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RESUMO 

Esta pesquisa se propôs a investigar de que modos processos de metacognição e autorregulação 

podem promover o desenvolvimento da autonomia em estudantes de Física do Ensino Médio 

de uma escola estadual do Rio Grande do Sul. Inserido no contexto das demandas 

contemporâneas por maior protagonismo discente, o estudo parte da constatação de que o 

ensino de Física ainda se encontra fortemente marcado por uma abordagem procedimental de 

resolução de exercícios descontextualizados e por uma cultura avaliativa classificatória, que 

tende a restringir a aprendizagem à reprodução de conteúdo. O referencial teórico articula os 

conceitos de metacognição, autorregulação e autonomia a partir da perspectiva histórico-

cultural de Vygotsky, especialmente nos conceitos de mediação e internalização, em diálogo 

com a concepção de autonomia na pedagogia freiriana. Trata-se de uma pesquisa de abordagem 

qualitativa, desenvolvida por meio de um estudo de caso único constituído por uma oficina 

pedagógica estruturada em processos metacognitivos e autorregulatórios, realizada com 

estudantes do primeiro ano do Ensino Médio de uma escola pública estadual de Caxias do Sul, 

Rio Grande do Sul. A produção do corpus envolveu registros escritos dos estudantes, 

questionário proposto em três momentos diferentes da oficina e observações do professor-

pesquisador. O corpus foi analisado a partir da Análise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi 

(2011). As categorias identificadas foram: “Não prestei atenção, estava copiando”, “Não 

consegui, não entendi” e “Se não aprendo de um jeito, vai de outro”. As emergências que 

surgiram da análise do corpus nos permitem inferir que a incorporação sistemática de práticas 

metacognitivas no Ensino de Física pode tensionar a tradição conteudista e classificatória, 

favorecendo a construção da autonomia como processo de internalização dos processos 

metacognitivos e autorregulatórios que possibilitam a mobilização crítica do estudante na 

transformação de sua realidade. Como desdobramentos, aponta-se a necessidade de ampliar 

investigações em diferentes contextos escolares que aprofundem a compreensão dos processos 

de construção da autonomia, especialmente em sua articulação com dimensões institucionais e 

emocionais da aprendizagem a partir de uma abordagem teórica de base sistêmica. Indica-se, 

ainda, a importância de inserir tais discussões na formação continuada de professores e de 

intensificar o debate sobre avaliação escolar em uma perspectiva formativa, considerando seu 

papel estruturante no desenvolvimento da autonomia estudantil. 

Palavras-chave: metacognição; autorregulação; autonomia; ensino de física na educação básica; 

Vygotsky; Freire. 

 

  



 
 

ABSTRACT 

 

This study investigated the ways in which metacognitive and self-regulatory processes can 

promote the development of autonomy among high school Physics students in a state public 

school in Rio Grande do Sul, Brazil. Situated within contemporary demands for greater student 

protagonism, the research is grounded in the observation that Physics teaching remains largely 

characterized by a procedural approach centered on solving decontextualized exercises and by 

a classificatory assessment culture that tends to limit learning to the reproduction of content. 

The theoretical framework articulates the concepts of metacognition, self-regulation, and 

autonomy from Vygotsky’s historical-cultural perspective—particularly the notions of 

mediation and internalization—in dialogue with the Freirean conception of autonomy. This 

qualitative study was conducted as a single case study consisting of a pedagogical workshop 

structured around metacognitive and self-regulatory processes, implemented with first-year 

high school students in a public state school in Caxias do Sul, Rio Grande do Sul. The corpus 

included students’ written records, a questionnaire administered at three different stages of the 

workshop, and observations by the teacher-researcher. Data were analyzed using Discursive 

Textual Analysis (Moraes & Galiazzi, 2011). The categories identified were: “I didn’t pay 

attention, I was copying”, “I couldn’t do it, I didn’t understand” and “If I don’t learn one way, 

I try another”. The phenomena emerging from the analysis suggest that the systematic 

incorporation of metacognitive practices in Physics teaching can challenge content-centered 

and classificatory traditions, fostering the construction of autonomy as a process of internalizing 

metacognitive and self-regulatory practices that enable students to critically mobilize 

knowledge in transforming their reality. The study highlights the need for further research in 

diverse school contexts to deepen the understanding of autonomy construction, particularly in 

relation to institutional and emotional dimensions of learning from a systemic theoretical 

approach. It also underscores the importance of incorporating these discussions into continuing 

teacher education and of strengthening debates on school assessment from a formative 

perspective, given its structuring role in the development of student autonomy. 

 

Keywords: metacognition; self-regulation; autonomy; physics education on basic education; 

Vygotsky; Freire.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

Esta dissertação está organizada em cinco capítulos. O primeiro capítulo apresenta o 

autor, contextualiza e define o problema de pesquisa, delimita os objetivos, descreve o contexto 

educacional contemporâneo e as demandas acerca do protagonismo discente e busca fazer um 

levantamento sobre as produções científicas a respeito da metacognição, autorregulação das 

aprendizagens e construção da autonomia no contexto escolar. O segundo capítulo constrói o 

referencial teórico para articular os conceitos de metacognição, autorregulação e autonomia por 

meio das concepções de aprendizagem de Vygotsky e da pedagogia freiriana. O terceiro 

capítulo delimita os procedimentos metodológicos para a constituição do corpus de pesquisa. 

O quarto capítulo descreve as categorias emergentes identificadas e as articula com o referencial 

teórico, trazendo uma nova compreensão dos fenômenos observados para responder ao 

problema de pesquisa. O quinto capítulo sintetiza e discute os resultados do estudo e propõe 

desdobramentos no campo de investigação. 

 Vale ressaltar que este estudo foi realizado em uma turma de primeiro ano do Ensino 

Médio de uma escola pública estadual do Rio Grande do Sul, na qual o pesquisador era 

professor titular. Dentro deste cenário, destaca-se que as atividades realizadas no contexto do 

estudo não foram utilizadas para atribuição de notas exigidas pelo modelo de avaliação 

empregado pela rede pública estadual, que consiste na atribuição de um valor numérico de zero 

à dez que traduza o desempenho do estudante no trimestre. Embora as atividades da oficina 

tenham sido realizadas com toda a turma, só constituíram o corpus de análise as atividades e 

observações relacionadas aos estudantes que tinham o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) assinado pelos responsáveis e o Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido (TALE) assinado pelo próprio estudante. 

Entretanto, não podemos desconsiderar como as dimensões de pesquisador e docente se 

entrelaçaram na realização deste estudo. Ao final desta dissertação, faço uma reflexão a respeito 

de como o processo de pesquisa influenciou na minha prática pedagógica e vice-versa. No 

contexto da pesquisa cuja geração de dados envolve seres humanos, destacamos que o projeto 

de pesquisa foi submetido ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade de Caxias 

do Sul e aprovado sob o parecer nº 7.601.939, em 28 de maio de 2025. 
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1.1 APRESENTAÇÃO 

 

Sou licenciado em Física pela Universidade de Caxias do Sul (UCS) e atuo como 

professor da rede pública estadual de ensino do Rio Grande do Sul desde maio de 2021. Durante 

o curso de Licenciatura atuei como pesquisador voluntário no Programa de Pós-Graduação em 

Ensino de Ciências e Matemática, no período de 2019/2 a 2019/4, vindo a ser Bolsista de 

Iniciação Científica neste mesmo programa, em 2020, com o projeto “Ciência na Escola”, sob 

orientação do Prof. Dr. Odilon Giovannini.  

Meus estágios finais de docência e minha estreia como professor de Física da rede 

estadual de ensino do Rio Grande do Sul ocorreram em meio à pandemia da COVID-19. Além 

dos desafios habituais encontrados no início da carreira docente, as medidas de distanciamento 

social exigiram uma adaptação para um modelo de aulas síncronas por meio de 

videoconferência. A mudança repentina de um modelo de ensino presencial para um modelo de 

aulas síncronas a distância ocasionou uma transposição do conteúdo presencial para o online, 

numa dinâmica em que a falta de participação dos estudantes era explicada, em parte, pelo 

contexto social de pandemia. As medidas de isolamento social despertaram sentimentos como 

ansiedade, irritação, incerteza, medo, angústia e falta de motivação, que somados às 

dificuldades técnicas de conexão, acesso às plataformas e à falta de ambientes residenciais 

adequados para a aprendizagem, deram forma a um cenário de pouca interação, de apatia e 

desmotivação para os estudos (Souza; Mazia; Silva, 2022; Silva; Rosa, 2021). 

Diante desse cenário, busquei na literatura estratégias de aprendizagem ativa que 

ajustavam as práticas pedagógicas às necessidades do ensino remoto e que possibilitassem 

maior participação em aula, nos chats, nos fóruns e atividades propostas (Barbosa; Almeida, 

2020; Gil; Pessoni, 2020) e auxiliassem na motivação dos estudantes. Por meio das estratégias 

de sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas e elementos de gamificação, 

surgiram algumas interações por intermédio dos chats nas videoconferências das aulas 

síncronas, pois dificilmente os estudantes mostravam seus rostos na câmera ou colocavam suas 

perguntas e contribuições por microfone. Com a interação e participação dos alunos abaixo das 

minhas expectativas, passei a me questionar o que, na minha prática pedagógica, no contexto 

ou nos próprios estudantes, pudesse estar contribuindo para essa sala de aula virtual se tornar 

um monólogo. 

Com o retorno das atividades presenciais nas escolas, observei que os estudantes 

permaneciam apáticos, desinteressados e pareciam estar dissociados da própria trajetória de 

formação pessoal, acadêmica e profissional. A falta de interação, que era característica do 
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ambiente virtual, passou a ocupar os espaços da sala de aula presencial, com estudantes se 

recusando a participar das atividades propostas ou realizando-as de forma automática e no 

menor tempo possível. 

É importante salientar que o ambiente doméstico não é facilmente transformado em 

ambiente propício para o aprendizado e que a maioria dos estudantes sofreu com dificuldades 

de concentração e aprendizagem durante o ensino remoto emergencial (Souza; Mazia; Silva, 

2022), gerando sentimentos de ansiedade e desmotivação. Esse cenário provocou uma mudança 

na rotina dos estudantes, combinando a rotina doméstica com a rotina de estudos, fazendo com 

que os estudantes sentissem dificuldades de se readaptar ao contexto escolar, gerando 

instabilidade de comportamentos, dificuldades de adaptação às regras do estabelecimento e 

comportamentos antissociais e violentos (Souza; Jucá; Silva, 2022). Portanto, não se pode 

desvincular as dificuldades apresentadas pelos estudantes dos seus sentimentos em relação à 

pandemia, mas é necessário olhar para a prática pedagógica e para as metodologias adotadas no 

contexto do ensino remoto emergencial e do retorno às atividades presenciais na compreensão 

da falta de motivação dos estudantes. 

Desse modo, faz-se necessário encontrar caminhos para uma prática pedagógica que 

promova um ambiente acolhedor e motivador, que permita ao estudante a participação ativa no 

seu processo de aprendizagem e que o prepare para a cidadania de uma maneira crítica e ética. 

 

1.2 CONTEXTUALIZAÇÃO E DELIMITAÇÃO DO PROBLEMA DE PESQUISA 

 

O contexto escolar, ainda enraizado em práticas educativas ancoradas na transmissão 

de conhecimentos e avaliações classificatórias, parece não conseguir fazer com que o estudante 

se sinta pertencente ao ambiente escolar e, desta forma, o estudante não se percebe como parte 

importante do processo de construção do conhecimento. O aprendizado fica em segundo plano 

em uma lógica focada no professor, na qual prevalece a transmissão, a memorização e a 

reprodução de conteúdo e o erro não é uma parte tolerável do processo (Damasceno Júnior, 

2020; Sumbane; Kalhil, 2020). 

Isso reflete no ensino de Física, que em geral, concentra-se na abordagem dos 

fenômenos físicos por meio da linguagem matemática, a partir das equações que descrevem 

estes fenômenos. Dessa forma, o ensino de Física se reduz à resolução dessas equações por 

meio de procedimentos mecânicos e, muitas vezes, descontextualizados. Assim, a abordagem 

dos conceitos físicos e a sua relação com o cotidiano são negligenciadas. Os estudantes são 

ensinados a decorar fórmulas, resolver exercícios e não necessariamente a compreender o 
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fenômeno físico por trás da linguagem matemática (Moreira, 2017, 2018, 2021a, 2021b). Ainda, 

a redução do conhecimento da Física às fórmulas e a associação reducionista com a disciplina 

de Matemática pode criar no imaginário desses estudantes a percepção que os dois campos do 

conhecimento não possuem distinções para além dos seus nomes. Não raramente ouvimos de 

nossos estudantes frases como: “Física é Matemática”, indicando uma concepção do campo da 

Física reduzida à linguagem matemática.  

Sendo assim, ao ingressar no ensino médio e se deparar com essa abordagem dos 

fenômenos focada na linguagem matemática, os estudantes passam a associar esse conteúdo 

somente aos cálculos e a desenvolver no imaginário uma equivalência entre as disciplinas. Além 

disso, a linguagem matemática pode despertar sentimentos de ansiedade frente às atividades 

propostas e influenciar nas crenças de autoeficácia dos estudantes (Dobarro; Brito, 2010; Silva, 

2022). Esse cenário não atrai o estudante, que se mostra, na maioria das vezes, pouco motivado, 

apático e apenas cumprindo as instruções referentes às resoluções das equações que 

representam os conceitos físicos, pois o estudante que não crê ter a competência de realizar a 

tarefa, terá pouca ou nenhuma motivação para iniciá-la (Bzuneck, 2001). 

Os resultados das pesquisas em Ensino de Física apresentam diversas propostas de 

intervenções pedagógicas que buscam engajar e motivar os estudantes na realização das tarefas, 

ancoradas em metodologias e estratégias de aprendizagem dinâmicas e interacionistas 

(Aguillera; Neto, 2021; Gomes; Nunes; Nunes, 2021; Leão; Kolcenti, 2021). Para além das 

estratégias, precisamos ter em mente que toda aprendizagem é ativa, a partir do entendimento 

que ela acontece, conforme sugerem as teorias da aprendizagem de base construtivista 

(Vygotsky, 1996, 1998), na interação entre o sujeito e o objeto de conhecimento, com os outros 

indivíduos e com o meio. Assim, partimos do pressuposto de que é necessário um movimento 

por parte do estudante que requer que ele esteja ativo cognitivamente, motivado e engajado nas 

práticas de aprendizagem. De que forma o professor pode auxiliar no despertar desse 

movimento? 

É preciso fornecer subsídios para que o estudante possa se envolver com sua formação, 

co-participar na criação de estratégias de aprendizagem e ser capaz de analisar o próprio 

processo de aprendizagem. Essas ideias têm sido tema central de diversas pesquisas no campo 

da educação nas últimas décadas, cujos resultados apontam para a necessidade de que o cenário 

educacional seja um ambiente que desenvolva sujeitos ativos e comprometidos com a própria 

formação (Unesco, 2022). 

Em um contexto em que o estudante não possui a possibilidade de participar das etapas 

de planejamento e avaliação, a sua motivação passa a ser condicionada por fatores externos a 
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ele, no que a teoria da autodeterminação denomina de motivação extrínseca (Ryan; Deci, 2000). 

Cabe ressaltar que, embora a motivação extrínseca tenha papel importante nas atividades 

humanas, estudantes extrinsecamente motivados são menos propensos a persistir nas tarefas 

frente a desafios e dificuldades (Ribeiro; Ribeiro; Pereira, 2022). 

Por esse motivo, é importante para o processo de aprendizagem que as motivações 

para realização de uma atividade sejam internas ao indivíduo. Isso pode acontecer pela 

internalização de uma motivação extrínseca por regulação identificada, quando o indivíduo é 

capaz de prever e reconhecer a relevância pessoal de uma atividade para si ou por uma 

motivação intrínseca, quando o indivíduo realiza uma atividade pelo prazer que ela pode 

proporcionar, sem ter relações diretas com pressões externas, prêmios, recompensas ou notas 

(Ryan; Deci, 2000). Dessa forma, o estudante motivado intrinsecamente é um estudante que 

planeja e avalia o próprio processo de aprendizagem, tendo em vista um objetivo próprio, e 

desenvolve o controle volitivo (Zimmerman, 2001, 2011). 

Nesse sentido, o relatório da Unesco (Delors, 1996), intitulado Educação: um tesouro 

a descobrir, traz a ideia de um “aprender a aprender” como parte da resposta ao desafio atual 

de conviver em um mundo em constante transformação.  

É a ideia de educação permanente que deve ser, simultaneamente, reconsiderada e 

ampliada; com efeito, além das necessárias adaptações relacionadas com as mudanças 

da vida profissional, ela deve ser uma construção contínua da pessoa, de seu saber e 

de suas aptidões, assim como de sua capacidade para julgar e agir. Ela deve permitir 

que cada um venha a tomar consciência de si próprio e de seu meio ambiente, sem 

deixar de desempenhar sua função na atividade profissional e nas estruturas sociais 

(Delors, 1996, p. 12). 

Para que o estudante tome consciência de si próprio, do ambiente que o cerca e das 

suas aptidões e dificuldades, é necessário que ele seja instigado a refletir sobre o seu próprio 

pensamento, num processo de autoconhecimento. Esse movimento de pensar sobre a própria 

cognição é o que alguns autores chamam de metacognição.  

A metacognição, termo proposto por Flavell, na década de 70, pode ser entendida 

como “conhecimento e cognição sobre fenômenos cognitivos” (Flavell, 1976, p. 232), isto é, 

expressa o ato de pensar sobre o próprio modo de pensar e aprender. Portanto, quando um 

estudante passa a refletir sobre o próprio processo de aprendizagem, avaliando e 

compreendendo suas dificuldades e potencialidades, ele está praticando a metacognição. Assim, 

o estudante irá agir em sua realidade, modificando estratégias, reavaliando e replanejando suas 

ações para atingir seus objetivos de aprendizagem, em um processo autorregulatório. Assim, 
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metacognição e autorregulação são processos inseparáveis, que se complementam e se 

retroalimentam. 

A autorregulação, entendida como uma competência do indivíduo de gerir o resultado 

de suas ações de forma planejada e ciclicamente adaptadas para atingir os seus objetivos 

(Perrenoud, 1999; Zimmerman, 2001, 2011), parece ter um papel importante na construção 

deste indivíduo autônomo e protagonista da própria aprendizagem. Em outras palavras, um 

estudante protagonista é aquele que possui a capacidade de (re)planejar estratégias, executar o 

seu planejamento e avaliá-lo, em um processo cíclico e sem fim. Assim, o desenvolvimento de 

um estudante autônomo passa pelo desenvolvimento de um estudante autorregulado. 

A construção da autonomia do estudante se distancia do autoritarismo, mas nada tem 

a ver com a permissividade. É importante que o professor, em sua prática educativa, respeite a 

autonomia e a identidade do estudante, instigue a sua curiosidade, respeite a sua linguagem e 

estabeleça uma relação de respeito mútuo, mas também faz parte do seu dever enquanto 

educador estabelecer limites à liberdade do educando (Freire, 1996). Dessa forma, uma prática 

pedagógica para a autonomia não pode desconsiderar o estudante das etapas de planejamento e 

avaliação, assim como não pode delegar a ele toda a responsabilidade por esse processo. 

Esperamos que os resultados deste estudo possam subsidiar práticas pedagógicas voltadas para 

a construção de estudantes protagonistas da própria aprendizagem. 

 

1.3 PROBLEMA DE PESQUISA 

 

De que modos processos de metacognição e autorregulação podem promover o 

desenvolvimento de autonomia em estudantes de Física do Ensino Médio de uma escola 

estadual do RS? 

 

1.4 OBJETIVO GERAL 

 

Investigar estratégias de metacognição e autorregulação com potencial de desenvolver 

autonomia em estudantes de Física do Ensino Médio de uma escola estadual do Rio Grande do 

Sul. 
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1.5 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

a) Estabelecer articulações teóricas entre o conceito de processos de metacognição e 

de autorregulação e o desenvolvimento de autonomia em estudantes do Ensino 

Médio. 

b) Gerar dados por meio de uma oficina com estudantes da disciplina de Física do 

Ensino Médio, organizada a partir das ideias desenvolvidas no quadro teórico. 

c) Analisar o corpus gerado com base na análise textual discursiva. 

d) Apresentar estratégias de metacognição e autorregulação com potencial de 

desenvolver autonomia em estudantes de Física do ensino médio. 

 

1.6 CONTEXTO EDUCACIONAL CONTEMPORÂNEO: DEMANDAS ACERCA DO 

PROTAGONISMO E AUTONOMIA DISCENTE 

 

Por muito tempo, a prática pedagógica foi centrada nos objetos de conhecimento e no 

professor. O funcionamento da sala de aula consistia em um professor que transmitia o saber 

específico em que foi formado, por meio de seu discurso, para uma classe de estudantes que 

deveriam absorver o conhecimento e reproduzi-lo nas provas avaliativas. Dessa forma, um 

estudante apto era aquele que reproduzia com exatidão as informações transmitidas pelo 

professor.  

Dentro desse contexto, o estudante é considerado como um sujeito a ser “moldado” 

pelo professor e o conhecimento como algo estático e imutável, de forma que a prática 

pedagógica acontece numa relação hierárquica e autoritária entre professor e estudante. Nessa 

dinâmica, o professor é detentor do conhecimento, em uma prática pedagógica que parece 

possibilitar a ele maior segurança, garantia de sua autoridade e controle sobre a sensação de 

dominar a sua área do conhecimento (Freire, 1996). 

É a partir desses entendimentos que a prática educativa se resume a aulas expositivas 

e com ênfase na memorização do conteúdo para as avaliações, no que Paulo Freire denominou 

de educação bancária. Essa concepção de educação limita o desenvolvimento da autonomia do 

estudante, na medida que reprime a criatividade e a criticidade e destitui esse estudante do 

espaço de tomada de decisões (Freire, 1996).  

Todavia, essa concepção de educação pautada na transmissão e reprodução de 

conceitos continua profundamente enraizada na organização das escolas. Em um estudo 

realizado com alunos do curso de pedagogia da UFRGS, em 2007, Becker (2008) notou que as 
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concepções do processo de aprendizagem desses estudantes estavam, em algum nível, 

ancoradas na transmissão do conhecimento. Fernando Becker dedica-se a estudar as concepções 

epistemológicas dos professores de Matemática, e os resultados de seus estudos recentes 

destacam que essas ainda são as concepções de aprendizagem encontradas na escola, inclusive 

em países vizinhos ao Brasil (Becker, 2008, 2012, 2023). Importante destacar que a própria 

estrutura escolar brasileira é planejada para sustentar práticas tradicionais, com a fragmentação 

dos espaços e do tempo, distribuição de estudantes por faixa etária e cumprimento de currículo 

e uma avaliação classificatória que reforça a hierarquia. 

Além dos contornos estruturais da escola, a concepção de educação evidenciada por 

Becker influencia diretamente nas práticas dos professores, pois: 

[...] o professor ensina coerente com seu conceito de aprendizagem; mesmo que esse 
conceito não seja assumido no plano da consciência. Eu diria, de maneira ainda mais 

radical, que o professor não pode ensinar diferentemente de seu conceito de 

aprendizagem; por mais que se esforce (Becker, 2008, p. 55). 

Embora a maior parte das práticas pedagógicas sejam pautadas na transmissão e 

repetição, os professores alegam ser construtivistas, pois creem que é isso que lhes é esperado. 

Essa contradição entre discurso e prática revela uma pressão para adotar discursos pedagógicos 

modernos, mesmo que as condições atuais de estrutura e organização escolar não viabilizem, 

na prática, uma transição para uma pedagogia colaborativa e centrada no estudante (Charlot, 

2010). 

De fato, é necessário entender que a sociedade passou por mudanças significativas na 

sua forma de pensar, comunicar e se relacionar e, portanto, necessita também de uma mudança 

de paradigma educacional. Uma educação transmissiva não responde mais às demandas de uma 

sociedade que possui um vasto e rápido acesso à informação, está em constante mudança e 

possui problemas multifacetados e multidisciplinares para os quais não há apenas uma resposta 

ou solução.  

Essa disparidade entre as demandas da sociedade contemporânea e a educação 

transmissiva gera conflitos internos no próprio funcionamento da escola e também dos 

estudantes, com muitas tentativas da escola de impor comportamentos que não são típicos do 

momento histórico atual, mas práticas arraigadas de outros contextos históricos como, por 

exemplo, a avaliação pautada na memória e reprodução de conteúdo. O resultado são estudantes 

que não se identificam com o contexto escolar. 

Assim, a sociedade contemporânea, marcada pela rápida evolução tecnológica e pela 

globalização, exige cada vez mais que sejam desenvolvidas competências e habilidades que vão 
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além da simples memorização de conteúdo. Resolução de problemas complexos, pensamento 

crítico, criatividade, capacidade de adaptação, colaboração e comunicação são algumas das 

principais demandas do século XXI. No mercado de trabalho, há uma crescente valorização do 

letramento digital, do conhecimento em dados e da capacidade de aprender de forma contínua, 

à medida que o avanço tecnológico impõe novas demandas. Em um mundo cada vez mais 

interconectado, as competências socioemocionais, como empatia, resiliência e trabalho em 

equipe, também são fundamentais para o sucesso pessoal e profissional. 

O relatório para Unesco de Edgar Faure (1972) já sugeria essa mudança de concepção, 

adotando uma perspectiva de educação para o aprender a ser, focada no desenvolvimento pleno 

do sujeito em todos os seus aspectos, relegando o ensino transmissivo e propondo uma educação 

crítica: 

a educação, a partir de agora, não pode mais ser definida em relação a um conteúdo 

estático que deve ser assimilado, mas deve ser concebida como um processo do ser 

humano, que assim aprende a se expressar, a se comunicar e a questionar o mundo 
através de suas diversas experiências, e cada vez mais - o tempo todo - para se realizar 

(Faure, 1972, p. 143, tradução nossa). 

Ao manifestar que a educação não pode mais ser definida em relação a um conteúdo 

estático, mas sim como um processo do ser humano, Faure busca adequar a visão de educação 

à perspectiva construtivista, na qual o aprendizado acontece na interação entre o sujeito e o 

objeto de conhecimento, mas também entre os próprios sujeitos. 

Faure nota que as profissões estão cada vez mais específicas, que estão surgindo novas 

profissões ao mesmo tempo que algumas desaparecem em uma velocidade que a educação não 

consegue acompanhar. O motivo da escola não acompanhar, de acordo com o relatório, é que a 

escola não foi pensada para preparar o indivíduo para a mudança e para o desconhecido (Faure, 

1972). O aprender a ser que Faure aborda tem relação com o descobrimento de si mesmo, de 

compreender a própria personalidade, os mecanismos cerebrais, o seu funcionamento físico, a 

natureza das suas relações com o outro e com a comunidade para agir na construção de uma 

sociedade baseada na personificação dos seus ideais. Assim, aprender a ser, na perspectiva de 

Faure, requer um movimento metacognitivo. 

A dimensão do aprender a ser aparece novamente no relatório Delors (1996), agora 

junto das dimensões do aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a viver juntos. Neste 

relatório, a dimensão do aprender a ser segue destacando a importância de desenvolver uma 

consciência crítica para agir nas diversas circunstâncias da vida, uma vez que a presença 

midiática retoma o temor de Faure por uma desumanização do ser.  
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O aprender a conhecer é destacado como um resgate pelo prazer do conhecimento. 

Para além dos conhecimentos utilitários, o relatório destaca a importância de uma retomada da 

curiosidade intelectual, pois: 

O aumento dos saberes, que permite compreender melhor o ambiente sob os seus 

diversos aspectos, favorece o despertar da curiosidade intelectual, estimula o sentido 

crítico e permite compreender o real, mediante a aquisição de autonomia na 

capacidade de discernir (Delors, 1996, p. 91). 

O desenvolvimento de uma cultura geral é importante para que o indivíduo possa atuar 

na sociedade de forma crítica. Todavia, como o conhecimento é múltiplo, dinâmico e evolui 

infinitamente, o indivíduo precisa desenvolver, ao longo da vida, a curiosidade intelectual sobre 

os diversos temas e não só aquele que lhe compete no exercício de sua profissão ou do seu 

cotidiano. 

Já é possível notar uma preocupação, com o advento da mídia e das tecnologias de 

comunicação e informação, a respeito do processo de aprendizagem. Assim, o texto do relatório 

destaca que aprender a conhecer passa, necessariamente, por aprender a aprender, o que implica 

no exercício da atenção, da memória e do pensamento. Assim, com o grande fluxo de 

informações chegando aos estudantes pelos mais variados meios de comunicação, não há mais 

como definir através de um currículo o conteúdo que é importante ou não para a formação do 

estudante. Dessa forma, se faz necessário um estudante autônomo e crítico em relação às 

informações que chegam até ele (Delors, 1996). 

Aprender a conviver traz a perspectiva da educação como forma de descoberta do 

outro, isto é, de conhecer as diferenças e trabalhar na resolução de conflitos por meio da noção 

de interdependência dos seres humanos, na busca de objetivos em comum (Delors, 1996). 

Assim, cabe à educação formal desenvolver, desde a infância, projetos que promovam a 

cooperação e o respeito às diferenças.  

Ainda, aprender a fazer reúne as dimensões do aprender a conhecer, aprender a ser e 

aprender a conviver na profissionalização, baseado na ideia de competências. Com a 

desmaterialização do trabalho e a substituição de tarefas de produção por tarefas intelectuais, 

as exigências profissionais passam a incorporar, além da formação técnica, o comportamento 

social, o trabalho em equipe e a capacidade de iniciativa (Delors, 1996). 

Estas dimensões ainda seguem presentes no relatório intitulado Reimaginar nossos 

futuros juntos: um novo contrato social para a educação (Unesco, 2022), que reforça a ideia 

de uma sociedade em constante transformação das relações, das mídias e do trabalho, mas 

destaca a necessidade de uma pedagogia da cooperação e da solidariedade na garantia dos 
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direitos humanos. Para isso, é necessário formar estudantes pensadores, críticos, autônomos e 

éticos e que se envolvam de forma cognitiva e emocional no cultivo do conhecimento e na 

transformação desse conhecimento em ação. A consciência de que o mundo continuará em 

constante transformação exige que sejam cultivadas, de maneira intencional, a capacidade dos 

estudantes de reconhecer e resolver problemas e, principalmente, compreender a biosfera e 

trabalhar para mitigar os efeitos da crise climática em uma relação crítica e ética com o meio 

ambiente (Unesco, 2022). 

Para dar conta dessas abordagens pedagógicas, pesquisadores da área de educação têm 

explorado o uso de metodologias e estratégias de aprendizagem dinâmicas e de maior interação, 

com estudos de aplicação dessas estratégias e avaliação do impacto na aprendizagem em 

diversas áreas do conhecimento e nos diversos níveis e etapas de ensino (Moreira; Martins, 

2022). A revisão de literatura realizada por Angelo e suas colaboradoras (2022), o trabalho de 

revisão de Fonseca e Costa (2023) e a revisão sistemática de literatura de Dias, Veloso e Mill 

(2024) indicam que há um esforço constante na utilização desses métodos e estratégias de 

aprendizagem entre os anos de 2000 e 2023 como parte do processo de ruptura com o modelo 

tradicional de ensino, apesar das dificuldades de estrutura e formação de professores.  

Todavia, precisamos destacar a pontualidade dessas propostas que, em sua maioria, 

possuem ênfase na mudança do procedimento e dos recursos empregados, mas sem grandes 

impactos na forma como os alunos e professores se relacionam com o processo de 

conhecimento (Dias; Veloso; Mill, 2024), o que pode levar os estudantes a entender essas 

práticas como momentos de descontração ou “dinâmicas”, isto é, como momentos isolados. A 

crescente publicação científica sobre o tema aponta uma procura por propostas didáticas 

centradas no estudante com estratégias de investigação, resolução de problemas, simulações e 

trabalho em equipe, convergindo para as demandas contemporâneas da educação aqui 

apresentadas. 

Entretanto, conforme destaca Becker (2008), o uso de estratégias e metodologias com 

aspectos do construtivismo não necessariamente reflete uma concepção de educação 

construtivista e tampouco garante uma prática centrada no estudante. Nesse sentido, se tem 

pensado na relação dos processos metacognitivos e autorregulatórios com o processo de ensino 

e aprendizagem no desenvolvimento da autonomia e protagonismo desse estudante. A revisão 

sistemática de literatura realizada por Costa e Oliveira (2024) destaca que o uso de estratégias 

de autorregulação podem promover uma melhoria no processamento da informação, aumento 

da responsabilidade pelas próprias ações e desenvolvimento da autonomia, sucesso na resolução 

de problemas e melhor desempenho acadêmico. 
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Entende-se que mesmo as estratégias que promovem a ativação cognitiva do estudante 

podem ser realizadas de maneira passiva e sem significação por parte do estudante. Entretanto, 

os processos metacognitivos e autorregulatórios são, em essência, um processo ativo. Ao refletir 

sobre a própria aprendizagem, o estudante significa a atividade proposta, identifica as lacunas 

e potencialidades das estratégias utilizadas, regula o próprio controle volitivo e age na direção 

de seus objetivos de aprendizagem. Nesta perspectiva, o professor também necessita 

internalizar os processos metacognitivos e autorregulatórios em sua prática. Por isso, é 

importante que essas dimensões estejam contempladas em sua formação inicial e continuada 

(Costa; Assis; Teixeira, 2024). 

Assim, as demandas da educação contemporânea, caracterizadas pela necessidade de 

desenvolver competências para a resolução de problemas complexos, pensamento crítico e 

habilidades socioemocionais exigem, para além dos procedimentos, uma concepção de prática 

educativa centrada no estudante. Os processos metacognitivos e autorregulatórios parecem ser 

importantes para que a prática ativa da cognição proposta pelo procedimento ocorra por parte 

do estudante. O desenvolvimento dessas competências, tanto em professores quanto em 

estudantes, parece criar condições para uma educação que responde às exigências de uma 

sociedade em constante transformação. 

 

1.7 RESULTADOS DE ESTUDOS SOBRE METACOGNIÇÃO E AUTORREGULAÇÃO 

NO ENSINO MÉDIO 

 

Uma busca realizada em bancos de dados de produções acadêmicas permitiu desenhar 

um panorama, mesmo que breve, dos trabalhos envolvendo a metacognição e a autorregulação 

em Língua Portuguesa, publicados entre 2021 e 2024. As publicações encontradas 

compreendem revisões de literatura, aplicações de estratégias de metacognição e 

autorregulação e pesquisas exploratórias sobre o nível de metacognição e autorregulação dos 

estudantes.  

A busca foi realizada entre os dias 19 de setembro de 2024 e 23 de setembro de 2024 

nos seguintes bancos de dados: Google Scholar, Scielo, Portal de Periódicos da Capes e o Banco 

Digital de Teses e Dissertações (BDTD). Os descritores utilizados foram: “metacognição” AND 

“autonomia discente” AND “Ensino Médio”; “autorregulação” AND “autonomia discente” 

AND “Ensino Médio”; “autorregulação” AND “Vygotsky” AND “Ensino de Física” AND 

“Ensino Médio”.  O Quadro 1, apresentado a seguir, resume os descritores e a quantidade de 

publicações encontradas. 
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Quadro 1 - Quantidade de artigos por base de dados e descritores 

Descritores 
Google 

Scholar 
Scielo 

Portal de 

Periódicos 

da Capes 
BDTD Total 

“metacognição” AND “autonomia 
discente” AND “Ensino Médio” 

23 0 1 7** 31 

“autorregulação” AND “autonomia 

discente” AND “Ensino Médio” 
48 0 14* 10** 72 

“autorregulação” AND “Vygotsky” 

AND “Ensino de Física” AND “ensino 
médio” 

87 0 14 0 101 

Total 204 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Notas: *acrescentado o descritor “OR auto-regulação”, utilizando o termo na sua forma anterior à revisão 

ortográfica de 2009. Acredita-se que os descritores cadastrados na plataforma antes da reforma tenham 

sido atrelados às publicações recentes. A forma “autorregulação” retornou apenas uma publicação. 

 **o descritor “autonomia discente” foi substituído pelo descritor “autonomia” nesta base de dados. 

Após esta primeira etapa, foi realizada mais uma etapa de seleção de artigos baseado 

no título, descartando artigos que tratavam de outro nível de ensino ou se tratavam da 

metacognição e autorregulação na disciplina de Educação Física ou em outras áreas que não a 

educação. No último descritor, foram descartados os trabalhos que envolviam outras disciplinas 

que não a Física. Foram descartados também as publicações em duplicidade. Assim, restaram 

um total de 43 artigos. 

A próxima fase consistiu na leitura dos resumos dos 43 artigos. Nesta fase, foram 

descartadas as publicações que não abordavam diretamente o tema da autorregulação e 

metacognição e estudos aplicados em outros níveis de ensino ou outras áreas de atuação, que 

não haviam sido identificados pelo título. Foram descartados também livros (pela 

indisponibilidade de acesso gratuito) e Trabalhos de Conclusão de Curso (TCC). Desta última 

fase, restaram 10 publicações, que foram lidas na íntegra a fim de mapear os delineamentos 

metodológicos e os principais resultados e discussões provenientes destes trabalhos., 

destacados a seguir. 

O estudo de Marques, Lisboa e Neves (2023) consistiu em uma revisão sistemática de 

literatura, buscando levantar os estudos publicados por pesquisadores brasileiros sobre 

autorregulação da aprendizagem na adolescência, entre 2012 e 2023, e analisar os instrumentos 

utilizados para investigar a autorregulação cognitiva. No estudo, constatou-se que os 

instrumentos variam entre o uso de escalas, questionários de caracterização, inventários de 

estratégias, instrumentos com exercícios de monitoramento metacognitivo, observações, 
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entrevistas, uso de estratégias e simulados. Na maioria dos artigos analisados, foram 

combinados dois ou mais instrumentos e o instrumento de maior incidência foi o questionário. 

Os autores ressaltam a importância de revisões que analisem a relevância dos estudos para o 

desenvolvimento acadêmico dos estudantes. 

Nesse sentido, alguns trabalhos, como os de Avelino e Bizerra (2024), Passos, Corrêa 

e Arruda (2023) e Corrêa et al. (2022), buscaram compreender se os estudantes já utilizavam 

estratégias de metacognição e autorregulação, enquanto os estudos de Batistela (2021), Menotti 

(2023), Lima e Torisu (2024), Puglia (2023), Almeida e De Chiaro (2023) e Xavier, Peixoto e 

Veiga (2021) focaram no desenvolvimento e aplicação de estratégias de metacognição e 

autorregulação e na avaliação de seus impactos na aprendizagem dos alunos. Percebe-se uma 

concentração de trabalhos na proposta, aplicação e avaliação de resultados das estratégias de 

metacognição e autorregulação. 

A tese apresentada por Batistela (2021) desenvolveu a Estratégia Metacognitiva 

Procedimental com influências do Pensamento Computacional (EMPPC) no contexto da 

robótica, que visa a uma transferência gradual do controle das tomadas de decisões do professor 

ao aluno. Foi realizada uma revisão bibliográfica com estudo de campo, utilizando técnicas 

qualitativas e abordagem descritiva-exploratória, desenvolvendo a metodologia EMPPC, que 

visa à transferência progressiva do controle da resolução de problemas do professor para o 

aluno, baseada nos princípios do triplo impulso de Pozo (2015). O estudo mostrou que há 

indícios de que a EMPPC proporcionou uma maior durabilidade dos conhecimentos sobre a 

robótica e pode favorecer o uso do pensamento metacognitivo e computacional, desenvolvendo 

a autonomia no processo de aprendizagem. 

O trabalho apresentado por Menotti (2023) buscou investigar como o ensino de 

filosofia, por meio de uma perspectiva didática da pedagogia do conceito, possibilita aos 

estudantes desenvolverem seu pensamento metacognitivo. Utilizou uma abordagem qualitativa 

com pressupostos aproximados à etnografia na prática escolar por meio de questionário inicial, 

questões metacognitivas em conjunto com os planos de aula, observações e entrevistas. Traz 

indícios do movimento do pensamento metacognitivo dos alunos e progressos significativos 

nas ações em prol da aprendizagem e construção de conhecimentos na disciplina de Filosofia a 

partir da pedagogia do conceito, inferindo que os processos metacognitivos podem contribuir 

para que o ensino seja ativo, desenvolvendo a autonomia dos estudantes. 

Lima e Torisu (2024) realizaram uma intervenção pedagógica baseada nas fases da 

aprendizagem autorregulada (AA) propostas por Zimmerman dividida em três etapas: a 

aplicação de um questionário e atividade diagnóstica; uma intervenção pedagógica baseada nas 
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fases da AA propostas por Zimmerman; e a realização de outro questionário com impressões 

da proposta e questões sobre o conteúdo abordado na intervenção. Notaram que os estudantes 

desenvolveram estratégias de estudos e as testaram, refletindo sobre suas escolhas, analisando 

os resultados e encontrando outros caminhos quando as estratégias não se adequaram aos 

objetivos, desenvolvendo a autonomia durante o processo.  

O estudo de Puglia (2023) analisou a influência de uma intervenção com ingressantes 

do primeiro ano do Curso Técnico integrado, baseada na experiência da pesquisadora e nos 

modelos de autorregulação de Zimmerman e Rosário, com análises quantitativas e qualitativas, 

incluindo escores da Escala DASS-21, o método JT e a análise de conteúdo. A intervenção 

demonstrou potencial no desenvolvimento de habilidades de autorregulação da aprendizagem, 

favorecendo a adaptação ao ensino médio integrado. Embora sejam necessários mais estudos 

abordando essa relação, a intervenção mostrou potencial de auxiliar na prevenção de questões 

de saúde mental relacionadas ao estudo. 

O trabalho de Almeida e De Chiaro (2023) revelou a potencialidade que a 

aprendizagem baseada em problemas tem de fazer emergir os elementos que compõem a 

argumentação e seus movimentos discursivos característicos, principalmente quando mediado 

pelo professor. O estudo foi realizado com 14 estudantes de Física do Ensino Médio e envolveu 

uma atividade experimental com microscópios óticos caseiros em uma situação hipotética, com 

dados gerados a partir de videogravações de dois encontros transcritos e analisados, utilizando 

a tríade argumentativa (argumento, contra-argumento e resposta) e apoiado no estudo de 

marcadores conversacionais e operadores argumentativos para análise das discussões. Ao 

conhecer a dimensão metacognitiva da argumentação, a partir dos movimentos de 

monitoramento do pensamento, os autores destacam a grande importância que esse tipo de 

discurso pode ter quando o objetivo do professor é o desenvolvimento de competências e 

habilidades de raciocínio dos alunos e construção crítica e reflexiva do conhecimento. 

Já o trabalho apresentado por Xavier, Peixoto e Veiga (2021) analisou uma produção 

a respeito da Estratégia de Comandos Metacognitivos Embutidos Baseados na Natureza da 

Ciência (EMPNOS), buscando verificar a possibilidade de aplicá-la em contexto escolar. A 

metodologia consistiu na análise descritiva com abordagem qualitativa e paradigma de pesquisa 

crítica do trabalho base. O processo de avaliação ocorreu em diferentes fases e níveis de leitura 

do trabalho, como a leitura inspecional, leitura exaustiva do material e a leitura analítica. Foram 

explorados os principais fundamentos e a importância da prática de conhecer sobre o próprio 

conhecimento e da possibilidade de planejamento, monitoramento e controle das tarefas de 

aprendizagem estimuladas e mediadas pelas Estratégias de Ensino Metacognitivo, mas destaca 
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que a falta da descrição das atividades e a falta de uma teoria científica de base na elaboração 

da estratégia inviabiliza a sua reprodução em contexto escolar. 

Em resumo, os trabalhos que se propuseram a investigar os impactos dos processos 

metacognitivos e autorregulatórios no contexto do ensino médio destacam que as estratégias 

metacognitivas e autorregulatórias possuem grande potencial de desenvolver o pensamento 

crítico, o raciocínio lógico na resolução de problemas, o controle sobre o próprio processo de 

aprendizagem, e leva os estudantes a assumirem um papel ativo em sua aprendizagem, 

desenvolvendo sua autonomia.  

Alguns estudos que focaram na análise da relação dos estudantes com processos 

metacognitivos e autorregulatórios, sem necessariamente utilizar uma estratégia específica, 

corroboram esses resultados. Como, por exemplo, a pesquisa realizada por Avelino e Bizerra 

(2024), que procurou identificar as estratégias autorregulatórias empregadas pelos estudantes 

do 1° ano de um curso técnico integrado e comparar com aspectos comportamentais observados 

durante as aulas. A pesquisa adotou um caráter qualitativo e exploratório, com coleta de dados 

via observação não-participante em sala de aula e aplicação de questionários (IPAAr), 

envolvendo 36 alunos de 15 a 16 anos do Instituto Federal do Rio Grande do Norte. O estudo 

demonstrou que os alunos já apresentavam comportamentos autorregulados na aprendizagem, 

como planejamento, organização de tempo e autoavaliação. Foi ressaltada a importância da 

escola em promover a autorregulação da aprendizagem, incentivando autonomia e 

responsabilidade. O estudo teve um impacto positivo no contexto escolar e sugere que as 

estratégias autorregulatórias devem ser incentivadas para melhorar o desempenho acadêmico 

dos alunos. 

O estudo realizado por Passos, Corrêa e Arruda (2023) buscou compreender de que 

forma os estudantes do Ensino Médio percebiam e entendiam sua aprendizagem em Física; se 

eles tinham consciência do que sabiam ou não, de suas facilidades e dificuldades no processo 

de aprendizagem; se tinham ciência das estratégias que utilizavam na resolução das tarefas e 

quando estas estratégias eram eficientes ou não. Os dados coletados de 75 estudantes do Ensino 

Médio de uma escola privada, em 2017 e 2018, foram constituídos por questionários 

autoavaliativos, nos quais os alunos indicavam seu nível de aprendizado (total, parcial ou 

nenhum) e justificavam em questões abertas, sendo a análise realizada por meio da Análise 

Textual Discursiva. Inferiu que os alunos possuem consciência do que sabem ou não, de suas 

facilidades e dificuldades, e têm ciência das estratégias que utilizam na resolução das tarefas, 

identificando quando estas são eficientes ou não. Porém, quando a aprendizagem não é tão 

eficaz, os estudos acionam o sistema metacognitivo, por meio da autopercepção, mas não 
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realizam autorregulação, isto é, possuem dificuldade em ajustar as estratégias. Destaca-se, 

portanto, a importância da mediação do professor nas estratégias de autorregulação. 

O trabalho de Corrêa e seus colaboradores (2022) teve por objetivo verificar de que 

forma os questionários aplicados para a coleta de dados configuraram-se como incentivo de 

entrada ao sistema metacognitivo no processo da aprendizagem em Física. A coleta foi realizada 

ao longo de três anos com estudantes do Ensino Médio. O instrumento proposto para a coleta 

de dados foi constituído de quatro questionários denominados: “Autoavaliação” (Q1); “Após a 

Avaliação” (Q2); “Inventário Metacognitivo” (Q3); e “Questionário Final” (Q4). A análise foi 

realizada por meio do sistema metacognitivo desenvolvido pelos próprios autores. De acordo 

com os autores, os questionários utilizados ao longo dos anos letivos extrapolaram sua função 

original de obtenção de dados, atuando como práticas incentivadoras para que ações 

metacognitivas acontecessem mobilizando os estudantes a refletirem sobre as ações realizadas, 

num processo retroativo e contínuo de reflexão metacognitiva. Em outras palavras, parece que 

o fato de refletir para responder o questionário desencadeou processos metacognitivos e 

autorregulatórios nos estudantes. Os autores ressaltam a importância de planejar intervenções 

para que processos sejam mais organizados e eficazes.  

O Quadro 2 resume as obras consultadas, a metodologia e os principais resultados 

encontrados. 

 

Quadro 2 - Resumo das obras consultadas 

Título 
Autores/ 

Ano 
Objetivo Metodologia Resultados 

Autorregulação da 
aprendizagem de 

alunos do Ensino 

Médio: uma revisão 
sistemática 

Marques, 

Lisboa e 
Neves 

(2023) 

Levantar estudos 

sobre autorregulação 
da aprendizagem na 

adolescência e 

analisar os 
instrumentos 

utilizados. 

Revisão 

sistemática de 
literatura e análise 

de instrumentos. 

Variedade de 
instrumentos 

utilizados. 

Questionários foram 
os mais frequentes. 

A estratégia 
metacognitiva 

procedimental com 

influências do 
pensamento 

computacional: um 

estudo de caso 

Batistela 

(2021) 

Desenvolver a 

Estratégia 
Metacognitiva 

Procedimental para 

transferência de 
controle ao aluno. 

Revisão 

bibliográfica e 
estudo de campo. 

A metodologia 
desenvolvida 

promoveu maior 

durabilidade dos 
conhecimentos sobre 

robótica e favoreceu 

a metacognição. 

(continua) 
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Título 
Autores/ 

Ano 
Objetivo Metodologia Resultados 

Entrelaçando 
metacognição e 

pedagogia do conceito 

no ensino de Filosofia: 
refletindo sobre a 

construção do próprio 

conhecimento 

Menotti 

(2023) 

Investigar como o 

ensino de filosofia 
desenvolve o 

pensamento 

metacognitivo dos 
estudantes. 

Abordagem 

qualitativa com 
etnografia. 

A abordagem 

potencializou o 
pensamento 

metacognitivo e 

autonomia dos 
alunos em Filosofia. 

Autorregulação da 

aprendizagem 

Matemática no Ensino 
Médio: um estudo 

com alunos da rede 

pública de Belo 
Horizonte 

Lima e 
Torisu 

(2024) 

Analisar a 

autorregulação da 
aprendizagem 

matemática no ensino 

médio. 

Intervenção 

pedagógica 
baseada nas fases 

da aprendizagem 

autorregulada. 

Os estudantes 

desenvolveram 
estratégias de estudo 

e refletiram sobre 

suas escolhas. 

Orientação de estudo 

para promoção da 
autorregulação da 

aprendizagem em uma 

amostra de estudantes 
ingressantes no curso 

técnico integrado ao 

Ensino Médio 

Puglia 

(2023) 

Investigar a 

autorregulação em 
estudantes 

ingressantes no curso 

técnico integrado. 

Questionários pré 

e pós-intervenção. 

Escala DASS-21 e 
o método JT. 

Intervenção 

demonstrou potencial 
no desenvolvimento 

de habilidades de 

autorregulação. 

Argumentação e 

aprendizagem baseada 

em problemas: 
processo de 

construção de 

conhecimento crítico e 

reflexivo em sala de 
aula de Física 

Almeida e 

De Chiaro 

(2023) 

Analisar a 

argumentação e 

aprendizagem baseada 

em problemas na aula 
de Física. 

Atividade 

experimental com 
microscópios. 

Análise das 

transcrições de 

videogravações. 

Argumentação 

emergiu durante a 
atividade, 

desenvolvendo 

raciocínio crítico dos 

alunos.  

Comandos 

metacognitivos 
embutidos baseados 

na natureza da ciência: 

potencialidades, 
limitações, condições 

e possibilidades 

Xavier, 

Peixoto e 
Veiga 

(2021) 

Analisar a aplicação 
de comandos 

metacognitivos 

embutidos no 
contexto escolar. 

Análise descritiva 
com abordagem 

qualitativa de 

publicação 
científica. 

Inferiu a importância 

da metacognição na 
aprendizagem, mas 

encontrou limitações 

na reprodução da 
proposta em contexto 

escolar. 

Estratégias 
autorregulatórias e 

comportamentais 

empregadas por 
estudantes do Ensino 

Médio durante as 

aulas de Química: um 
estudo de caso 

Avelino e 

Bizerra 

(2024) 

Identificar estratégias 
autorregulatórias e 

compará-las com 

comportamentos 
observados em aula. 

Observação não-

participante e 
questionários 

(IPAAr). 

Comportamentos 

autorregulados 

observados; escola 
deve promover a 

autorregulação da 

aprendizagem. 

(continuação) 
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Título 
Autores/ 

Ano 
Objetivo Metodologia Resultados 

Experiências 
metacognitivas de 

estudantes do Ensino 

Médio na 
aprendizagem de 

Física 

Passos, 

Corrêa e 

Arruda 
(2023) 

Compreender a 

percepção dos 
estudantes sobre sua 

aprendizagem em 

Física. 

Questionários 

autoavaliativos. 

Alunos têm 
consciência das 

próprias 

aprendizagens, mas 
falta autorregulação 

efetiva. 

A mobilização do 
sistema metacognitivo 

por meio de 

questionários: 
resultados de um 

estudo longitudinal 

Côrrea et 

al. (2022) 

Verificar como os 

questionários atuaram 
como incentivos 

metacognitivos no 

ensino de Física. 

Quatro 

questionários e 

análise do sistema 
metacognitivo. 

Questionários 
atuaram como 

incentivos 

metacognitivos, 
promovendo reflexão 

e autorregulação. 

Fonte: elaborado pelo autor.  

Assim, os resultados encontrados por esses estudos corroboram a ideia de que é 

necessária uma prática metacognitiva e autorregulatória para que o estudante participe 

ativamente de sua aprendizagem, podendo desenvolver assim a autonomia e protagonismo no 

seu processo de formação. Os estudos apresentados também oferecem uma visão ampla sobre 

as possibilidades da metacognição e da autorregulação em práticas educativas, destacando 

como elas podem influenciar o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades cognitivas e 

emocionais. Por mais que os descritores buscassem por trabalhos envolvendo metacognição, 

autorregulação e as teorias vygotskianas de aprendizagem, apenas o trabalho de Almeida e De 

Chiaro (2023) relacionou e interligou essas ideias, relacionando a linguagem e cognição 

humana com os conceitos de metacognição, argumentação e aprendizagem baseada em 

problemas, indicando uma possível lacuna na abordagem da metacognição e autorregulação no 

desenvolvimento da autonomia com base nas teorias de aprendizagem de Vygotsky e Paulo 

Freire. Diante deste cenário, este estudo se faz relevante por abordar a metacognição e a 

autorregulação a partir de uma base teórica da aprendizagem com as teorias de Vygotsky e 

Freire, podendo trazer contribuições para pensar a construção da autonomia e do protagonismo 

discente, em especial na disciplina de Física. 

  

(conclusão) 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Neste capítulo, apresentamos os conceitos de metacognição, autorregulação e 

autonomia, articulando-os com as concepções da teoria de aprendizagem de Vygotsky e a 

pedagogia freiriana, relacionando esses conceitos com o ensino e aprendizagem de Física. Este 

capítulo é subdividido em três seções, sendo elas: A Autonomia no Processo de Ensino e 

Aprendizagem, A Metacognição e a Autorregulação no Desenvolvimento da Autonomia e 

Estratégias de Metacognição e Autorregulação no Ensino e Aprendizagem de Física. 

 

2.1 A AUTONOMIA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM 

 

O conceito de autonomia no processo de ensino e aprendizagem foi amplamente 

discutido por diversos teóricos ao longo da história, tanto na filosofia quanto na pedagogia 

(Dewey, 1979; Freire, 1996, 1998; Kant, 1995; Montessori, 1990; Rousseau, 1999; Vygotsky, 

1998). Para Kant (1995), a autonomia é a capacidade de agir conforme leis morais autônomas, 

o que influencia a ética e a formação do indivíduo. Já Rousseau (1999) propõe que a educação 

respeite o desenvolvimento natural da criança para promover sua liberdade e autossuficiência. 

Freire (1996, 1998) destaca a autonomia como essencial para a conscientização crítica dos 

educandos, defendendo uma educação libertadora e participativa. Dewey (1979) vê a autonomia 

como central na educação democrática, em que a experiência e a interação promovem o 

crescimento pessoal. Montessori (1990) valoriza o desenvolvimento da autonomia infantil, com 

um ambiente que incentiva a independência e o aprendizado autodirigido. Vygotsky (1998), 

por sua vez, sugere que a autonomia se constrói por meio da interação social e cultural, com a 

mediação sendo crucial para o desenvolvimento cognitivo.  

Neste estudo, abordaremos a autonomia a partir das ideias de Paulo Freire e Lev 

Vygotsky. Apesar de Freire concentrar-se nos aspectos pedagógicos e Vygotsky no 

desenvolvimento psicológico, ambos compartilham uma base epistemológica comum, ancorada 

em conceitos marxistas. Vygotsky utiliza o materialismo histórico e dialético para analisar a 

influência das interações sociais e da linguagem na formação da consciência e da autonomia 

humana, enquanto Freire adota a práxis como ferramenta de transformação social, promovendo 

a autonomia por meio da conscientização e do diálogo entre educador e educando. 
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2.1.1 A autonomia em Lev Vygotsky 

 

Para Vygotsky, as funções psicológicas podem ser classificadas em elementares e 

superiores. As funções elementares, como a percepção, a atenção involuntária, a memória 

simples e as respostas reflexivas estão presentes desde o nascimento e são determinadas 

biologicamente, sendo comuns tanto em humanos como em animais. Já as funções psicológicas 

superiores referem-se às capacidades cognitivas exclusivas dos seres humanos, como a atenção 

voluntária, a memória mediada por signos, o pensamento abstrato, a resolução de problemas, o 

planejamento consciente, o autocontrole e autorregulação, a comunicação verbal, a interação 

social complexa, o pensamento crítico e a criatividade (Vygotsky, 1996, 1998). 

A teoria de Vygotsky pressupõe que o aprendizado é, primordialmente, um processo 

interativo, em que as funções cognitivas superiores emergem a partir das interações com o 

ambiente e outras pessoas. As funções psicológicas superiores não são a evolução linear das 

funções psicológicas elementares, elas são transformações que acontecem por meio da interação 

social mediada pela linguagem (Vygotsky, 1996). Ao internalizar a linguagem, o indivíduo 

passa a ser capaz de internalizar as interações sociais, organizando-as e modificando-as por 

meio dos signos1, utilizando a linguagem para estruturar seus pensamentos e experiências, 

refletindo sobre as interações passadas e potencializando sua capacidade de resolver problemas 

e se comunicar (Vygotsky, 1996, 1998). 

A interação social é, portanto, a base da teoria vygotskiana, pois o aprendizado não 

acontece isoladamente, mas sim em um contexto social, em que as interações entre indivíduos 

são fundamentais para a construção do pensamento (Vygotsky, 2009). Durante essas interações, 

o indivíduo não apenas adquire conhecimentos, mas também internaliza práticas culturais e 

formas de pensar que, posteriormente, se tornam parte de seu repertório cognitivo (Vygotsky, 

1998). A criança aprende conceitos e habilidades ao interagir com outros, mas é só depois de 

repetidas interações que ela consegue internalizar esses processos, transformando-os em algo 

que pode aplicar de maneira independente. 

Para Vygotsky (1996, 1998, 2009), a linguagem é um conceito abrangente, que inclui 

não apenas a fala e a escrita, mas também outros sistemas de signos, como símbolos, gestos e 

qualquer forma de comunicação que seja culturalmente mediada. Inicialmente, a linguagem é 

utilizada como uma ferramenta2 social utilizada para comunicação externa. Por meio do 

                                                
1Signos: elementos simbólicos que mediam as funções psicológicas superiores (Vygotsky, 1998). 
2Ferramenta: instrumentos materiais ou simbólicos utilizados para interagir e modificar o ambiente externo 

(Vygotsky, 1998). 



33 
 

processo de internalização, a linguagem transforma-se em um signo, permitindo ao indivíduo 

regular seus próprios pensamentos e comportamentos. O processo de internalização da 

linguagem permite que os indivíduos passem a regular suas ações de forma independente, 

transformando sua maneira de pensar e agir, o que é fundamental para a construção da sua 

autonomia cognitiva. Dessa forma, linguagem e pensamento se influenciam mutuamente e são 

indissociáveis. 

 O processo de internalização, segundo Vygotsky (1996, 2009), é o mecanismo pelo 

qual as interações e práticas culturais, inicialmente externas ao indivíduo, são transformadas 

em funções psicológicas internas. Esse processo não ocorre de forma isolada, ele é mediado por 

outros indivíduos mais experientes, como pais, professores e colegas e por ferramentas 

culturais, como a linguagem, símbolos, signos e até mesmo recursos tecnológicos como livros, 

calculadoras, computadores, softwares educacionais, aplicativos de simulação, inteligências 

artificiais (IAs) e plataformas online de aprendizado colaborativo. A mediação, portanto, é o 

meio através do qual o indivíduo internaliza conhecimentos, habilidades e práticas culturais, 

transformando-os em capacidades autônomas, isto é, que não precisam de mediação. 

Na teoria de Vygotsky, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ocupa um papel 

central nesse processo. A ZDP representa a diferença entre o que um indivíduo pode fazer 

sozinho, conhecida como Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e o que ele pode fazer com a 

ajuda de um mediador mais experiente, isto é, a Zona de Desenvolvimento Potencial. É dentro 

da ZDP que a mediação é mais eficaz, pois o indivíduo passa a encontrar desafios que estão 

além de suas capacidades atuais, mas que podem ser superados com o apoio adequado. Dessa 

forma, os mediadores, sejam eles pessoas ou ferramentas culturais e tecnológicas, servem como 

um apoio ao indivíduo no processo de internalização e na apropriação do conhecimento social 

(Vygotsky, 1996, 2009). 

O conceito de andaimagem, embora tenha sido desenvolvido posteriormente por 

autores como Bruner (2001), está intimamente relacionado à ZDP na teoria de Vygotsky e nos 

ajuda a entender a relação entre mediação e internalização estabelecida no parágrafo anterior. 

A andaimagem refere-se ao apoio dado por uma pessoa mais experiente às necessidades do 

aprendiz, oferecendo mais ajuda nos momentos de maior dificuldade e diminuindo à medida 

que ele se torna capaz de realizar a tarefa de forma independente. Esse ajuste dinâmico, que 

ocorre dentro da ZDP, é fundamental para o desenvolvimento da autonomia cognitiva 

(Vygotsky, 1996, 1998). 

Em contextos educacionais, a mediação tem um papel crucial, pois o professor, ao 

reconhecer a Zona de Desenvolvimento Potencial do estudante, pode trabalhar como um apoio 
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para as atividades dentro da ZDP, na intenção de que este estudante se torne autônomo. Da 

mesma forma, a interação entre colegas também promove a mediação, permitindo que os alunos 

colaborem e se ajudem mutuamente na construção de novos conhecimentos e habilidades 

(Vygotsky, 1996, 1998). Assim, Vygotsky reconhece os conhecimentos prévios de cada 

estudante e defende que o aprendizado se constrói com base neles e, portanto, não pode ser 

pautado em práticas baseadas apenas no discurso e na instrução. 

Vygotsky não destacou o conceito de autonomia de forma explícita em sua teoria, mas 

é possível identificar elementos desse conceito na relação entre a mediação, a ZDP e o processo 

de internalização. À medida que o estudante participa de interações mediadas com o professor, 

colegas e o ambiente, ele desenvolve gradualmente a capacidade de agir de maneira mais 

independente, utilizando os conhecimentos e estratégias que internalizou para autorregular suas 

ações e pensamentos. O desenvolvimento da autonomia, portanto, está diretamente ligado ao 

processo de internalização, em que as funções psicológicas superiores emergem a partir da 

mediação social (Vygotsky, 1996, 2009). A exploração da Zona de Desenvolvimento Proximal 

(ZDP) também desempenha um papel crucial, pois é dentro dessa zona que o apoio dado por 

mediadores permite ao aprendiz realizar tarefas que inicialmente não conseguiria executar 

sozinho, mas que, com o tempo, poderá realizar sem ajuda externa (Vygotsky, 1996, 1998). 

O estudante pode, inclusive, internalizar as formas de mediação e as estratégias de 

resolução de problemas, monitorando suas próprias ações, controlando seus impulsos, 

planejando e ajustando seu comportamento em resposta aos desafios, tornando-se, assim, cada 

vez mais autorregulado (Vygotsky, 2009). Nesse sentido, na teoria de Vygotsky, a autonomia 

indica a capacidade do estudante de reconhecer seus padrões de aprendizagem, utilizar as 

ferramentas culturais de maneira eficiente e identificar o momento em que precisa de apoio na 

resolução de uma tarefa cognitiva. Envolve, portanto, a habilidade de gerenciar o próprio 

processo de aprendizagem, mantendo a abertura para a mediação quando necessário. 

Dessa forma, a autonomia não significa isolamento ou abandono completo da 

mediação. Ela não implica que o estudante se torne totalmente autodidata, embora os 

autodidatas possam, de fato, ser autônomos. Autonomia, nesse contexto, refere-se à capacidade 

do estudante de buscar a mediação de ferramentas, colegas e pessoas mais experientes quando 

necessário, de maneira consciente e estratégica. O aluno autônomo reconhece seus próprios 

limites e sabe identificar os momentos em que precisa de apoio, seja de pais e professores, 

colegas, ou ferramentas culturais, como livros didáticos, calculadoras, computadores, 

plataformas de aprendizado online, softwares educativos, inteligência artificial, vídeos tutoriais, 

mapas conceituais, entre outros. Ele utiliza esses recursos de forma intencional para continuar 
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seu processo de aprendizado e desenvolvimento, reconhecendo que a mediação pode vir tanto 

de interações humanas e da linguagem, quanto de ferramentas externas que ampliam suas 

capacidades cognitivas. 

Dessa forma, a construção de um estudante autônomo é, sobretudo, um processo 

metacognitivo, pois passa por ele dar-se conta do próprio processo de aprendizagem, dos signos 

que já internalizou e da sua ZDP, reconhecendo a importância da mediação durante o processo 

de aprendizagem. Assim, o estudante não só realiza uma tarefa, mas reflete sobre como a 

realizou, quais as estratégias utilizadas, quais os resultados obtidos e quais os ajustes 

necessários para outro contexto ou situação. Ao internalizar essas interações entre pais, 

professores, colegas e as ferramentas culturais, os estudantes passam a necessitar menos de 

apoio e desenvolver uma postura mais autônoma. 

Sendo assim, inicialmente, a mediação é caracterizada como direta e explícita, em que 

o professor atua de maneira proativa, fornecendo instruções detalhadas, feedback constante e 

suporte constante. Nesse estágio, o estudante se beneficia de orientações claras sobre a forma 

de realizar tarefas específicas como, por exemplo, a resolução de problemas de Física, em que 

o professor pode explicar passo a passo a abordagem correta. À medida que o estudante 

internaliza ferramentas culturais e se torna mais experiente, a mediação começa a se tornar mais 

implícita e indireta. Nesse ponto, o papel do professor se transforma em um facilitador que 

encoraja a auto-observação e a autorreflexão. O estudante, agora mais consciente de suas 

próprias habilidades, pode aplicar estratégias que já internalizou, como revisar suas anotações 

ou utilizar recursos tecnológicos, como aplicativos de estudo ou ferramentas online, para 

resolver problemas de forma independente. Essa transição indica que o estudante não apenas 

aprendeu a executar tarefas, mas também adquiriu a capacidade de autorregular seu 

aprendizado, tornando-se apto a enfrentar novos desafios sem depender exclusivamente da 

mediação direta de um professor. Dessa forma, o processo de mediação torna-se uma dança 

dinâmica entre apoio e autonomia, refletindo o desenvolvimento contínuo das capacidades 

cognitivas do estudante (Vygotsky, 1996, 2009; Bruner, 2001). 

Assim, um indicativo avançado de autonomia de um estudante é a capacidade de 

transpor habilidades para diferentes contextos, sejam eles acadêmicos ou relativos à sua vida 

cotidiana. Isso demonstra que o estudante internalizou as ferramentas culturais mediadoras, pois 

caso contrário, não seria capaz de adaptá-las para novos contextos, somente reproduzi-las nas 

condições em que lhe foram apresentadas. Em outras palavras, o estudante autônomo não só 

internaliza o procedimento de resolução de uma tarefa, mas identifica as ferramentas e os signos 
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mediadores que lhe auxiliaram na resolução, sendo capaz de utilizá-los em novos e diferentes 

procedimentos. 

 

2.1.2 Autonomia em Paulo Freire 

 

Para Freire, o ser humano é um ser inacabado em um processo constante de construção 

e transformação. Essa ideia está inserida no conceito do ser mais, um termo que expressa o 

desejo de crescimento, emancipação e superação das limitações impostas pela realidade social 

de cada um. Longe de uma visão estática e conformista da realidade, Freire entende o ser 

humano como um agente ativo, capaz de refletir criticamente sobre o mundo e transformá-lo. 

Nesse sentido, educar não é um simples processo de transmissão de informações, mas um 

espaço de promoção e de busca por transformação (Freire, 1996, 2008). 

Dessa forma, a conscientização assume um papel fundamental na pedagogia freiriana, 

pois é o processo pelo qual os estudantes desenvolvem uma percepção crítica da realidade em 

que vivem. Assim, deixam de ser meros espectadores do mundo e passam a reconhecê-lo como 

um espaço dinâmico no qual podem intervir ativamente em um processo que culmina na práxis, 

isto é, a teoria e a prática em um movimento contínuo de reflexão, ação crítica e transformação 

do mundo. Esse ciclo de conscientização e práxis é o que possibilita a verdadeira autonomia 

dos indivíduos, algo que é dificultado na educação pautada apenas na transmissão de conteúdo 

(Freire, 1996, 1998). 

O conceito de práxis na teoria freireana diz respeito à ideia de que a teoria e a prática 

são indissociáveis, ou seja, não é um exercício meramente reflexivo, mas envolve a ação 

concreta dessas reflexões na transformação da realidade. Dentro desse contexto, toda a 

educação é um ato político, pois não há a possibilidade de ser neutra.  

Nesse sentido, o conceito de práxis e autonomia em Freire são interdependentes, pois 

à medida que o sujeito reflete sobre a sua posição no mundo e percebe-se capaz de transformar 

o seu meio, ele passa a desenvolver a autodeterminação e tomar decisões. Assim, uma prática 

reflexiva por si só não permite o desenvolvimento da autonomia, pois não garante ao educando 

a possibilidade de tomar decisões. Da mesma maneira, uma prática sem a reflexão não permite 

o conhecimento da realidade, tampouco permite a transformação da realidade. Nesse sentido, a 

práxis solidifica a autonomia, pois a autonomia não se desenvolve somente no campo 

intelectual, mas também à medida em que o educando participa do processo de mudança de sua 

realidade (Freire, 1996, 1998). A autonomia, portanto, não é uma competência inata que pode 
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ser alcançada. Ela se configura como uma construção dinâmica e contínua, alimentada pela 

práxis. 

Consciente da necessidade de uma educação crítica e libertadora, Freire critica a 

pedagogia pautada na transmissão de conteúdo, a qual denominou de educação bancária. Para 

Freire (1996), a educação bancária considera os educandos como recipientes passivos de 

informação, nos quais o professor deposita o conhecimento, sem espaços para questionamentos 

e reflexão crítica. Essa educação, mantém os padrões de opressão, pois não incentiva a refletir 

sobre a própria posição no mundo e agir para transformá-lo (Freire, 1996, 1998). A educação 

bancária, portanto, se opõe à educação libertadora proposta por Freire, pois desconsidera o 

diálogo, a construção coletiva do conhecimento e a emancipação dos sujeitos. 

O diálogo, na perspectiva freiriana, é parte fundamental de sua pedagogia, pois é 

somente através dele que se constrói uma educação verdadeiramente libertadora. A grande 

crítica de Freire à educação bancária é seu caráter unilateral e autoritário, em que o professor é 

o único detentor do conhecimento e o deposita no aluno, sem espaços para trocas de ideias. Isto 

porque, na concepção de Freire, os educandos já trazem consigo um repertório de 

conhecimentos construídos a partir de suas experiências de vida. Assim, o educador se coloca 

em uma posição de parceiro na construção do conhecimento a partir da realidade do educando, 

ao invés de considerar-se detentor exclusivo da verdade. Dessa forma, o diálogo é o caminho 

para a conscientização, pois envolve escuta mútua, respeito e a valorização do saber do outro 

(Freire, 1996, 1998). 

Portanto, se faz necessário criar espaços dialógicos para o desenvolvimento da 

autonomia dos educandos. Esses espaços precisam ser baseados na escuta ativa e no respeito 

mútuo, considerando a ideia de co-construção do conhecimento. Assim, ao invés de fornecer 

respostas prontas ou conteúdo fixos, características da educação bancária, promove-se espaços 

de pensamento crítico a partir de perguntas abertas e problematizações. Como a educação 

libertadora e a construção da autonomia são realizadas por meio da práxis, é necessário que 

essas problematizações estejam relacionadas às experiências de vida dos educandos. Assim, em 

um espaço dialógico, o educador incentiva os educandos a tomar decisões a respeito do seu 

aprendizado, promovendo uma autonomia progressiva (Freire, 1996, 2008, 1998). 

Dessa forma, a práxis é construída dentro dos espaços dialógicos, nos quais os 

educandos são incentivados a refletir criticamente sobre o mundo e agir para transformá-lo, 

pois a reflexão contínua, estimulada pelo diálogo, é o que alimenta o ciclo da práxis. Ao 

participar de um espaço dialógico, o educando passa a refletir sobre suas experiências pessoais, 

sobre a sua realidade e sobre possíveis maneiras de agir sobre ela. Isso o conduz para uma ação 
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consciente de transformação da realidade, gerando novas reflexões. É esse ciclo que permite ao 

estudante desenvolver a autonomia de maneira contínua e progressiva (Freire, 2008). 

Para Freire (1996, 1998), a autonomia não é uma conquista individual isolada, mas um 

processo que se constrói coletivamente por meio do diálogo e das interações sociais. O 

indivíduo torna-se independente à medida que reconhece a sua capacidade de agir e pensar 

criticamente na troca de experiências e saberes com o outro. Essa dinâmica relacional não 

apenas fortalece a autonomia em um sentido pessoal, mas também cria um ambiente educativo 

onde todos os envolvidos se tornam coautores de seu aprendizado. Assim, a autonomia emerge 

através do social, em que a escuta ativa e a valorização do conhecimento do outro são 

fundamentais para a construção de um espaço de aprendizagem verdadeiramente emancipador. 

Uma vez que não é um processo isolado, a construção da autonomia está intimamente 

ligada à responsabilidade social. A autonomia, na perspectiva freireana, não é a simples 

liberdade de pensar ou agir, mas a responsabilidade de usar essa liberdade para transformar as 

realidades sociais que perpetuam a desigualdade e a opressão. É nesse sentido que a verdadeira 

autonomia só é alcançada quando o indivíduo toma consciência das estruturas de opressão e se 

engaja na busca por uma sociedade mais justa (Freire, 1998). 

A autonomia para Paulo Freire, portanto, se refere ao desenvolvimento da 

potencialidade de refletir criticamente sobre a realidade em que se está inserido, 

problematizando questões de desigualdade, opressão e injustiças em comunhão com o outro 

para agir criticamente na transformação da realidade. Esse processo envolve intimamente o 

diálogo, pois não é possível intervir na realidade de maneira individualizada. É necessária uma 

conscientização dos educandos que se dá através de uma educação libertadora pautada no 

diálogo e na responsabilidade social. 

  

2.1.3 Relações entre a autonomia vygotskiana e freireana 

 

As teorias de Vygotsky e de Freire possuem alguns pontos de convergência, em 

especial a forma como os autores enxergam o processo de desenvolvimento humano e o papel 

da educação na construção da autonomia. Ambos enfatizam o desenvolvimento humano como 

um processo social, embora Freire foque na educação como forma de transformação social 

através do diálogo. Dessa forma, tanto para Vygotsky quanto para Freire, precisamos 

desenvolver uma educação pautada na interação social, abandonando a ideia de transmissão de 

conhecimentos. 



39 
 

Sendo a educação um processo de interação social, a linguagem desempenha um papel 

importante nas duas teorias no desenvolvimento da autonomia, porém sob perspectivas 

diferentes. Para Vygotsky, a linguagem, além de uma ferramenta de comunicação com o 

ambiente externo, é uma ferramenta cultural que o indivíduo internaliza para organizar os 

pensamentos e agir de maneira autônoma. A internalização da linguagem permite o indivíduo 

pensar de maneira abstrata, fazer relações, planejar suas ações e refletir sobre elas. É a partir 

dessa internalização que o indivíduo dará sentido às interações sociais e será capaz de relacioná-

las a outros contextos e situações (Vygotsky, 1998). 

Para Freire, a linguagem se manifesta por meio da dialogicidade, ou seja, uma 

interação mútua entre educador e educando na construção do conhecimento. O diálogo, para 

Freire, envolve a escuta ativa, o respeito e a troca de saberes. Portanto, o educando constrói 

conhecimento e desenvolve autonomia por meio de um processo dialógico que o ajuda a 

reconhecer a sua capacidade de transformar o mundo (Freire, 1996). 

Portanto, para ambos, a linguagem desempenha um papel primordial na construção da 

autonomia. Enquanto para Vygotsky é a linguagem que permite internalizar conhecimentos e 

experiências vividas aplicando-as em novos contextos, para Freire é a experiência vivida 

compartilhada através do diálogo que permite ao educando a reflexão crítica acerca da sua 

realidade para agir na intenção de transformá-la. O foco da teoria vygotskiana está em como a 

linguagem influencia os aspectos cognitivos internos do indivíduo, enquanto para Freire o 

interesse está em como a linguagem compartilhada, em um processo dialógico, influencia na 

práxis, isto é, na reflexão e ação crítica em relação ao mundo. 

Em Vygotsky, com a internalização da linguagem e o desenvolvimento das funções 

cognitivas superiores, o educador passa a atuar na ZDP do estudante, como um apoio para 

aquelas atividades em que ele ainda não consegue realizar sozinho. O educador revisa e ajusta 

os níveis de apoio para que o estudante passe a desenvolver a atividade com maior 

independência até não precisar mais do apoio, desenvolvendo autonomia. O estudante 

internaliza as interações sociais e passa a ser capaz de transpô-las para outros contextos, porém 

o apoio continua sendo necessário para outras funções das quais o estudante ainda não possui 

domínio, caracterizando a mediação como um processo contínuo (Vygotsky, 1996, 1998). Um 

grande sinal de autonomia, nesse caso, é o reconhecimento, pelo próprio estudante, da 

necessidade de apoio. 

A mediação também é um dos pontos importantes da teoria freireana, sendo através 

dela que a práxis é possibilitada. A função do educador é promover espaços dialógicos, com 

perguntas abertas e problematizadoras, construindo o conhecimento com os estudantes, 
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relacionando os saberes que os educandos carregam das experiências de vida com os saberes 

científicos e com a observação da realidade e instigando a trazer as reflexões para a prática 

(Freire, 1996). 

Em ambas as teorias, o conhecimento prévio do estudante é o ponto de partida da 

prática educativa. Ao considerar a ZDP como a distância entre o conhecimento já internalizado 

pelo indivíduo e o que ele tem potencial para internalizar sendo o ponto de atuação do professor 

como mediador, Vygotsky destaca que a prática educativa deve partir daquilo que o estudante 

já tem internalizado. Este mesmo conceito está imbricado na teoria freireana, que infere que a 

prática educativa deve partir da experiência e da realidade do educando. 

Nesse sentido, para ambos, a mediação do professor é parte fundamental do 

desenvolvimento da autonomia dos estudantes. A autonomia é construída na interação social, 

seja ela através do conceito de andaimagem, em Vygotsky, ou no conceito de mediação, em 

Freire. Assim como para Vygotsky, a mediação não acontece somente por meio do professor, 

mas também por ferramentas culturais, pais, colegas e pessoas mais experientes, na teoria de 

Freire a mediação também não é um processo exclusivo do professor, uma vez que ela acontece 

no diálogo pautado na escuta ativa e no respeito mútuo, com a valorização dos saberes de todos 

os educandos. Entretanto, nas duas teorias, a função do professor é promover práticas 

pedagógicas que permitam essas interações. 

É por isso que a interação social é tão importante para as duas teorias. Em Freire, o 

educando precisa da interação social através do diálogo, pois precisa do contato com diferentes 

perspectivas e realidades para desenvolver uma visão crítica do mundo e agir sobre ele (Freire, 

1996, 1998). Em Vygotsky, essa visão está relacionada à internalização de experiências. Ao 

interagir com diferentes realidades, o estudante muda sua percepção, pois a linguagem 

influencia no pensamento e o pensamento influencia na linguagem. Em outras palavras, a 

linguagem externa em comunicação com o meio influencia na forma de pensar do indivíduo, 

mudando sua percepção da realidade (Vygotsky, 1996, 1998). 

Assim, a ideia de autonomia em Freire diz respeito à capacidade de reflexão crítica e 

à transformação, não somente individual, mas também social e política. Dentro da teoria de 

Freire, um indivíduo autônomo é aquele que não somente é capaz de refletir sobre a sua 

realidade, mas também age para transformá-la, participando ativamente da transformação. Em 

Vygotsky, o indivíduo autônomo é aquele que se apropria das ferramentas culturais e do 

conhecimento socialmente construído, internalizando as interações que lhe permitem modificar 

não somente a si mesmo, como ao ambiente em que está inserido, tornando-se mais ativo e 

crítico na sociedade. 
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As ideias de autonomia em Vygotsky e Freire se aproximam. Vygotsky foca na 

construção da autonomia individual e como ela influencia a participação do indivíduo em 

sociedade, enquanto Freire destaca que a autonomia só é possível se for coletiva. Ambos 

reconhecem a importância da reflexão crítica e da transformação da realidade do educando, mas 

em Freire este é um ponto central da teoria. 

Nesse estudo, entendemos que a construção da autonomia do estudante se dá por meio 

de um processo de mediação do professor, que atua a partir da ZDP do estudante, ajustando o 

nível de apoio para que ele passe a desenvolver atividades cognitivas sem a necessidade de 

apoio. Entretanto, essas atividades cognitivas precisam ser transformadas em práxis, na 

transformação da realidade. Portanto, um indivíduo autônomo é aquele que internaliza 

processos cognitivos que lhe permitem refletir e agir criticamente sobre a própria realidade. 

 

2.2 A METACOGNIÇÃO E A AUTORREGULAÇÃO NO DESENVOLVIMENTO DA 

AUTONOMIA 

 

O conceito de metacognição foi popularizado pelos trabalhos de John Hurley Flavell, 

na década de 70. Inicialmente, os trabalhos de Flavell buscavam compreender os conhecimentos 

e estratégias de memória mobilizados no desenvolvimento cognitivo da criança, que ele 

compreendia como uma metamemória (Portilho; Dreher, 2011; Flavell, 1971). O termo 

metacognição surge com o avanço dos estudos sobre a metamemória, a aprendizagem de 

estratégias, a função de evocação e mobilização dos conhecimentos e a resolução de problemas 

para se referir aos processos em que o objeto de reflexão é a própria cognição. 

Nas primeiras definições do termo, Flavell se refere à metacognição como o 

“conhecimento e cognição sobre fenômenos cognitivos” (Flavell, 1976, p. 232). Nessa linha, 

Ann Brown (1978) aborda a metacognição como a consciência do conhecimento dos próprios 

processos cognitivos (saber que se sabe) e da tomada de consciência desses processos (saber o 

que se sabe e o que não se sabe), mas incorpora a dimensão do monitoramento e autorregulação 

desses processos, ampliando o conceito inicialmente proposto por Flavell. Assim, entende-se 

que a metacognição inclui: 

[...] o conhecimento sobre a natureza das pessoas como cognitivas, sobre a natureza 

das diferentes tarefas cognitivas e sobre a possibilidade de estratégias que podem ser 

aplicadas na solução de diferentes tarefas. Inclui também as competências para o 

monitoramento e regulação das próprias atividades cognitivas (Flavell, 1999, p. 22, 

tradução nossa). 
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Assim, o conceito de metacognição não pode ser reduzido à “cognição sobre os 

processos cognitivos”, pois, nesse caso, deixamos de considerar os movimentos realizados para 

agir sobre a própria cognição. A tomada de consciência sobre o poder de acessar o pensamento 

é o primeiro passo para controlá-lo, mas depende das competências e das estratégias utilizadas. 

No campo da educação, Corrêa (2021) propõe um modelo de aprendizagem 

metacognitiva baseado nas ideias de Flavell e Brown. O modelo utilizado compreende a 

“reflexão metacognitiva” como um conceito que conecta três domínios: o conhecimento 

metacognitivo, a habilidade metacognitiva e a experiência metacognitiva. A metacognição é 

entendida como uma estrutura reflexiva que se retroalimenta à medida que o conhecimento 

metacognitivo é adquirido através das experiências metacognitivas ou da aplicação das 

habilidades metacognitivas. Essas habilidades, por sua vez, não apenas influenciam, mas 

também são influenciadas pela reflexão metacognitiva. Isso acontece por meio da 

conscientização promovida pelas experiências e pelo acúmulo de conhecimento metacognitivo. 

Por meio desse modelo, realizaram estudos para entender como estudantes de ensino 

médio entendiam e percebiam a sua aprendizagem, baseados nos três domínios. Os resultados 

dos estudos mostraram que os estudantes têm consciência do que sabem ou não, de suas 

facilidades e dificuldades, têm ciência das estratégias que utilizam para aprender e identificam 

quando estas são eficientes ou não. Porém, quando a aprendizagem não é tão eficaz, os estudos 

acionam o sistema metacognitivo, por meio da autopercepção, mas não realizam a 

autorregulação da aprendizagem. Isto é, os estudantes percebem que não aprendem, mas têm 

dificuldades de agir sobre as habilidades metacognitivas (Passos; Corrêa; Arruda, 2023). 

Essa dificuldade de agir no controle executivo das atividades sobre a cognição está 

diretamente relacionada ao conceito de autorregulação das aprendizagens. De acordo com 

Zimmerman e Schunk (2011), a autorregulação das aprendizagens é caracterizada por um 

processo de organização, monitoramento e avaliação dos próprios resultados aos estudos a 

partir da tomada de consciência do próprio processo de aquisição do conhecimento. Dessa 

forma, os processos de metacognição e autorregulação estão diretamente atrelados. É um 

processo ativo no qual o estudante estabelece metas que norteiam a aprendizagem tentando 

monitorar, controlar e regular os seus processos cognitivos e comportamentais com o intuito de 

alcançá-las (Rosário, 2004) não só no contexto escolar, mas em outros contextos de vida 

(Zimmerman, 2000). 

Nesse contexto, surgem alguns modelos para explicar a aprendizagem autorregulada, 

dos quais iremos abordar o modelo proposto por Zimmerman (1998, 1999, 2000) e o modelo 

PLEA, proposto por Rosário (2004). Os dois modelos possuem convergência na maneira de 
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abordar a aprendizagem autorregulada de maneira cíclica, mas o modelo de Rosário (2004) 

propõe uma ciclicidade também dentro das fases de planificação, execução e avaliação. As 

reflexões de Zimmermann a respeito da aprendizagem autorregulada serviram de base para a 

criação do modelo PLEA, focado na intervenção. 

 

2.2.1 O modelo Zimmerman de aprendizagem autorregulada 

 

No modelo das fases cíclicas da aprendizagem autorregulada, apresentado por 

Zimmermann (1998, 1999, 2000), a autorregulação está configurada em três fases 

fundamentais: fase prévia, controle volitivo e autorreflexão. Na fase prévia, que antecede a 

ação, o aluno estabelece metas desafiadoras e realistas a curto prazo, ao mesmo tempo que 

avalia sua própria capacidade (autoeficácia) para alcançá-las. A fase de controle volitivo refere-

se ao período em que o aluno executa as ações necessárias para atingir seus objetivos, como 

escolher estratégias de aprendizagem adequadas (por exemplo, definir um cronograma de 

estudo ou usar técnicas para auxiliar a memória). Por fim, na fase de autorreflexão, o aluno 

avalia a eficácia das estratégias utilizadas e realiza ajustes conforme necessário. As fases 

estabelecem entre si uma relação dinâmica, interdependente e cíclica (Zimmerman, 1998, 1999, 

2000). 

A fase prévia é caracterizada pela análise da tarefa e pelas crenças automotivacionais. 

A análise da tarefa diz respeito ao estabelecimento de objetivos e a escolha de métodos e 

estratégias de aprendizagem para alcançá-los. Um estudante autorregulado estabelece uma 

hierarquia de objetivos menores que funcionam como reguladores de objetivos mais distantes 

e o ajuda a perceber a eficácia dos métodos e estratégias utilizados. A escolha apropriada das 

estratégias irá auxiliar na cognição, na regulação das emoções e direcionar a execução da tarefa 

para o objetivo (Zimmerman, 2000). Assim, o planejamento e escolha das estratégias são 

processos que se influenciam e são ciclicamente ajustados no decorrer do processo em função 

das crenças automotivacionais (Zimmerman, 2000; Lourenço; Paiva, 2016). 

As crenças automotivacionais são estruturadas na autoeficácia, na expectativa de 

resultados, no interesse intrínseco ou valor atribuído à tarefa e orientação para o objetivo. A 

autoeficácia se refere às crenças que o estudante possui na própria capacidade de aprender ou 

realizar uma tarefa, definindo o nível de dificuldade dos objetivos propostos, enquanto as 

expectativas de resultados se referem às crenças a respeito do resultado de seu esforço 

(Zimmerman, 2000). Assim, ao crer que não possui os recursos necessários para aprender, o 
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estudante projeta uma frustração e sente-se desmotivado para empreender os esforços na 

realização da tarefa.  

Nesse sentido, estudantes autorregulados hierarquizam objetivos para si de forma que 

as realizações sucessivas de sucesso aumentam as suas crenças de autoeficácia, proporcionando 

a sensação de orientação ao objetivo inicial e influenciando o estabelecimento de novos 

objetivos (Lourenço; Paiva, 2016). Já o interesse intrínseco ou o valor atribuído à tarefa é o que 

permite a manutenção dos esforços do estudante na ausência de recompensas em relação ao 

objetivo maior (Lourenço; Paiva, 2016), utilizando a hierarquização de objetivos na 

manutenção de sua motivação (Lourenço; Paiva, 2016; Zimmerman, 2000). 

A fase do controle volitivo envolve os processos de autocontrole e automonitoramento. 

No autocontrole estão incluídas as autoinstruções, as imagens mentais, a focalização da atenção 

e as estratégias para realização das tarefas, que ajudam os estudantes a manterem o foco e 

otimizar os seus esforços. A autoinstrução consiste nas autoverbalizações que o estudante 

produz na realização de suas atividades. Estudos realizados sobre esse tema indicam que as 

verbalizações contribuem significativamente para o controle da atenção, a introdução de 

estratégias passo a passo e o incentivo positivo e manutenção dos padrões motivacionais dos 

alunos (Lourenço; Paiva, 2016; Zimmerman, 2000). Outra técnica de grande importância na 

fase de autocontrole é a formação de imagens mentais, que ajudam a codificar a informação e 

podem ter influência no desempenho, quando, por exemplo, se imagina cenários de sucesso 

(Zimmerman, 2000). 

A focalização da atenção consiste na prevenção de fatores distratores internos e 

externos. Há evidências de que saber se concentrar e bloquear outros processos internos e 

eventos externos é uma estratégia essencial para estudar de forma eficaz. Ainda, as estratégias 

empregadas na realização de uma tarefa auxiliam na aprendizagem na medida em que reduzem 

uma tarefa às suas partes essenciais (Zimmerman, 2000). Tanto as estratégias de estudo como 

o uso de anotações, a preparação para testes e leitura para compreensão, como estratégias de 

desempenho, como técnicas de escrita, oratória e resolução de problemas têm se mostrado 

eficazes no aumento do desempenho escolar (Lourenço; Paiva, 2016). 

O segundo processo de controle volitivo, conhecido como automonitoramento, envolve 

a auto-observação, em que a pessoa acompanha aspectos específicos de seu próprio 

desempenho, as condições que o cercam e os efeitos que produz. Embora pareça uma habilidade 

simples, a quantidade de informações pode facilmente sobrecarregar observadores 

inexperientes, levando a uma monitorização desorganizada ou superficial (Zimmerman, 2000). 

No contexto dos processos autorregulatórios, a automonitorização é fundamental, pois permite 
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ao aluno avaliar seus progressos e retrocessos em relação a critérios de referência, como 

resultados acadêmicos, metas escolares ou o desempenho de seus pares (Lourenço; Paiva, 

2016). 

No modelo proposto por Zimmerman (1998, 2000), a automonitorização pode ser 

observada a partir de três aspectos: (i) monitoramento associado à autoavaliação; (ii) 

monitoramento relacionado à implementação de estratégias; e (iii) monitoramento focado nos 

ajustes das estratégias com base nos resultados obtidos. Esses aspectos se relacionam de 

maneira interdependente e cíclica. O estabelecimento de metas e o planejamento estratégico 

dependem das autoavaliações anteriores. As metas e o planejamento estratégico irão influenciar 

no automonitoramento futuro, gerando novas autoavaliações e reestruturando o processo de 

estabelecimento de metas e planejamento estratégico, criando um ciclo contínuo de adaptação 

a contextos específicos. Monitorar e ajustar as estratégias ao longo desse ciclo pode ajudar os 

alunos a manter a percepção de eficácia, até que alcancem o objetivo de uma atividade ou tarefa 

(Lourenço; Paiva, 2016). 

A fase de autorreflexão no ciclo de autorregulação abarca dois processos autorreflexivos 

que estão estreitamente relacionados com a automonitorização: o autojulgamento e a 

autorreação (Zimmerman, 2000). O autojulgamento refere-se à autoavaliação das próprias 

realizações e à atribuição de um significado causal aos resultados alcançados. Já a autorreação 

envolve a comparação da informação automonitorada com um critério ou objetivo previamente 

estabelecido, auxiliando o indivíduo a ajustar suas ações conforme necessário para alcançar 

suas metas (Lourenço; Paiva, 2016; Zimmerman, 2000). 

 Há quatro tipos distintos de critérios que os alunos podem utilizar para se autoavaliar: 

critérios de maestria, de realizações anteriores, normativos e colaborativos. Os critérios de 

maestria envolvem o uso de critérios previamente estabelecidos que determinam um nível de 

complexidade para o desempenho do estudante. O critério de realizações envolve a comparação 

dos resultados com níveis de desempenho anteriores, estabelecendo uma referência de 

desempenho pessoal. Os critérios normativos, ao contrário dos critérios de realizações 

anteriores, estabelecem uma referência de desempenho baseada em outras pessoas ou padrões 

sociais. Por fim, o critério colaborativo é utilizado principalmente em atividades em equipe em 

que o sucesso é definido em termos de cumprir um papel específico em um objetivo 

compartilhado (Zimmerman, 2000). 

O modelo de Zimmerman (1998, 1999, 2000) é baseado na Teoria Social Cognitiva de 

Bandura. A perspectiva sociocognitiva considera a autorregulação como uma interação entre 

processos pessoais, comportamentais e ambientais, em que o ambiente físico e social 
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desempenha um papel crucial no desenvolvimento desses subprocessos (Zimmerman, 2000). 

Nessa visão, a modelagem e a instrução fornecidas por pais e professores são fundamentais, 

servindo como os alicerces para transmitir habilidades autorregulatórias essenciais, como 

persistência, autoelogio e autorreações adaptativas. Além de dominar essas habilidades, os 

indivíduos também precisam do conhecimento e do senso de agência pessoal para aplicá-las em 

contextos relevantes. No entanto, esse mesmo ambiente também pode contribuir para a 

transmissão de disfunções que comprometem o processo autorregulatório dos estudantes, 

prejudicando seu desenvolvimento pessoal e acadêmico (Lourenço; Paiva, 2016). 

É possível perceber que os processos automotivacionais dos estudantes desempenham 

um papel extremamente importante no modelo proposto por Zimmerman. Na fase prévia, o 

interesse intrínseco ou a atribuição de valor à tarefa determina os esforços empregados na sua 

realização. Na fase de controle volitivo, o uso adequado de estratégias é importante para que o 

estudante faça a manutenção das suas crenças de autoeficácia e permaneça engajado na tarefa. 

Enquanto o estabelecimento de critérios de autorreflexão influencia diretamente nas crenças de 

autoeficácia. Assim, podemos perceber que dentro deste modelo, antes de tudo, o estudante 

precisa ver valor na tarefa e acreditar que pode realizá-la. 

Em resumo, a fase prévia está relacionada com as crenças em relação à tarefa e com a 

organização das estratégias para realizá-la. Na fase de controle volitivo, alguns recursos são 

utilizados para manter o estudante engajado na tarefa, monitorando o desempenho do seu 

planejamento. Enquanto na fase de autorreflexão o desempenho é comparado com fatores 

pessoais e sociais, influenciando na fase prévia, destacando o caráter cíclico do modelo. Assim, 

as fases desenvolvem uma relação de interdependência. 

 

2.2.2 O modelo PLEA de aprendizagem autorregulada 

 

O modelo pode ser entendido por meio das fases de Planificação, Execução e 

Avaliação (PLEA). Na fase de Planificação, o estudante realiza uma análise dos recursos 

pessoas e ambientais que possui para realizar a tarefa, estabelece objetivos com base nos seus 

recursos e estrutura um esquema para diminuir a distância que o afasta de seu objetivo. Assim, 

a fase de Planificação consiste em uma análise e planejamento da tarefa baseada nos recursos 

disponíveis (Rosário, 2004; Lourenço; Paiva, 2016). 

Na fase de Execução, o estudante irá implementar estratégias para atingir as metas 

planejadas. Essa fase é acompanhada pelo processo de automonitoramento, verificando a 

eficácia do seu planejamento e alinhando-o para o cumprimento dos objetivos propostos. Por 
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fim, na fase de Avaliação, além de constatar uma possível distância entre o resultado e o 

objetivo estabelecido, o estudante deve buscar estratégias que o permitam aproximar o resultado 

de seus objetivos (Lourenço; Paiva, 2016; Rosário, 2004). 

O uso das estratégias também pode ser abordado por meio de fases. Rosário, Núñez e 

González-Pienda (2006) inferem que o professor deve elaborar junto com os estudantes as 

estratégias de aprendizagem, ensiná-las e descrever suas propriedades e funcionalidades, 

indicando como e quando usar cada estratégia para atingir determinados objetivos, agenciando 

o uso dessas estratégias em diferentes contextos e conteúdo de aprendizagem, na fase que 

denominam de “modelação da estratégia”. Na fase seguinte, da prática guiada, os estudantes 

devem reconhecer os passos utilizados pelo professor para operacionalizar a estratégia e, em 

seguida, experimentar utilizar a mesma estratégia. 

Na fase de autonomização, os estudantes devem exercitar de forma autônoma a 

estratégia e avaliar a consistência de sua aprendizagem, buscando libertar-se progressivamente 

do suporte do professor. Nessa fase, por meio de uma prática autônoma repetida, espera-se que 

o aluno seja capaz de transpor esta aprendizagem para outras áreas e aplicar as estratégias em 

outro conteúdo, disciplinas e situações do cotidiano. Por meio do processo de escolha e 

controle, os estudantes tornam-se capazes de autorregular diferentes aspectos de sua 

aprendizagem, como a motivação, as estratégias utilizadas, os objetivos de aprendizagem, além 

dos recursos sociais e ambientais disponíveis (Lourenço; Paiva, 2016). 

O modelo PLEA é baseado no modelo de Zimmerman, desenvolvido para intervenção 

em contexto educacionais e, por isso, mais processual que o modelo base. O PLEA é um modelo 

cíclico interfases, isto é, as fases de planejamento, execução e avaliação também acontecem 

internamente em cada uma das fases, como mostra a Figura 1. Por ser um modelo cíclico, os 

resultados da fase de avaliação interferem na fase de planejamento seguinte (Rosário, 2004). 

 

Figura 1 - O modelo PLEA de aprendizagem autorregulada 

Fonte: (Rosário, 2004). 
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O modelo PLEA permitiu a criação de diversos programas a partir das noções de 

autorregulação da aprendizagem. Esses programas utilizam materiais de intervenção baseados 

em narrativas e atividades interativas em vários níveis de ensino, como o projeto “Sarilhos do 

Amarelo”, desenvolvido para crianças de 5 a 10 anos e com foco em Língua Portuguesa e 

Matemática. No ensino fundamental, foi desenvolvida uma série denominada “Estudar o 

Estudar: (Des)venturas do Testas”, composta por livros específicos para cada ano de 

escolaridade. Para o ensino superior, foi desenvolvido o projeto “Cartas do Gervásio ao seu 

Umbigo”, que utiliza diálogos em cartas para promover a autorregulação e o uso de estratégias 

de aprendizagem (Lima; Rocha; Santana, 2023). 

Conforme inferem Lima, Rocha e Santana (2023), estes programas mostram-se 

promissores, na medida em que ajudam o aluno a regular sua aprendizagem, ensinando a ele 

estratégias eficazes de aprendizagem. No entanto, é preciso um esforço na formação de 

professores com base nas premissas de uma aprendizagem autorregulada. Destaca-se a falta de 

material para o Ensino Médio. 

Tendo em vista que este estudo buscou o desenvolvimento de processos de 

metacognição e autorregulação em uma turma de Ensino Médio, abordamos a autorregulação 

das aprendizagens baseados no modelo PLEA de Rosário (2004). Entretanto, conforme 

podemos observar, as contribuições de Zimmerman para os processos de planejamento, 

aplicação de estratégias e autoavaliação continuam válidos, uma vez que o modelo PLEA é 

baseado no modelo de Zimmerman. A opção por esse modelo se faz também pela natureza 

duplamente cíclica do processo proposto por Rosário (2004), em que cada parte do processo 

cíclico da autorregulação possui a própria ciclicidade de planejamento, execução e avaliação.  

Importante ressaltar que os processos de autorregulação abordados neste trabalho estão 

relacionados com os conceitos de metacognição elaborados e revisitados por Flavell (1976, 

1999) e Brown (1978). Ainda, o modelo utilizado por Corrêa (2021), evidenciando os domínios 

do conhecimento metacognitivo, da habilidade metacognitiva e da experiência metacognitiva 

serão utilizados em consonância com o modelo PLEA da aprendizagem autorregulada. Assim, 

a metacognição passa a ser entendida como o conhecimento do indivíduo sobre a própria 

natureza cognitiva, sobre as diferenças e especificidades das tarefas cognitivas e sobre a 

possibilidade do uso de estratégias diferentes na solução dos diferentes problemas. A 

autorregulação, por sua vez, assume um caráter processual, sendo entendida como as ações de 

planejamento, execução e autoavaliação mediadas pela metacognição. Importante ressaltar que 

a metacognição é influenciada pelas próprias experiências pessoais, mas também pela interação 

social (Vygotsky, 1998; Zimmerman, 2000). 



49 
 

2.3 ESTRATÉGIAS DE METACOGNIÇÃO E AUTORREGULAÇÃO NO ENSINO E 

APRENDIZAGEM DE FÍSICA 

 

O campo da Física exige uma complexidade de conceitos abstratos, que muitas vezes 

leva a dificuldades de aprendizagem por parte dos alunos. Isso se deve, majoritariamente, a uma 

educação pautada na transmissão e reprodução de conteúdo, em um contexto que não 

desenvolve habilidades e competências de reflexão e abstração. Muitas vezes, o Ensino de 

Física é pautado na resolução matemática de problemas, sem espaço para abstração da situação 

física abordada, tornando o processo de aprendizagem sem sentido para o aluno. 

Algumas dessas dificuldades de aprendizagem estão relacionadas à resolução de 

problemas, pois os estudantes encontram dificuldades em relacionar a teoria com a situação 

abordada pelo problema. Sem conseguir relacionar elementos da teoria com a situação-

problema, passam a apresentar falta de confiança para a resolução da atividade proposta, 

levando à falta de interesse pela tarefa ou disciplina em geral. Ao não abstrair os conceitos, os 

estudantes não conseguem transpô-los para diferentes situações nos mais diversos contextos, 

levando a um cenário de fracasso escolar que acarreta também em uma culpabilização do 

professor, desestabilizando a relação de confiança entre educador e educando (Faria, 2019). 

Outro fator que se constitui em uma dificuldade de aprendizagem em Física é a má 

interpretação da linguagem simbólica matemática e as dificuldades de leitura e interpretação de 

textos, para a compreensão do problema apresentado (Faria, 2019). Nesse sentido, um Ensino 

de Física pautado na resolução matemática de problemas pode alimentar a falta de confiança 

dos alunos, pois pode gerar sentimentos de ansiedade e influenciar nas crenças de autoeficácia 

desses estudantes, também relacionadas com a forma com que a Matemática é abordada em 

contexto escolar (Dobarro; Brito, 2010; Silva, 2022). 

Além disso, as concepções arraigadas no senso comum, costumam constituir-se em 

dificuldades de aprendizagem em Física, tendo em vista que precisam ser desconstruídas para 

a construção de um raciocínio lógico científico (Faria, 2019; Trindade, 1998). Dessa forma, o 

campo da Física exige uma tomada de consciência da inadequação das próprias concepções e 

uma renúncia dessas concepções a favor dos conhecimentos científicos (Rosa, 2011). 

Sendo assim, é de extrema importância que, para além do conteúdo, o ensino de Física 

desenvolva as habilidades de raciocínio lógico, abstração, leitura e interpretação e resolução de 

problemas. Um ensino e aprendizagem pautados na transmissão e reprodução de conteúdo 

parece não possuir os subsídios necessários para dar conta dessas demandas. Nesse sentido, o 

papel do professor passa a ser o de mediador, na oportunização de espaços pedagógicos que 
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desenvolvam essas habilidades e competências (Freire, 1996; Vygotsky, 1996, 1998). Isto 

porque o Ensino de Física não se constitui um fim em si mesmo, isto é, ele se constitui como 

ferramenta de desenvolvimento pessoal e de atuação na sociedade através do pensamento 

científico (Rosa, 2011), como abordado no conceito de educação de Paulo Freire (1996, 2008). 

Os conceitos de metacognição e autorregulação abordados neste estudo se relacionam 

diretamente com essas dificuldades de aprendizagem, constituindo-se como uma alternativa 

pedagógica para desenvolver as habilidades e competências necessárias no contexto da 

disciplina. A resolução de problemas é amplamente discutida no contexto dos estudos de 

metacognição (Rosa; Filho, 2009). A metacognição, neste contexto, pode estar relacionada com 

a tomada de consciência das próprias estratégias cognitivas utilizadas na resolução dos 

problemas, mas também nas interações entre aluno, professor e colegas. 

Isto porque a interação, como destacam Vygotsky (1996, 1998) e Freire (1996), é a 

base do processo de aprendizagem. Nesse sentido, as práticas de resolução de problemas não 

podem ser realizadas de maneira isolada, mas em relação com os colegas e com o professor, 

que atua na ZDP do estudante, fornecendo o apoio necessário para realização da tarefa 

(Vygotsky, 1996) e proporcionando ambientes de trocas com diálogo e discussões pautados na 

reflexão crítica (Freire, 1996). Assim, a metacognição se faz importante a partir da 

internalização das interações sociais (Vygotsky, 1996), fornecendo subsídios para refletir sobre 

a própria cognição, sobre a eficácia das estratégias utilizadas e os resultados obtidos (Rosário, 

2004; Zimmerman, 2000). 

A resolução de problemas em Física engloba uma série de habilidade e competências, 

como a compreensão dos conceitos físicos e modelagem matemática, habilidades de raciocínio 

lógico e abstrato, leitura, interpretação, identificação e definição do problema, planejamento de 

estratégias, competências computacionais e tecnológicas, interpretação de dados e gráficos, 

controle volitivo e competências de comunicação científica, como clareza e precisão na 

comunicação dos resultados. Essas habilidades e competências podem ser desenvolvidas a 

partir de estratégias pedagógicas que envolvem a reflexão metacognitiva e processos 

autorregulatórios. Isto porque estratégias de metacognição podem colocar em movimento as 

habilidades de abstração, uma vez que a etapa de planificação ou planejamento envolve a 

abstração dos recursos disponíveis no seu repertório metacognitivo através das experiências 

passadas (Flavell, 1976; Vygotsky, 1998), enquanto a autorregulação atua nas estratégias de 

leitura, interpretação, uso de recursos externos para resolução do problema (Rosário, 2004; 

Zimmerman, 2000). 
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Assim, ao ser capaz de definir estratégias adequadas para a resolução dos problemas, 

estabelecendo pequenos objetivos para alcançar o objetivo final, o estudante aumenta as suas 

crenças de autoeficácia (Zimmerman, 2000), outro fator determinante para as dificuldades de 

aprendizagem em Física. Entretanto, é preciso reforçar a importância da mediação do professor 

e da necessidade de se trabalhar dentro da ZDP do estudante, adequando os níveis de dificuldade 

(Vygotsky, 1998) para que o estudante não se desmotive por crer não ser capaz de resolver a 

tarefa ou por não se sentir desafiado por ela. 

Em relação à interpretação das situações físicas, parte da dificuldade dos alunos está 

relacionada com a mecanização da resolução de exercícios, muitas vezes com a memorização 

de algoritmos de resolução e fórmulas (Faria, 2019; Setlik; Higa, 2019; Weber, 2012). Ao 

transpor esses conceitos para a resolução de problemas ou para a apresentação de uma situação 

física hipotética, o estudante não consegue relacionar o conteúdo apreendido com a situação 

física e; portanto, não consegue aplicar a linguagem matemática por meio das equações na 

resolução do problema. 

Nesse sentido, aliar processos metacognitivos e autorregulatórios ao ensino de Física 

parece ser uma alternativa para o caráter mecanicista e procedimental atribuído à disciplina. 

Isto porque a partir do momento que o estudante é incentivado a avaliar suas ferramentas 

cognitivas, planejar estratégias, executá-las e avaliá-las, ele pode passar por um processo de 

significação da situação apresentada (Bata; Matos, 2014). Assim, o estudante torna-se capaz de 

identificar aquilo que sabe, aquilo que não sabe e, principalmente, identificar os momentos em 

que precisa de apoio. Em outras palavras, ao invés de empregar algoritmos para a compreensão 

ou resolução de situações-problema, muitas vezes chegando a um resultado sem compreendê-

lo, o estudante pode utilizar estratégias metacognitivas para identificar quais os aspectos que 

não compreendeu e que estão dificultando a sua aprendizagem. 

Os processos metacognitivos podem auxiliar na superação das concepções arraigadas 

no senso comum, quando a situação pedagógica promove o confronto dessas concepções com 

os conceitos Físicos. Ao refletir sobre as próprias concepções e confrontá-las com as teorias e 

conceitos apresentados em sala de aula, o estudante pode identificar as lacunas em seu 

pensamento e junto do professor reestruturá-las a partir das concepções científicas. O uso de 

experimentos nas aulas de Física se constitui como um recurso importante para a superação 

dessas concepções, relacionando-as com os conceitos da teoria e as observações sistemáticas 

promovidas por este tipo de atividade (Bata; Matos, 2014). Necessita-se, entretanto, que essas 

atividades experimentais atuem na ZDP do estudante, promovam a interação social e sejam 
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realizadas com a mediação do professor, caso contrário, elas também podem se constituir como 

práticas mecânicas e de reprodução de algoritmos (Gaspar, 2014; Vygotsky, 1998). 

Ainda, a metacognição aliada a uma concepção menos mecanicista e procedimental da 

Física pode auxiliar no desenvolvimento de crenças de autoeficácia, pois a partir do momento 

que o estudante consegue refletir sobre aquilo que tem conhecimento e aquilo que se constitui 

uma lacuna em sua compreensão, identificando os momentos que necessita de apoio e 

estabelecendo objetivos alcançáveis dentro da sua ZDP, ele aumenta as chances de sucesso nas 

atividades (Vygotsky, 1998). Esses pequenos sucessos aumentam a sua crença de autoeficácia 

e atuam como mantenedores da sua motivação. Assim, estudantes autorregulados hierarquizam 

seus objetivos de modo que cada conquista bem-sucedida fortaleça suas crenças de autoeficácia, 

aumentando a sensação de direcionamento para o objetivo inicial e influenciando a definição 

de novas metas (Lourenço; Paiva, 2016; Zimmerman, 2000). 

Portanto, para enfrentar as dificuldades de aprendizagem em Física, especialmente em 

relação à abstração e aplicação de conceitos, é essencial um ensino que vá além da utópica 

“transmissão de conteúdo” e da resolução matemática de problemas. O desenvolvimento de 

habilidades como raciocínio lógico, interpretação, e resolução de problemas podem ser 

desenvolvidas em consonância aos processos metacognitivos e autorregulatórios, podendo 

transformar o processo de aprendizagem, proporcionando ao estudante uma experiência 

significativa. Nesse contexto, a mediação do professor, atuando dentro da ZDP do aluno, é 

fundamental para o desenvolvimento de estratégias de reflexão e planejamento, promovendo a 

internalização e a significação dos conceitos físicos e a capacidade de aplicá-los em diferentes 

situações. 

Assim, o ensino de Física mediado por processos metacognitivos e estratégias de 

autorregulação pode não apenas promover a internalização de conhecimentos científicos, mas 

também construir uma base sólida para o desenvolvimento da autoeficácia e da motivação dos 

estudantes. A autonomia dos alunos se amplia à medida que eles se tornam capazes de 

identificar suas dificuldades, elaborar ações planejadas e ajustar estratégias, avançando no 

sentido de uma aprendizagem mais profunda e integrada às demandas atuais da educação. Dessa 

forma, o ensino de Física contribui para uma formação que ultrapassa os limites da sala de aula, 

preparando os alunos para aplicar o pensamento científico de forma crítica e consciente em suas 

vidas. 

A Figura 2, apresentada a seguir, sintetiza as implicações dos processos 

metacognitivos e autorregulatórios na aprendizagem do estudante, baseado na teoria 
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vygotskyana de aprendizagem e na concepção de educação crítica de Freire, atuando no 

desenvolvimento da autonomia discente. 

Figura 2 - Processos metacognitivos e autorregulatórios no desenvolvimento da autonomia 

 
    Fonte: elaborado pelo autor. 

O processo de mediação ocorre dentro da Zona de desenvolvimento Proximal do 

estudante, pois é nela que o estudante precisa fazer uso das estratégias de aprendizagem para 

diminuir a distância entre a Zona de Desenvolvimento Real e a Zona de Desenvolvimento 

Potencial. Essas estratégias são estruturadas por processos metacognitivos e autorregulatórios, 

isto é, os estudantes analisam os recursos pessoais e ambientais para planejar e executar as 

estratégias de aprendizagem necessárias para atingir seus objetivos educacionais. 

Nesse sentido, os conhecimentos prévios dos estudantes, tanto procedimentais quanto 

a respeito dos conceitos que envolvem a tarefa cognitiva, influenciam na escolha das estratégias 

de aprendizagem. Assim, as estratégias de aprendizagem precisam estar organizadas de forma 

que o estudante possa iniciar a sua utilização com um suporte maior do professor, com o intuito 

de diminuir a necessidade do suporte na medida em que internaliza os processos oportunizados 

pela estratégia em questão. 

O professor começa por apresentar a estratégia, descrevê-la e agenciar o seu uso. Dessa 

forma, em conjunto com o professor, o estudante irá tentar reproduzir essas estratégias e 

experimentá-la, fazendo uso dos processos metacognitivos e autorregulatórios para avaliar a 

sua eficácia na aprendizagem. Assim, o estudante passa a tentar exercitar a estratégia de forma 

autônoma, liberando-se progressivamente do suporte do professor. Dessa forma, o estudante 

desenvolve a sua autonomia na medida em que passa a fazer parte do processo de decisão, 
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tornando-se protagonista da sua aprendizagem, identificando as dificuldades e obstáculos e 

desenvolvendo estratégias de autorregulação, passando de práticas de aprendizagem mecânica, 

procedimentais e de repetição para práticas baseadas na reflexão crítica e na transformação de 

si e do meio. Assim, considerando essa abordagem, a metacognição e a autorregulação parecem 

apresentar um papel importante na construção da autonomia discente. 
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3 MÉTODO 

 

Este capítulo está dividido em três seções, sendo elas: Procedimentos Metodológicos, 

Procedimentos de Análise e Identificação e Descrição das Categorias Emergentes. Nos 

procedimentos metodológicos, apresentamos o delineamento metodológico e a descrição da 

oficina que se constitui como o caso de estudo a ser abordado neste trabalho. Nos procedimentos 

de análise, descrevemos os processos de unitarização e identificação e das categorias 

emergentes. Na última seção, descrevemos as categorias com base nos observáveis emergentes 

do corpus de pesquisa e nos pressupostos teóricos. 

 

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Com vistas a responder à questão de pesquisa proposta para esse estudo, optamos por 

desenvolver um delineamento metodológico qualitativo de caráter exploratório. A pesquisa 

qualitativa, de acordo com Creswell (2014, p. 49-50): 

[...] começa com pressupostos e o uso de estruturas interpretativas/teóricas que 
informam o estudo dos problemas da pesquisa, abordando os significados que os 

indivíduos ou grupos atribuem a um problema social ou humano. Para estudar esse 

problema, os pesquisadores qualitativos usam uma abordagem qualitativa da 

investigação, a coleta de dados em um contexto natural sensível às pessoas e aos 

lugares em estudo e a análise dos dados que é tanto indutiva quanto dedutiva e 

estabelece padrões ou temas. O relatório final ou a apresentação incluem as vozes dos 

participantes, a reflexão do pesquisador, uma descrição complexa e interpretação do 

problema e a sua contribuição para a literatura ou um chamado à mudança. 

Assim, a pesquisa qualitativa tem por objetivo analisar um fenômeno por meio das 

significações dos sujeitos ou grupos envolvidos nele. Quando tratamos de um tema como a 

educação, a formação humana e o desenvolvimento dos sujeitos é natural que a compreensão 

dos fenômenos dentro desse contexto passe por entender as percepções dos indivíduos que nele 

estão inseridos, sendo a pesquisa qualitativa a mais adaptada para o contexto educacional. 

As pesquisas exploratórias visam ao desenvolvimento, ao esclarecimento e ao ajuste 

de conceitos, proporcionando uma visão geral sobre temas pouco explorados, buscando 

subsídios para formular problemas ou hipóteses precisas e específicas para estudos futuros. Por 

sua flexibilidade, esse tipo de pesquisa envolve levantamento bibliográfico, análise documental, 

entrevistas não padronizadas e estudos de caso, sem empregar procedimentos rigorosos de 

amostragem ou técnicas quantitativas. Frequentemente, as pesquisas exploratórias representam 

uma primeira etapa em investigações mais amplas, em que a revisão da literatura e a interação 
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com especialistas ajudam a delimitar e esclarecer o problema, preparando-o para uma 

abordagem mais sistematizada em pesquisas subsequentes (Gil, 2024). Assim, a aparente lacuna 

de estudos envolvendo os pressupostos da metacognição e autorregulação do desenvolvimento 

da autonomia nos conceitos de Vygotsky e Freire levaram a essa delimitação do estudo. 

Dentro do proposto para esta pesquisa, optamos por desenvolver um estudo de caso 

único para gerar os dados com o intuito de responder a seguinte pergunta de pesquisa: de que 

modos processos de metacognição e autorregulação podem promover o desenvolvimento de 

autonomia em estudantes de Física do Ensino Médio de uma escola estadual do RS? 

Segundo Yin (2010), o estudo de caso é uma investigação de um fenômeno 

contemporâneo da vida real em profundidade, em especial quando os limites entre o fenômeno 

e o contexto não são claramente definidos e evidentes, isto é, quando não separamos o fenômeno 

do contexto estudado. Os estudos de caso podem ser classificados como estudos de caso único, 

quando o fenômeno é abordado a partir de um único caso sem comparações com casos 

semelhantes, ou estudos de casos múltiplos, quando o fenômeno é abordado por comparação 

entre dois ou mais casos (Yin, 2010). 

Este estudo consistiu em um caso único, pois foi construído a partir da realização de 

uma oficina dentro do contexto de uma escola estadual. A oficina foi realizada com estudantes 

do primeiro ano do ensino médio de uma escola estadual de ensino médio. O processo de 

mudança do ensino fundamental para o ensino médio, aliado a uma mudança na rotina escolar 

com a fragmentação da disciplina de ciências e a inclusão da disciplina de Física constituiu a 

delimitação do caso. 

Em um estudo de caso existirão muito mais variáveis de interesse do que pontos de 

dados, resultando em múltiplas fontes de evidência que precisam de uma convergência de 

dados. Isto porque o estudo de caso é adequado para investigar questões complexas e 

contextuais, que não podem ser facilmente abordadas por meio de outros métodos de pesquisa 

qualitativa ou por pesquisas quantitativas (Yin, 2010). É nesse sentido que o presente estudo 

compôs o corpus por meio de três fontes diferentes de dados, como os questionários, disponível 

no Anexo A, observações do pesquisador/professor, disponível no Anexo B, e as produções 

textuais dos participantes, cujos elementos de análise podem ser encontrados no Anexo C deste 

documento. 

 

 

 



57 
 

3.1.1 Descrição do caso 

 

Para constituir o caso analisado, o presente estudo desenvolveu uma oficina de 

estratégias de metacognição e autorregulação em contexto escolar, para alunos do primeiro ano 

do Ensino Médio de uma escola estadual de Ensino Médio da cidade de Caxias do Sul, Rio 

Grande do Sul. A oficina foi realizada em uma das turmas na qual o pesquisador atua como 

docente, integrada às aulas de Física, tendo como base os conceitos de dinâmica. Em 

consonância com os aspectos éticos da pesquisa, todos os estudantes participaram da oficina 

como parte do planejamento trimestral do professor, mas só tiveram os dados analisados aqueles 

estudantes que tiveram o termo de consentimento assinado pelo responsável legal e assinaram 

o termo de assentimento. 

A proposta da oficina foi pensada a partir dos norteadores teóricos já apresentados, de 

forma a agenciar estratégias de aprendizagem que têm o potencial de suscitar processos 

metacognitivos e autorregulatórios, planejando-as de maneira a desencadear processos de 

internalização, a partir da mediação docente, com o intuito de que os estudantes 

desenvolvessem a autonomia e o protagonismo ao longo do processo.  

A oficina foi organizada em dois momentos, sendo que o primeiro momento abordou 

especificamente as estratégias de aprendizagem, apresentando os conceitos de metacognição e 

autorregulação e caracterizando os movimentos dos corpos a partir dos conceitos de 

deslocamento, velocidade e aceleração à luz dessas estratégias. O segundo momento tinha por 

objetivo caracterizar os movimentos a partir dos conceitos de deslocamento, velocidade e 

aceleração e a analisar e descrever os movimentos pela ótica das leis da dinâmica, relacionando 

força, massa e aceleração, seguindo a estrutura metacognitiva e autorregulatória do primeiro 

momento. 

 Cada momento da oficina foi estruturado em três fases recursivas, sendo que a primeira 

fase se concentrava na apresentação e descrição de estratégias. Nessa fase, o professor 

agenciava o uso das estratégias alinhadas com a resolução de problemas e com o uso de 

experimentos relacionados aos conceitos estudados, explicando os potenciais e pontos fracos 

de cada estratégia, indicando os possíveis casos em que elas se adequam ou não. Essa fase se 

caracterizou pela predominância do professor no planejamento, execução das estratégias e 

avaliação dos resultados. O objetivo dessa fase foi apresentar alguns conceitos e estratégias de 

automonitoramento, como as autoinstruções, as imagens mentais, estratégias de focalização da 

atenção e as possíveis estratégias para realização das tarefas. 
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A segunda fase consistia no reconhecimento, por parte do estudante, da possibilidade 

de uso de determinadas estratégias, operacionalizando e experimentando-as em diferentes 

contextos e tarefas. Essa fase era caracterizada por uma maior participação do estudante, que 

dividia com o professor a função de planejar, escolher as estratégias, executá-las e avaliar os 

resultados. O intuito dessa fase foi despertar nos estudantes a utilização de processos 

metacognitivos e autorregulatórios que os auxiliassem na internalização dos princípios das 

estratégias de aprendizagem, para que fossem capazes de utilizá-las em diferentes contextos e 

situações. 

A terceira e última fase consistia no exercício autônomo das estratégias de 

aprendizagem e dos processos metacognitivos e autorregulatórios abordados na fase I e II. Essa 

fase era caracterizada por incentivar a autonomia do estudante no planejamento, escolha, 

execução e avaliação das estratégias utilizadas na resolução de uma tarefa cognitiva. Nessa fase, 

a mediação do professor acontecia somente em situações pontuais, nas quais o estudante 

identificava a necessidade de apoio, reconhecendo as suas potencialidades e limitações em 

relação à tarefa. O professor, na interação com o estudante, buscava identificar a sua Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP), para atuar no intuito de aproximar o estudante da sua Zona 

de Desenvolvimento Potencial (Vygotsky, 1998), por meio das estratégias de metacognição e 

autorregulação das aprendizagens (Rosário, 2004; Zimmerman, 1998, 1999, 2000). 

O uso dessas fases está em consonância com o exposto por Rosário, Núñez e González-

Pienda (2006) em relação ao ensino de estratégias de aprendizagem. Os autores destacam que, 

na fase de modelagem (Fase I), o professor elabora estratégias com os estudantes, explicando 

suas funcionalidades e demonstrando como e quando aplicá-las para diferentes objetivos e 

contextos. Na fase de prática guiada (Fase II), os alunos observam os passos do professor e 

começam a experimentar a estratégia por conta própria. Em seguida, na fase de autonomização 

(Fase III), os estudantes praticam uma estratégia de forma independente, avaliando sua 

aprendizagem para aplicá-la em novo conteúdo e situações do cotidiano. Ao longo desse 

processo, conforme inferem Lourenço e Paiva (2016), os alunos potencializam os processos de 

metacognição e autorregulação. 

A oficina constitui-se como uma intencionalidade que foi se ajustando através de um 

processo metacognitivo e autorregulatório do próprio pesquisador. Ao iniciar a oficina, os 

estudantes responderam a um questionário (Anexo A), que foi repetido no início do segundo 

bloco e ao final da oficina. O questionário abordava os conhecimentos sobre os próprios 

processos metacognitivos, autorregulatórios e rotina de estudos dos estudantes, envolvendo 

planejamento, gestão de tempo e estratégias de aprendizagem. Além de compor o corpus, esses 
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questionários serviram como base para a reflexão do professor sobre o próprio trabalho docente, 

adequando a estrutura da oficina de acordo com as necessidades dos estudantes e seus 

conhecimentos prévios. 

A oficina iniciou no dia 05 de junho de 2025, com a primeira resposta ao questionário, 

e finalizou no dia 09 de outubro de 2025, com a terceira resposta ao questionário, totalizando 

trinta encontros. É importante ressaltar que a oficina estava programada para acontecer entre os 

meses de junho e agosto, totalizando vinte encontros, mas eventos como as festividades juninas, 

17ª Semana Municipal da Juventude, palestras e um passeio atrasaram o andamento do 

planejamento. Além disso, uma troca na grade de horários da disciplina acabou por coincidir 

uma das aulas com o feriado da Data Magna do Rio Grande do Sul, celebrado no dia 20 de 

setembro. Esses imprevistos, próprios do processo em andamento, desencadearam um atraso de 

um encontro, e também exigiram um período de revisão maior nas aulas que se sucediam, o que 

por vezes acarretava em atraso na realização das atividades propostas. De forma coerente com 

o que discorre Morin (2000), destacamos que isto faz parte de um processo em que aquilo que 

emerge é mais importante do que aquilo que foi planejado, de forma que os imprevistos e as 

incertezas são considerados parte do processo educativo. 

Nenhum dos eventos mencionados estavam previamente registrados em planejamento 

escolar e, por isso, não estavam considerados no cronograma inicial da oficina. Esses 

acontecimentos demonstram a complexidade e dinâmica do planejamento pedagógico de uma 

escola pública, com fluxo contínuo de professores, que acarretam mudanças repentinas do 

quadro de horários e eventos de última hora que influenciam o planejamento do professor. É 

nesse sentido que a metacognição e a autorregulação não são aspectos importantes somente 

para o estudante. É imprescindível, para o professor, refletir e agir sobre a sua prática docente 

para que possa se adequar ao dinamismo da sala de aula. 

No encontro seguinte à resposta do primeiro questionário, o pesquisador introduziu, 

por meio de uma exposição dialogada, os conceitos de metacognição e autorregulação. Em 

formato de diálogo, o professor utilizou a pergunta “Você já pensou sobre como você aprende?” 

como norteadora. Com as respostas dos estudantes, o professor foi construindo o conceito de 

metacognição como “pensar a respeito do próprio pensamento”, isto é, ao pensar sobre a forma 

com que estudam, os recursos que utilizam e o que lhes auxilia ou atrapalha, eles estão 

praticando a metacognição. Após, com a pergunta “Se vocês tivessem acesso a todos os recursos 

que desejassem, como aprenderiam algo novo?”, o professor foi utilizando as respostas dos 

estudantes para explicar o conceito de autorregulação. Em outras palavras, o professor 

apresentou a autorregulação como o planejamento de como aprender, a escolha das estratégias 
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e recursos e a avaliação dos resultados, relacionando a autorregulação com a metacognição. A 

intenção dessa aula era familiarizar os estudantes com os conceitos, relacioná-los à prática 

diária deles e entender melhor como a turma se comportava em uma atividade de autorreflexão.  

Os estudantes reagiram com certo estranhamento às questões, mas foram 

compreendendo a dinâmica e interagindo mais à medida que o professor ia fazendo as 

provocações. Eles fizeram autocríticas em relação às suas posturas frente ao processo de 

aprendizagem e reconheceram que, em alguns momentos, negligenciam a própria formação. A 

aula sobre os conceitos de metacognição e autorregulação promoveu um ambiente de reflexão 

metacognitiva e a introdução de uma prática reflexiva que nos acompanhou durante toda a 

oficina.  

No terceiro encontro, o professor sugeriu uma dinâmica na qual cada estudante recebeu 

um card com descrição de estratégias, sendo três delas favoráveis à aprendizagem e três não tão 

favoráveis à aprendizagem. O pesquisador explicou cada estratégia, os prós e contras, 

discutindo com os estudantes os possíveis resultados do uso de cada uma delas. O pesquisador 

montou no quadro um infográfico, o qual estava separado entre as estratégias favoráveis e não 

tão favoráveis. A ideia era que o estudante selecionasse ao menos dois cards com as estratégias 

que mais utilizava e colasse no infográfico. Assim, ao final da dinâmica, conseguimos visualizar 

o panorama geral das estratégias utilizadas pela turma. A Figura 3 mostra o resultado do 

infográfico. 

Figura 3 - Infográfico das estratégias mais utilizadas pelos estudantes 

 
   Fonte: elaborado pelo autor. 

No quarto e no quinto encontro, o professor utilizou a ferramenta Plickers3 em uma 

atividade na qual o estudante era exposto a uma situação hipotética e tinha que selecionar a 

                                                
3 Plickers é uma ferramenta de avaliação educacional que permite aos professores coletar respostas de alunos em 

tempo real, usando um aplicativo no celular e cartões impressos com códigos QR.  
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estratégia de ação que julgava mais adequada. Após a resposta de cada situação, era promovido 

um espaço para os estudantes justificarem as suas escolhas. 

Entre o segundo e o quarto encontro, podemos perceber a estrutura de fases 

mencionada na descrição da oficina. O planejamento, a execução e avaliação do segundo 

encontro foram focalizados no professor, apresentando os conceitos em forma de exposição 

dialogada e usando as falas dos estudantes para exemplificar o que eram estratégias e como elas 

impactam na aprendizagem. O terceiro encontro foi planejado com estratégias de ação com base 

nas falas dos estudantes como, por exemplo, ler e grifar as partes importantes do enunciado de 

um problema, copiar a resposta do colega, esperar o professor resolver o problema para copiar, 

entre outras. Isso permitiu o reconhecimento, por parte do estudante, das suas ações como 

estratégias selecionadas por ele, refletindo em conjunto com o professor sobre os impactos que 

cada uma tinha em sua aprendizagem. O quarto encontro foi focado no estudante, garantindo 

uma maior autonomia de escolha da estratégia e a possibilidade de argumentar a sua decisão. 

Ainda sobre o tema de estratégias, após apresentar a estrutura de planejamento, 

monitoramento e avaliação, o sexto encontro foi direcionado ao uso agenciado dessas 

estruturas. Em um primeiro momento, foi entregue um quebra-cabeça simples, sem orientações 

sobre a montagem. O pesquisador explicou apenas que o objetivo da tarefa era montar o quebra-

cabeça antes que os outros grupos. Após a primeira tentativa, o professor mostrou formas de 

planejamento, como começar pelos cantos ou por uma imagem nítida, virar todas as peças para 

cima ou tentar montar direto com as peças na posição que estavam. Na segunda tentativa, o 

professor pediu para que experimentassem começar pelos cantos, virando todas as peças para 

cima, avaliando a estratégia ao final da rodada. Por último, o pesquisador pediu para que 

usassem a estrutura de planejamento, monitoramento e avaliação, mas não definiu qual, 

transferindo a responsabilidade da escolha aos estudantes. 

Os encontros sete, oito e nove giraram em torno de avaliar situações-problema 

hipotéticas a partir de casos de estudantes fictícios como, por exemplo, um estudante que faz 

muitos resumos, mas não compreende o conteúdo, ou uma estudante que se distrai muito com 

redes sociais e não consegue focar nos estudos. Os estudantes foram dispostos em grupo e uma 

situação diferente foi apresentada para cada um dos grupos. Eles deveriam avaliar e descrever 

como iriam proceder baseados na estrutura de planejamento, monitoramento e avaliação, 

seguindo a lógica de fases proposta para a oficina. 

O décimo encontro foi organizado para que os estudantes pudessem utilizar da reflexão 

metacognitiva e dos processos autorregulatórios desenvolvidos nas atividades anteriores para 

iniciar o estudo do conceito de movimento acelerado na disciplina de Física. O objetivo era 
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manter uma bolinha em cima de uma classe inclinada por três segundos, a equipe que chegasse 

mais próxima desse resultado era a vencedora. A ideia era que os estudantes relacionassem a 

inclinação e a velocidade adquirida pela bolinha, para discutirmos os conceitos de aceleração 

como mudança da velocidade. A competitividade foi utilizada pelo pesquisador como forma de 

engajar os estudantes, mas acabou por se tornar o foco dos estudantes, desviando-os do principal 

objetivo da atividade. Este fato foi discutido com os estudantes e considerado pelo pesquisador 

no planejamento dos encontros seguintes, buscando outras formas de engajamento. 

Durante a realização da atividade, os estudantes responderam perguntas norteadoras 

para o planejamento, monitoramento e avaliação da atividade prática. A resposta desses roteiros 

foi lida e discutida nos grupos no décimo primeiro encontro da oficina. O pesquisador interagiu 

nos grupos, tentando entender o raciocínio por trás da abordagem escolhida e o entendimento 

dos estudantes sobre os conceitos de deslocamento, velocidade e aceleração. 

A intenção era promover reflexões metacognitivas para desencadear processos 

autorregulatórios de planejamento, monitoramento e avaliação definidos nos modelos de 

Rosário (2004) e Zimmerman (2000). Para isso, na fase do planejamento, os estudantes foram 

incentivados a refletir sobre o que já sabiam sobre o assunto, qual era o objetivo principal da 

atividade e ainda que estratégias eles poderiam mobilizar para realizar a atividade. No 

automonitoramento, foi proposto que refletissem se o que estavam realizando fazia sentido ou 

se a estratégia que estavam mobilizando estava funcionando ou não. No momento da 

autoavaliação, incentivamos o estudante a pensar a respeito do que poderia ter feito diferente, 

se sentiu dificuldades e, ainda, se conseguiria transpor o que aprendeu para outros contextos. 

Do décimo segundo encontro até o décimo sexto encontro, o pesquisador apresentou 

os conceitos físicos teóricos da aceleração, apresentou situações de movimentos hipotéticos e 

promoveu atividades de classificação de movimentos acelerados. A estrutura desses cinco 

encontros consistiu em uma aula expositiva dialogada sobre o conceito de aceleração, duas 

aulas com identificação de movimentos acelerados com estratégias sugeridas pelo professor e 

duas aulas com identificação de movimentos acelerados com estratégias escolhidas pelos 

estudantes. O motivo do foco tão intenso no conceito de aceleração se deve à importância que 

este conceito tem no entendimento do conceito de força e, consequentemente, das três leis da 

dinâmica. 

 Entre o décimo sétimo e o vigésimo encontro, o professor guiou os estudantes na 

construção do algoritmo para cálculo da aceleração, chegando em uma fórmula construída pelos 

próprios estudantes. O professor utilizou uma série de situações e exemplos de movimentos 

acelerados, guiando os estudantes com perguntas para que chegássemos à conclusão de que 
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movimentos que tinham acréscimos ou decréscimos contínuos de velocidade podiam ter a sua 

aceleração calculada pela variação da velocidade dividido pelo intervalo de tempo dessa 

variação, chegando assim na equação da aceleração média. Dessa forma, os estudantes não 

apenas utilizam a “fórmula” da aceleração, mas entendem o conceito físico que ela representa 

e sabem diferenciar as situações em que o algoritmo de resolução pela fórmula funciona ou não. 

Marcando o início do segundo bloco, no vigésimo primeiro encontro, os estudantes 

responderam ao questionário pela segunda vez. No vigésimo segundo encontro, os estudantes 

utilizaram os conhecimentos teóricos, o algoritmo de resolução criado e as estratégias de 

planejamento, execução e avaliação para resolver problemas contextualizados. A ideia era 

integrar a teoria e os elementos de metacognição e autorregulação trabalhados nos dois 

primeiros blocos da oficina na resolução de problemas em Física.  

O vigésimo terceiro encontro foi utilizado para construção de um texto metacognitivo 

a respeito da participação e do impacto das aulas nos hábitos de estudo e no cotidiano dos 

estudantes. É importante ressaltar que esse exercício de reflexão foi contínuo durante a oficina, 

na maior parte das vezes como uma retomada da aula, com perguntas como: “O que aprendemos 

hoje?” ou “O que mais marcou você nessa aula?”. Os estudantes geralmente respondiam em 

voz alta ou o pesquisador pedia para anotar em uma frase no caderno. 

Do vigésimo quarto ao vigésimo oitavo encontro, o pesquisador abordou as três leis 

da dinâmica. A estrutura das aulas baseou-se na discussão de elementos do cotidiano, buscando 

não apresentar as leis, mas deduzi-las através de experimentos mentais e demonstrações. 

Importante ressaltar que a “fórmula” da segunda lei da dinâmica não foi construída da mesma 

forma que a da aceleração com os estudantes, pois precisaríamos introduzir o conceito de 

momento. Ainda assim, a equação do princípio fundamental da dinâmica foi construída a partir 

do entendimento da primeira lei, pois o estado de movimento é alterado por uma força resultante 

não nula. Em outras palavras, chegamos à conclusão de que a força alterava a taxa com que a 

velocidade do objeto mudava, ou seja, causava aceleração.  

Durante esses encontros, a estrutura de resolução de problemas se manteve, 

incorporando o estudo das leis da dinâmica a partir do momento em que surgiam nos problemas 

propostos. A cada situação nova, o professor agenciava as estratégias, discutia os conceitos e 

mantinha a estrutura de fases, diminuindo a mediação conforme os estudantes internalizavam 

os conceitos e estratégias de resolução. 

No vigésimo nono encontro, os estudantes produziram um novo texto metacognitivo 

avaliando a oficina como um todo e o impacto dela na aprendizagem no cotidiano escolar. O 

intuito do texto era promover um espaço de reflexão sobre a participação e os aprendizados da 
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oficina, os momentos de superação de dificuldades e as possíveis mudanças nos hábitos de 

estudos. O trigésimo encontro encerrou oficialmente a oficina no dia 09 de outubro de 2025, 

com a terceira resposta ao questionário e uma conversa informal sobre as impressões dos 

estudantes sobre a oficina. 

O corpus da pesquisa foi constituído dos três questionários, da observação e registro 

escrito sistemático das atividades por parte do professor e das produções dos estudantes durante 

as oficinas, como pequenos textos, registros de experimentos e registros das resoluções de 

problemas. A Figura 4, na sequência, sintetiza a estrutura da oficina e a composição do corpus 

da pesquisa. 

Figura 4 - Sintetização da estrutura da oficina e do corpus de análise 

 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Considerando os aspectos éticos para pesquisa cuja geração de dados envolve seres 

humanos, o projeto foi aprovado pelo comitê de ética da Universidade de Caxias do Sul por 

meio da submissão pela Plataforma Brasil4. O parecer com a aprovação do projeto se encontra 

no Anexo D. Como a turma escolhida apresentou uma grande quantidade de faltas, foram 

considerados aptos para análise de dados somente os estudantes com setenta e cinco por cento 

ou mais de presença no período de realização da oficina. 

 

 

                                                
4 Plataforma Brasil é um sistema eletrônico nacional criado pelo Governo Federal para centralizar a coleta e o 

acompanhamento de pesquisas com seres humanos pelos Comitês de Ética em todo o país. 
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3.2 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE 

 

A análise dos dados foi realizada por meio da Análise Textual Discursiva (ATD) de 

Moraes e Galiazzi (2011). A análise textual discursiva é um método qualitativo de análise que 

visa à identificação e a compreensão de sentidos e significados presentes no discurso dos 

participantes, buscando revelar estruturas e padrões de pensamento e argumentação em textos. 

A ATD pode ser organizada em torno de quatro focos, sendo eles: a unitarização, a 

categorização, a construção de um metatexto e a produção de novos sentidos (Moraes; Galiazzi, 

2011). 

O primeiro foco é a unitarização, um processo de desconstrução dos textos a partir de 

um exame detalhado, fragmentando-o com o intuito de gerar unidades constituintes e 

enunciados referentes aos fenômenos estudados (Moraes; Galiazzi, 2011). Este processo exige 

uma impregnação aprofundada nos dados. 

Ao examinar esse elemento, fazemos, em primeiro lugar, uma incursão sobre o 

significado da leitura e sobre os diversificados sentidos que esta permite construir a 

partir de um mesmo texto. Daí nos movemos para tratar do corpus da análise textual, 

atingindo a partir disso, o cerne desse primeiro estágio da análise, que é a 

desconstrução e unitarização do corpus. Concluímos esta discussão destacando a 

importância de um envolvimento e impregnação aprofundados com os materiais 

analisados no sentido de possibilitar a emergência de novas compreensões em relação 

aos fenômenos investigados (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 13). 

O processo de unitarização é influenciado pela interpretação pessoal do pesquisador, 

uma vez que toda leitura realizada já é uma interpretação, pois os dois processos estão 

imbricados. Entretanto, a unitarização é um esforço no sentido de interpretar o corpus a partir 

dos norteadores teóricos, tendo em vista o problema de pesquisa. Nesse sentido, é possível que 

o processo de unitarização aconteça com a adoção de teorias “a priori”, atuando como 

balizadores na delimitação das unidades e categorias (Moraes; Galiazzi, 2011). 

Os norteadores teóricos, com seus respectivos descritores, que auxiliaram o 

pesquisador na análise do corpus são descritos no Quadro 3. 
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Quadro 3 - Norteadores Teóricos 

Norteador Principais Descritores 

Metacognição 

identifica o que sabe e o que não sabe; 

reconhece as estratégias utilizadas; 

julga a eficiência das estratégias. 

Autorregulação 

estabelece objetivos de aprendizagem; 

estabelece e ajusta estratégias de aprendizagem; 

gerencia pensamentos, emoções e comportamentos; 

acompanha as condições que o cercam e os efeitos que produzem. 

Autonomia 

regula ações de forma independente; 

internaliza as formas de mediação; 

transpõe habilidades para diferentes contextos; 

identifica a necessidade de apoio. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Com os norteadores teóricos definidos, o processo de unitarização iniciou com uma 

leitura flutuante das anotações do professor e das produções dos estudantes. Após essa leitura 

inicial, o professor fez nova leitura transcrevendo em folha branca A4 as falas e trechos que 

poderiam se relacionar com os norteadores teóricos. O intuito de transcrever as falas 

manualmente para outro papel foi intensificar a impregnação do pesquisador nos materiais de 

análise e possibilitar a codificação por meio de um sistema de cores. Esse processo foi repetido 

diversas vezes para cada documento, até o pesquisador entender que havia esgotado os 

significados de acordo com as intenções de análise. 

A codificação é um processo de suma importância na análise do corpus, pois é a partir 

desses códigos que o pesquisador poderá relacionar os trechos das falas dos estudantes, as 

unidades e categorias com o texto original (Moraes; Galiazzi, 2011). Para esse fim, foi adotado 

um sistema de cores, no qual os trechos recebiam um marcador de cor, o que ajudou o 

pesquisador a dar continuidade ao processo de categorização. A Figura 5, apresentada na 

sequência, mostra o sistema de cores utilizado para um dos documentos. 
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Figura 5 - Exemplo de sistema de cores utilizado 

 
Fonte: elaborado pelo autor. 

O sistema de cores foi diferente para cada atividade analisada. O nome da atividade 

era registrado na folha A4 com as transcrições e, em seguida, o pesquisador realizava leituras 

repetidas do material para encontrar semelhanças entre os trechos. Com uma caneta marca-

texto, o pesquisador grifava com a mesma cor os trechos que, de acordo com a análise do 

pesquisador, se relacionavam entre si, preparando o material para o processo de categorização. 

Após o processo de unitarização, é necessário estabelecer relações entre as unidades 

constituintes, em um processo denominado de categorização. As unidades que possuem 

elementos de proximidade são congregadas a fim de formar sistemas de categorias. Além de 

reunir as unidades semelhantes, o processo de categorização também implica em nomear e 

definir as categorias, em um processo cíclico, a construção de sentido é gradativa e revisitada, 

aperfeiçoando e delimitando-as com cada vez mais rigor ao longo do processo (Moraes; 

Galiazzi, 2011). 

Assim, os trechos que se relacionavam constituíram unidades com um marcador de cor 

específico. A análise desses trechos permitiu ao pesquisador encontrar o descritor que as unia 

para definir a unidade, que foi identificada por um adesivo de mesma cor que identificava os 

trechos. Portanto, para localizar os trechos daquele documento que ajudaram a construir a 

unidade, basta identificar o marcador de cor da unidade pelo adesivo e procurar os trechos 
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grifados com o marca-texto de mesma cor. A Figura 6 demonstra como as unidades foram 

identificadas e relacionadas com os trechos. 

Figura 6 - Registro do processo de codificação das unidades 

 
       Fonte: elaborado pelo autor. 

Este processo foi realizado para cada atividade, o que resultava em unidades 

identificadas nos registros daquela atividade em específico. O processo de categorização foi 

realizado conectando as unidades que se relacionavam entre as atividades. Novamente foi 

utilizado um marcador de cor, mas dessa vez com o auxílio de um código numérico que 

identifica quais as unidades que se relacionam para constituir a categoria. Pode-se, portanto, 

identificar as unidades que constituem a categoria lendo o código numérico que define a 

unidade e localizando este código numérico na folha das unidades. A Figura 7, a seguir, mostra 

o sistema de categorização pelos marcadores de cor e códigos numéricos. Os marcadores de cor 

das categorias não se relacionam com os marcadores de cor das unidades. 
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Figura 7 - Sistema de codificação das categorias 

 
Fonte: elaborado pelo autor. 

É importante ressaltar que o pesquisador fez o processo de unitarização, 

primeiramente, em seus registros sistemáticos das atividades, que continham a própria leitura 

dos acontecimentos em sala de aula, resultando em categorias definidas para as anotações do 

pesquisador. Após, foi realizado o mesmo processo nas produções dos estudantes, resultando 

em categorias específicas que surgiram das impressões dos estudantes sobre as atividades 

realizadas. O intuito dessa separação, analisando previamente as anotações do pesquisador, foi 

apurar se as impressões do pesquisador iriam corroborar as impressões dos estudantes. Como 

as impressões do pesquisador e dos estudantes tiveram forte relação, as categorias definidas 

para as anotações do professor e para as produções dos estudantes se uniram para formar as 

categorias finais. 

Após a análise das anotações do professor e de cada atividade realizada na oficina, as 

unidades geradas foram revisitadas, a fim de relacioná-las por semelhança entre todo o corpus 

de pesquisa. As unidades que emergiram após esse processo estão descritas no Quadro 4, 

apresentado a seguir. 
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Quadro 4 - As unidades emergentes da análise do corpus 

Cód. 

Unidade 
Unidade Descritor 

1 
Fatores de condicionamento 

comportamental5 
a. Foi condicionado a reproduzir o comportamento. 
b. Foco no produto, não no processo. 

2 Estratégias Passivas 
a. Foco em responder certo, não em aprender. 

b. Entende estudo como obrigação escolar. 

3 Fatores Emocionais 

a. Motivação. 

b. Crenças de autoeficácia. 
c. Vergonha. 

d. Ansiedade/Frustração. 

4 Estratégias ativas 

a. Entende que aprendizagem requer um esforço 
cognitivo. 

b. É proativo. 

c. Ações conscientes para um objetivo. 

5 Distratores de Atenção 
a. Ambiente inadequado para estudo. 

b. Perda de foco. 

6 Reflexão Metacognitiva 

a. Tem consciência do que sabe e o que não sabe. 
b. Compara-se com resultados anteriores. 

c. Tem ciência das estratégias utilizadas e julga a 

eficiência delas. 

7 
Erro no processo de 

aprendizagem 

a. Erro como parte do processo. 

b. Aversão ao erro. 

c. Erro como definidor de capacidade. 

8 
Autorregulação das 

aprendizagens 

a. Gerencia comportamentos para adaptações frente a 

dificuldades. 

b. Ajusta as estratégias. 
c. É persistente. 

9 
Internalização das formas 

de mediação e estratégias 

a. Percepção do uso de estratégias em diferentes 

contextos. 

Fonte: elaborado pelo autor.  

Os códigos definidos para as unidades gerais foram transpostos para as unidades 

definidas em cada atividade, assim criou-se um caminho para localizar os trechos a partir das 

categorias. Ao ler a categoria, identifica-se a unidade constituinte e com o seu código numérico 

localiza-se as unidades que geraram a categoria nas folhas de unidades gerais. Após, nas folhas 

das unidades de cada atividade, localiza-se o mesmo código das unidades gerais descritos para 

as unidades específicas da unidade. Em outras palavras, as unidades específicas carregam o 

                                                
5 O termo “condicionamento comportamental” é empregado para indicar que as ações dos estudantes se davam de 

forma automática e reiterada, sendo continuamente retomadas por eles mesmo quando reconheciam que não 

favoreciam sua aprendizagem. 
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código numérico das unidades gerais que estão descritas em cada categoria. A Figura 8 

demonstra uma folha de unidades específicas após a conexão com as unidades gerais. 

Figura 8 - Folha de unidades específicas após conexão com unidades gerais 

 
Fonte: elaborado pelo autor. 

Como exemplo, podemos utilizar a unidade específica “Crenças de autoeficácia”, 

localizada na Figura 8. Essa unidade carrega o código 3. No Quadro 4, o código 3 se refere à 

unidade geral “Fatores Emocionais”. Portanto, as “Crenças de autoeficácia” ajudaram a 

constituir a unidade “Fatores Emocionais”. 

Após nova impregnação no material, as unidades foram categorizadas em “Educação 

Bancária”, “Esquivas” e “Educação para Autonomia”. Embora esses termos tenham relação 

direta com os norteadores teóricos, o pesquisador percebeu que as categorias não representavam 

o conceito em sua totalidade, mas elementos de uma educação bancária e elementos de uma 

educação para a autonomia. Assim, a melhor forma encontrada para demonstrar o que a 

categoria representa foi utilizar falas dos próprios estudantes, resultando nas categorias 

descritas no Quadro 5.  

 

 

 

 

 



72 
 

Quadro 5 - Categorias Emergentes 

Categorias Cód. Unidade Unidades constituintes 

“Não prestei atenção, estava 
copiando” 

1 Fatores de condicionamento comportamental 

2 Estratégias passivas 

7.b. Aversão ao erro 

“Não consegui, não entendi” 

3 Fatores emocionais 

5 Distratores de atenção 

“Se não entendo de um jeito, 

vai de outro” 

4 Estratégias ativas 

6 Reflexão metacognitiva 

7.a. Erro como parte do processo 

8 Autorregulação das aprendizagens 

9 Internalização das formas de mediação e estratégias 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Uma vez estabelecidas as categorias, a impregnação nos materiais da análise 

promovida pelos dois processos anteriores possibilitou a emergência de um novo significado e 

compreensão do material analisado. O esforço de comunicação desse novo emergente é que 

constitui o processo de metatextualização, na captação do novo emergente. O produto é uma 

nova combinação dos elementos construídos ao longo dos passos anteriores (Moraes; Galiazzi, 

2011). 

O quarto foco da ATD diz respeito ao caráter cíclico e auto-organizado do processo de 

análise. 

Uma análise qualitativa de textos, culminando numa produção de metatextos, pode 

ser descrita como um processo emergente de compreensão, que se inicia com um 

movimento de desconstrução, em que os textos do corpus são fragmentados e 

desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo auto-organizado de reconstrução, 
com emergência de novas compreensões que, então, necessitam ser comunicadas e 

validadas cada vez com maior clareza em forma de produções escritas. Esse conjunto 

de movimentos constitui um exercício de aprender que se utiliza da desordem e do 

caos, para possibilitar a emergência de formas novas e criativas de entender os 

fenômenos investigados (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 41). 

Assim, a ATD constitui-se como um processo cíclico de desconstrução dos textos em 

unidades menores de sentido que, após organizadas, irão constituir-se em categorias que serão 
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comunicadas através de um novo emergente de significados. O processo descrito é representado 

pela Figura 9. 

 

Figura 9 - Ciclo da análise textual discursiva 

Fonte: elaborado pelo autor com base em Moraes e Galiazzi (2011). 

Em resumo, a Análise Textual Discursiva (ATD), conforme proposta de Moraes e 

Galiazzi (2011), é uma abordagem qualitativa que possibilita a interpretação aprofundada de 

dados textuais, permitindo ao pesquisador identificar e compreender os significados e sentidos 

emergentes no discurso investigado. Por meio de suas etapas de unitarização, categorização, 

metatextualização e produção de novos sentidos, a ATD promove uma análise reflexiva e 

interativa, orientada para a construção de uma compreensão crítica e integrada dos fenômenos 

estudados. 

 

3.3 AS CATEGORIAS EMERGENTES 

 

Nesta seção, descrevemos as categorias emergentes do processo de análise. Após o 

processo de unitarização, as unidades foram recombinadas para formar as categorias “Não 

prestei atenção, estava copiando”, “Não consegui, não entendi” e “Se não aprendo de um jeito, 

vai de outro”.  

 

3.3.1 “Não prestei atenção, estava copiando” 

 

A opção de nomear essa categoria com uma fala de um dos estudantes é em virtude 

de, na visão do autor, a fala carregar uma série de significados implícitos que descrevem a 

categoria. O cotidiano escolar traz consigo hábitos, rotinas e costumes que criam raízes na 

prática diária dos estudantes, pois, durante as interações em sala de aula, o estudante internaliza 



74 
 

práticas culturais e formas de pensar que se tornam parte de seu repertório cognitivo (Vygotsky, 

1998). Quando o estudante expressa que não estava com atenção voltada para a atividade que 

o professor estava propondo, pois estava focado em copiar o que estava no quadro, ele revela 

um condicionamento de uma prática que foi internalizada ao longo dos anos de sua vida escolar: 

a de copiar, para posteriormente reproduzir.  

Quando questionado sobre qual teria sido a maior dificuldade na atividade proposta, o 

estudante E2 respondeu: “tudo, pois não prestei atenção, estava copiando”. Ao refletir sobre a 

participação nas atividades da oficina, as falas dos estudantes E2, E4 e E6 parecem corroborar 

essa visão de condicionamento: 

E2: “Só copio, para quando eu ‘poder’, entender o conteúdo, mas muitas vezes não 

entendo”. 

E4: “Eu copiei as coisas que foram passadas no quadro, prestei atenção nas aulas e 

participei das aulas práticas”. 

E6: “Às vezes eu participo, e às vezes eu só copio”. 

Os fatores de condicionamento comportamental, que constitui uma unidade integrante 

dessa categoria, aparece repetidamente nas falas dos estudantes. Esse condicionamento pode 

ser explícito, como escolher a cópia ao invés da participação na atividade ou como uma ênfase 

maior no resultado do que no processo. Ele revela uma preocupação excessiva com o responder 

corretamente, sem espaço para erros e sem considerar o processo de obtenção da resposta, 

aproximando-se da lógica de educação bancária abordada por Freire (1996). Podemos observar 

esse aspecto do foco nas respostas nas falas dos estudantes E6 e E16: 

E6: “As estratégias que eu mais usei foi assistir vídeos no tiktok sobre e pedir ajuda 
aos meus amigos”. 

E16: “Eu diria que o meu jeito de estudar utilizando o ChatGPT é muito eficaz, o que 

um professor resume em 20 aulas (equivalente a 8 horas ou mais) o ChatGPT resume 

em 1 a 2 horas ou até menos […]”. 

Esse aspecto é reforçado também nas anotações do professor, como a do dia 12 de 

junho: 

A maioria dos estudantes disse que costumavam ‘esperar o professor corrigir a 
atividade para copiar’, ‘fingir que entendeu para não perguntar’ e ‘copiar sem prestar 

atenção’ [...] os alunos parecem ter o entendimento de que o problema foi a 

explicação, que talvez consigam entender com outra pessoa explicando em um 

formato que podem rever a explicação. 
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Assim, o estudante acredita que assistir uma videoaula resumida ou um vídeo curto em 

uma rede social é suficiente para construir aprendizagem, ignorando a importância da atenção 

voluntária, do pensamento abstrato, da resolução de problemas e do pensamento crítico para 

construção da aprendizagem (Vygotsky, 1996, 1998). 

Esse condicionamento parece fazer o estudante atribuir maior valor ao resultado final 

e não ao processo de aprendizagem. Sendo assim, esse estudante acaba por optar por estratégias 

passivas, aqui entendidas como as estratégias que não demandam grande esforço cognitivo, 

como copiar as respostas dos colegas, copiar a matéria sem propósito, assistir vídeos sem 

reflexão, usar inteligência artificial para obter a resposta sem refletir, entre outros. O objetivo 

do estudante é obter a resposta final e não realizar a atividade para construir aprendizado. Dessa 

forma, o erro é temido e evitado pelo estudante, pois só lhe interessa o resultado final correto, 

como observado pelo professor nas atividades do dia 16 e 23 de junho: 

[...] O fato de demonstrar não saber parece causar um desconforto enorme nos 

estudantes, deixando-os ansiosos por dar a resposta certa, fazendo-os assumir meios 

‘mais fáceis’ e ‘mais curtos’ para obter a resposta certa. Parecem não entender o 

propósito das atividades, que é oportunizar um momento de aprendizagem e não um 

“teste” para saber se sabem reproduzir o que acabaram de ouvir. 

A palavra condicionamento foi utilizada, pois quando o pesquisador provocava a 

reflexão com os estudantes, eles expressavam que esses métodos de obtenção das respostas não 

trariam vantagens nenhuma, uma vez que as atividades propostas não focavam nas respostas, 

mas sim no desenvolvimento delas. Faz sentido pensar que os estudantes queiram utilizar 

atalhos para obter a resposta em uma lógica em que são avaliados e classificados pela resposta 

final de uma atividade, mas essa lógica deixa de fazer sentido quando a nota do estudante passa 

a ser atribuída pela sua evolução individual. Mesmo tendo consciência e expressando isso nos 

diálogos em sala de aula, os estudantes acabavam voltando a essas práticas, pois era a prática 

que lhes parecia mais familiar e segura para evitar erros. 

Essa lógica de uma prática voltada à transmissão de conteúdo, considerando a 

avaliação como um momento isolado com foco nos resultados e na classificação dos estudantes, 

pode ter desenvolvido nesses estudantes uma aversão ao erro, outra unidade constituinte desta 

categoria. Na resposta ao questionário inicial, 40% dos estudantes responderam que ficam 

desmotivados ao lidar com o erro nas atividades escolares e acham que não são bons na matéria. 

Em contrapartida, 30% vê no erro uma oportunidade de melhorar e somente 20% acredita que 

o erro faz parte do aprendizado. Dessa forma, copiar a resposta pode ser um caminho para evitar 

o erro. 



76 
 

Assim, percebemos que existe um componente de condicionamento e falta de reflexão 

nas ações dos estudantes. A falta de uma reflexão metacognitiva pode fazer o estudante repetir 

padrões de uma lógica de educação pautada na transmissão, mesmo quando o objetivo da 

atividade não é a de transmissão de conteúdo e sim a construção do conceito. Dessa forma, o 

professor pode atuar na ZDP do estudante através da mediação apoiada no conceito de 

andaimagem (Vygotsky, 1998; Bruner, 2001), desenvolvendo propostas pedagógicas baseadas 

na reflexão metacognitiva e na autorregulação das aprendizagens (Corrêa, 2021; Rosário, 2004; 

Zimmerman, 2000) que tenham o potencial de promover processos de internalização, 

favorecendo a construção da autonomia e do protagonismo discente (Freire, 1996; Vygotsky, 

1998). 

Pelo fato de o ambiente escolar ainda carregar aspectos de uma educação pautada na 

transmissão de conteúdo, é natural que algumas práticas causem estranhamento, como 

observado na fala dos estudantes que identificaram diferenças nas práticas da oficina em relação 

ao que estavam acostumados em sala de aula: 

E1: É meio diferente do que estou acostumado”. 

E6: “Não estava acostumada, achei difícil, mas sempre tento entender”. 

E15: “Sim [é diferente], porque eu me acostumei ao professor explicar uma vez e 

depois passar prova”. 

Portanto, precisamos considerar que esta oficina foi uma mudança na rotina de estudos 

desses estudantes e que eles passaram por um período de estranhamento e adaptação em relação 

às atividades. Além de uma mudança na estrutura das atividades, a oficina constitui-se também 

como uma oportunidade de mudança na forma com que esses estudantes se relacionam com a 

própria aprendizagem. 

As falas dos estudantes em que foram observados os aspectos citados acima estão no 

Quadro 6. 
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Quadro 6 - “Não prestei atenção, estava copiando” 

Unidade Observáveis 

Fatores de 
Condicionamento 

Comportamental 

E1: “É meio diferente do que estou acostumado”. 

E2: “Tudo, pois não prestei atenção, estava copiando”. 

E2: “Só copio, para quando eu ‘poder’, entender o conteúdo, mas muitas vezes 

não entendo”. 

E4: “Eu copiei as coisas que foram passadas no quadro, prestei atenção nas 

aulas e participei das aulas práticas”. 

E6: “Às vezes eu participo, e às vezes eu só copio”. 

E6: “Não estava acostumada, achei difícil, mas sempre tento entender”. 

E15: “Sim [é diferente], porque eu me acostumei ao professor explicar uma 

vez e depois passar prova”. 

Estratégias Passivas 

E6: “As estratégias que eu mais usei foi assistir vídeos no tiktok sobre e pedir 

ajuda aos meus amigos”. 

E16: “Eu diria que o meu jeito de estudar utilizando o ChatGPT é muito eficaz, 
o que um professor resume em 20 aulas (equivalente a 8 horas ou mais) o 

ChatGPT resume em 1 a 2 horas ou até menos […]”. 

Aversão ao erro 

E2, E3, E4, E15: “Fico desmotivado(a), acho que não sou bom/boa na matéria”. 

E1: “Fico nervoso(a) e evito que os outros percebam que errei”. 

E9, E16, E17: “Fico desconfortável, mas vejo como uma oportunidade de 

melhorar”. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Compreendemos, portanto, que os estudantes têm internalizado práticas do ambiente 

escolar provenientes de uma educação pautada na transmissão de conteúdo, utilizando-se de 

estratégias que demandam pouco esforço cognitivo e focam no resultado final, representando a 

unidade das estratégias passivas desta categoria. É importante ressaltar que os estudantes 

demonstraram consciência sobre a ineficácia das estratégias que utilizavam, mas que essas 

estratégias continuavam a ser utilizadas, talvez pela familiaridade ou pela segurança que 

proporcionam ao evitar erros. Isso evidencia uma ausência da metacognição e da autorregulação 

no cotidiano escolar desses estudantes, pois as ações tomadas em sala de aula não são planejadas 

de acordo com objetivos próprios, não há reflexão a respeito das atividades propostas e as 

estratégias não são avaliadas e ajustadas (Zimmerman, 2001). 

Entretanto, quando eram incentivados, os estudantes desenvolviam uma reflexão 

metacognitiva, reconhecendo suas dificuldades e potencialidades, mas essa reflexão não 

culminava em ações autorregulatórias. Este fato corrobora o que esperávamos encontrar em 

relação aos estudantes e suas práticas escolares, conforme a revisão de literatura mostrou com 

os trabalhos de Passos, Corrêa e Arruda (2023) e Corrêa e seus colaboradores (2022). Os 
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estudantes, quando incentivados, desenvolvem a reflexão metacognitiva, mas possuem 

dificuldades de transformar essas reflexões em ações autorregulatórias.  

 

3.3.2 “Não consegui, não entendi” 

 

O título da categoria representa uma postura por parte dos estudantes que se tornou 

frequente durante a realização da oficina. Ao receber uma nova atividade ou ao serem 

questionados do porquê não estavam realizando uma atividade proposta, os estudantes 

respondiam que não conseguiam fazer, não haviam entendido a tarefa ou não entendiam a 

matéria. Entretanto, na maior parte dos casos, durante a mediação, o pesquisador identificou 

que o estudante não havia sequer tentado realizar a tarefa, seja lendo o enunciado ou esboçando 

alguma tentativa de resolução de um problema. 

Dentro da unidade “fatores emocionais”, estão elementos da crença de autoeficácia e 

dos sentimentos dos estudantes em relação ao processo de aprendizagem. Esta unidade foi 

tratada de forma ampla, pois analisar os fatores emocionais no processo de aprendizagem requer 

um aprofundamento teórico que não é o foco deste estudo. Entretanto, apresentamos como estes 

fatores podem ter influenciado o aprendizado dos estudantes, pois são elementos fundamentais 

para compreender a dinâmica da sala de aula e das atividades propostas pela oficina. 

A crença que o estudante possui na própria capacidade de realizar uma tarefa influencia 

diretamente na sua motivação para iniciá-la (Zimmerman, 2000). Assim, o estudante que não 

se julga capaz de realizar uma tarefa tem maior chance de não iniciar a tarefa ou, caso inicie, 

de não terminá-la. As falas dos estudantes E2, E4 e E11 demonstram como os estudantes 

visualizam si mesmos frente ao desafio de realizar as atividades da oficina: 

E2: “Não fiz por não entender o conteúdo [...]”. 

E4: “Não consegui, não entendi”. 
E11: “Não consegui ‘por que’ não entendi”. 

E11: “Nas aulas de Física tem algumas coisas que não entendo, pois são um pouco 

difícil para ‘mim’ entender”. 

Além disso, no questionário inicial, ao serem indagados sobre o que atribuíam suas 

dificuldades em aprender um conteúdo recente, 80% dos estudantes alegaram achar o conteúdo 

muito difícil ou confuso. E, de fato, a disciplina de Física pode se apresentar de forma complexa, 

sobretudo pela utilização da linguagem matemática, da interpretação de textos e do uso 

constante da abstração no raciocínio lógico. Entretanto, o dado que chama a atenção é que este 

número decresce, apresentando 60% no questionário intermediário e 40% no questionário final. 
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Isto pode indicar que os estudantes, por meio da reflexão metacognitiva e autorregulação das 

aprendizagens apresentadas na oficina, passaram a compreender melhor as suas dificuldades, 

aumentando as suas crenças de autoeficácia. A fala do estudante E3 corrobora essa visão: 

E3: “Tenho bastante dificuldade na matéria e isso me levou a pensar que não 

conseguiria entender, então não me esforçava muito para entender o que era dito, mas 

com o tempo a matéria não parecia mais tão difícil, por isso acho que as aulas têm 

tido bastante efeito”. 

No questionário inicial, 10% dos estudantes atribuíram a sua dificuldade a não ter 

conseguido prestar atenção nas aulas. No questionário intermediário, este número subiu para 

20%, enquanto 10% relataram estar desmotivados ou com outros problemas pessoais. No 

questionário final, subiu para 40% o número de estudantes que atribuíam sua dificuldade a não 

ter conseguido prestar atenção nas aulas, enquanto o número de estudantes que alegavam falta 

de motivação ou outros problemas permaneceu em 10%. Isso pode indicar um crescimento na 

autopercepção dos estudantes, uma vez que a reflexão metacognitiva promovida na oficina pode 

ter permitido com que desenvolvessem consciência sobre suas dificuldades e potencialidades 

(Flavell, 1999). 

A crença do estudante na sua capacidade de realizar uma tarefa vem acompanhada de 

diversos fatores emocionais. A prática pedagógica ancorada na transmissão e reprodução de 

conteúdo, além de gerar comportamentos condicionados como os tratados na categoria “Não 

prestei atenção, estava copiando”, parece gerar respostas emocionais também condicionadas, 

como a ansiedade, o medo de errar e o receio de interagir com o professor, como podemos ver 

pela fala do estudante E2: 

E2: “Professor não fiz por não entender o conteúdo, irei estudar para entender a 

matéria. Desculpe. Não trouxe meu caderno e nem nada que possa me ajudar e se eu 

perguntasse iria fazer um triplex na minha cabeça”. 

Além disso, no questionário inicial e intermediário, 20% dos estudantes alegavam 

evitar chamar o professor, mesmo que permanecessem com dúvidas. No questionário inicial, 

40% disse tentar resolver de diversas formas, e caso permanecesse com dúvidas, pedia ajuda a 

um colega ou professor. Esse número aumentou para 60% no questionário intermediário e 70% 

no questionário final. No questionário final, nenhum dos estudantes respondeu que evitava 

chamar o professor caso estivesse com dúvidas. Isto pode ser reflexo do trabalho de mediação 

do pesquisador, com a valorização do processo de aprendizagem, contemplando o erro e 

estabelecendo um ambiente favorável às interações. 
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Ainda assim, há uma culpabilização por parte dos estudantes, como se o processo de 

aprendizagem devesse contemplar uma expectativa do professor e não os objetivos traçados em 

conjunto pelo professor e estudante, como podemos ver por meio da fala da estudante E2: 

“Querido professor [...] espero de coração que não fique decepcionado comigo, eu tento o 

possível para prestar atenção, desculpa”. O estudante crê não ter atingido os objetivos esperados 

e se desculpa, como se tivesse falhado com o professor ao invés de estar passando por uma 

dificuldade de aprendizagem, que pode ser resolvida em conjunto. 

Embora não seja o foco deste estudo, devemos frisar que fatores emocionais exercem 

grande influência sobre o processo de aprendizagem. Um estudante autorregulado é capaz de 

entender e gerenciar seus pensamentos e emoções durante esse processo (Zimmerman, 2000). 

A falta de confiança, as crenças de autoeficácia, a vergonha e o medo de errar podem influenciar 

diretamente a aprendizagem do estudante, pois influencia as suas interações com os colegas e 

com o professor, essenciais para o aprendizado. 

Como podemos verificar, no questionário inicial, 50% dos estudantes costumam 

buscar outras formas de entender ao se deparar com uma dúvida. Esse número cresce para 80% 

no questionário intermediário e cai para 30% no questionário final. Os que alegaram ficar com 

a dúvida esperando entender nas próximas aulas foram 30% no questionário inicial, nenhum 

estudante no questionário intermediário e 40% no questionário final. Os que acreditam que o 

professor irá resolver a dúvida posteriormente são 10% no questionário inicial e 20% no 

questionário intermediário. Nenhum estudante escolheu essa opção no questionário final. Além 

disso, os estudantes que alegaram ficar ansiosos ou frustrados e sem saber como reagir frente a 

dificuldade cresceram de 10% para 20% do questionário inicial para o questionário final. Isso 

pode demonstrar que os estudantes ainda possuem receio de interagir, perguntar e expor sua 

ignorância frente a um assunto, trazendo sentimento de insegurança, frustração e ansiedade, 

dificultando o processo de aprendizagem. Todavia, também pode ser reflexo de um aumento na 

confiança de expor estas questões em relação à reação do professor. 

Sendo assim, conforme podemos observar, há uma resistência dos estudantes em 

interagir com os colegas e com o professor durante as aulas. Eles preferem continuar com a 

dúvida ou confiar que ela será sanada com o decorrer das próximas aulas. Este fato também 

pode ter influência de fatores emocionais, como podemos ver na fala do estudante E6: “Minhas 

participações foram poucas ‘por que’ na maioria das vezes eu fico com vergonha”. 

Há, sobretudo, uma flutuação nas respostas dos estudantes durante a aplicação dos três 

questionários, a qual é atribuída pelo pesquisador ao processo de autoconhecimento. À medida 

que os estudantes foram conhecendo suas dificuldades e potencialidades, foram tornando-se 
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mais sinceros e fiéis à realidade em suas respostas, deixando de responder o que pensavam ser 

o correto e respondendo o que mais se encaixava em sua realidade ao pensar sobre suas 

dificuldades. Isto pode explicar a queda entre o questionário inicial e final, de 50% para 30% 

de estudantes que buscavam outras formas de entender ao se deparar com uma dúvida, e o 

aumento de estudantes que escolhem permanecer com a dúvida, visto que os textos elaborados 

a partir da reflexão metacognitiva apontam para um cenário no qual os estudantes passaram a 

interagir mais e tirar suas dúvidas. 

Além dos fatores emocionais aqui tratados, se percebeu uma dificuldade por parte dos 

estudantes ao se deparar com distratores de atenção, outra unidade constituinte dessa categoria, 

em casos como do estudante E17: “Acho que não terminei, porque me distrai com amigos”. Um 

estudante autorregulado é aquele que é capaz de focalizar a sua atenção na tarefa, conseguindo 

bloquear processos internos e eventos externos que o impedem de estudar de forma eficaz 

(Zimmerman, 2000). É preciso lembrar que o processo de aprendizagem exige esforço e muitas 

vezes ele pode ser trocado por outra atividade de maior interesse para o estudante, como 

registrado pelo professor em diversas aulas. 

30/06: “ [...] estão planejando a festa junina e realizaram a tarefa de forma rápida. Não 

pensaram no que fizeram, só fizeram o mais óbvio para poder voltar ao planejamento 

da festa”. 
26/08: “[...] estão dispersos, cantando músicas virais e conversando. [...] dispersam 

muito facilmente conversando sobre jogos”. 

16/09: “[...] alguns estudantes não realizaram a atividade. Eles voltaram para o foco 

com a intervenção do professor, mas dispersaram novamente com conversas sobre 

outros temas quando o professor foi auxiliar outros grupos”. 

Entendemos que poderíamos tentar mudar a dinâmica das aulas, implementando 

elementos de gamificação e competição. Como podemos observar pelas falas dos estudantes 

E4 e E6, isto teve um impacto na motivação dos estudantes para realizar a atividade: 

E4: “A aula fica muito melhor quando podemos fazer grupo e a aula é prática”. 

E6: “Gosto de aula prática, tipo quando a gente fez a aula da bolinha escorregando a 

mesa”. 

Embora a competição e a gamificação tenham contribuído para o engajamento na 

tarefa, quando o professor propunha analisar as atividades práticas e pensar a respeito das 

atividades, os estudantes dispersavam novamente. Em outras palavras, a atividade prática ou a 

implementação de gamificação fazia os estudantes focarem na competição e a parte pedagógica 

ficava em segundo plano. Quando perguntados sobre o que havia marcado eles em uma aula 

em que usei essa estratégia, as respostas foram: 
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E1: “competitividade”. 

E11: “foi a raiva de não conseguir [...]”. 

E9: “[...] e da competitividade”. 

E6: “a competição [...]”. 

E4: “a competição. A estratégia”.  

É importante que o professor se esforce para deixar a aula dinâmica e interessante para 

prender a atenção dos estudantes, mas não podemos esquecer que esta também é uma 

responsabilidade do estudante. Este deve reconhecer a importância do aprendizado, participar 

do planejamento e ser capaz de regular suas emoções, sentimentos e distrações em busca do 

aprendizado, tornando-se um estudante autorregulado. Em outras palavras, transferir somente 

ao professor a tarefa de prender a atenção do estudante é um ato controverso, pois retira do 

estudante o direito e o dever de se responsabilizar pelo próprio processo de formação. 

Com isso em mente, o pesquisador procurou manter as aulas dinâmicas, mas diminuiu 

a constância de atividades com gamificação e competição, pois a ideia da oficina era promover 

estratégias de autorregulação. Lidar com a monotonia de uma aula e gerenciar seus sentimentos, 

emoções e distrações provenientes do processo de aprendizagem faz parte de se tornar um 

estudante autorregulado (Zimmerman, 2000). Assim, é natural que os estudantes tenham 

preferido as aulas práticas com elementos de gamificação e competição, pois no entendimento 

deles representava um momento da oficina que não precisavam refletir de forma estruturada, o 

que é custoso para o cérebro e sem retorno imediato. Entretanto, a diminuição desses elementos 

fez com que, naturalmente, os estudantes passassem a interagir mais nas aulas com o passar do 

tempo. 

Esse aumento na interação pode ser atribuído a diversos fatores, como o aumento nas 

crenças de autoeficácia, o desenvolvimento de um ambiente favorável à socialização entre 

estudantes e professor e a participação dos estudantes nas tomadas de decisões. Os estudantes 

foram internalizando a prática da reflexão metacognitiva, assim, esses momentos tornavam-se 

mais familiares quando eram propostos nas atividades de sala de aula, favorecendo a 

participação. 

As falas dos estudantes em que foram observados os aspectos citados acima estão no 

Quadro 7. 
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Quadro 7 - “Não consegui, não entendi” 

Unidade Observáveis 

Fatores 

emocionais 

E2: “Não fiz por não entender o conteúdo [...]”. 

E4: “Não consegui, não entendi”. 

E11: “Não consegui ‘por que’ não entendi”. 

E11: “Nas aulas de Física tem algumas coisas que não entendo, pois são um pouco 
difícil para ‘mim’ entender”. 

E3: “Tenho bastante dificuldade na matéria e isso me levou a pensar que não 

conseguiria entender, então não me esforçava muito para entender o que era dito, mas 
com o tempo a matéria não parecia mais tão difícil, por isso acho que as aulas têm 
tido bastante efeito”. 

E2: “Professor não fiz por não entender o conteúdo, irei estudar para entender a 

matéria. Desculpe. Não trouxe meu caderno e nem nada que possa me ajudar e se eu 
perguntasse iria fazer um triplex na minha cabeça”. 

“Querido professor [...] espero de coração que não fique decepcionado comigo, eu 
tento o possível para prestar atenção, desculpa”. 

E6: “Minhas participações foram poucas ‘por que’ na maioria das vezes eu fico com 
vergonha”. 

Distratores de 

atenção 

E17: “Acho que não terminei, porque me distrai com amigos”. 

30/06: “ [...] estão planejando a festa junina e realizaram a tarefa de forma rápida. Não 

pensaram no que fizeram, só fizeram o mais óbvio para poder voltar ao planejamento 
da festa”. 

26/08: “[...] estão dispersos, cantando músicas virais e conversando. [...] dispersam 
muito facilmente conversando sobre jogos”. 

16/09: “[...] alguns estudantes não realizaram a atividade. Eles voltaram para o foco 
com a intervenção do professor, mas dispersaram novamente com conversas sobre 
outros temas quando o professor foi auxiliar outros grupos”. 

E4: “A aula fica muito melhor quando podemos fazer grupo e a aula é prática”. 

E6: “gosto de aula prática, tipo quando a gente fez a aula da bolinha escorregando a 
mesa”. 

Quando questionados sobre o que marcou na atividade: 

E1: “competitividade”. 

E11: “foi a raiva de não conseguir [...]”. 

E9: “[...] e da competitividade”. 

E6: “a competição [...]”. 

E4: “a competição. A estratégia”. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Assim, a frase “não consegui, não entendi” revela uma série de fatores que não estão 

diretamente ligados com o conhecimento ou capacidade do estudante, mas na maneira como o 

estudante enxerga a si mesmo e como ele lida com suas emoções e distrações no processo de 

aprendizagem. É preciso que o estudante perca o medo de errar, para que possa se mover em 
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direção à aprendizagem. Para que isso seja possível, é preciso que o ambiente favoreça a 

reflexão metacognitiva e a autorregulação, tanto para estudantes como para professores. 

 

3.3.3 “Se não entendo de um jeito, vai de outro” 

 

A frase “se não entendo de um jeito, vai de outro” caracteriza a resiliência esperada de 

um estudante autorregulado. Ela representa um estudante que utiliza estratégias ativas, aqui 

entendidas como estratégias que exigem reflexão metacognitiva e atenção focalizada, como 

explicar o conteúdo a um colega, construir mapas mentais, fazer analogias, entre outras. Ao ler 

esta frase, percebe-se também que o estudante compreende que o aprendizado é um processo, 

que irão aparecer dificuldades e que o erro fará parte desse processo, mas que ele pode mudar 

de estratégia para alcançar o seu objetivo. 

O primeiro passo para a autonomia do estudante é a reflexão metacognitiva. É a partir 

dela que o estudante pode se dar conta de que não compreende, identificar sua dificuldade e 

agir na direção de superá-la. A partir do momento que o estudante identifica que há algo errado 

no seu processo de aprendizagem é que ele é capaz de transformá-lo. Se o estudante sequer 

reflete sobre a própria aprendizagem, torna-se difícil uma mudança de postura em relação aos 

estudos. É possível perceber que a oficina despertou essa reflexão por meio das falas dos 

estudantes E2, E4 e E6: 

E2: “Não prestei atenção e me arrependo de não ter prestado atenção”. 

E4: “Aprendi que eu preciso melhorar o meu jeito de estudo e de compreender a 

matéria”. 
E6: “O momento que eu percebi que precisava mudar foi quando eu não estava 

aprendendo, então tive que mudar”. 

O estudante E2 identificou que não havia se dedicado às atividades, mas percebeu 

como isso foi prejudicial para si. O estudante E4 e o estudante E6, embora ainda não consigam 

elaborar quais são suas dificuldades, percebem que há algo que precisam mudar na sua forma 

de estudo. A partir desse momento, a mediação do professor e a reflexão metacognitiva irão 

permitir que esse estudante identifique essa dificuldade e trabalhe para superá-la. O importante 

é que, sem essa percepção, não é possível sequer iniciar uma mudança. 

Para além da autopercepção, um elemento importante identificado em estudantes 

autorregulados é o de compreender que o aprendizado requer um esforço cognitivo direcionado 

para um objetivo (Zimmerman, 2000). Os estudantes deixam de somente realizar a atividade e 



85 
 

passam a refletir sobre o seu impacto na aprendizagem, comparando resultados e ajustando 

estratégias: 

E15: “A estratégia que eu mais usei foi analisar mais as atividades, fazendo isso me 
ajudou mais do que só fazer exercícios”. 

E3: “Meu jeito de estudar mudou para melhor, trazendo mais concentração, reflito 

mais sobre as questões antes de fazê-las”. 

E4: “Eu acho que esse jeito é melhor, aulas que podemos dizer se estamos entendendo 

a matéria e nos questionando o que devemos melhorar. É diferente”. 

Percebemos uma mudança na percepção desses estudantes. Eles compreendem que 

para além da tarefa proposta, existe um esforço cognitivo a partir de uma reflexão metacognitiva 

para avaliar as suas dificuldades e potencialidades e também um esforço autorregulatório, para 

alinhar estratégias. 

Pensar sobre o próprio processo de aprendizagem e comparar os resultados com si 

mesmo ou com o ambiente externo é o primeiro passo para a autorregulação das aprendizagens. 

Isso significa que o estudante precisa ter consciência do que sabe e o que não sabe, ter ciência 

das estratégias que utilizou e avaliá-las quanto à sua eficiência. Este é o caminho para a 

autonomia do estudante e podemos visualizar elementos dessa reflexão metacognitiva na fala 

dos estudantes: 

E4: “Eu acho bem melhor esse tipo de aula, nos ajuda a pensar se estamos realmente 

aprendendo. [...] Pensar em como estou indo e se estou melhorando”. 

E15: “Mas com essas aulas eu aprendi que só tinha que prestar mais atenção no que 

eu estou fazendo e também pensar se eu aprendi mesmo ou se eu só sei fazer os 

exercícios que o professor passa”. 

E9: “Procurar alternativas de resolver os problemas, se não entendo de um jeito, então 

vai de outro”. 

A partir dessas reflexões, os estudantes passaram a identificar as estratégias que 

contribuíram para a sua aprendizagem, mudando hábitos de estudo: 

E4: “A estratégia que mais me ajudou foi escrever sobre o assunto e assistir vídeos”. 

E15: “Eu aprendi que não é só fazer exercícios ou ver vídeo, mas prestar atenção no 

que você está vendo ou escutando”. 

E9: “Eu pergunto os porquês, se tudo fizer sentido, eu aprendo”. 

E17: “Essa forma me faz pensar no que está errado numa fórmula, e pensar, rever e 

aprender tudo que o professor ensinou [...]”. 

E15: “[...] se eu aplicar eu planejo antes de fazer algo, enquanto eu faço as coisas eu 

penso no que estou fazendo e depois vejo se eu aprendi mesmo ou se só fiz por fazer”. 
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Para isso, é necessário que o estudante interprete o erro como parte do processo. O erro 

constitui uma parte importante, pois ele indica que parte do planejamento não está adequada e 

permite o ajuste das estratégias para alcançar o objetivo. Portanto, o erro não somente faz parte 

do processo, como é extremamente importante para a aprendizagem. As falas dos estudantes 

E9 e E17 indicam que houve um movimento de mudança na relação desses estudantes com o 

erro no processo de aprendizagem: 

E9: “É mais fácil dessa forma de procurar outros métodos para mudar seu erro”. 
E17: “Durante essa experiência percebo que, revisar antes de ter certeza, para evitar 

erros, e mesmo se ter erros, também não preciso me assustar, porque é normal errar”. 

As duas falas, embora de perspectivas diferentes, parecem considerar o erro como 

parte integrante do processo. Ao invés de tentar evitar o erro, os estudantes parecem 

compreender que ele vai acontecer, mas que eles possuem recursos para lidar com ele. 

Um indicativo de que alguns estudantes internalizaram as formas de mediação, a 

reflexão metacognitiva e as estratégias de autorregulação das aprendizagens foi a percepção do 

uso dessas estratégias em diferentes contextos. Conseguir transpor os aprendizados para 

diferentes áreas e contextos é um forte indicativo de autorregulação das aprendizagens e de 

autonomia (Zimmerman, 2000; Vygotsky, 1996). Pela fala dos estudantes E3, E11, E15 e E17, 

podemos perceber que os impactos da oficina não se restringiram somente à disciplina de Física, 

mas mudou os hábitos dos estudantes em geral: 

E3: “O método me ajudou muito em muitos lados da minha vida e raciocínio geral, 

tanto na escola como na vida social”. 

E11: “Tem muitas coisas da aula de Física que eu uso bastante nas aulas de 
matemática”. 

E15: “Se eu aplicar o modo que estudamos em outras matérias vai me ajudar [...]”. 

E17: “Essa forma é bem diferente, porque quando eu preciso entender algo, tento ver 

o assunto de outro ângulo, forma ou analogia. (Exemplo: na aula de bio, usei a 

analogia de uma cozinha) e isso me ajudou a pensar ou pouco antes de responder uma 

questão”. 

As falas dos estudantes em que foram observados os aspectos citados acima estão no 

Quadro 8. 
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Quadro 8 - “Se não entendo de um jeito, vai de outro” 

Unidade Observáveis 

Estratégias ativas 

E15: “A estratégia que eu mais usei foi analisar mais as atividades, fazendo 

isso me ajudou mais do que só fazer exercícios”. 
E3: “Meu jeito de estudar mudou para melhor, trazendo mais concentração, 

reflito mais sobre as questões antes de fazê-las”. 

Reflexão metacognitiva 

E2: “Não prestei atenção e me arrependo de não ter prestado atenção”. 
E4: “Aprendi que eu preciso melhorar o meu jeito de estudo e de 

compreender a matéria”. 

E6: “O momento que eu percebi que precisava mudar foi quando eu não 
estava aprendendo, então tive que mudar”. 

E4: “Eu acho que esse jeito é melhor, aulas que podemos dizer se estamos 

entendendo a matéria e nos questionando o que devemos melhorar. É 
diferente”. 

E4: “Eu acho bem melhor esse tipo de aula, nos ajuda a pensar se estamos 

realmente aprendendo. [...] Pensar em como estou indo e se estou 

melhorando”. 
E15: “Mas com essas aulas eu aprendi que só tinha que prestar mais atenção 

no que eu estou fazendo e também pensar se eu aprendi mesmo ou se eu só 

sei fazer os exercícios que o professor passa”. 
E9: “Procurar alternativas de resolver os problemas, se não entendo de um 

jeito, então vai de outro”. 

Erro como parte do 
processo 

E17: “Durante essa experiência percebo que, revisar antes de ter certeza, 
para evitar erros, e mesmo se ter erros, também não preciso me assustar, 

porque é normal errar”. 

E9: “É mais fácil dessa forma de procurar outros métodos para mudar seu 
erro”. 

Autorregulação das 

aprendizagens 

E4: “A estratégia que mais me ajudou foi escrever sobre o assunto e assistir 

vídeos”. 
E15: “Eu aprendi que não é só fazer exercícios ou ver vídeo, mas prestar 

atenção no que você está vendo ou escutando”. 

E9: “Eu pergunto os porquês, se tudo fizer sentido, eu aprendo”. 

E17: “Essa forma me faz pensar no que está errado numa fórmula, e pensar, 
rever e aprender tudo que o professor ensinou [...]”. 

E15: “[...] se eu aplicar eu planejo antes de fazer algo, enquanto eu faço as 

coisas eu penso no que estou fazendo e depois vejo se eu aprendi mesmo 
ou se só fiz por fazer”. 

Internalização das 

formas de mediação e 

estratégias 

E3: “O método me ajudou muito em muitos lados da minha vida e 

raciocínio geral, tanto na escola como na vida social”. 
E11: “Tem muitas coisas da aula de Física que eu uso bastante nas aulas de 

matemática”. 

E15: “Se eu aplicar o modo que estudamos em outras matérias vai me ajudar 
[...]”. 

E17: “Essa forma é bem diferente, porque quando eu preciso entender algo, 

tento ver o assunto de outro ângulo, forma ou analogia. (Exemplo: na aula 

de bio, usei a analogia de uma cozinha) e isso me ajudou a pensar ou pouco 
antes de responder uma questão”. 

Fonte: elaborado pelo autor. 
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Assim, os elementos de estratégias ativas, da reflexão metacognitiva, da compreensão 

do erro como parte do processo e da internalização das formas de mediação parecem apontar 

na direção da formação de estudantes protagonistas, que participam das tomadas de decisões, 

responsabilizam-se pelo próprio processo de formação e possuem consciência das suas 

dificuldades e potencialidades.  
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4 COMPREENSÕES EMERGENTES ACERCA DOS PROCESSOS 

METACOGNITIVOS E AUTORREGULATÓRIOS NA CONSTRUÇÃO DA 

AUTONOMIA 

 

Neste capítulo, articulamos as categorias e construímos o metatexto, buscando 

expressar as compreensões atingidas pela articulação entre as categorias emergentes a partir do 

quadro teórico, com vistas a responder o seguinte problema de pesquisa: De que modos 

processos de metacognição e autorregulação podem promover o desenvolvimento de autonomia 

em estudantes de Física do Ensino Médio de uma escola estadual do RS? Assim, buscamos 

apresentar relações entre as categorias emergentes para apontar práticas pedagógicas 

intermediadas por processos de metacognição e autorregulação que tenham o potencial de 

desenvolver autonomia em estudantes de Física do ensino médio. 

Este capítulo está dividido em duas seções. Na primeira seção, construímos o 

metatexto com base nas categorias emergentes. Na segunda seção, apresentamos as discussões 

que reverberam a partir do metatexto. 

 

4.1 O METATEXTO: A CONSTRUÇÃO DE UM NOVO EMERGENTE 

 

A análise das categorias nos permitiu inferir a presença de uma cultura escolar que se 

aproxima do que Paulo Freire (1996) chamou de Educação Bancária. A fala e o comportamento 

dos estudantes evidenciam uma prática enraizada no cotidiano escolar de receber a informação 

e reproduzi-la posteriormente. Quando o estudante E2 revela que não participou da interação e 

não prestou atenção, pois estava copiando o que o professor havia escrito no quadro, ele revela, 

para além de um comportamento individualizado, uma cultura escolar. 

É preciso considerar que o estudante que está no primeiro ano do Ensino Médio tem, 

em sua maioria, uma vivência escolar de nove anos de Ensino Fundamental. Essa vivência, 

conforme podemos inferir pelas falas dos estudantes durante a oficina, foi permeada por uma 

lógica de transmissão, reprodução e por uma avaliação classificatória. Nesse cenário, há pouco 

espaço para a reflexão e para o estudante assumir a responsabilidade pelo seu processo 

formativo (Freire, 1996; Perrenoud, 1999). Portanto, é natural que os estudantes não tenham 

desenvolvido a prática da reflexão metacognitiva e, por vezes, possam estranhá-la. 
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4.1.1 Tensionamentos entre a cultura escolar do contexto de estudo e as práticas 

pedagógicas baseadas em processos metacognitivos e autorregulatórios da aprendizagem 

 

Ao adotar um processo de ensino e aprendizagem centrado no discurso do professor, 

com relações hierárquicas, avaliações classificatórias e que enxerga o estudante apenas como 

um receptor de conteúdo, acabamos instituindo práticas pedagógicas que contribuem para uma 

cultura escolar que carrega consigo essa concepção de educação. Essa cultura escolar tem 

impactos significativos na forma como esse estudante passa a compreender o processo de 

aprendizagem. Alguns entendimentos, como a dissociação entre ação intencionada e 

aprendizagem, são internalizados como parte do repertório cognitivo desse estudante. Em 

outras palavras, ao participar de propostas que o colocam em uma posição predominantemente 

passiva, o estudante passa internalizar que para construir aprendizado basta receber a 

informação, armazenar e reproduzir essa informação nos momentos isolados de avaliação, 

desconsiderando a necessidade da mobilização de funções psicológicas superiores (Vygotsky, 

1998). 

Ao que tudo indica, como consequência dessa concepção de aprendizagem, o 

estudante passa a adotar as estratégias passivas que identificamos no decorrer da oficina, como 

utilizar inteligências artificiais generativas sem reflexão crítica, copiar a resposta do colega e 

assistir videoaulas sem uma atenção focalizada em detrimento de estratégias como construir 

resumos, explicar a um colega ou utilizar a IA como mediação de forma crítica. Isto pode 

ocorrer, pois na concepção do estudante dentro dessa cultura escolar, ele aprende se conseguir 

apresentar ao professor a resposta correta. O que importa é o resultado, não o processo 

(Perrenoud, 1999).  

Parece acontecer, portanto, um processo de construção da passividade dos estudantes 

dentro dessa cultura escolar, que é alimentado por uma pedagogia centrada no professor e em 

seu discurso. Em parte, porque a passividade do estudante permite manter a posição de 

autoridade entre professor e estudante e garantir maior segurança e controle do professor sobre 

a sua prática pedagógica (Freire, 1996). A passividade, portanto, não é um comportamento 

isolado dos estudantes, mas parece ser um elemento central da cultura escolar. 

Assim, nos aproximamos de uma visão bancária da educação, na qual o professor é o 

detentor do conhecimento e o deposita nos estudantes, que devem memorizar e repetir quando 

solicitados (Freire, 1997). Essa visão de educação conflita com a construção de estudantes 

autônomos, uma vez que a passividade característica dessa concepção de educação não 

proporciona interações mediadoras significativas para os processos de internalização 
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(Vygotsky, 1998), além de suprimir a reflexão crítica que promove a ação transformadora da 

realidade (Freire, 1996). 

Além do favorecimento a uma postura passiva, a cultura escolar focada na transmissão 

de conteúdo e reprodução em avaliações classificatórias, parece influenciar também em fatores 

emocionais dos estudantes, desenvolvendo sentimentos como a culpa, a ansiedade e a 

frustração. A prática pedagógica focada no resultado final parece fazer o estudante entender 

que as dificuldades que ele encontra pelo caminho são defeitos seus e não partes naturais e 

integrantes de um processo de aprendizagem. Isso tem impacto direto nas crenças de 

autoeficácia desse estudante, ou seja, na forma como esse estudante se julga capaz de realizar 

uma tarefa (Perrenoud, 1999; Zimmerman, 2000). Conforme Zimmerman (2000), um estudante 

que crê não ter as competências necessárias para realizar uma tarefa, terá pouca ou nenhuma 

iniciativa para começá-la. Mesmo que inicie a tarefa, este estudante tem maiores chances de 

não a completar. 

No contexto da oficina, encontramos nos estudantes essa resistência na realização das 

tarefas propostas. Ela se manifestava, na maioria das vezes, com os estudantes alegando 

dificuldades de compreensão ou percepção de insuficiência para realizá-las, indicando relação 

com as crenças de autoeficácia (Zimmerman, 2000). Com as mediações do professor, podemos 

perceber que, na maioria dos casos, o estudante não havia esboçado nenhuma tentativa de 

realização da tarefa. A antecipação da incapacidade, anterior à própria tentativa, indica a 

presença de uma concepção de aprendizagem fortemente marcada por uma lógica conteudista 

e classificatória. Nessa perspectiva, após a explicação, espera-se desempenho correto imediato. 

O erro deixa de ser parte do processo e passa a funcionar como indicador de incompetência, 

fragilizando as crenças de autoeficácia e desestimulando a ação (Perrenoud, 1999; Zimmerman, 

2000). 

Assim, essa resistência inicial pode estar relacionada com uma avaliação escolar que 

se consolidou historicamente como dispositivo de classificação e seleção, orientado pela lógica 

da excelência e da comparação entre desempenhos. O rendimento demonstrado em momentos 

avaliativos isolados torna-se condição para a progressão escolar. Nesse contexto, a avaliação 

também assume a forma de um contrato pedagógico implícito, no qual o engajamento do 

estudante é mediado pela expectativa de sanções ou recompensas associadas à sua nota. A 

avaliação, assim, tende a deslocar o foco da compreensão e articulação dos conhecimentos para 

a obtenção de resultados que garantam a progressão no sistema educacional ou que evitem 

sanções. O intuito da realização das atividades passa ser a obtenção de uma nota, em uma visão 
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utilitarista da educação e da avaliação, tornando difícil despertar o interesse dos estudantes pelo 

enriquecimento pessoal que uma atividade pode propiciar (Perrenoud, 1999). 

Essa lógica pode gerar sentimentos de ansiedade, frustração e culpa por parte dos 

estudantes, além de consolidar uma dinâmica na qual o estudante se percebe submetido a 

constantes juízos de valor, como podemos perceber nas falas do estudante E2: 

E2: “Professor não fiz por não entender o conteúdo, irei estudar para entender a 

matéria. Desculpe. Não trouxe meu caderno e nem nada que possa me ajudar e se eu 

perguntasse iria fazer um triplex na minha cabeça”. 

E2: Querido professor [...] espero de coração que não fique decepcionado comigo, eu 

tento o possível para prestar atenção, desculpa”. 

O medo de errar e lidar com esse julgamento próprio da avaliação classificatória pode 

inibir movimentos dos estudantes em direção à aprendizagem como, por exemplo, a interação 

com o professor. O estudante pode compreender que solicitar a mediação do professor é admitir 

que não sabe e, portanto, expor-se a juízos de valor que o colocam em uma posição de fracasso 

escolar. A partir da análise do corpus, podemos perceber a resistência dos estudantes em 

solicitar a mediação do professor que parece ter sido superada durante a oficina pela construção 

de um espaço que valorizava e promovia a interação entre estudantes e professor. 

Este espaço foi sendo construído à medida que o professor tomava a iniciativa inicial 

das mediações. Ao propor uma tarefa, o professor assumia uma postura constante de interação 

individual e coletiva com os estudantes, fazendo perguntas a respeito da tarefa, questionando 

se havia alguma dificuldade em que podia auxiliar e se mostrando disponível para interações. 

Com o desenvolver da oficina, os estudantes passaram a tomar a iniciativa de algumas 

interações. Acreditamos que a construção de um ambiente de respeito mútuo, considerando os 

estudantes como parte integrante do processo, contribuiu para que as interações tivessem mais 

espaço (Freire, 1996, 1998). 

 

4.1.2 A proposta de transição para uma avaliação formativa do processo de aprendizagem 

 

Assim, uma vez que a avaliação classificatória gera tensionamentos com a adoção de 

uma prática pedagógica centrada no estudante a partir dos processos de metacognição e 

autorregulação, propomos a necessidade de repensarmos a avaliação no contexto escolar 

considerando-a como um instrumento que permite ajustar continuamente a prática pedagógica 

à medida que as aprendizagens se desenvolvem. Nesse contexto, entendemos que o papel da 

avaliação deve ser identificar a Zona de Desenvolvimento Proximal do estudante e sua forma 
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de raciocínio para auxiliá-lo a diminuir a distância para a Zona de Desenvolvimento Potencial 

(Perrenoud, 1999; Vygotsky, 1998). 

Essa ideia de avaliação é concebida por Perrenoud (1999) como uma concepção 

formativa de avaliação, que está relacionada com o diagnóstico do percurso do estudante na 

prática educativa e na sua capacidade de criar estratégias e alternativas para superar suas 

dificuldades. Nesse sentido, ela precisa ser contínua e constituir-se como fonte de informação 

para a intervenção mediadora do professor. Portanto, faz parte do processo formativo, na 

perspectiva de uma regulação intencional, identificando o caminho já percorrido e aquele que 

resta a percorrer com vistas a intervir para otimizar os processos de aprendizagem em curso. 

Assim, ao pensar em práticas pedagógicas que promovam reflexões metacognitivas e 

ações autorregulatórias subsidiadas por uma avaliação formativa, a autoavaliação constitui um 

elemento essencial do processo de aprendizagem do estudante. A estrutura cíclica presente nas 

propostas de Zimmerman (2000) e Rosário (2004) consideram a autoavaliação como uma das 

três fases recursivas que sustentam o modelo. É a partir da autoavaliação que o estudante 

constrói estruturas de comparação com seus próprios resultados anteriores, entre os objetivos 

de aprendizagem por ele estabelecidos e os resultados obtidos. Isto permite que o estudante 

altere os seus objetivos iniciais, revise as estratégias e planeje um novo percurso. Além de 

momentos pontuais de autoavaliação, é importante que o estudante desenvolva um 

automonitoramento que o permite ajustar as suas ações, metas e estratégias, enquanto ainda 

executa o seu planejamento inicial (Zimmerman, 2000). 

Portanto, é necessário pensar em práticas pedagógicas centradas na metacognição e 

autorregulação que exponham de maneira contínua e sistemática o estudante a situações que 

promovam o automonitoramento e autoavaliação. Ao atuar na Zona de Desenvolvimento 

Proximal (ZDP) deste estudante, podemos promover processos de internalização das próprias 

ferramentas mediadoras que constituem os instrumentos de autoavaliação e automonitoramento 

mobilizados pelo professor. Desta forma, o estudante torna-se capaz de agenciar o uso da 

autoavaliação e do automonitoramento de forma cada vez mais autônoma, num processo 

constante de construção do seu protagonismo discente (Vygotsky, 1998). 

Assim, o erro deixa de ser um atestado de incapacidade e passa ser uma informação 

valiosa que permite ao professor e ao estudante alinharem suas estratégias na direção de seus 

objetivos. Entretanto, o diagnóstico não tem utilidade se não estiver associado a uma 

intervenção, que muitas vezes pode encontrar barreiras na estrutura e organização escolar 
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(Perrenoud, 1999). Estando na posição de professor e pesquisador, encontrei6 dificuldades de 

transpor o progresso dos estudantes em notas, uma vez que as atividades se propunham a olhar 

para a diminuição da distância entre a Zona de Desenvolvimento Real e a Zona de 

Desenvolvimento Potencial de cada estudante (Vygotsky, 1998) e não compará-los a uma 

métrica. 

De forma semelhante, os estudantes demonstraram alívio ao saber que não seriam 

avaliados por uma prova escrita, mas apresentaram dificuldades em compreender propostas 

avaliativas que não envolvessem este instrumento avaliativo. Apesar do esforço do professor 

em comunicar que a intenção da avaliação era de diagnosticar, fornecer informações sobre o 

processo de ensino e aprendizagem e guiar as nossas intervenções, os estudantes realizavam a 

maior parte das atividades sobre a mesma lógica da avaliação classificatória, focados no 

resultado final e não no processo de aprendizagem que a atividade propiciava. 

Assim, uma cultura escolar que trabalha em torno da avaliação, colocando-a como 

elemento pontual, utilizando-a para reforçar hierarquias e estabelecendo como objetivo 

principal da prática educativa fazer com que o estudante desempenhe bem nas avaliações, 

contrasta com uma prática metacognitiva e autorregulatória da aprendizagem. De acordo com 

a teoria vygotskiana (1998), os modos de organização escolar não permanecem apenas no plano 

externo das práticas institucionais, mas são progressivamente internalizados pelos sujeitos que 

delas participam. Ao longo de sua trajetória escolar, marcada predominantemente por aulas 

expositivas, exercícios repetitivos e avaliações pontuais, os estudantes e professores tendem a 

incorporar esse modelo como referência do que compreendem como o próprio papel no 

processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, qualquer tentativa de deslocamento desses 

papéis pode ser vista como um elemento estranho dentro do contexto e gerar resistência. 

Dentro dessa lógica, o papel de pensar sobre as estratégias utilizadas na resolução de 

uma tarefa ou a análise da eficiência dessas estratégias e da aprendizagem do estudante é de 

inteira responsabilidade do professor. Ao aluno, compete ouvir e replicar, tanto a informação 

recebida quanto os padrões de resolução de problemas apresentados pelo professor. Colocar o 

estudante para pensar sobre as estratégias utilizadas e sobre o resultado delas na sua 

aprendizagem parece colocá-lo em um papel que não está acostumado a assumir. 

A partir da análise do corpus, identificamos um estranhamento por parte dos estudantes 

para com as atividades da oficina. O estranhamento e a resistência inicial observadas nos 

                                                
6 A primeira pessoa do singular foi utilizada nos trechos que expressam a vivência do pesquisador em seu papel 

de professor. A primeira pessoa do plural foi adotada nos momentos de diálogo com o referencial teórico e 

orientação acadêmica. 
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participantes podem ser compreendidos como efeitos das tensões provocadas pelo conflito das 

atividades com modelo ao qual os estudantes estavam habituados e no qual se sentiam mais 

confortáveis, como podemos perceber nas falas dos estudantes E1, E6 e E15 em relação ao tipo 

de atividades desenvolvidas na oficina: 

E1: “É meio diferente do que estou acostumado”. 

E6: “Não estava acostumada, achei difícil, mas sempre tento entender”. 

E15: “Sim [é diferente], porque eu me acostumei ao professor explicar uma vez e 

depois passar prova”. 

Precisamos reconhecer que a aprendizagem requer esforço cognitivo direcionado a um 

objetivo, o qual se sustenta pelo engajamento ativo do sujeito em seu próprio processo 

formativo. A avaliação pontual e classificatória, aqui entendida como uma forma neutra, 

objetiva e imparcial de avaliação, desconsidera a diversidade dos sujeitos, seus conhecimentos 

e estruturas cognitivas e, ainda, seus diferentes ritmos de aprendizagem. Essa concepção de 

avaliação afasta o estudante do engajamento no processo de aprendizagem, pois atribui às 

práticas pedagógicas única e exclusivamente a utilidade de fornecer uma nota da qual o 

estudante depende para avançar em seu percurso formativo. 

Na perspectiva de Vygotsky (1998), o desenvolvimento das funções psicológicas 

superiores demanda mediação e participação ativa em práticas socialmente organizadas. Essa 

construção exige mobilização intencional da atenção, da memória e do pensamento. Contudo, 

quando a cultura escolar se estrutura predominantemente sob uma lógica transmissiva, centrada 

na exposição e na reprodução, tende-se a consolidar formas de participação mais receptivas. 

Nesse cenário, tanto estudantes quanto professores podem estabilizar-se em modos de 

funcionamento já conhecidos, nos quais o esforço cognitivo profundo não é continuamente 

exigido. Assim, a permanência em práticas já naturalizadas não decorre necessariamente de 

uma recusa consciente ao esforço, mas pode ser fruto da internalização de uma organização 

escolar que historicamente não proporcionou, de forma sistemática, a reflexão metacognitiva e 

a autorregulação das aprendizagens. 

Embora os estudantes inicialmente demonstrem estranhamento diante de práticas 

reflexivas, quando são incentivados a desenvolver ações metacognitivas e autorregulatórias, 

passam a engajar-se no exercício de reflexão sobre o próprio processo de aprendizagem. Nesse 

movimento, alguns reconhecem que estas práticas anteriormente internalizadas nem sempre 

favorecem o aprendizado para além da memorização. Esse deslocamento indica que a 

resistência inicial não decorre de incapacidade reflexiva, mas da ausência de práticas escolares 
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que proporcionam, de modo recorrente, momentos de reflexão sobre o próprio modo de 

aprender. 

 

4.1.3 Movimentos metacognitivos mobilizados no contexto da oficina 

 

Com o desenvolver da oficina e uma maior recorrência de atividades voltadas para 

reflexão metacognitiva, podemos identificar um movimento reflexivo entre os estudantes que 

consistiu na percepção de uma incoerência entre as estratégias que vinham mobilizando e os 

resultados que pretendiam alcançar. Os estudantes parecem ter desenvolvido a percepção de 

que os resultados obtidos não correspondiam às expectativas que haviam estabelecido, o que os 

conduziu ao reconhecimento da necessidade de rever as estratégias e a postura adotada, como 

podemos perceber pelas falas dos estudantes E2, E4 e E6: 

E2: “Não prestei atenção e me arrependo de não ter prestado atenção”. 

E4: “Aprendi que eu preciso melhorar o meu jeito de estudo e de compreender a 

matéria”. 

E6: “O momento que eu percebi que precisava mudar foi quando eu não estava 

aprendendo, então tive que mudar”. 

Esse reconhecimento, contudo, permaneceu em um nível basilar. Embora tenham sido 

capazes de identificar a existência de uma dificuldade, os estudantes não demonstraram, nesse 

momento, condições de analisar, com maior profundidade e por iniciativa própria, a natureza 

dessas limitações nem de delinear possíveis caminhos para sua superação. 

A ocorrência de momentos de reflexão metacognitiva ao longo das atividades no 

decorrer da oficina parece ter permitido um movimento progressivo de apropriação dessa 

dinâmica pelos estudantes. Ao serem inseridos em práticas de reflexão sobre suas formas de 

estudo, os estudantes passaram a identificar algumas das estratégias que vinham mobilizando e 

os resultados obtidos. Em seus relatos, mencionaram práticas como copiar a matéria, prestar 

atenção às aulas, participar das atividades ou elaborar resumos usando inteligências artificiais 

generativas, mas ainda não atribuíam uma relação causal entre essas práticas e os resultados 

obtidos, como no caso do estudante E2: “Só copio, para quando eu ‘poder’, entender o conteúdo, 

mas muitas vezes não entendo”. 

Para alguns, esse exercício possibilitou um avanço qualitativo na reflexão, isto é, 

passaram a questionar a eficácia dessas estratégias e a reconhecer que a aprendizagem não se 

reduz à memorização ou à reprodução de conteúdo, como podemos perceber na fala do 

estudante E15: “Eu aprendi que não é só fazer exercícios ou ver vídeo, mas prestar atenção no 
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que você está vendo ou escutando”. Nesses casos, emergiu a compreensão de que as 

dificuldades enfrentadas poderiam estar relacionadas às estratégias cognitivas mobilizadas e à 

forma como vinham conduzindo, monitorando e avaliando o próprio processo de aprendizagem. 

Outros estudantes, embora tenham conseguido explicitar as estratégias utilizadas, não as 

problematizaram, mantendo a percepção de que tais práticas seriam, por si só, suficientes para 

aprender. Como no caso dos estudantes E4 e E6: 

E4: “Eu copiei as coisas que foram passadas no quadro, prestei atenção nas aulas e 
participei das aulas práticas”. 

E6: “As estratégias que eu mais usei foi assistir vídeos no tiktok sobre e pedir ajuda 

aos meus amigos”. 

Assim, enquanto parte do grupo avançou na análise crítica de suas próprias ações, 

outra parte permaneceu em um nível mais descritivo de reflexão. Entretanto, a reflexão 

metacognitiva parece ter proporcionado a alguns estudantes a percepção da capacidade de 

mudança, uma vez que identificaram a insuficiência das estratégias utilizadas. Como podemos 

perceber pela fala dos estudantes, eles passaram a perceber novas estratégias, indicando um 

movimento de autorregulação das aprendizagens: 

E4: “A estratégia que mais me ajudou foi escrever sobre o assunto e assistir vídeos”. 

E15: “Eu aprendi que não é só fazer exercícios ou ver vídeo, mas prestar atenção no 
que você está vendo ou escutando”. 

E9: “Eu pergunto os porquês, se tudo fizer sentido, eu aprendo”. 

E17: “Essa forma me faz pensar no que está errado numa fórmula, e pensar, rever e 

aprender tudo que o professor ensinou [...]”. 

Podemos perceber que esses estudantes esboçam uma estrutura de planejamento, 

execução e avaliação das próprias ações, embora ainda não tenham sistematizado isso em suas 

práticas. Todavia, essa estrutura torna-se mais evidente na fala do estudante E15:  

“[...] se eu aplicar eu planejo antes de fazer algo, enquanto eu faço as coisas eu penso 

no que estou fazendo e depois vejo se eu aprendi mesmo ou se só fiz por fazer”. 

Embora o caráter cíclico do processo de autorregulação das aprendizagens ainda não 

esteja claramente formulado pelo estudante, o relato aponta para um deslocamento em direção 

a formas mais conscientes e reguladas de aprender, aproximando-o de um estudante 

autorregulado (Rosário, 2004; Zimmerman, 2000). 

Destacamos que alguns estudantes parecem ter ressignificado sua compreensão acerca 

do conceito de avaliação. A avaliação deixa de ser mencionada exclusivamente como momento 

pontual de verificação e passa a ser associada ao próprio percurso de aprendizagem, assumindo 

um caráter diagnóstico, como podemos perceber implícito nas falas dos estudantes: 
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E17: “Durante essa experiência percebo que, revisar antes de ter certeza, para evitar 

erros, e mesmo se ter erros, também não preciso me assustar, porque é normal errar”. 

E9: “é mais fácil dessa forma de procurar outros métodos para mudar seu erro”. 

Nessa perspectiva, avaliar não se restringe à atribuição de uma nota, mas configura-se 

como possibilidade de acompanhar o próprio desempenho e verificar se as ações empreendidas 

estão alinhadas aos objetivos pretendidos, funcionando como instrumento de regulação das 

aprendizagens, orientando ajustes e intervenções ao longo do processo (Perrenoud, 1999).  

Paralelamente, nota-se uma mudança na relação estabelecida pelos estudantes com o 

erro. Quando a avaliação é entendida como parte constitutiva do processo de aprender, o erro 

tende a perder seu caráter punitivo ou meramente classificatório e passa a assumir uma função 

informativa. O erro pode ser compreendido como indicador das zonas de desenvolvimento 

ainda em consolidação (Vygotsky, 1998), oferecendo pistas para novas intervenções e 

reorganizações cognitivas. Assim, o erro passa a integrar o movimento de construção do 

conhecimento. 

Ao compreender o erro como parte integrante do processo e utilizá-lo para ajustar as 

suas estratégias, o estudante passa a analisar o próprio desenvolvimento e assumir maior 

responsabilidade pelo seu processo de formação (Zimmerman, 2000). Isso demonstra que as 

mudanças em relação à avaliação e ao erro observadas podem indicar uma transformação no 

modo como o estudante se relaciona com o processo de aprendizagem. 

Este movimento só se torna possível a partir da proposição sistemática e contínua de 

atividades que incentivam processos metacognitivos e autorregulatórios, desencadeando 

processos de internalização das ferramentas de mediação, que permitam ao estudante mobilizar 

essas ferramentas em outros contextos. É nesse sentido que as atividades construídas com base 

em processos metacognitivos e autorregulatórios podem contribuir para a construção da 

autonomia do estudante. 

 

4.1.4 A necessidade de pensar a formação continuada de professores a partir de processos 

metacognitivos e autorregulatórios 

 

Desta forma, evidenciamos a necessidade de formar professores autorregulados, no 

sentido de terem a capacidade de refletir sobre a sua concepção de educação e alinhar as suas 

práticas pedagógicas num movimento contínuo de pesquisa e ação transformadora entendido 

por Freire como práxis, um movimento indissociável entre teoria e prática (Freire, 1996). A 

reflexão metacognitiva e a autorregulação podem ser um caminho para auxiliar o professor 
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nesse movimento, uma vez que permitem a análise crítica das próprias concepções acerca do 

processo de ensino e aprendizagem, permitindo uma ação intencionada de aproximação entre a 

teoria e a sua prática pedagógica. 

Formar professores com capacidade de reflexão metacognitiva e de ações 

autorregulatórias de suas práticas pedagógicas pode contribuir para uma transformação na 

cultura escolar. A cultura escolar focada na transmissão, reprodução de conteúdo e classificação 

de desempenhos é, em parte, reflexo da própria organização escolar que fragmenta o tempo, 

organiza os estudantes por idade e os avalia de forma pontual e hierárquica. Entretanto, há uma 

pressão para que os professores adotem discursos que expressam uma educação centrada no 

estudante, mesmo que a estrutura e a cultura escolar causem tensionamentos com essa 

concepção (Charlot, 2010).  

Como os resultados dos estudos de Becker (2008)7 nos apresentam, apesar dos 

estudantes de pedagogia adotarem discursos de ensino e aprendizagem centrados nos 

estudantes, a sua concepção de educação estava, em alguma instância, ancorada em conceitos 

de transmissão e reprodução de conteúdo. Portanto, a não reflexão sobre a própria prática 

pedagógica pode levar o professor a reforçar os impactos negativos de uma cultura escolar 

centrada no discurso do professor, mesmo que sua intenção seja tornar o estudante protagonista 

de sua própria aprendizagem. 

Nessa perspectiva, é importante considerar que o professor também se constitui como 

sujeito em processo de aprendizagem. Assim como os estudantes internalizam práticas e 

concepções acerca do aprender, os professores também internalizam modos de aprender e 

ensinar ao longo de sua trajetória escolar e formativa. À luz da perspectiva histórico-cultural, 

essas práticas pedagógicas não são apenas escolhas individuais, mas expressam processos de 

mediação e internalização construídos socialmente (Vygotsky, 1998). Desse modo, a reflexão 

metacognitiva sobre a própria prática pode constituir um movimento fundamental para que o 

professor tome consciência dessas concepções internalizadas e possa reorganizar 

intencionalmente suas ações pedagógicas. Nesse sentido, processos de autorregulação da 

prática docente podem favorecer a construção de uma postura investigativa diante do próprio 

fazer pedagógico, aproximando a formação continuada de uma perspectiva crítica e reflexiva 

capaz de tensionar a cultura escolar vigente (Freire, 1996). 

                                                
7 Não consideramos aqui as concepções de Becker (2008) a respeito de uma educação centrada no estudante. Nos 

concentramos apenas no fato dos resultados apontarem para uma dissociação entre discurso e concepção de 

educação. 
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Entretanto, não podemos restringir a formação pedagógica a momentos pontuais que 

ocorrem de forma fragmentada no calendário escolar, como encontros no início do ano letivo 

ou intervalos entre trimestres e semestres. À luz da perspectiva histórico-cultural, processos de 

internalização demandam experiências mediadas que se desenvolvem de maneira contínua e 

sistemática, uma vez que a apropriação de novos modos de pensar e agir não se consolida em 

intervenções isoladas (Vygotsky, 1998). Nesse sentido, para que os professores possam 

incorporar práticas reflexivas metacognitivas em sua atuação pedagógica, é necessário que 

estejam inseridos em processos formativos permanentes que instiguem a reflexão 

metacognitiva e a autorregulação de suas próprias práticas.  

Tal movimento aproxima-se da concepção freiriana de formação como práxis, 

entendida como um processo contínuo de reflexão crítica sobre a ação pedagógica e de 

reorganização intencional dessa ação (Freire, 1996). Assim, a construção de práticas docentes 

mais reflexivas e autorreguladas demanda políticas de formação continuada que ultrapassem 

eventos formativos esporádicos e se constituam como processos sistemáticos de 

desenvolvimento profissional ao longo de toda a trajetória docente. 

 

4.2 DISCUSSÕES ACERCA DAS COMPREENSÕES APRESENTADAS 

 

Assim, as práticas metacognitivas e autorregulatórias desenvolvidas na oficina 

parecem ter atuado, inicialmente, como instrumentos de mediação externa, desencadeando 

análises sobre o próprio processo de aprendizagem e favorecendo ressignificações importantes 

acerca da avaliação e do papel do erro. Ao compreenderem a avaliação como parte constitutiva 

do aprender e o erro como elemento informativo, os estudantes parecem ter passado a mobilizar 

tais situações como oportunidades de revisão e reorganização de suas ações. Quando o 

estudante analisa suas ações, identifica dificuldades, interpreta o erro e redefine seus caminhos 

de estudo, ele passa a avaliar continuamente o próprio processo de aprendizagem. Dessa forma, 

a avaliação deixa de se configurar como um momento pontual de verificação do desempenho e 

passa a integrar o próprio processo de aprender. Nesse sentido, a construção de práticas 

metacognitivas e autorregulatórias implica, necessariamente, a construção de uma concepção 

formativa de avaliação, uma vez que é por meio da análise constante das ações e de seus 

resultados que se torna possível reorganizar estratégias e avançar na aprendizagem (Perrenoud, 

1999; Rosário, 2004; Zimmerman, 2000). 

Quando os estudantes passam a analisar suas estratégias, monitorar resultados e 

reorganizar suas ações de maneira mais consciente, evidenciam um deslocamento da mediação 
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externa para formas mais internalizadas de condução da própria aprendizagem. Aquilo que 

inicialmente se organiza com apoio externo pode, progressivamente, tornar-se parte do 

funcionamento psicológico do sujeito. Nesse sentido, ser autônomo implica ser capaz de regular 

as próprias ações, mobilizar estratégias de forma consciente e, inclusive, reconhecer a 

necessidade de novas mediações para avançar em seu desenvolvimento (Vygotsky, 1998). 

Sendo assim, a autonomia se manifesta, em partes, como capacidade de autorregulação 

construída na relação com o outro. 

No desenvolver das atividades da oficina, observamos que alguns estudantes passaram 

a mobilizar em outros contextos os procedimentos reflexivos vivenciados. Tal deslocamento 

sugere indícios de internalização do próprio instrumento de mediação proposto, isto é, das 

práticas relacionadas à metacognição e à autorregulação das aprendizagens. Ao recorrerem a 

esses modos de analisar suas estratégias, monitorar resultados e reorganizar ações sem a 

necessidade imediata da intervenção docente, os estudantes demonstram um possível 

movimento emergente de internalização dessas formas de conduzir o próprio aprender, como 

podemos ver na fala dos estudantes E11, E15 e E17: 

E11: “Tem muitas coisas da aula de Física que eu uso bastante nas aulas de 

matemática”. 

E15: “Se eu aplicar o modo que estudamos em outras matérias vai me ajudar [...]”. 
E17: “Essa forma é bem diferente, porque quando eu preciso entender algo, tento ver 

o assunto de outro ângulo, forma ou analogia. (Exemplo: na aula de bio, usei a 

analogia de uma cozinha) e isso me ajudou a pensar ou pouco antes de responder uma 

questão”. 

As práticas pedagógicas fundamentadas nos conceitos de metacognição e 

autorregulação parecem ter promovido espaços de reflexão capazes de tensionar as crenças dos 

estudantes acerca do processo de aprendizagem. Ao promover o automonitoramento e 

incentivar a autorresponsabilização pelo próprio percurso formativo, esses espaços parecem ter 

a capacidade de deslocar o estudante de uma posição predominantemente passiva para uma 

postura mais ativa e crítica diante do aprender. 

Entretanto, o desenvolvimento de estratégias de automonitoramento e 

responsabilização não implica, por si só, na construção da autonomia. É necessário que os 

estudantes não apenas participem de práticas mediadas de reflexão, mas que internalizem esses 

instrumentos e passem a mobilizá-los de forma independente em diferentes contextos. A 

autonomia, nesse sentido, envolve a incorporação das formas de mediação como recursos 

próprios de organização da aprendizagem (Vygotsky, 1998). 
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Isso não implica na ausência total de mediação, assim como não retira a 

responsabilidade do professor de continuar criando e incentivando espaços de reflexão. A 

mediação continua exercendo um papel fundamental na Zona de Desenvolvimento Proximal 

dos estudantes (Vygotsky, 1998). Mesmo diante de avanços na autorregulação, o 

desenvolvimento continua ocorrendo na relação entre aquilo que o estudante já é capaz de 

realizar de forma mais independente e aquilo que ainda demanda apoio qualificado. A 

autorregulação das aprendizagens, na concepção de Zimmerman (2000), manifesta-se na 

habilidade de analisar a tarefa proposta, avaliar os próprios recursos cognitivos, identificar 

limites ou dificuldades e, de maneira consciente, solicitar auxílio ou buscar novas mediações. 

Para a teoria vygotskiana (1998), a autonomia irá se desenvolver na medida em que o estudante 

internalizar esses processos e agenciá-los em diferentes contextos. 

Todavia, a autonomia não se desenvolve de maneira individualizada, mas na interação 

com outros sujeitos e com o contexto social e histórico. Nesse sentido, não podemos 

compreender como autonomia, em seu sentido mais amplo, apenas o fato de o estudante 

conseguir autogerenciar sua aprendizagem, ainda que esse seja um componente fundamental de 

seu desenvolvimento (Freire, 1996, 1998; Vygotsky, 1998). Na perspectiva freiriana (1996), a 

autonomia ultrapassa a organização interna do aprender e se vincula à constituição de um sujeito 

crítico, capaz de compreender sua inserção no mundo e atuar sobre ele. 

Assim, quando os instrumentos de reflexão e autorregulação internalizados passam a 

orientar não apenas o desempenho acadêmico, mas também a leitura crítica da realidade e a 

tomada de decisões que visam à sua transformação, aproxima-se da concepção de autonomia 

defendida por Freire. Desse modo, a mediação ajustada à Zona de Desenvolvimento Proximal 

possibilita a internalização de processos cognitivos que sustentam a autorregulação. Contudo, 

é na conversão desses processos em uma reflexão articulada à ação transformadora que a 

autonomia assume sua dimensão formativa mais ampla (Freire, 1996; Vygotsky, 1998). 

Assim, percebemos uma mudança de uma postura passiva para uma postura mais 

reflexiva no âmbito da oficina, que pode apontar para um processo de construção da autonomia 

discente. Podemos observar que alguns estudantes desenvolveram uma reflexão crítica sobre o 

próprio processo de aprendizagem, que pode ter levado a transformações na esfera individual e 

na forma como este estudante em específico se relacionava com a aprendizagem. Portanto, não 

podemos assumir que, pelo fato de não observarmos uma mudança estrutural em nível global 

na turma, não houve movimentos em direção à construção da autonomia e do protagonismo 

discente desses estudantes. Todavia, o processo de internalização dessas formas de mediação e 

da reflexão crítica podem exigir uma maior sistematização e continuidade, visto que a oficina 
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se constituiu como um momento isolado de dois períodos dentro de uma rotina de estudos de 

trinta períodos semanais para esses estudantes. 

As considerações apresentadas, a partir da articulação entre as categorias emergentes, 

nos permitiu compreender que as transformações observadas não ocorreram de maneira abrupta 

ou homogênea, mas se configuraram como um processo gradual de tensionamento e 

reorganização das concepções dos estudantes e do professor. Enquanto professor e pesquisador, 

a minha prática pedagógica durante a realização desta pesquisa sofreu alterações. A pesquisa 

me permitiu aumentar meu repertório teórico a respeito do ensino e aprendizagem, além de 

proporcionar, constantemente, processos metacognitivos e autorregulatórios que emergiram do 

planejamento, da elaboração, da realização da oficina e da análise do corpus. 

À medida que as mediações se tornaram recorrentes e intencionalmente organizadas 

no contexto da oficina, parecem ter emergido deslocamentos na concepção de aprendizagem 

dos estudantes. A reflexão sobre estratégias e resultados deixou de ser episódica e pode ter se 

constituído como objeto de análise para alguns estudantes, favorecendo o desenvolvimento de 

formas mais elaboradas de automonitoramento e autoavaliação. Nesse cenário, a autoavaliação, 

como uma estratégia da avaliação formativa, pode ser articulada às práticas reguladoras, 

auxiliando o estudante a entender como está acontecendo o seu processo formativo. Ela pode 

auxiliar o estudante a retroagir sobre sua maneira de realizar as ações pedagógicas, indicando 

aquilo que precisa ser feito, revisto, estudado e (re)elaborado (Perrenoud, 1999, 2000). 

Sendo assim, a identificação de inconsistências entre as estratégias utilizadas e os 

resultados obtidos parece ter tensionado as crenças anteriores e abriu espaço para a percepção 

de que a aprendizagem não se reduz à execução de tarefas, mas envolve a compreensão das 

relações causais entre estratégias e resultados. Em determinados casos, esse movimento 

extrapolou o contexto imediato da oficina, sugerindo indícios de internalização dos 

instrumentos reflexivos propostos. 

Tais deslocamentos parecem indicar a emergência de processos de metacognição e 

autorregulação que podem ser compreendidos como movimentos em direção à construção da 

autonomia discente. Entretanto, a autonomia não se institui de forma imediata, mas demanda 

continuidade, sistematização e aprofundamento das práticas mediadoras. Assim, o que a 

articulação das categorias nos permite compreender é a abertura de possibilidades que 

tensionam modelos tradicionais de ensino e avaliação e apontam para novas formas de 

organização do aprender. 

Assim, a incorporação de práticas fundamentadas na metacognição e na 

autorregulação não pode depender exclusivamente da iniciativa individual do professor da 
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educação básica. Compreendemos que há a necessidade de que tais princípios constituam eixo 

estruturante da formação docente em suas diferentes etapas. Se a cultura escolar ainda se mostra 

fortemente orientada pelo discurso do professor e pela lógica classificatória do processo 

avaliativo, é plausível supor que essa prática pedagógica também esteja presente nos percursos 

formativos que antecedem a atuação profissional. 

Nesse sentido, a formação inicial nas licenciaturas, a atuação de professores do ensino 

superior e os processos de formação continuada configuram-se como espaços estratégicos para 

a vivência de práticas metacognitivas. Professores tendem a reproduzir modelos pedagógicos 

que experienciaram ao longo de sua própria trajetória formativa (Becker, 2008; Charlot, 2010; 

Vygotsky, 1998). Assim, promover a metacognição e a autorregulação na educação básica 

implica também assegurar que esses processos sejam vivenciados e problematizados nos cursos 

de formação docente, bem como nos programas de pós-graduação e nas políticas de 

desenvolvimento profissional. 

Além disso, a consolidação de práticas fundamentadas na metacognição e na 

autorregulação pressupõem espaços de análise do processo, de identificação de estratégias e de 

reelaboração de percursos de aprendizagem, movimentos que dificilmente encontram 

sustentação em modelos avaliativos predominantemente classificatórios. Nesse sentido, a 

transição para uma perspectiva de avaliação formativa mostra-se coerente com a proposta aqui 

discutida, uma vez que compreende a avaliação como processo contínuo, voltado a subsidiar a 

aprendizagem, e não apenas a aferir resultados ou a classificar estudantes como aptos ou não 

aptos (Perrenoud, 1999). Nesse sentido, o processo de metacognição e autorregulação das 

aprendizagens tende a conduzir para uma concepção de avaliação formativa, uma vez que 

pressupõe utilizar os resultados obtidos para reestruturar seu processo de aprendizagem. 

Contudo, a transição para uma avaliação formativa enfrenta obstáculos estruturais que 

atravessam o cotidiano escolar, como as exigências normativas e administrativas do próprio 

sistema educacional, que demandam o registro formal do desempenho discente por meio de 

notas, conceitos ou pareceres que sintetizam o percurso de aprendizagem. Ainda que tais 

registros possam coexistir com práticas formativas, a centralidade da nota tende a reafirmar 

uma lógica de controle e comparação (Perrenoud, 1999). 

As concepções socialmente consolidadas sobre avaliação podem constituir outra 

barreira na adoção de uma avaliação formativa. Muitas famílias associam o desempenho escolar 

a indicadores quantitativos e, por vezes, vinculam recompensas ou restrições no âmbito pessoal 

aos resultados obtidos. Essa cultura avaliativa reforça a dimensão classificatória e pode gerar 

resistências a propostas que deslocam o foco do produto para o processo. Também se 
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evidenciam resistências por parte de professores e estudantes. Para docentes, a avaliação 

formativa implica reorganização do planejamento, maior acompanhamento individualizado e 

revisão de práticas sedimentadas ao longo da própria trajetória profissional. Para estudantes, 

especialmente aqueles socializados em uma cultura de nota, pode haver estranhamento diante 

de propostas que exigem maior autorresponsabilização e reflexão contínua sobre o aprender 

(Perrenoud, 1999). 

Desse modo, fazer a transição de uma avaliação classificatória e pontual para uma 

avaliação que considera o processo com o intuito de subsidiar a aprendizagem constitui um 

deslocamento cultural que envolve concepções de ensino, aprendizagem, autoridade 

pedagógica e concepções sociais meritocráticas que não consideram a subjetividade dos 

sujeitos. Promover metacognição e autorregulação, portanto, demanda enfrentar essas tensões 

de maneira articulada e coletiva, sob pena de tais práticas permanecerem periféricas ou 

episódicas. 

Dessa forma, a superação dessas tensões não pode ser atribuída à ação isolada de 

professores ou à implementação pontual de estratégias inovadoras. A incorporação consistente 

da metacognição, da autorregulação e da avaliação formativa requer um movimento articulado 

entre diferentes instâncias do sistema educacional. Quando tais práticas permanecem restritas a 

iniciativas individuais ou experiências episódicas tendem a se diluir frente às pressões 

estruturais que sustentam modelos tradicionais de ensino e avaliação, mesmo que possam 

promover transformações no âmbito local. 

Assim, se faz necessário um compromisso coletivo com a construção de ambientes 

formativos que articulem metacognição e autorregulação em direção a uma ação 

transformadora. A consolidação de espaços sistemáticos de reflexão sobre o próprio aprender 

pode se constituir como um caminho para o desenvolvimento de uma autonomia que ultrapassa 

o desempenho acadêmico e se projeta na formação de sujeitos críticos e corresponsáveis por 

seu percurso formativo. Ao integrar a internalização dos processos de mediação, a consciência 

sobre os próprios processos cognitivos e a atuação situada na realidade, a escola amplia suas 

possibilidades de formar estudantes capazes de compreender, avaliar e agir diante das demandas 

complexas de uma sociedade em constante transformação. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Neste capítulo, retomamos as reflexões desencadeadas no processo de análise do 

corpus e sistematizamos as considerações relevantes para o campo de estudo, assim como 

apontamos alguns desdobramentos que emergiram do metatexto. 

 

5.1 CONSIDERAÇÕES PARA O CAMPO DE ESTUDO 

 

Os resultados apresentados a partir do metatexto revelam uma cultura escolar que 

ainda se ancora na transmissão e reprodução de conteúdo, centrada na figura do professor e 

numa lógica de avaliação e classificatória. Essa cultura escolar se apresenta na forma de 

estudantes passivos que focam os seus esforços na realização de tarefas e cumprimento de 

rituais, em sua grande maioria, sem entender o processo vivenciado e sua relação com sua 

formação. 

Em virtude da concepção de aprendizagem que estes estudantes construíram ao 

conviverem no contexto dessa cultura escolar, houve uma resistência inicial em engajar-se nas 

atividades propostas no decorrer da oficina. Em parte, pelo fato dessas atividades deslocarem o 

conceito de avaliação de um momento pontual de aferição dos conhecimentos para um 

momento de diagnóstico e reorganização das estratégias. Em outras palavras, os estudantes não 

atribuíam sentido às atividades caso elas não “valessem nota”, como Perrenoud (1999) comenta 

ao questionar a avaliação como instrumento de classificação de desempenhos. 

Além disso, observamos um estranhamento por parte dos estudantes diante da postura 

questionadora e reflexiva assumida pelo professor, que contrasta com uma cultura escolar 

centrada no discurso docente e na reprodução de conteúdo. Nesse contexto, causou surpresa o 

fato de serem convidados a refletir sobre como aprendem, uma vez que, na concepção de 

educação predominante em sua experiência escolar, o conhecimento sobre o processo de 

aprendizagem é atribuído ao professor, não sendo usual que os estudantes questionem ou 

reflitam sobre ele. 

Entretanto, a partir das atividades propostas baseadas nos processos metacognitivos e 

autorregulatórios, os estudantes passaram a assumir uma postura mais ativa e corresponsável 

por seu percurso formativo. A reflexão metacognitiva parece ter possibilitado que 

estabelecessem relações entre as estratégias adotadas e os resultados alcançados, 

compreendendo a dimensão causal entre elas. Esse movimento favoreceu processos de 

autorregulação, nos quais passaram a revisar e ajustar suas práticas de estudo, reconhecendo 
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que posturas centradas na mera reprodução de conteúdo limitavam a aprendizagem à 

memorização, sem promover compreensão mais aprofundada. 

A internalização das práticas de mediação constitui condição para que o estudante 

passe a regular de forma consciente as suas próprias ações. Nesse sentido, a construção da 

autonomia se relaciona com o fato de conseguir agenciar essas formas de mediação em outros 

contextos. Sendo assim, a metacognição e a autorregulação se apresentam como signos que 

permitem ao estudante desenvolver consciência e responsabilização pelo próprio processo 

formativo (Vygotsky, 1998). Contudo, na perspectiva freiriana, a autonomia não se esgota na 

capacidade de autorregular a aprendizagem. Ela se projeta na constituição de um sujeito crítico, 

capaz de compreender sua inserção no mundo e agir sobre ele de maneira ética e crítica (Freire, 

1996, 1998). Dessa forma, ao articularem processos de reflexão metacognitiva, autorregulação 

e mobilização do conhecimento científico em diferentes contextos, os estudantes aproximam-

se de uma concepção de autonomia que integra consciência, responsabilidade e ação 

transformadora da realidade social. 

O principal resultado deste estudo reside no fato de que alguns estudantes 

conseguiram, ainda que em âmbito local, transpor as práticas reflexivas metacognitivas e 

autorregulatórias para outros contextos escolares e não escolares. A mera execução de 

procedimentos reflexivos ou o ajuste pontual de estratégias não seriam suficientes, por si sós, 

para caracterizar a construção da autonomia, uma vez que tais ações poderiam ser realizadas 

somente quando agenciadas pelo professor. Contudo, a capacidade de mobilizar esses 

instrumentos de reflexão em diferentes situações sugere um processo de internalização das 

práticas de mediação. Essa internalização indica que os estudantes passaram a utilizar 

conscientemente tais recursos para interpretar suas experiências, tomar decisões e reorganizar 

suas ações, aproximando-se de uma concepção de autonomia vinculada à reflexão crítica e à 

transformação da própria realidade. 

No contexto da disciplina de Física, as práticas metacognitivas e autorregulatórias 

favoreceram a superação de uma abordagem predominantemente procedimental, centrada na 

aplicação mecânica de fórmulas. A dinâmica recursiva de planejar, executar e avaliar contribuiu 

para que alguns estudantes avançassem na compreensão conceitual dos fenômenos físicos, 

deslocando o foco da resposta final para o processo de construção do conhecimento. Nesse 

movimento, a autonomia em construção refletiu-se na apropriação da Física como instrumento 

de leitura crítica da realidade.  

Nesse novo olhar sobre a disciplina, o conhecimento científico passa a se configurar 

como recurso para a análise de informações, para o posicionamento diante de questões 
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sociocientíficas que atravessam o cotidiano e os debates públicos contemporâneos. Assim, a 

incorporação sistemática de práticas metacognitivas e autorregulatórias no Ensino de Física 

pode constituir-se como estratégia formativa capaz de tensionar a tradição conteudista e 

classificatória, favorecendo a construção de autonomia e a apropriação do conhecimento 

científico como instrumento de leitura crítica da realidade. 

É importante destacar que a oficina se constituiu como um momento limitado a dois 

períodos dentro da rotina semanal desses estudantes. Ainda que as atividades tenham sido 

planejadas de forma sistemática e contínua dentro da proposta da oficina, para os estudantes, 

elas se apresentaram como experiências fragmentadas em meio à dinâmica mais ampla da 

cultura escolar. Essa fragmentação pode ter limitado a construção de sentido e o 

aprofundamento da internalização dessas práticas reflexivas, especialmente ao considerarmos 

que os processos de internalização demandam tempos distintos para cada sujeito. Desse modo, 

embora tenham sido observados deslocamentos nas percepções e nas posturas de alguns 

estudantes, é necessário reconhecer que a consolidação de tais movimentos requer continuidade 

e integração mais orgânica ao cotidiano escolar. 

Além disso, a concepção de avaliação constitui-se como uma barreira a ser transposta 

quando pensamos na sistematização e continuidade dessa proposta. A necessidade, enquanto 

professor da rede estadual, de transpor a avaliação do estudante em uma nota numérica que 

refletisse o seu desempenho foi conflitante com a concepção de avaliação formativa que 

sustenta as práticas metacognitivas e de autorregulação das aprendizagens desenvolvidas na 

oficina. Evidenciou-se, portanto, a necessidade de rever as concepções acerca da avaliação das 

aprendizagens desenvolvidas em contexto escolar. Isto não significa que as práticas 

metacognitivas e autorregulatórias não tenham encontrado espaço no fazer pedagógico dentro 

das exigências institucionais da rede, mas que elas geram tensões entre as suas 

intencionalidades. 

Assim, a perpetuação dessa cultura escolar da reprodução e avaliação classificatória 

revela a necessidade de discutirmos a respeito da formação de professores, uma vez que o 

discurso pedagógico parece estar ancorado em pressupostos construtivistas, enquanto a prática 

escolar ainda se sustenta em premissas tradicionais (Becker, 2008; Charlot, 2010). 

Considerando que as práticas sociais são internalizadas na interação social, o professor tende a 

reproduzir as práticas pedagógicas que vivenciou em seu processo de formação (Vygotsky, 

1998). É nesse sentido que propomos uma formação continuada de professores pautada na 

reflexão metacognitiva e nos processos de autorregulação da aprendizagem. 
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5.2 DESDOBRAMENTOS DO ESTUDO 

 

É necessário reconhecer que os resultados aqui apresentados estão circunscritos a um 

recorte temporal e a um contexto escolar específico, envolvendo um grupo reduzido de 

estudantes. A opção metodológica por considerar apenas aqueles com 75% ou mais de presença 

nas atividades da oficina implicou deixar à margem estudantes infrequentes e em possível 

situação de evasão escolar, o que limita a compreensão do alcance das práticas metacognitivas 

junto a sujeitos que se encontram em maior vulnerabilidade. Além disso, propor o 

tensionamento de uma cultura escolar construída ao longo de anos de escolarização por meio 

de uma intervenção de aproximadamente três meses impõe limites à consolidação dos processos 

de mediação e à internalização das práticas reflexivas. A própria organização curricular 

fragmentada, com a divisão disciplinar do tempo escolar, também contribuiu para a 

descontinuidade das ações propostas, restringindo a possibilidade de integração mais orgânica 

ao cotidiano da escola. 

Do ponto de vista teórico, o estudo concentrou-se na relação entre metacognição, 

autorregulação e autonomia a partir dos autores referenciados, não contemplando de maneira 

aprofundada outras dimensões que atravessam a experiência escolar, como os aspectos 

emocionais e as dinâmicas estruturais associadas à evasão. Ao desenvolver o processo de 

interpretação do corpus gerado, a partir da base teórica adotada, ancorada sobretudo na 

perspectiva histórico-cultural e na pedagogia freiriana, percebemos que poderiam ser realizados 

diálogos com abordagens teóricas de base sistêmica, como Atlan (1992) e Morin (2000, 2005). 

As ideias de Henri Atlan (1992) estão relacionadas à auto-organização pelo ruído, 

compreendido aqui como erros, dúvidas, dificuldades e obstáculos presentes no processo de 

aprendizagem. Assim, o ruído é uma perturbação capaz de mobilizar movimentos de 

autorregulação, que podem ocorrer por meio de processos metacognitivos. Esta articulação 

pode ser aproximada às ideias de Philippe Perrenoud. Sob essa perspectiva, a intervenção 

pedagógica precisa considerar o ruído como um aspecto significativo do processo de 

aprendizagem, pois é a partir dessas perturbações que podem emergir processos de regulação e 

reorganização das aprendizagens.  

A noção de autorregulação em Philippe Perrenoud (1999) e a teoria do ruído de Henri 

Atlan (1992) podem ser aproximadas dos operadores da complexidade formulados por Edgar 

Morin (2000, 2005). Sob estas abordagens, o processo de aprender é um processo em que 

perturbações, incertezas e obstáculos não são dificuldades a serem eliminadas, mas elementos 

que podem desencadear reorganizações cognitivas, permitindo ao estudante habitar zonas de 
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incerteza, erros, dificuldades e dúvidas, lidando com esses obstáculos (ruídos) por meio de 

processos metacognitivos que favorecem a regulação da aprendizagem. 

Diante dessas considerações, apontamos desdobramentos para possíveis investigações 

que articulem metacognição, autorregulação e autonomia a partir da teoria do ruído e dos 

operadores complexos. Sugerimos, ainda, que tais estudos sejam desenvolvidos no âmbito da 

formação continuada de professores, considerando que a transformação das práticas 

pedagógicas exige a revisão das concepções docentes acerca da aprendizagem e da avaliação. 

Por fim, destaca-se a importância de que as discussões sobre práticas ancoradas na 

metacognição e na autorregulação atravessem o debate sobre avaliação escolar, especialmente 

no que se refere às tensões entre perspectivas formativas e classificatórias. 

O Quadro 9 sintetiza os principais resultados, as práticas pedagógicas com potencial 

de construir autonomia, os tensionamentos encontrados e os desdobramentos do estudo. 

 

Quadro 9 - Síntese dos principais resultados, práticas pedagógicas, tensionamentos e 

desdobramentos da pesquisa 

Principais 
Resultados 

Cultura escolar e formação dos estudantes: 

A resistência às atividades metacognitivas e a dificuldade em mobilizar reflexão 

sobre a própria aprendizagem podem estar associadas a uma cultura escolar 
marcada pela passividade discente e pela centralidade da avaliação classificatória. 

Potencial formativo das práticas metacognitivas: 

A prática sistemática de atividades voltadas à metacognição e à autorregulação 
pode favorecer processos de internalização de estratégias de aprendizagem, 

contribuindo para a construção de autonomia e para a ressignificação da avaliação 

escolar. 

Práticas 

pedagógicas 
com potencial 

de desenvolver 

autonomia 

a) Agenciar perguntas que desenvolvam reflexões metacognitivas (Exemplos: O 

que você já sabe sobre o assunto? Que estratégias você pode mobilizar? A 

estratégia que você tentou, produziu o resultado que você esperava?). 
b) Propor tarefas situadas na Zona de Desenvolvimento Proximal. 

c) Promover momentos de autoavaliação e análise dos resultados. 

d) Reduzir gradualmente a mediação para favorecer o uso autônomo das 
estratégias. 

Tensionamentos 

a) Cultura escolar centrada no discurso do professor. 

b) Predominância da avaliação classificatória. 
c) Fragmentação do tempo e do espaço escolar. 

d) Concepção de educação dos professores. 

Desdobramentos 

a) Investigações que articulem metacognição, autorregulação e autonomia a partir 
de teorias de base sistêmica (Atlan, 1992; Morin, 2000, 2005). 

b) Desenvolvimento de estudos no âmbito da formação continuada de professores 

a partir dos conceitos de metacognição e autorregulação. 
c) Ampliação do debate sobre avaliação escolar a partir dos conceitos de 

metacognição e autorregulação das aprendizagens. 

Fonte: elaborado pelo autor. 
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Portanto, compreendemos que os processos de metacognição e autorregulação 

promovem o desenvolvimento da autonomia na medida em que instauram espaços sistemáticos 

de reflexão sobre o próprio aprender, deslocando o foco da mera obtenção de respostas para a 

compreensão dos processos envolvidos na construção do conhecimento. Ao favorecer o 

estabelecimento de relações entre estratégias e resultados, revisar práticas e mobilizar 

instrumentos de mediação em diferentes contextos, tais processos podem contribuir para a 

internalização de modos mais conscientes e responsáveis de agir frente às demandas escolares 

e sociais. Ainda que situados e atravessados por limites institucionais, os achados indicam que 

a autonomia, no Ensino de Física, constrói-se na mediação intencional de práticas que articulam 

reflexão metacognitiva, autorregulação e apropriação crítica do conhecimento científico, 

reafirmando a disciplina como espaço de formação crítica e transformadora. 

Neste momento em que finalizo esta pesquisa, destaco que o contato com os estudantes 

em processo de autoconhecimento despertou em mim, na posição de professor-pesquisador, 

também um movimento de autoconhecimento quanto às minhas concepções de ensino, de 

aprendizagem, de avaliação e de relação entre estudante e professor. Experimentar, mesmo que 

fragmentado, um espaço de interação não pautado pela preocupação em obter notas, mas em 

propiciar um momento significativo de aprendizagem, trouxe-me um esperançar no que tange 

ao resgate do aprender a aprender, dimensão que me mobilizou para a realização deste estudo. 

Esse percurso transformou a minha prática pedagógica e me motiva a levar essas reflexões 

adiante, aprofundando-as tanto na minha atuação como professor-pesquisador, quanto na 

dimensão da pesquisa acadêmica. Que os resultados deste estudo possam subsidiar práticas 

pedagógicas de outros professores e reverberar nos campos de pesquisa, contribuindo para o 

fortalecimento de uma educação mais reflexiva e comprometida com a formação de estudantes 

críticos e protagonistas. 
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ANEXO A - QUESTIONÁRIO SOBRE HÁBITOS DE ESTUDO E APRENDIZAGEM 

 

 

 
UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL 

ÁREA DO CONHECIMENTO DE HUMANIDADES 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO 

 

Questionário sobre Hábitos de Estudo e Aprendizagem 

 

Olá, estudantes! Gostaríamos de convidar vocês a responderem um questionário que 

faz parte de uma pesquisa de mestrado do professor Rodrigo Luís de Quadros, orientado pela 

Profa. Dra. Eliana Maria do Sacramento Soares, no Programa de Pós-Graduação em Educação 

da Universidade de Caxias do Sul (UCS). O objetivo é entender melhor como vocês aprendem, 

se organizam para estudar e o que fazem quando encontram dificuldades nos estudos. O 

questionário será aplicado três vezes ao longo da nossa oficina, e vai nos ajudar a perceber se 

algo mudou na forma como vocês estudam e aprendem. 

 

É muito importante que você responda com sinceridade. Não existe resposta certa ou errada! 

O que vale é a sua experiência e o seu jeito de aprender. As perguntas de 1 a 6 têm alternativas 

- você deve marcar a alternativa que mais combina com você. As perguntas 7 e 8 são abertas 

- você deve escrever um pequeno parágrafo explicando sua resposta. 

 

A sua participação é muito importante e irá nos ajudar muito na pesquisa. Muito obrigado! 

 

1. Pense no seu dia a dia escolar. Como você organiza seu tempo e suas tarefas fora da 

escola? 

( ) Tenho horários definidos e maneiras organizadas de estudar. 

( ) Às vezes me planejo, mas nem sempre consigo seguir. 

( ) Normalmente, estudo só quando há provas ou trabalhos. 

( ) Não costumo estudar fora da escola. 

2. Se você está com dificuldade para entender um conteúdo, o que geralmente acontece? 

( ) Tento buscar outras formas de entender, como perguntar para alguém, rever anotações ou 

pesquisar. 

( ) Fico com a dúvida e espero a próxima aula para ver se entendo melhor. 

( ) Deixo pra lá, espero que o professor resolva depois. 
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( ) Fico ansioso(a) ou frustrado(a), sem saber o que fazer. 

3. Quando você está realizando uma atividade ou resolvendo um problema, como costuma 

agir? 

( ) Primeiro tento resolver sozinho(a), usando anotações, livros ou outros recursos. Se mesmo 

assim não conseguir, eu procuro a ajuda de um colega ou do professor. 

( ) Tento entender sozinho(a), mas mesmo com dúvidas, evito chamar o professor. 

( ) Peço ajuda ao professor para compreender e iniciar a atividade. 

( ) Normalmente espero o professor explicar ou resolver junto com a turma. 

4. Como você lida com o erro nas atividades escolares? 

( ) Erro faz parte do aprendizado, tento entender onde errei. 

( ) Fico desconfortável, mas vejo como uma oportunidade de melhorar. 

( ) Fico nervoso(a) e evito que os outros percebam que errei. 

( ) Fico desmotivado(a), acho que não sou bom(a) na matéria. 

5. Se você aprendeu bem um conteúdo recentemente, o que acha que mais ajudou? 

( ) A forma como o professor explicou. 

( ) Fazer atividades práticas ou exercícios. 

( ) Ler e revisar sozinho(a) em casa. 

( ) Conversar sobre o tema com colegas. 

( ) Outro: ___________________________________________________________________  

6. Se você teve dificuldade em aprender um conteúdo recentemente, o que você acha que 

mais o atrapalhou? 

( ) Não consegui prestar atenção nas aulas. 

( ) Achei o conteúdo muito difícil ou confuso. 

( ) Não consegui estudar fora da aula. 

( ) Estava desmotivado(a) ou com outros problemas. 

( ) Outro: ___________________________________________________________________  

7. Nas últimas aulas de Física, temos feito as atividades de um jeito diferente: você é 

convidado(a) a pensar sobre o que está fazendo, avaliar se está aprendendo de verdade, 

identificar dificuldades e buscar formas de superá-las. Esse jeito de estudar é diferente do 

que você está acostumado(a)? O que você tem achado dessa forma de organizar as aulas? 
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8. Você sente que esse jeito de estudar tem te ajudado a aprender melhor? Acha que 

conseguiria usar essa forma de estudar em outras matérias ou até em situações do dia a 

dia, como fazer um curso, aprender um hobbie novo, entre outros? 
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ANEXO B - ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO COLETIVA 

 

 

Roteiro de Observação Coletiva – Oficina de Metacognição e Autorregulação 

 

 Data: ___/____/_________ 

 Etapa da oficina: _________________________________________   

 Conteúdo trabalhado:  ____________________________________ 

1. Engajamento com as Tarefas Propostas 

Observar se os estudantes demonstram interesse, iniciam e se mantêm nas atividades. 

Comportamento observado Observações gerais 

A maioria inicia as tarefas quando 

propostas. 
 

A maioria persiste nas tarefas mesmo 

com dificuldades. 
 

A maioria demonstra interesse pelas 

atividades. 
 



125 
 

2. Autorregulação na Execução das Tarefas 

Observar atitudes de planejamento, controle e adaptação frente à tarefa. 

Comportamento observado Observações gerais 

Planejamento ou organização de 

estratégias (ex: leem toda a proposta 

antes de responder, destacam partes 

importantes). 

 

Monitoramento do próprio desempenho 

(ex: conferem se o resultado está certo, 

revisam os próprios cálculos). 

 

Mudança de estratégia diante de 

dificuldades (ex: ao perceber que errou 

ou travou, tenta outra abordagem ou 

pede ajuda). 

 

Persistência diante do erro ou obstáculo 

(ex: não desistem com facilidade, 

tentam diferentes formas ou retomam a 

explicação para compreender). 

 

 

3. Relação com o Erro e a Dificuldade 

Observar como os estudantes lidam com dúvidas, erros e situações desafiadoras. 

Comportamento observado Observações gerais 

Os estudantes assumem dúvidas e 

dificuldades com naturalidade 
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Procuram o professor quando 

encontram dificuldades. 
 

Procuram colegas para aprender (não 

apenas copiar). 
 

Evitam a tarefa ou se desligam por medo 

de errar. 
 

 

4. Interações em Sala Durante a Tarefa 

Observar como os estudantes interagem entre si e com o professor durante as atividades. 

Comportamento observado Observações gerais 

Trocas colaborativas entre colegas 

(discussão produtiva). 
 

Tentativas de copiar sem entender.  

Participação ativa nas explicações ou 

intervenções do professor. 
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ANEXO C - PRODUÇÕES TEXTUAIS E RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

 

 

 
UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL 

ÁREA DO CONHECIMENTO DE HUMANIDADES 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO 

 

PRODUÇÕES TEXTUAIS E RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

Como parte do processo de geração de dados, serão solicitados aos estudantes, em 

alguns momentos específicos ao longo da oficina, textos curtos com caráter reflexivo. Esses 

textos terão como objetivo compreender a percepção que os próprios estudantes têm a respeito 

das aulas de Física durante a realização da oficina. 

A proposta é que os estudantes escrevam livremente a partir de perguntas abertas 

previamente elaboradas pelo pesquisador, com a intenção de incentivar a metacognição e a 

autorregulação, ao mesmo tempo em que oferecem dados importantes sobre o modo como os 

estudantes estão vivenciando as aulas. As perguntas serão formuladas com base no conteúdo e 

nas dinâmicas da aula em questão e poderão tratar, por exemplo, dos seguintes aspectos: 

a) Como o estudante se sentiu em relação ao conteúdo apresentado; 

b) Se conseguiu compreender os conceitos trabalhados; 

c) Se conseguiu se concentrar e acompanhar a explicação e as atividades 

desenvolvidas; 

d) Se utilizou alguma estratégia para compreender e aprender o conteúdo apresentado; 

e) Se enfrentou dificuldades e, em caso positivo, como lidou com elas; 

f) Se houve participação ativa ou colaboração com os colegas; 

g) Se percebe alguma mudança em sua forma de aprender ou estudar Física 

comparando o que está sendo proposto e o que vinha sendo feito. 

A escrita desses textos ocorrerá ao final de algumas aulas, sendo que a frequência e a 

formulação das perguntas podem variar conforme a observação do professor-pesquisador em 

relação ao andamento da turma. Essa flexibilidade é uma característica do delineamento de 

pesquisa, que considera o processo dos estudantes como elemento para criar intervenções 

pedagógicas.  

A análise dos textos não será feita com foco no desempenho linguístico ou ortográfico, 

mas sim nas ideias e percepções expressas, buscando entender movimentos metacognitivos e 

de autorregulação da aprendizagem na disciplina de Física. 

Além desses textos, farão parte do corpus de pesquisa, textos com resolução de 

problemas e atividades que envolvem cálculos realizados pelos(as) estudantes ao longo da 
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oficina. O foco dessa análise estará em identificar possíveis mudanças na forma como os(as) 

estudantes: 

a) Organizam os dados e informações do problema; 

b) Representam as etapas da resolução (com esquemas, desenhos, fórmulas, 

justificativas); 

c) Interpretam enunciados e decidem como iniciar a resolução; 

d) Relacionam os conceitos físicos envolvidos; 

e) Argumentam ou explicam suas respostas (quando solicitado); 

f) Demonstram indícios de estratégias de autorregulação (como revisões, tentativa de 

verificar resultados, uso de anotações, etc.). 

Para analisar esses textos, serão considerados norteadores teóricos relacionados a 

indícios de autonomia dos(as) estudantes para lidar com situações-problema, bem como 

possíveis transformações na postura frente aos desafios cognitivos apresentados nas atividades 

propostas. 

As produções serão identificadas pelo nome completo dos participantes e, 

posteriormente, por códigos alfanuméricos, garantindo o anonimato dos participantes na análise 

e na apresentação dos resultados. A análise será realizada apenas entre os(as) estudantes 

sorteados(as) para a análise dos dados, conforme já previsto no delineamento metodológico da 

pesquisa. 
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ANEXO D - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP 
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