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se
ressente, imediatamente, a outra. Nao ha palavra verdadeira
que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo (FREIRE, 1987, p. 107).

Para coleta e producdo de dados optamos por utilizar como instrumento o didrio de
aprendizagem. Todavia, ¢ necessario destacar que a produgdo de dados em um estudo
envolvendo a dimensdo metacognitiva, ndo representa uma tarefa facil, pelo menos no entender
de autores que investigam esse campo do conhecimento. Crespo (1993), por exemplo, menciona
que expressar pensamento nao ¢ uma tarefa facil, uma vez que isso ocorre internamente no
sujeito e nem sempre ¢ externalizado por ele. Rosa (2011) destaca que as dificuldades na
producdo de dados de pesquisa em metacogni¢do tém contribuido para as poucas pesquisas na
area. Por sua vez, Thomas (2013) relata que a complexidade do processo de identificar o
pensamento metacognitivo leva a que os pesquisadores recorram a mais de um instrumento para
obter os dados. Dessa forma, um instrumento complementa o outro e podera suprir lacunas e
qualificar a investigacdo em curso.

Com relacdo aos diarios, destacamos que eles foram utilizados de forma a que os
licenciandos registrassem livremente o que havia ocorrido na aula, focando em suas percepgdes
sobre a sua aprendizagem e a forma como eles se portaram para isso. Para a confeccao desses
diarios foi entregue um caderno a cada académico e solicitado que o caracterizasse como um

diério. A Figura 3 a seguir ilustra alguns dos diérios produzidos pelos licenciandos.

Figura 3 - Imagem de diarios produzidos pelos licenciandos

Fonte: dados de pesquisa, 2019.
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Nesse sentido, e considerando que os alunos nao haviam tido contato com esse
instrumento, o primeiro encontro do componente curricular foi destinado a discutir o uso de
diarios como ferramenta de aprendizagem, de reflexdo da agdo e também como fonte de dados
de pesquisa. O foco esteve em esclarecer e discutir o uso dos didrios como potencialidade de
aprendizagem, mostrando aos professores em formacdo inicial estudos que apresentavam
resultados positivos em relagdo a sua utilizacao.

Com base nessas discussdes foi solicitado aos licenciandos que realizassem o primeiro
registro no diario, apresentando-lhes itens que deveriam subsidiar essa primeira narrativa, tais
como: relato de caracteristicas pessoais como aprendizes € 0 modo como se estruturavam para
aprender; motivo pelo qual escolheram cursar Fisica; descrigdo de sua trajetoria ao longo do
curso; e, as expectativas para a atuagao profissional. Esse primeiro registro foi de cunho pessoal,
e ndo visou a reflexdo do contetido discutido em aula, mas para que os licenciandos pudessem
se familiarizar com esse tipo de registro, especialmente o que envolve atividades reflexivas de
natureza pessoal, uma vez que, esse seria, a nosso ver, o primeiro contato deles com os diarios.
Esse contato inicial ¢ normalmente acompanhado de dificuldades na escrita como aponta
Alarcao (2011, p. 57): “Geralmente ¢ dificil ganhar o habito de escrever narrativas. Perante a
folha de papel em branco, [...] normalmente pergunta-se sobre o que ha de escrever”.

A partir do segundo encontro, encaminhamos orientagdes verbais para as narrativas,
sem, contudo, direcionar os registros, pois a forma de escrita reflexiva deve ser autdnoma e
livre. O intuito estava em gradativamente ir possibilitando que eles se sentissem mais seguros
e confiantes em seus escritos. Todavia, tinhamos a preocupagao de que esses registros nao se
limitassem a copia de conteudo, mas sim um registro pessoal de natureza reflexiva sobre como
ocorreu 0 processo de aprendizagem, o que poderia ser realizado para qualificar essa
aprendizagem e de que forma os conhecimentos adquiridos estavam interligados com os ja
existentes (conteudos ou vivéncias no contexto escolar).

Além disso, orientamos que os didrios seriam produzidos ao final de cada encontro e
entregues a pesquisadora no inicio do proximo, inclusive como forma de compromisso de
produzir essas narrativas. A frequéncia na utilizacdo é um dos elementos que Pdrlan e Martin
(2001), assim como Zabalza (2004), enfatizam como favorecedores da reflexdo do pensamento.
Dessa forma, os licenciandos produziam em sala de aula ao final de cada encontro seus registros
ou, alternativamente, preenchiam imediatamente apos a realizacao das aulas e deveriam
entregar para apreciagdo da pesquisadora durante o préximo encontro, que ocorria na semana
seguinte. Ao final dele ela devolvia a cada um para dar seguimento ao seu preenchimento. Esse

processo ocorreu por 13 encontros e foram consideradas as producdes analisadas com o uso dos
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diarios. Ao final do semestre, a pesquisadora recolheu todos os diarios e procedeu a sua leitura
e analise, conforme sera descrito no proximo capitulo.

Os diarios foram produzidos por todos os licenciandos matriculados no componente
curricular. Todavia, houveram encontros em que nem todos os preencheram, ou por auséncia
ou por resisténcia a escrita. O quadro 2, a seguir, ilustra o modo como ocorreu este

preenchimento.

Quadro 2 - Preenchimento dos didrios versus encontro realizado.

Leila Lais Lara Lorenzo Luan Leandro | Leonardo| Luan

El X X X X X X X X
E2 X X X X X X X X
E3 X X X X X X X
E4 X X X X X X
E5 X X X X X

E6 X X X X X X

E7 X X X X X X

ES8 X X X X X X X

E9 X X X X X X

E10 X X X X X X X

El1 X X X X X

E13 X X X X X X X

Fonte: dados de pesquisa, 2018.

O uso da letra “E” nas linhas indica o encontro realizado e 0os nomes expressos nas
colunas identifica o licenciando. A numeragao que acompanha as letras representa o nimero do
encontro e do licenciando (escolhido ao acaso). Os encontros que nao estdo registrados foram
excluidos do estudo, uma vez que em algumas datas foram realizadas atividades nao
programadas pelo componente curricular ou ndo houve aula. Nos demais encontros,
consideramos a producdo dos didrios como materiais de andlise, embora na dindmica do
componente curricular em alguns encontros foram desenvolvidas atividades diferenciadas que
nao envolveram diretamente a leitura prévia de textos, mas sim a realizacdo e apresentagdo de
trabalhos na forma de projetos de ensino.

Para finalizar essa sessdo, relatamos que a andlise das producdes estd ancorada pelas
orientagdes de Zabalza (2004), com relagdo a validade hermenéutica do processo investigativo
em questdo. O autor propde-se um sistema de analise de diarios, partindo do pressuposto de que
os conhecimentos e as vivéncias do investigador podem vir a influenciar o modo como ele
tratard os dados produzidos. Essa orientacao para analise dos didrios na concep¢ao de Zabalza
(2004) ¢ integralizado por: leitura inicial genérica, objetivando adentrar no campo de forma

geral/global; segunda leitura, com foco em identificar topicos e situagdes donde surgem os
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dilemas; e, por fim uma terceira leitura, buscando estabelecer relagdes semanticas e praticas
entre os dilemas ¢ suas fases de evolucao.

Essa leitura procura capturar os dados de forma a identificar os aspectos que podem
subsidiar a sua andlise, ndo necessariamente inferindo categorias para essa analise. Nesse
sentido, destacamos que as categorias para analise dos dados estdo postas a priori pelo
referencial tedrico selecionado para o estudo. Uma vez que o desejo esta em discutir as
dimensdes envolvidas nos processos metacognitivos presentes no uso de didrios reflexivos de
aprendizagem, e tomando-se como referencial os estudos de Rosa (2011), as categorias passam
a ser os elementos integrantes de cada uma das componentes identificados no conceito de
metacogni¢ao.

Dessa forma, a analise da produgdo obtida com os didrios tem como categoria as
componentes anunciadas por Flavell (1976) e Brown (1978; 1987) e vinculadas ao
conhecimento do conhecimento e ao controle executivo e autorregulador. Cada componente é
integralizada por trés elementos metacognitivos que constituirdo as subcategorias. O Quadro 3
apresenta as componentes metacognitivas e seus respectivos elementos, de modo a associar as
manifestagdes do pensamento metacognitivo dos licenciandos e que caracteriza a referente

componente e elemento em apreciagao.

Quadro 3 - Descricao das manifestacdes da presenca do pensamento metacognitivo.

Componentes Elementos Possiveis manifestacoes dos licenciandos identificados com os
metacognitivas | metacognitivo processos metacognitivos

Analisa a sua forma de pensar, de aprender.

Avalia seus conhecimentos prévios em relagao ao contetido em
discussao e, alternativamente, daquilo que precisa saber.
Estabelece comparagdes entre si e em relagdo ao outro.

Identifica caracteristicas das atividades a serem desenvolvidas.
Tarefa Avalia seus conhecimentos em relacdo a tarefa (sobre ela), e,
alternativamente, aquilo que ndo sabe.

Verifica seus conhecimentos sobre a estratégia a ser utilizada para
Estratégia executar a tarefa e, alternativamente, aquilo que ndo sabe.

Reflete se tem um plano para realizar a atividade proposta.
Organiza os materiais ¢ métodos de estudo.

Planificagdo Verifica se dispde de tudo que precisa para realizar a atividade.
Planeja como vai realizar as atividades propostas.

Revisa o conteudo em discussao.

Identifica erros ou equivocos de compreensao.

Reconhece dificuldades e potencialidades na atividade em execug@o.
Monitoramento | Reflete sobre o modo como esta desempenhando suas atividades
Identifica as informagdes relevantes da agdo em execugdo.

Avalia se dispde do necessario para compreender ou se esta
realizando as atividades de forma correta para atingir seu objetivo.
Verifica os resultados alcangados frente ao objetivo da atividade.
Identifica o percurso executado e a possibilidade de ter sido realizado
de forma diferente.

Avalia a compreensao dos resultados alcangados

Pessoa

Conhecimento
do
conhecimento

Controle
executivo e
autorregulador

Avaliagao

Fonte: adaptado de Rosa, 2011.
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Categorizamos os diarios quanto aos niveis reflexivos desenvolvidos nas narrativas.
Para tanto, aportamos em Porlan e Martin (2001) que identificam trés niveis reflexivos, assim
expressos: descritivo; explicativo-analitico; e, valorativo. O primeiro nivel, denominado
“descritivo”, corresponde ao estagio inicial, no qual ndo h4 fortes indicios de reflexdo. O sujeito
ocupa-se de descrever a acao/atividade e ndo em refleti-la e/ou retomar vivéncias. Porlan e
Martin (2001) afirmam que em um primeiro momento a descri¢ao esta presente de forma mais
profunda, porque o sujeito procura descrever a dindmica do contexto em que estd inserido,
fazendo um relato sistematico e detalhado dos acontecimentos, visto que ainda ndo possui o
olhar reflexivo para proceder narrativas.

Embora esse nivel reflexivo seja caracteristico de um momento inicial das narrativas,
podemos encontré-lo presente associado aos demais niveis reflexivos, uma vez que a descri¢ao
¢ caracteristica da escrita narrativa. A descri¢ao tende, com o passar do tempo, a ir evoluindo
até atingir o proximo nivel, que é chamado de “explicativo-analitico”. O sujeito, a partir da
pratica da descricao dos acontecimentos, comeca a desenvolver a capacidade de observagdo e
categorizagdo da realidade e passa a incorporar sua escrita antes basicamente descritiva. Este
nivel ainda apresenta tragos fortes de descri¢ao, porém faz inferéncias, retoma vivéncias,
analisa os fatos com um nivel inicial de reflexdo.

O ultimo nivel reflexivo apontado por Porlan e Martin (2001) ¢ denominado de
“valorativo” e corresponde ao nivel da reflexdo propriamente dita. Aqui o sujeito narra os
acontecimentos com menos foco na descricdo e com mais detalhes reflexivos, trazendo a sua
visdao dos fatos e colocando suas vivéncias no texto. A descri¢do torna-se mais espontanea e
menos sistematica, como lembram os autores supracitados. Sendo assim, cria-se um espago
fértil para anélise das acdes, reflexdes, identificacdo e superacdo de problemas praticos e a
descrigdo passa a ser complementar a reflexdo, ndo o contrario.

Todavia, salienta-se que um mesmo sujeito pode desenvolver um didrio que contenha
os trés niveis, ou até mesmo, dependo do nivel reflexivo estabelecido por esse sujeito, € possivel
iniciar o processo de escrita ja desenvolvendo a reflexdo com seu potencial maximo.

As manifestagdes apontadas para cada elemento frente ao esperado nas agdes de
reflexdes dos professores em formagdo inicial representam os aspectos buscados nos registros
narrativos dos didrios, assim como a discussao dos niveis reflexivos desenvolvidos pelos

licenciados em suas narrativas, sao objeto de discussao do proximo capitulo.
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4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos os resultados obtidos frente a analise nos diarios de
aprendizagem dos licenciandos. Para tanto, recorremos as categorias anunciadas anteriormente
e que constituem as duas componentes mencionadas por Flavell (1976) e Brown (1978; 1987)
como integrantes do pensamento metacognitivo. A partir delas, discutimos a presenca dos
elementos metacognitivos integrantes de cada componente e a forma com eles se revelaram
presentes no instrumento mencionado. Para encerrar esta secdo, trazemos para discussdo a
analise dos diérios de aprendizagem quanto aos niveis reflexivos definidos por Porlan e Martin
(2001), buscando estabelecer uma comparacdo entre a expressividade dos elementos

metacognitivos e os niveis reflexivos desenvolvidos nos didrios analisados.

4.1 Conhecimento do conhecimento

O conhecimento metacognitivo é aquele segmento de seus
conhecimentos de mundo armazenados (quando criang¢a ou
adulto), que tem feito as pessoas serem criaturas cognitivas,
com suas diversas tarefas, objetivos, acoes e experiéncias. [ ...].
As experiéncias metacognitivas sdo quaisquer experiéncias
conscientes cognitivas ou afetivas, que acompanham e
pertencem a toda empreitada intelectual. [...]. Objetivos (ou
tarefas) referem-se aos objetivos do empreendimento cognitivo.
As agdes (ou estratégias) se referem as cogni¢des ou a outros
comportamentos empregados para consegui-las (FLAVELL,
1979, p. 906-907, tradugdo nossa).

O conhecimento do conhecimento de acordo com Flavell (1976) e como ja mencionado
nos capitulos anteriores, diz respeito aquilo que o sujeito sabe sobre a sua propria cogni¢ao, ou
seja, o conhecimento sobre si mesmo como um aprendiz e os fatores que podem impactar o
desempenho, o conhecimento sobre estratégias € o conhecimento sobre quando e por que usar
estratégias. Esse conhecimento envolve a consciéncia do proprio pensamento, tais como suas
proprias capacidades, limita¢des e dificuldades, bem como o conhecimento de quando e de que
forma usar estratégias adquiridas. Nesse entendimento, Flavell e Wellman (1977) tomando por
referéncia seus estudos sobre “metamemoria” passam a entender que esse conhecimento pode
ser estruturado a partir de trés variaveis: pessoa, tarefa e estratégia. Rosa (2011) ao aproximar
do campo educacional, define tais varidveis como elementos metacognitivos associados ao
conhecimento do conhecimento, cujo entendimento associado ao estudo desta dissertagdo, ¢

apresentado na sequéncia, acompanhado de exemplos extraidos dos diarios de aprendizagem.
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O primeiro elemento denominado de “pessoa” esta associado a identificagao pelos
licenciandos das caracteristicas pessoais nas quais eles reconhecem suas convicgdes sobre si
mesmos, envolvendo mitos, crengas, conhecimentos prévios do assunto, entre outros, bem
como esses conhecimentos em comparagdo com o de seus colegas. Esses atributos podem ser
identificados no modo como os licenciandos julgavam ter conhecimentos para realizar as
leituras e acompanhar as discussdes em aula.

A seguir exemplificamos fragmentos dos registros do didrio que indicam a presenca

desse elemento metacognitivo:

“Eu gosto de estudar sobre interdisciplinaridade, porque acho que o ensino deveria
ser assim, ensinar Ciéncias e ndo Fisica, Quimica, Biologia” (Lais, 28 de setembro).

“Ndo sou bom em escrever por isso ndo tenho preenchido o didrio” (Luan, 17 de
agosto de 2018).

“Eu prefiro ler o texto depois da explicagcdo da professora, acho que compreendo
melhor” (Lucca, 23 de novembro de 2018).

“Quando tem exemplos de Fisica fica mais facil de entender, porque eu consigo
visualizar a metodologia de ensino melhor” (Luan, 23 de novembro).

“[...] meu desempenho é melhor sozinha, pois eu consigo realizar as atividades como
desejo, por essa e por outras razoes ndo conseguimos finalizar em aula o resumo”
(Lais, 21 de setembro de 2018).

“Me sinto mal chegando atrasada, pois sei que ndo vou entender o conteudo como
deveria” (Leila, 28 de setembro).

Em termos do elemento “tarefa” o estudo parte do entendimento de que ele representa
o alcance, a influéncia e as exigéncias necessarias para a execucao das atividades que busca
0 objetivo cognitivo (aprendizagem dos conteudos). Ela estd identificada com o tipo de
atividade proposta e suas exigéncias (leitura e discussao em sala de aula e preenchimento dos
diarios). Evocar aspectos relacionados a tarefa em execucao significa uma identificagdo de si
em relagdo a experiéncias anteriores, entendendo que ela pode ser mais complexa (leitura
envolvendo conteudo novo, melhorar os registros, utilizar didrios com mais frequéncia) ou
algo ja realizado e que o sujeito reconhece como de facil execucdo (leitura envolvendo temas
ja conhecidos, ter conhecimento do uso dos didrios). Além disso, nesse elemento estdo
vinculados os conhecimentos existentes em relagdo as consequéncias da agdo, ou seja,
reconhecer a tarefa e saber se o que esta por vir serd bom ou ruim. Essas experiéncias ja
vivenciadas sdo de natureza pessoal e representam o modo de fazer, aspecto em que no estudo

esteve representado pela tarefa de ler antecipadamente os textos e acompanhar as discussdes
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em aula. Nos diarios essa variavel metacognitiva esteve representada pelas leituras prévias e
pelo ato de registrar nos diarios. Nas entrevistas esses mesmos aspectos foram avaliados nos
itens relacionados ao conhecimento sobre os diarios antes do componente curricular, ao
método de organizagdo utilizado para elaboragdo dos registros, a identificagdo com o
instrumento utilizado e o papel da periodicidade da escrita na organizagao da aprendizagem.

Os fragmentos dos registros do diario que indicam a presenga desse elemento

metacognitivo estdo representados a seguir:

“A Teoria de Ausubel ja tinhamos visto no semestre passado” (Lorenzo, 14 de
setembro de 2018).

“Senti dificuldade para fazer a narrativa sem ter lido o texto, por falta de organizagdo
e prioriza¢do das leituras de minha parte [...] para a proxima lerei os textos
sugerido’’s (Leila, 10 de agosto de 2018).

“Eu tenho buscado desenvolver novos métodos, quando vejo que é preciso, para
entender melhor o conteudo” (Lais, 29 de setembro de 2018).

“[...] o método escolhido pela professora para prosseguirmos com a atividade [leitura
coletiva] fez com que eu perdesse o viés do assunto diversas vezes ndo conseguindo
de forma concreta analisar e prestar ateng¢do no texto” (Lais, 9 de novembro de
2018).

“Durante a realizagdo do trabalho senti uma certa dificuldade com a linguagem
abordada pelo autor, onde a releitura fez-se necessdaria por varias vezes” (Lais, 16 de
novembro de 2018).

Para o elemento “estratégia” temos as manifestacdes relacionadas ao quando, onde,
como e porque aplicar determinadas técnicas para realizar uma tarefa. O foco deste elemento ¢
o0 modo como as atividades propostas no componente curricular podem ser realizadas (leitura
dos textos, registro no diario, envolvimento e discussdes em sala de aula). Este olhar estratégico
pode ser confundido com o planejamento da agdo, caracteristico do préximo elemento
metacognitivo. Entretanto, difere-se dele por integrar o conhecimento que o académico tem em
relacdo a estratégia, enquanto o outro esta vinculado a agdo executiva. Para este elemento, estdo
designadas as manifestacdes relativas ao reconhecimento pessoal diante do caminho a ser
percorrido, como os registros e falas envolvendo a questdo relativa ao que precisa ser feito para
ter uma boa compreensao dos contetidos ou para realizar bons registros no didrio. Durante as
entrevistas, consideramos que as falas vinculadas aos itens de organizacdo utilizado para
elaboracdo dos registros, identificagdo com o instrumento utilizado e o papel da periodicidade
da escrita na organizacao da aprendizagem, assim como no elemento anterior, também podem

conter aspectos associado a estratégia.
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Como exemplos de registros nos diarios de aprendizagem identificados com o elemento

estratégia, apresentamos os fragmentos a seguir:

“Nao consegui fazer o UEPS porque ndo vim na aula que a professora explicou”
(Lara, 14 de setembro).

“Notei que eu aprendo melhor escrevendo” (Lorenzo, 24 de agosto de 2018).

“[...] tive, portanto, que me voluntariar a leitura para que pudesse conseguir
compreender e, de fato, ligar o assunto fazendo assimilagées que precisava. [...] No
fim achei uma bola aula, somente a abordagem escolhida ndo favoreceu minha
aprendizagem” (Lais, 9 de novembro de 2018).

“Em relag¢do ao conteudo, devido a dificuldade de concentragdo, depois da aula, no
momento de refletir para narrar, tive que reler uns topicos do texto para tentar
entender melhor. Consegui compreender uma parcela” (Lais, 14 de setembro).

O identificado a partir da analise das produgdes aponta que os licenciandos se reportam
em suas reflexdes de forma timida ao conteido do componente curricular em si, revelando
pouca reflexdo sobre seus pensamentos e conhecimentos sobre os temas especificos abordados
em aula. H4 registros em que eles mencionam aspectos vinculados a topicos discutidos no
componente curricular com exemplificado anteriormente. Todavia, suas narrativas sobre o
conteudo sdo em sua maioria de cunho descritivo. Fato este, justificado nos estudos de Porlan
e Martin (2001), visto que os licenciandos ndo tinham o hébito de escrever narrativas de cunho
reflexivo e as fizeram por um curto periodo. Alarcao (2010) defende que ¢ dificil habituar-se a
escrita narrativa e que o primeiro contato com o papel em branco ¢ caracterizado por duvidas e
incertezas. Corroborando, trazemos as colocagdes Porlan e Martin (2001) que afirmam que em
um primeiro momento o objetivo do diario ¢ basicamente a descri¢do da dinamica geral dos
acontecimentos € que, nesse primeiro contato, torna-se dificil incorporar interpretacdes e
valoragdes espontaneas na narracao, principalmente por conta do carater subjetivo desse tipo
de escrita.

Ressaltamos que o elemento “pessoa” foi identificado na maioria das narrativas, mas
nem sempre de forma plena. Ou seja, por vezes a reflexdo fez-se timida, sem muitos detalhes e
valoragdes, porém a identificagdo deste elemento pode ser realizada. Trazemos como exemplo

0s seguintes excertos:

“Tenho mais facilidade em resolver calculos” (Luan, 17 de agosto de 2018).

“Ndo sei como tem colegas que conseguem ler com outros conversando, eu preciso
de siléncio” (Lucca, 17 de agosto de 2018).
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Os exemplos citados sdo decorrentes da descri¢ao da aula, surgiram de forma timida,
sem muita reflexdo, porém, expressam caracteristicas do elemento “pessoa”. Isto, visto que,
correspondem a caracteristicas identificadas pelos sujeitos quanto a sua propria forma de pensar
e aprender.

Em termos dos elementos “tarefa” e “estratégia”, percebemos que os licenciandos
expuseram mais claramente seus pensamentos em comparagdo com o elemento anterior, e

enfatizaram ndo possuirem o hébito da escrita, como aponta Lucca (10 de agosto):

“[...] é um desafio, porque a gente ndo esta acostumado a escrever, ainda mais a
refletir sobre algo e ter que escrever. Escrever um trabalho sobre um tema que tu tens
interesse é uma coisa, ja é dificil, mas ter que pensar sobre o processo de
aprendizagem e escrever é muito complexo”.

Disso identificamos que proceder a registros semanalmente acabou exigindo um

aprendizado, como foi mencionado por Lara (21 de novembro):

“[...] para mim, a estrutura do diario, por mais simples que tenha sido, se apresentou
dificil de colocar o meu eu na escrita, acredito que porque a gente esta acostuma a
sempre escrever uma coisa mais formal, dai quando chega na parte da reflexdo a
gente acaba se atrapalhando muito e acaba sendo muito objetivo. Com o passar do
tempo fui superando, agora eu noto uma grande mudanca. Hoje para qualquer
atividade eu percebo que se a gente tivesse uma anotag¢do prévia, uma prepara¢ao
melhor, ou uma anotag¢do apos, iria ajudar muito a compreender melhor as outras
disciplinas. Eu digo isso porque eu percebi que me ajudou muito a evoluir com o
conhecimento nessa disciplina”.

Analisando os registros, percebemos que os licenciandos se reportam nos diarios a
importancia do habito da escrita para desempenhar essa tarefa de forma mais frutifera,
apontando, por exemplo, que: “os didrios sdo uma 6tima maneira de se perguntar como aprendi
e se a aprendizagem foi realmente significativa” (Leila, 10 de agosto).

Os licenciandos também destacam a importincia do didrio no processo de

aprendizagem, como relata Leonardo (05 de outubro):

“[...] no minimo eles [os diarios] te ajudam a retomar o conteudo aprendido, o que ja
é muito importante. E, apesar de refletir sobre aula ser um exercicio complexo de se
alcangar, depois de um certo foco e adaptacgdo a proposta, eles te ajudam a enxergar
a aula de uma forma mais ampla, ndo apenas conteudista, mas também
emocional/psicologica quanto a sua propria pessoa”.

Além disso, notamos que os registros apontam para estratégias que podem levar os
licenciandos a organizar melhor a sua escrita e se valer desse instrumento de forma mais

satisfatoria. Ou seja, eles conseguiram perceber, por exemplo, que precisavam ir anotando
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palavras-chaves, ou topicos tematicos, durante a aula para organizar melhor a escrita ou que

precisavam escrever sobre a aula logo ap6s decorrida, conforme segue:

“Escrever depois da aula é muito dificil pra mim, por isso prefiro ir registrando do
diario durante a aula” (Leandro, 31 de agosto).

“Eu demorei alguns dias para escrever esse diario reflexivo e notei que tenho vagas
lembrangas da aula, infelizmente. Sendo assim, ndo deixarei mais passar tanto tempo
para escrever sobre aula, para que possa narrar com o maximo de detalhes” (Leila,
31 de agosto).

Com relagdo especifica a estratégia tragada para se organizar na leitura prévia dos textos
e lembrar do que havia sido discutido em aula no momento de fazer os registros, percebemos
que alguns dos licenciandos, ja nos primeiros registros, se deram conta de que, por exemplo,
deveriam proceder a alguns registros no decorrer das aulas, pois acabavam esquecendo tudo

depois. Como vemos na escrita de Leandro (31 de agosto):

“Eu tive que me adaptar a escrita dessa forma. Nao conseguia me lembrar, depois da
aula, tudo que deveria refletir. Entdo, comecei anotar uns topicos no caderno mesmo,
para fazer meio que uma linha do tempo para facilitar a escrita depois”.

Reconhecer uma estratégia frente a suas caracteristicas e organizar uma nova representa
um conhecimento metacognitivo que pode contribuir para a aprendizagem dos alunos, com
enfatizado por Rosa (2011).

O apresentado nessa categoria revela a presenca de elementos metacognitivos nos diarios.
Todavia, infere que a dificuldade de um autoconhecimento enquanto sujeito cognitivo e que
identificar de que maneira seu pensamento opera, de que modo ele processa as informagdes que
estd mobilizando, como mencionado por Flavell ¢ Wellman (1977). Nesse contexto, temos o
primeiro aspecto a ser considerado no estudo que estd na potencialidade dos didrios de
aprendizagem para estimular a reflexdo nas trés variaveis: pessoa, tarefa e estratégia. Dessa
maneira, em uma primeira analise, identificamos os didrios de aprendizagem como favorecedores
do conhecimento metacognitivo, visto que de acordo com os autores mencionados € na integracao

dessas varidveis que o conhecimento metacognitivo ¢ ativado de forma plena.
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4.2 Controle executivo e autorregulador

Em qualquer tipo de transagdo cognitiva com o meio ambiente
humano ou ndo humano, uma variedade de atividades que
processam informagoes pode surgir. A metacognicdo se refere,
entre outras coisas, a avaliagcdo ativa e consequente regula¢do
e orquestragdo desses processos em fungdo dos objetivos e
dados cognitivos sobre o que se quer e, normalmente, a servigo
de alguma meta ou objetivo concreto (FLAVELL, 1976, p. 232,
traducao nossa).

O controle executivo e autorregulador na perspectiva metacognitiva e seguindo o
apresentado no terceiro capitulo, refere-se a parte executiva da acdo, a contemplagdo do objetivo
cognitivo. Nesse contexto, o processo ¢ guiado pela autorregulagdo do sujeito frente a agdo que
deve executar e, segundo Flavell (1976), deve estar presente para que o processo metacognitivo
se efetive. De acordo com ele, as duas componentes se complementam e no caso desta segunda,
precisa ser antecedida pela anterior, relativa a tomada de consciéncia dos sujeitos sobre seus
proprios conhecimentos. Essa acdo executiva relativa a segunda componente, ¢ realizada de
forma consciente e reflexiva, envolvendo o planejar, monitorar e avaliar os proprios esforgos
cognitivos em busca de atingir o objetivo de natureza cognitiva. O detalhamento em elementos
metacognitivos que subsidiam essa componente foi descrito por Brown (1978; 1987) e
identificado como etapas de operacionalizagdo para lograr €xito em um empreendimento
cognitivo que, no caso dos estudos da autora, estavam vinculados a leitura e compreensao de
textos. No presente estudo, esses elementos foram associados a agdes dos licenciandos frente ao
objetivo de aprendizagem apoiando-se na utilizagdo de registros em didrios. Os resultados
preliminares da analise dos materiais coletados, bem como do que compreende cada elemento e
as respectivas manifestagcoes dos licenciandos sdo apresentadas na continuidade.

Iniciamos pela discussdo do elemento “planificacdo” que se refere ao planejamento da
acdo e da forma como os licenciandos se organizaram para atingir o objetivo de aprender
utilizando os diarios como ferramenta. A planificagdo ¢ responsavel pela previsao de etapas e
avaliacdo das estratégias selecionadas para atingir o fim esperado. Ela ¢ estabelecida a partir do
momento em que se conhece a atividade a ser realizada, representando um importante momento
da ativagdo do pensamento metacognitivo. Rosa (2011) mostra que, a planifica¢do pode, muitas
vezes, se confundir com a estratégia, pois estdo relacionadas as agdes, “as quais devem, nas
estratégias, ser identificadas com os conhecimentos dos estudantes e, na planificacdo, ser
delineadas pelo estudante diante da tarefa a ser executada” (p. 255). No caso do estudo em

desenvolvimento, identificamos a planificacdo presente nos registros dos diarios em momentos
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como os que os licenciandos mencionam que eles organizam os materiais € métodos de estudo
ou para ler os textos indicados, verificam se dispde de tudo que precisam para realizar a
atividade e planejam como vao realizar as atividades propostas.

Como exemplo de excertos classificados no elemento “planificagdo”, temos:

“Fiz um resumo do texto para facilitar o desenvolvimento das atividades e da
narrativa” (Leandro, 28 de agosto de 2018).

“[...] anoto os pontos mais importantes da aula e depois me concentro neles para
poder estudar” (Lorenzo, 24 de agosto de 2018).

“Ndo tinha como me preparar para a aula, porque ndo sabia o texto para ser lido”
(Lara, 14 de setembro de 2018).

“Para eu conseguir escrever vou precisar ler antes e destacar os aspectos principais
do texto” (Leonardo, 31 de agosto de 2018).

Em termos do elemento “monitoragdo” identificamos que se trata do acompanhamento
da agdo executiva durante uma atividade, de modo a proceder a uma verificacdo sobre as
informacdes que estao sendo adquiridas, especialmente, em confronto com o fim desejado. Em
outras palavras, monitorar a acdo significa acompanhar a sua execugdo percebendo se o
percurso estd correto e se ha possiveis equivocos de procedimento. No caso da utilizagdo dos
diarios como ferramenta de aprendizagem, associamos a esse elemento metacognitivo
manifestacdes como a identificacdo da necessidade de revisdo do contetido, dificuldades e
potencialidades em relagdo aos registros nos diarios, verificagio do modo como estd
acompanhando as aulas, avaliacdo sobre o que dispde para compreender as aulas ou registrar
no diario, se esta realizando as atividades de forma correta, entre outras.

A seguir apresentamos excertos que expressam o elemento “monitoramento”:

“Senti dificuldade ao fazer as atividades propostas, logo tive que reler o texto e
consultar os apontamentos feitos em aula” (Lorenzo, 24 de agosto).

“Percebi que havia compreendido a teoria de forma errada. Com esse novo estudo
pude entender e ver a aplicabilidade da mesma” (Lais, 14 de setembro).

“Sinto que na produgdo de resumos e trabalhos escritos meu desempenho é melhor
sozinha, pois consigo realizar as atividades como desejo, por essa e outras razoes
ndo conseguimos finalizar em aula o pedido do resumo” (Lais, 21 de setembro).

“O assunto da aula foi transdisciplinaridade, multidisciplinariedade e
interdisciplinaridade e foi tranquilo de acompanhar, pois ja haviamos trabalhado
mais a fundo esse conteudo em Ensino de Fisica I’ (Leila, 28 de setembro).
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Como tultimo elemento metacognitivo apresentamos a “avaliagao”, que estd vinculada
ao processo de reflexao sobre o realizado de modo a avaliar o percurso executado e os resultados
obtidos. O intuito de realizar esse processo estd em verificar se ao final da atividade, o sujeito
¢ capaz de identificar como realizou, o que foi possivel para isso, se haveriam outras
possibilidades de execucdo e qual o significado do resultado alcangado. Neste estudo, os
registros considerados como associados a esse elemento metacognitivo envolvem
manifestagdes como a revisdo do procedimento adotado, o €xito alcancado na aprendizagem
dos contetidos abordados, a forma como realizou os registros no diario e se algo poderia ter sido
feito de forma diferente.

Para exemplificar os registros nos diarios dos licenciandos, apresentamos trechos que

sdo identificados com a o elemento “avalia¢ao™:

“Esses momentos de reflexdo foram importantes para que eu pudesse perceber e tirar
as duvidas que eu tinha em relagdo ao conteudo” (Leila, 26 de outubro).

“[...] hoje participei bastante da aula e isso ajudou a entender o texto e agora sei vou
fazer sempre isso nas aulas” (Leonardo, 21 de setembro).

“Durante a aula senti necessidade de buscar mais conhecimentos para a
operacionaliza¢do da mesma. Minha dificuldade ndo foi apenas de conhecimento
pratico, mas sim do metodologico” (Leandro, 31 de agosto).

Em uma primeira andlise; identificamos algumas caracteristicas nos registros dos
licenciandos que estao associadas aos elementos que integram a fungdo executiva, objeto de
discussao desta categoria do estudo. A percep¢ao dos materiais coletados ¢ que os licenciandos
realizam de forma menos intensa o planejamento e que esse se confunde com a estratégia, como
j4 anunciado nos estudos de Rosa (2011) e mencionado anteriormente. Entretanto, h4 momentos

de planejamento nos registros do diario:

EE)

“Nao tinha como me preparar para a aula, porque ndo sabia o texto para ser lido
(Lara, 31 de agosto).

Ou quando outro licenciando relata que:

“Para eu conseguir escrever vou precisar ler antes e destacar os aspectos principais
do texto” (Leonardo, 31 de agosto).
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Esses exemplos mostram que os licenciandos de alguma forma e no decorrer da
atividade se reestruturam e planejam novas agdes, tendo consciéncia do objetivo a ser
alcancado.

No que diz respeito a monitoragdo e a avaliagdo, encontramos pouca recorréncia nas
escritas, embora possam ser identificados alguns trechos nos diarios que atestam a presenga

desses elementos, como no trecho retirado de um dos diarios:

“Senti dificuldade ao fazer as atividades propostas, logo tive que reler o texto e
consultar os apontamentos feitos em aula” (Lorenzo, 24 de agosto).

“Percebi que havia compreendido a teoria de forma errada. Com esse novo estudo
pude entender e ver a aplicabilidade da mesma” (Lais, 14 de setembro).

Nesses casos, os licenciandos avaliam e identificam dificuldades no processo de
atividade. Lorenzo monitora o processo e estabelece estratégias para atingir o objetivo. Lais,
por outro lado, avalia que havia um equivoco em sua compreensdo e, a partir das novas
discussdes, consegue ressignificar os conceitos.

Em termos mais gerais, podemos considerar que os elementos metacognitivos
associados a func¢do executiva, foram favorecidos pelo uso dos diarios. Contudo, isso ndo fica
tao explicito nos registros, sendo identificado em poucas passagens das narrativas. Ou seja, a
partir da analise dos dados, podemos considerar que sim, o controle executivo e autorregulador
¢ potencializado pela reflexdo realizada via didrio. Porém, os licenciandos ndo conseguiram

expressa-lo de forma plena na escrita.

4.3 A titulo de sintese

A principal fungdo de uma estratégia cognitiva é lhe ajudar a
alcangar o objetivo de qualquer iniciativa cognitiva em que vocé
esteja envolvido. Em contraste, a principal fun¢do de uma
estratégia metacognitiva é lhe oferecer informagdes sobre a
iniciativa ou seu progresso nela. Podemos dizer que as estratégias
cognitivas sdo evocadas para fazer o progresso cognitivo, e as
estratégias  metacognitivas para monitord-lo (FLAVELL,;
MILLER; MILLER, 1999, p. 129, grifo dos autores).

Nesta secao, discutimos a expressividade dos elementos metacognitivos (ROSA, 2014)
a partir de um olhar individualizado e direcionado aos licenciandos, de modo a inferir uma
possivel relagdo com os niveis reflexivos dos diarios (PORLAN; MARTIN, 2001). O intuito

foi de avaliar, a titulo de sintese do estudo, os processos reflexivos oportunizados pelo uso dos
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diarios, para ao final, verificar possiveis correlacdes entre esses niveis reflexivos e a
expressividade dos elementos metacognitivos para cada licenciando.

Iniciamos as discussdes apresentando a analise por elemento metacognitivo e por
licenciando, justificando que o apontado anteriormente para o grupo analisado foi que os
elementos metacognitivos se fazem presentes em maior ou menor grau. Todavia, alguns se
revelam mais intensos que outros, o que leva a verificar se 1sso ocorre para o mesmo licenciando
ou se ¢ algo associado a dificuldade imposta pela ferramenta didatica — diarios de
aprendizagem.

Além disso, atribuimos importancia a analise que segue considerando, como indicado
por Flavell (1987), que o pensamento metacognitivo s6 ¢ expresso de forma plena quando o
conhecimento do conhecimento e o controle executivo e autorregulador se manifestarem. Ou
seja, para termos uma evocagao metacognitiva em sua plenitude, devemos ndo apenas tomar
consciéncia de nossos proprios conhecimentos, mas também controlar nossa acdo de modo
autorregulado. Portanto, considera-se que uma analise mais individualizada pode fornecer
indicativos de que o licenciando contempla, de forma mais efetiva e eficaz a evocagdo do
pensamento metacognitivo durante a atividade proposta — producdo dos didrios de
aprendizagem.

Para a analise recorremos a leitura dos diarios produzidos por cada participante do
estudo e atribuimos uma classificagdo em niveis de intensidade ou expressividade para os
elementos metacognitivos, assim identificados: A — presenca forte; B — presenga média; C —
presenca fraca. Alternativamente, deixamos sem registro “—”, no caso de ndo haver
manifestacdo do respectivo elemento metacognitivo. A leitura e atribuicdo dos niveis
mencionados foi realizada pela pesquisadora que em casos de duvida contou com a analise de
outra pesquisadora vinculada a area de metacognicao. A analise aos pares revela-se importante
no momento em que se atribui indicadores de manifestagdes de forma subjetiva como foi o caso
desta atividade. Nesse sentido, e em havendo divergéncia entre os pesquisadores, 0
procedimento foi a discussdo até chegar a um consenso.

O quadro 4 traz a classificagdo atribuida por licenciando e por elemento metacognitivo.
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Quadro 4 - Classificagdo dos diarios de aprendizagem de acordo com o nivel de expressividade dos elementos
metacognitivos.

il Conhecimento do conhecimento Controle Executivo e Autorregulador
Pessoa Tarefa Estratégia | Planificacdo | Monitoramento Avaliagao

Leila C A A B B B
Lais C B B C B B
Lara B C C C C C
Lorenzo C A B C B C
Leandro C C C C C C
Luan C - C - C -
Lucca C C C - C -
Leonardo C C C C C C

Fonte: dados de pesquisa, 2019.

Analisando os registros trazidos no quadro anterior, podemos perceber que nenhum
elemento foi expresso com uma presenca forte por todos os licenciandos, assim como nenhum
licenciando expressou todos os elementos de forma plena. Leila pode ser considerada a mais
proximo dessa evocagdo plena, seguida de Lais. O quadro também revela que os elementos
metacognitivos expressos de forma mais intensa foram “tarefa” e “estratégia”, o que vem a
corroborar com os resultados discutidos nas se¢des anteriores. Identificamos, também, que os
licenciandos tiveram menos expressividade nos elementos referentes a componente executiva,
fato ja apontado na analise geral.

Outra identificagao resultante do estudo, foi a de que Luan e Lucca manifestaram poucas
evidéncias de utilizagdo do pensamento metacognitivo, todavia, hd passagens em seus registros
de que ela ocorreu mesmo que em grau muito reduzido e limitado a alguns elementos.

Essa diferenca entre as expressividades de manifestagao do pensamento metacognitivo,
¢ considerada um fator relevante nos estudos em metacognicao, levando a que autores como
Monereo (2001) mencione que dentre as tarefas do professor no contexto escolar estd a de
promover momentos explicitos de evocagdo do pensamento metacognitivo, levando que de
forma intencional as estratégias didaticas estejam orientadas a ela. Caso contrario, lembra o
autor, corre-se o risco de que os estudantes ndo ativem esse tipo de pensamento. Essa inferéncia
que resulta do presente estudo vem ao encontro do defendido por Monereo (2001), Rosa (2011)
entre outros pesquisadores, que defendem a necessidade de explicitar no contexto escolar essa
forma de pensamento, incluindo entre os objetivos de ensino, os de natureza metacognitiva,
como sera retomado nas consideracdes finais deste trabalho.

Seguindo o proposto nesta secdo passamos a analisar o nivel reflexivo dos didrios

produzidos por cada licenciado, tendo por base as categorias definidas por Porlan e Martin
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(2001). Novamente procedemos a leitura de cada didrio tendo, nesse momento, o olhar
direcionado para os niveis reflexivos anunciados pelos autores e que representam a reflexao
propriamente dita (valorativo), o nivel intermediario (explicativo-analitico) e o nivel inicial
(descritivo).

Como ja destacamos na se¢do 2.2.6, o primeiro nivel restringe-se a caracteristicas
descritivas, na qual o sujeito se preocupa em descrever detalhes das atividades, caracteristica
esta que estd presente no cerne nas narrativas, visto que “a fun¢do primeira do diario ¢ o registro
detalhado, panoramico e geral da pratica educativa” (RODIO SAUCEDO; ENIS WELER;
WENDLING, 2012, p. 92). Todavia, aqui nao se fazem inferéncias reflexivas sobre os fatos.

Como exemplo deste nivel trazemos o seguinte excerto:

“Hoje a professora trabalhou sobre as unidades de ensino potencialmente
significativas, também chamada de UEPS. Primeiro lemos um texto, depois discutimos
no grande grupo o conceito, tendo por base os slides trazidos pela professora’ (Luan,
14 de setembro).

Nesse exemplo, podemos perceber claramente a caracteristica da descri¢ao, a qual
predomina e define este nivel em questao.

O segundo nivel, denominado explicativo-analitico, avanga e traz alguns indicios
iniciais de reflexdo, caracterizando-se por retomadas de vivéncias pessoais para fazer ligacdo
com o a reflexao do fato atual. Apresentamos um exemplo deste nivel: “Eu acredito que seja
por conta disso que Freire ¢ descriminado. Ele acreditava, assim como muitos intelectuais
acreditam, na utopia e agia por ela” (Lorenzo, 23 de novembro).

Nesse excerto, apos descrever os fatos ocorridos na aula, o licenciando coloca seu ponto
de vista sob determinado topico discutido, trazendo, assim, indicios iniciais de reflexao.

O ultimo nivel descrito por Porlan e Martin (2001) € o nivel valorativo, o da reflexdo
propriamente dita. Neste nivel o sujeito continua descrevendo, porém o foco ndo ¢ mais
meramente descritivo. Ele incorpora vivéncias, pontos de vista, davidas, questionamentos,
coloca-se como sujeito constituinte da narrativa. Exemplificando, temos a fala de um dos

licenciandos:

“Acho que todos notaram como eu estava confortavel, pois eu falei bastante, tentei
agregar com as minhas experiéncias, por exemplo [...], tirei duvidas. Em compara¢do
com a primeira aula (que eu cheguei atrasada por conta de um acidente na estrada),
que eu me senti deslocada, eu creio que ja evolui bastante” (Leila, 10 de agosto).
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Nesse excerto, percebemos aquilo que temos afirmado neste estudo, de que a descrigao
nao desaparece com a evolucao dos niveis. Porém, apesar de haver caracteristicas de cunho
descritivo, temos igualmente indicios de reflexdo pessoais, no qual o sujeito se olha como
protagonista do diario e reflete sobre o contexto imerso.

Salientamos, ainda que, um diario pode ser constituido por diferentes niveis,
principalmente por conta de a narrativa ter como caracteristica fundante a descricdo. Logo, para
categorizacdo dos diarios utilizamos o nivel que ficou expresso de forma predominante ao longo
dos encontros utilizados.

Tendo como referéncia a categorizagdo apresentada, elaboramos o quadro 5 a seguir que

expressa tais resultados por licenciando.

Quadro 5 - Classificacdo dos diarios de aprendizagem por niveis reflexivos

Licenciando Nivel reflexivo
Leila Valorativo
Lais Valorativo
Lara Descritivo
Lorenzo Explicativo-analitico
Leandro Descritivo
Luan Descritivo
Lucca Descritivo
Leonardo Descritivo

Fonte: dados de pesquisa, 2019.

Os resultados indicados no quadro apontam que Leila e Lais apresentaram os niveis
mais elevados de reflexdo, desenvolvendo em suas narrativas o denominado de “valorativo”.
Em comparagdo com o quadro 5 podemos atentar para o fato de que também estas foram as que
expressaram maiores intensidade nos elementos metacognitivos. Além disso, as duas
licenciandas apresentam melhor expressividade dos elementos da fungdo executiva e
autorreguladora. Da mesma maneira, podemos observar, ao comparar os dois ultimos quadros,
que os licenciandos que restringem suas narrativas ao nivel denominado de “descritivo” nao
conseguem expressar com grande intensidade os elementos metacognitivos.

Outro fator que pode ser discutido ¢ que os licenciandos Luan e Lucca foram os que
menos expressaram evocacdo dos elementos metacognitivos, ou quando presente,
consideramos como de baixa expressividade. Estes sujeitos tiveram seus didrios classificados
como descritivos, ndo atingindo um nivel reflexivo esperado e, ainda, apontaram em suas breves
narrativas que nao se sentiam confortaveis com esta metodologia, visto que nao tinham o hébito
de escrever narrativas reflexivas. Logo, acreditamos que o fato de que os alunos ndo tenham se

expressado com comprometimento, buscando exercer a periodicidade de escrita necessaria para
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evolucao do nivel de reflexdo desenvolvido, tenha tido influéncia direta com a falta de
expressividade dos elementos metacognitivos.

Frente ao apresentado nessa se¢do, inferimos que para a populagdo investigada os
dirios de aprendizagem se revelaram com potencialidade metacognitiva, particularmente para
aqueles licenciandos que apresentam em seus registos um nivel de reflexdao mais elevado, indo
além da descricao sistematica e pormenorizada dos acontecimentos € do contexto em que esta
inserido.

Embora ndo tenhamos a pretensao de dar respostas definitivas ou do tipo “sim” ou “ndo”
no presente estudo, retomamos a pergunta inicial e ponderamos alguns aspectos que julgamos
poder contribuir na busca por fomentar o uso dos diarios de aprendizagem como ferramenta
voltada a favorecer a aprendizagem, enaltecendo sua potencialidade metacognitiva. O
questionamento central foi estruturado a partir da identificagdo de que elementos
metacognitivos se revelam favorecidos no momento em que licenciandos se valem dos diarios
reflexivos como ferramenta de aprendizagem. Desse modo, os resultados apontam que todos os
elementos se mostram presentes, todavia, tarefa e estratégia sdo mais intensos para os sujeitos
analisados.

Na continuidade, ampliamos os achados do estudo, objetivando também contemplar os
objetivos especificos apontados na introducdo, incluindo uma possivel correlagdo entre a
presenca desses elementos e o tipo de reflexdo alcangado pelos participantes, levando a que,
embora se tenha de certa maneira respondido o questionamento, se possa inferir que sujeitos
que se valem de processos reflexivos em suas narrativas mais intensos, contemplam de forma
mais intensa e mais ampla os elementos metacognitivos. Ou seja, a escrita de narrativas
reflexivos de melhor qualidade carrega consigo uma evocacdo de pensamento metacognitivo
mais intenso.

Tais resultados corroboram os achados de Andrea (2013) e de Campos (2017), por
exemplo, quando afirmam que os didrios sdo um potencial instrumento para estimular a
aprendizagem de orientacdo metacognitiva. Uma vez que, em seus estudos, as autoras ja haviam
afirmado que os diarios estimulam o pensamento metacognitivo. Todavia, buscamos expandir
esse horizonte e analisar quais os elementos metacognitivos sdo mais estimulados a partir do
uso do diario de aprendizagem. Salientamos com base nos dados, que o didrio de aprendizagem
estimula a expressividade dos elementos metacognitivos, mas nem sempre de forma plena como
poderia. Também podemos destacar que o nivel de reflexdo estabelecido pelo sujeito tem
ligagdo com a intensidade com que os elementos se expressam na escrita, atentando para os

fatos ja discutidos anteriormente de que o pensamento metacognitivo nao ¢ algo facil de ser
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identificado, e que os alunos ndo tinham o hébito da escrita. Estes fatos influenciam na
intensidade tanto da expressividade dos elementos metacognitivos, quanto do desenvolvimento

reflexivo guiado pelo diario.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: PARA INSTIGAR REFLEXOES

Apagaram tudo
pintaram tudo de cinza
a palavra no muro
ficou coberta de tinta

[...]

Por isso eu pergunto

a vocé no mundo

se é mais inteligente

o livro ou a sabedoria
(Gentileza — Marisa Monte)

Discutir sobre a importancia de um processo reflexivo como elemento que influencia a
constituicdo do professor, favorecendo a aprendizagem e a qualificacio de sua pratica
profissional, ndo ¢ uma tarefa facil. Sao inumeras as possibilidades de discutir esses aspectos e
de mostrar que a reflexdo ¢ um processo tipico do ser humano e que sua pratica leva a alcangar
éxitos e compreender melhor fatos e eventos presentes em seu entorno. Associado a essa
dificuldade relativa a discutir a pratica reflexiva e igualmente complexo, mas relevante para a
formagdo do professor, estdo as producdes escritas narrativas na forma dos diarios e, de modo
particular para este estudo, a ativagdo do pensamento metacognitivo. Entretanto, ao findar o
estudo que nos propomos a realizar e cujas escolhas, caminhos e resultados foram apresentados
nas sec¢des anteriores, precisamos retomar alguns aspectos e reforgar nossas convicgdes sobre a
importancia da reflexdo como elemento central da pratica profissional dos professores.

Um dos aspectos enfatizados desde as primeiras paginas deste estudo estd circunscrita
pela necessidade de uma formagdo que proporcione mostrar ao licenciandos o potencial do
professor com perfil reflexivo e critico. Para isso, iniciamos o texto, trazendo os construtos de
Dewey (1979) sobre reflexdo e o pensamento reflexivo, particularmente mostrando que, no
entender desse autor, o pensar reflexivo ¢ marcado pela correlagao das ideias, pela continuidade,
pela busca objetiva, pela anélise cuidadosa e pela postura com que o professor desenvolve sua
capacidade reflexiva. A partir desse entendimento, correlacionamos seus estudos com os de
Schon (1992), sobre profissional reflexivo, bem como, com os apontamentos de Alarcao
(2011), sobre professor reflexivo. Esta correlacdo apontou que a reflexdo sobre a reflexdo na
acdo pode estimular a reflexdo critica dos professores. Tais conexdes, levam aos diarios
reflexivos, que surgem nesse cenario como um instrumento que permite esse tipo de reflexao,
visto que possibilita ao sujeito um distanciamento da ag¢do necessario para que ele possa

observa-la e, assim, tomar conhecimento de acontecimentos que, por vezes, passam
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desapercebidos (ZABALZA, 1994). Desse modo, caracteriza-se como um instrumento de
intervencao e possivel transformador da agdo (PORLAN; MARTIN, 2001).

Cientes da importancia do desenvolvimento reflexivo no contexto formativo de
professor, bem como do papel mediador do diario nesse processo, optamos por levar essa
discussdo até a formacao inicial de professores. Nesse cendrio, optamos por usar o diario de
aprendizagem, uma vez que utilizamos o instrumento em uma turma de um componente
curricular pedagdgico associado a um curso de licenciatura em Fisica. Tal componente estava
estruturado e direcionado a abordar aspectos associados ao processo ensino-aprendizagem de
processos pedagdgicos, trazendo elementos considerados pelo curso como importantes para a
formacao inicial do professor nesta area do conhecimento (Fisica e Ciéncias). Salienta-se,
assim, que os resultados foram produzidos com professores em formacdo inicial de Fisica e
Ciéncias, porém os instrumentos podem ser redimensionados para todas as areas do
conhecimento.

Estabelecida a populagdo do estudo e o contingente a ser explorado, procedemos a
escolhas, dentre as quais esta o diario de aprendizagem, pautando-nos principalmente nas ideias
de Porlan e Martin (2001) sobre o potencial reflexivo deste instrumento. O objetivo estava em
fazer com que os alunos refletissem sobre a agdo ocorrida, levando-os a perceber como se
constroi o seu processo de aprendizagem. Objetivo este que se aproxima da concepgdo de
metacogni¢do de Flavell (1979), a qual adotamos nessa pesquisa como norteadora do terceiro
aspecto envolvido no estudo — o pensamento metacognitivo. Sendo assim, buscamos discutir o
potencial do diario de aprendizagem como potencializador desse pensamento metacognitivo.
Ou seja, queriamos possibilitar que o diario se convertesse em um instrumento de
aprendizagem, mas ndo de qualquer aprendizagem, mas daquela respaldada pela evocacio do
pensamento metacognitivo, com mencionado anteriormente.

Como discutimos na parte introdutoria, nosso objetivo ndo era somente apontar se 0s
diarios oportunizam a evocacao do pensamento metacognitivo ou ndo, visto que outros estudos
ja vinham respondendo essa questdo. Nosso desejo estava em avangar em relagdo a esses
estudos, evidenciando os elementos metacognitivos presentes na elaboracdo desses diarios.
Aspectos que identificamos nos trabalhos analisados como lacunas e a nosso entender
merecedoras de um estudo. Dessa forma nos preocupamos em apontar as caracteristicas
metacognitivas presentes nos diarios, cercando-nos pelos elementos metacognitivos que
poderiam estar sendo favorecidos a partir da producao de didrios de aprendizagem. Para isso
recorremos aos estudos e componentes metacognitivas definidas por Flavell (1976) e ao

detalhamento de seus respectivos elementos, seguindo o proposto por Rosa (2011).
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Dessa maneira, o presente texto se constitui e relatou o estudo, na forma de dissertagao
de Mestrado, pautando-se pela busca em resposta ao seguinte problema: que elementos
metacognitivos se revelam favorecidos no momento em que licenciandos se valem dos diarios
como ferramenta de aprendizagem?

Para responder a esse questionamento nos alicercamos, além do arcabouco tedrico e
metodoldgico, nas produgdes dos diarios produzidos semanalmente pelos licenciandos do curso
investigado. Esses diarios de aprendizagem se constituiram no instrumento regulador da agdo e
reflexdo dos licenciandos sobre os contetidos contemplados nas atividades do componente
curricular selecionado para o estudo. Por meio desses didrios pudemos proceder investigagdes
sobre a presenca de indicios dos elementos metacognitivos.

Analisando os dados produzidos, identificamos que todos os elementos metacognitivos
em discussdo nesta dissertacdo, sdo estimulados pelo uso do didrio. Todavia, os elementos
“tarefa” e “estratégia”, para a populagdo estudada, se revelaram com maior intensidade no
contexto investigado. E, além disso, os elementos relativos a componente executiva foram
menos identificados nas narrativas, ndo sendo sequer identificados em alguns diarios. Este fato
fragiliza o desenvolvimento do pensamento metacognitivo, pois, como ja destacado, esse tipo
de pensamento se da na complementagdo entre as duas componentes metacognitivas.

A categorizagdo dos diarios quanto ao nivel de reflexdo exercido, utilizando os niveis
descritos por Porlan e Martin (2001), nos permitiu identificar que os sujeitos que apresentam
um nivel maior de reflexdo sao também aqueles que expressaram os elementos metacognitivos
de forma mais intensa. O que nos leva a inferir que o nivel reflexivo do sujeito tem ligacdo com
a expressividade de seu pensamento metacognitivo.

A discussao desses niveis reflexivos se torna pertinente de mencionar nesse momento
final do texto, uma vez que, dentre os objetivos do trabalho esta o de fomentar e estimular os
professores, em formacao inicial, a usarem esse instrumento por toda sua caminha docente.
Autores como Zabalza (1994) e Alarcao (2011) discutem que quanto antes desenvolvido esse
héabito, maior a probabilidade de ele perdurar formacdo a dentro, incluindo-se ai a atuagdo
profissional futura.

Com base nas analises e discussdes realizadas no texto e decorrente dos resultados
obtidos, podemos inferir que os didrios de aprendizagem estimulam a evocacao de elementos
metacognitivos. Todavia, ndo o fazem de forma plena, como discutido na ultima secao. Tal
identificacdo leva a inferéncia de que a contemplacdo do pensamento metacognitivo pode ser
ampliado, recorrendo a associagdo destes diarios com ferramentas que estimulem a evocagao

do pensamento metacognitivo de forma explicita, superando a espontaneidade do processo
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decorrente das narrativas. Como mostramos essa espontaneidade ocorre para alguns sujeitos,
especialmente os que apresentam niveis reflexivos mais intensos, que em tese ndo necessitariam
qualificar seu processo de aprendizagem.

Desta forma, se quisermos que os diarios de aprendizagem sejam acompanhados de uma
reflexdo pautada na orientacdo metacognitiva € na ativacdo do pensamento dessa natureza,
temos que pensar a necessidade de guiar essa reflexao.

Em outras palavras, ao finalizar esse estudo, inferimos a importancia de que possam ser
estruturados instrumentos que orientem os sujeitos na evocac¢do do pensamento metacognitivo
em seus diferentes elementos, durante a produg@o das narrativas nos diarios de aprendizagem.
Dentre as alternativas que nesse momento visualizamos e apontamos como possibilidade de
continuidade dos estudos esta a da utilizagdo de prompts orientativos. Esses, por sua vez, sdo
guias de perguntas que podem ser elaborados pelos professores ou pelos proprios estudantes e
podem ser utilizados para nortear a escrita. Como exemplo de perguntas orientativas que
poderiam estar presentes nesses prompts, mencionamos as apresentadas por Rosa (2011). A
autora elabora a partir do estudo de Giaconi (apud ROSA, 2011) um conjunto de perguntas que
podem orientar os estudantes durante as atividades de aprendizagem. No caso do presente
estudo, tais questionamentos poderiam ser adaptados a servirem de apoio a producdo das
narrativas nos didrios de aprendizagem, de modo a favorecer a ativacdo do pensamento
metacognitivo. Tal possibilidade se revela uma nova enseada a qual pretendemos nos debrugar

na continuidade desse estudo.
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APENDICE A - Autorizacio do curso

OFICIO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA ACADEMICA

Por este instrumento, o Curso de Fisica-L da Universidade de Passo Fundo, autoriza a
mestranda do Programa de Pds-graduagdo em Educagdo da Universidade de Passo Fundo,
Camila Boszko, conjuntamente com sua orientadora professora Dra. Cleci Teresinha Werner
da Rosa a desenvolver a pesquisa intitulada ‘“Narrativas Reflexivas como Propulsoras da
Aprendizagem de Orientagdo Metacognitiva na Formacao Inicial”. A pesquisa refere-se ao
acompanhamento de um semestre no componente curricular de Ensino de Fisica Il e com a
coleta dos diarios reflexivos de aprendizagem produzidos pelos licenciandos, bem como com a
realizacdo de entrevista ao final do componente curricular. Todo material serd transcrito e

analisado mantendo-se o anonimato dos sujeitos envolvidos.

Passo Fundo, 20 de junho de 2018.

Dr. Luiz Marcelo Darroz

Coordenador do Curso de Fisica - L
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTOLIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa Narrativas Reflexivas como Propulsoras da
Aprendizagem de Orientagdo Metacognitiva na Formagdo Inicial, de responsabilidade das
pesquisadoras Camila Boszko e Dra. Cleci Teresinha Werner da Rosa. Esta pesquisa justifica-se pela
necessidade de qualificar o processo de ensino-aprendizagem. O objetivo do trabalho ¢ analisar as
contribuicdes dos diarios de aprendizagem para a ativacdo do pensamento metacognitivo em suas
multiplas dimensdes, bem como para a qualificagdo da aprendizagem pedagogica de professores em
formagao inicial de Fisica/Ciéncias.

A sua participagdo na pesquisa sera com o desenvolvimento de diarios de aprendizagem durante
o componente curricular de Ensino de Fisica IlI, que prevé 15 encontros realizados nas dependéncias da
Universidade de Passo Fundo e com a participagdo em uma entrevista semiestruturada com a data a ser
acordada.

Esclarecemos que a sua participagdo ndo ¢ obrigatoria e, portanto, podera desistira qualquer
momento, retirando seu consentimento. Além disso, garantimos que recebera esclarecimentos sobre
qualquer duvida relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo.
As informagdes serdo coletadas na forma de entrevistas gravadas em audio e coleta dos materiais
produzidos nos diarios de aprendizagem durante os encontros, sendo posteriormente destruidas. Os
dados relacionados a sua identificacdo ndo serdo divulgados e os resultados da pesquisa sdo para fins
licenciandos, mas vocé terd a garantia do sigilo e da confidencialidade das informagdes.

Em termos de possiveis desconfortos e riscos, informamos que a pesquisa nao oferece riscos e
caso for identificado algum sinal de desconforto psicologico da sua participagdo na pesquisa, 0s
pesquisadores comprometem-se em orientd-lo (a) e encaminha-lo (a) para os profissionais
especializados na area. Informamos também que vocé ndo tera qualquer despesa para participar da
presente pesquisa e nao recebera pagamento pela sua participagdo no estudo.

Caso vocé tenha dtvida sobre o comportamento dos pesquisadores ou sobre as mudangas
ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, e caso considerem-se prejudicados na sua dignidade
e autonomia, vocés podem entrar em contato com a pesquisadora Dra. Cleci Teresinha Werner da Rosa
pelo telefone (54) 3316-8363, ou com a coordenagdo Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo na
Universidade de Passo Fundo. Podem, ainda, sendo este o seu desejo, consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8157, no horario das 08h as 12h e das 13h30min as 17h30min,
de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé concorda em participar da pesquisa, em conformidade com as explicagdes
e orientacdes registradas neste Termo, pedimos que registre abaixo a sua autorizag@o. Informamos que
este Termo também assinado pelo pesquisador responsavel é emitido em duas vias, das quais uma ficara
com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo,

Nome do participante:

Data de nascimento: / / RG:

Assinatura:

Pesquisadoras: e

Dra. Cleci T. Werner da Rosa Camila Boszko
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