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APRESENTAÇÃO 

 

O contato com a leitura do livro Como as pessoas aprendem: cérebro, mente, experiência 

e escola de autoria de Bransford et al. (2007) foi uma experiência transformadora que propiciou 

a reflexão sobre o processo de aprendizagem em minha trajetória de estudante regular da pós-

graduação bem como profissional atuante na educação há mais de duas décadas. A leitura e 

discussão da obra foi realizada ao longo do primeiro semestre de 2023 na disciplina Ambientes 

de Aprendizagem no Ensino de Ciência e Tecnologia e foi um divisor de águas para a escolha 

do tema da pesquisa ora desenvolvida, pois provocou questionamentos, reflexões, estudos e um 

desejo de divulgar e pesquisar in loco o que o livro propõe. 

 A obra reúne as principais pesquisas e evidências sobre os processos cognitivos e 

afetivos envolvidos na aprendizagem, desde a infância até a vida adulta, abordando temas como 

a memória, a atenção, a motivação, a metacognição, as estratégias de ensino e de aprendizagem, 

as diferenças individuais e a influência do contexto social e cultural. Também oferece sugestões 

práticas de como aplicar os conhecimentos científicos em sala de aula, na formação de 

professores, na avaliação e na elaboração de uma política educacional.  

A preocupação com a aprendizagem humana não é recente. O movimento escolanovista 

proposto por John Dewey (1859-1952) já trazia a discussão sobre a função da educação, a 

necessidade de promover uma aprendizagem histórica e social, ordenada e dinâmica como um 

processo social e contínuo que visa ao desenvolvimento integral do indivíduo. Desse modo, não 

é uma preparação para a vida, mas a própria vida em constante transformação. Dewey (2023) 

defende uma educação democrática, participativa e experimental, que respeite os interesses e 

as necessidades dos estudantes, que estimule a reflexão crítica e a criatividade, que promova a 

cooperação e a responsabilidade social, e que integre a escola com a comunidade.   

Para que a aprendizagem seja ativa, o estudante deve ser capaz de aprender a aprender, 

ampliar a sua flexibilidade cognitiva e a reflexão (Bacich; Moran, 2018). Habilidades que 

podem ser desenvolvidas por meio da metacognição, tema explorado por Flavell (1979) quando 

sugere o pensar sobre o pensar, ou refletir sobre o próprio processo de aprendizagem. 

Além do exposto, o estudo sobre a obra mencionada provocou o desejo de saber mais a 

respeito dos processos de ensino e aprendizagem, emergindo o interesse de pesquisar sobre o 

tema e apresentar, explicitamente, as estratégias de aprendizagem metacognitivas em ambiente 

escolar com o propósito de promover o conhecimento e a aplicação delas no ambiente de 

laboratório pelos estudantes da EPTNM. 



 

O encantamento com a metacognição e as estratégias de aprendizagem foi imediato, 

mas cabe salientar que não existem receitas quando a proposta é pesquisar a respeito de 

processos com inúmeras variáveis, tais como os processos de ensino e de aprendizagem. A 

proposta da pesquisa é instigar a reflexão e percepção dos estudantes sobre as estratégias de 

aprendizagem metacognitivas em um laboratório de Química, investigar as estratégias 

utilizadas por eles e o quanto a presença do professor é importante nesse processo. 

  



 

RESUMO 

 

As pesquisas a respeito da aprendizagem foram, por muito tempo, influenciadas pela concepção 

de aprendizagem behaviorista, baseada no estímulo-resposta. Dessa forma, ao ignorar as 

relações humanas e o pensamento no processo de aprendizagem foram excluídos de seu âmbito 

de visão os processos internos dos indivíduos. Pois, conhecer as mudanças, as ações e as 

funções ocorridas durante o processo de aprendizagem é importante para o planejamento de 

ações que facilitem a própria aprendizagem. Diante desse cenário, o presente estudo está 

inserido na linha de pesquisa IV - Práticas Educativas e Tecnologias Educacionais do Centro 

Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG). Seu objetivo é analisar a 

aprendizagem das estratégias metacognitivas e a transferência da aprendizagem no laboratório 

de ensino de Química, utilizadas pelos estudantes da Educação Profissional Técnica de Nível 

Médio (EPTNM), tendo como lócus uma escola técnica federal. Trata-se de um estudo de 

natureza básica e de abordagem qualitativa. Como procedimentos técnicos foram utilizados 

pesquisa bibliográfica e estudo de campo. Os instrumentos de coleta de dados adotados foram 

a observação dos discentes no ambiente natural da aula em laboratório e a entrevista 

semiestruturada. A Análise Textual Discursiva (ATD) foi utilizada como metodologia de 

análise dos dados coletados. O arcabouço teórico-metodológico se baseia em artigos e livros 

que tratam sobre o tema e na concepção de metacognição de Flavell (1979), e tem como ponto 

de partida a percepção dos estudantes a respeito das estratégias metacognitivas nos processos 

de transferência de conhecimentos e da aprendizagem nas aulas de laboratório. Destarte, 

considera-se o tema desta pesquisa relevante, uma vez que os resultados mostram que ao 

aprenderem sobre as estratégias metacognitivas explicitamente, os estudantes tiveram a 

oportunidade de pensar sobre o próprio pensamento e aprendizagem conscientemente. Ao terem 

conhecimento sobre os processos de planejamento, monitoramento e autorregulação da 

aprendizagem, os estudantes podem aplicá-los também ao mundo do trabalho. 

 

Palavras-chave: Metacognição; Ensino de Química; Educação Profissional Técnica. 

 

 

  



 

ABSTRACT 

 

Research on learning has long been influenced by the concept of behaviorist learning, based on 

stimulus-response. Thus, by ignoring human relationships and thinking in the learning process, 

the internal processes of individuals were excluded from its scope of vision. Therefore, knowing 

the changes, actions and functions that occur during the learning process is important for 

planning actions that facilitate learning itself. Given this scenario, this study is part of research 

line IV - Educational Practices and Educational Technologies of the Centro Federal de 

Educacção Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG). Its objective is to analyze the learning 

of metacognitive strategies and the transfer of learning in the Chemistry teaching laboratory, 

used by students of Technical Professional Education at the Secondary Level (TPESL), having 

as a locus a federal technical school. This is a basic study with a qualitative approach. The 

technical procedures adopted were bibliographic research and field study. The collection 

instruments used were observation of students in the natural environment of the laboratory class 

and semi-structured interviews. Discursive Textual Analysis (DTA) was used as a methodology 

for analyzing the collected. The theoretical-methodological framework is based on articles and 

books that address the topic and on Flavell's (1979) conception of metacognition, and has as its 

starting point the students' perception of metacognitive strategies in the process of knowledge 

transfer and learning in laboratory classes. Therefore, the topic of this research is considered 

relevant, since the results show that by learning about metacognitive strategies explicitly, 

students had the opportunity to think about their own thinking and learning consciously. By 

having knowledge about the processes of planning, monitoring and self-regulation of learning, 

students can also apply them to the world of work. 

 

Keywords: Metacognition; Chemistry Teacher; Technical Professional Education. 

 

 

 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

“A estratégia permite, a partir de uma decisão inicial, 

prever certo número de cenários para a ação, cenários que 

poderão ser modificados segundo as informações que vão 

chegar no curso da ação e segundo os acasos que vão se 

suceder e perturbar a ação” (Morin, 2015, p. 79). 

  



 

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS 

ABP - Aprendizagem Baseada em Problemas  

ATD - Análise Textual Discursiva 

BNCC - Base Nacional Comum Curricular 

CAPES - Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

CEFET-MG - Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais 

CEP - Comitê de Ética em Pesquisa 

EPTNM - Educação Profissional Técnica de Nível Médio 

ENEM - Exame Nacional de Ensino Médio 

FME - Fórum Mundial de Educação 

ODS - Objetivos de Desenvolvimento Sustentável 

PPGET - Programa de Pós-Graduação em Educação Tecnológica 

STEM - Science, Technology, Engineering and Mathematics 

TALE - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido  

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 

 

  



 

LISTA DE QUADROS 

 

Quadro 1 – Relação dos artigos selecionados como objeto de estudo ..................................... 20 

Quadro 2 – Categorias do processo de unitarização da primeira entrevista ............................. 72 

Quadro 3 - Categoria 1 - Percepção dos estudantes quanto à própria aprendizagem ............... 73 

Quadro 4 - Conhecimento metacognitivo da variável Pessoa .................................................. 74 

Quadro 5 – Conhecimento metacognitivo da variável Tarefa .................................................. 79 

Quadro 6 - Conhecimento metacognitivo da variável Estratégia ............................................. 82 

Quadro 7 - Estratégias de aprendizagem metacognitivas ......................................................... 85 

Quadro 8 - Categorias do processo de unitarização da segunda entrevista .............................. 86 

Quadro 9 – Categoria 2 - A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas ................ 87 

Quadro 10 - Tarefas na ressignificação do planejamento ......................................................... 88 

Quadro 11 – Estratégia metacognitiva da variável planejamento ............................................ 88 

Quadro 12 - Estratégia metacognitiva da variável monitoramento .......................................... 90 

Quadro 13 - Regulação metacognitiva da variável autorregulação .......................................... 92 

 

 

  



 

SUMÁRIO 

 

INTRODUÇÃO ........................................................................................................................ 13 

1.1 Pergunta de Pesquisa .......................................................................................................... 16 

1.2 Objetivo Geral .................................................................................................................... 16 

1.3 Objetivos Específicos ......................................................................................................... 16 

1.4 Justificativa ......................................................................................................................... 16 

CAPÍTULO 1 - REVISÃO BIBLIOGRÁFICA ....................................................................... 19 

CAPÍTULO 2 – REFERENCIAL TEÓRICO .......................................................................... 29 

2.1 Aprendizagem, seus componentes e a consciência ............................................................ 29 

2.1.1 Os componentes de aprendizagem e o desenvolvimento da competência ...................... 34 

2.1.2 Resolução de problemas e o desenvolvimento da autonomia ......................................... 36 

2.1.3 O conhecimento prévio e a transferência ........................................................................ 37 

2.1.4 Componentes conceituais e a transferência de aprendizagem ......................................... 38 

2.1.5 Componentes procedimentais .......................................................................................... 41 

2.2. Metacognição e o processo de reflexão ............................................................................. 43 

2.3. A metacognição e o pensamento crítico ............................................................................ 48 

2.4 Estratégias de Aprendizagem ............................................................................................. 51 

2.4.1 Estratégias de aprendizagem cognitivas .......................................................................... 53 

2.4.2 Estratégias de aprendizagem metacognitivas .................................................................. 54 

2.5 A Educação Profissional e Tecnológica (EPT) e a metacognição ...................................... 55 

2.6 A aprendizagem e o erro ..................................................................................................... 57 

2.7 A aprendizagem e o conhecimento pela experiência .......................................................... 59 

2.8 Laboratório: um ambiente de experiências ......................................................................... 60 

2.9 Análise Textual Discursiva (ATD) ..................................................................................... 63 

CAPÍTULO 3 - METODOLOGIA ........................................................................................... 67 

3.1 Natureza da pesquisa .......................................................................................................... 67 

3.2 Aprovação do projeto de pesquisa ...................................................................................... 67 

3.3 Convite aos participantes e contexto da pesquisa ............................................................... 68 

3.4 Aspectos éticos ................................................................................................................... 69 

3.5 O contato com os participantes da pesquisa ....................................................................... 69 

3.6 Coleta dos dados ................................................................................................................. 70 

CAPÍTULO 4 - RESULTADOS E DISCUSSÃO ................................................................... 72 

4.1 Análise das respostas da primeira entrevista ...................................................................... 72 

4.2 Análise das respostas da segunda entrevista ....................................................................... 84 

CAPÍTULO 5 - CONSIDERAÇÕES FINAIS ......................................................................... 94 



 

APÊNDICE A - Roteiro da entrevista 1 ................................................................................. 104 

APÊNDICE B - Roteiro da entrevista 2 ................................................................................. 105 

APÊNDICE C - Plano de aula ................................................................................................ 106 

APÊNDICE D – Conhecimento metacognitivo da variável Pessoa ....................................... 108 

APÊNDICE E – Conhecimento metacognitivo da variável Tarefa ........................................ 110 

APÊNDICE F – Conhecimento metacognitivo da variável Estratégia .................................. 112 

APÊNDICE G – Estratégias de aprendizagem metacognitivas .............................................. 113 

APÊNDICE H – Estratégia metacognitiva da variável Planejamento ................................... 115 

APÊNDICE I – Estratégia metacognitiva da variável Monitoramento .................................. 116 

APÊNDICE J – Estratégia metacognitiva da variável Autoregulação ................................... 117 

ANEXO 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Estudante .................. 118 

ANEXO 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Responsável pelo 

estudante ................................................................................................................................. 121 

ANEXO 3 - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) ....................................... 124 

 

  



13 

 

INTRODUÇÃO 

 

Apesar de alguns estudos na área da educação (Vasconcelos, 2000; Gandin, 2002) 

salientarem a importância do planejamento, monitoramento e avaliação nos processos de ensino 

e aprendizagem, muitas vezes relaciona-os ao processo de ensino como tarefa exclusiva do 

professor. O que para Ghedin (2012) é um equívoco, pois mesmo que haja o ensino nem sempre 

acontece a aprendizagem, evidenciando que “durante o processo de ensino nem sempre se 

conduz o estudante ao desenvolvimento da aprendizagem” (Ghedin, 2012, p. 6).   

De acordo com Ghedin (2012), o processo de ensino é diferente do processo de 

aprendizagem porque envolve diferentes agentes, objetivos e estratégias. O ensino pode ser 

definido como a ação de propiciar as condições para o desenvolvimento de conhecimentos, 

habilidades e valores pelos estudantes, tendo em vista os objetivos educacionais estabelecidos 

por uma instituição, um currículo ou um professor. Enquanto aprendizagem, para o autor, é a 

ação de construir e modificar conhecimentos, habilidades e valores, a partir da interação com o 

ambiente, as pessoas e os materiais, tendo em vista os objetivos pessoais ou sociais. Logo, “[...] 

a aprendizagem é compreendida como um processo de apropriação pessoal do sujeito, um 

processo significativo que constrói um sentido e um processo de mudança” (Ghedin, 2012, p. 

9).  

Em consonância com o autor supracitado, depreende-se que o ensino e a aprendizagem 

são processos complementares, mas não coincidentes, pois nem todo ensino leva à 

aprendizagem e nem toda aprendizagem depende do ensino. As pesquisas realizadas sobre a 

metacognição abordam os termos planejamento, monitoramento e avaliação e suas funções e 

objetivos para além da prática de ensino empregando-os também no processo de aprendizagem 

(Góes; Boruchovitch, 2020). 

Conforme Bacich e Moran (2018), os estudos realizados na área de educação, no final 

do século XX e início do XXI, propõem uma mudança na prática de ensino e ressaltam a 

necessidade de formar um estudante ativo e responsável por seu processo de aprendizagem. 

Para os autores, toda aprendizagem é ativa, mas para cada estudante há maneiras diferentes de 

movimentação interna e externa, de motivação, comparação, aplicação, seleção e avaliação. De 

acordo com os autores, aprendemos ativamente desde que nascemos. 

[...] e ao longo da vida, em processos de design aberto, enfrentando desafios 

complexos, combinando trilhas flexíveis e semiestruturadas, em todos os campos 

(pessoal, profissional, social) que ampliam nossa percepção, conhecimento e 

competências para escolhas mais libertadoras e realizadoras (Bacich; Moran, 2018, p. 

2). 
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Os avanços ocorridos na ciência da aprendizagem trazem, segundo Bransford et al. 

(2007, p. 173), a necessidade de “repensar o que e como se ensina” destacando que diferentes 

tipos de objetivos de aprendizagem pedem abordagens de instrução diferentes. Para os autores, 

houve uma mudança quanto aos objetivos educacionais do século XXI e “os estudantes 

precisam entender o estado atual do seu conhecimento e basear-se nele, melhorá-lo e tomar 

decisões diante da incerteza” (Bransford et al., 2007, p. 175).  Todo o ensino está vinculado a 

um programa curricular, ao passo que a vida requer estratégia. Isso é essencial para se preparar 

para os tempos de incertezas (Morin, 2021). 

Por conseguinte, diante do desafio de propor aos estudantes o entendimento sobre o seu 

conhecimento e como podem aprender a estudar surgem, em conformidade com Boruchovitch 

(2014) as estratégias de aprendizagem como caminhos possíveis para torná-la verdadeiramente 

significativa e efetiva. Essas estratégias podem ser de natureza cognitiva quando estão 

relacionadas aos fatos e metacognitiva quando relacionadas aos processos de planejamento, 

monitoramento e avaliação, permitindo a reflexão do processo e possibilitando aos estudantes 

o que alguns autores denominam como autorregulação da aprendizagem (Zimmerman, 2013; 

Boruchovitch, 2014).  Consonante a isso, alguns questionamentos se fazem necessários como: 

Quem são esses sujeitos aprendizes? Eles são capazes de planejar, monitorar e avaliar o seu 

processo de aprendizagem? Quais as estratégias de aprendizagem são utilizadas para aprender? 

Eles percebem a necessidade de conhecimentos prévios para realizarem as atividades escolares? 

Tais questionamentos tornam-se necessários quando o assunto é uma educação voltada para um 

ensino que garanta uma aprendizagem efetiva e significativa (Ausubel, 2003).  

Nesse sentido, Locatelli (2014) ressalta que conhecer as mudanças, as ações e as funções 

ocorridas durante o processo de aprendizagem é importante para o planejamento de ações que 

facilitem a própria aprendizagem e que “[...] fazer com que se pense sobre o pensamento é 

sempre muito importante para reavaliar e possibilitar um redirecionamento de nossas ideias e 

pensamentos e, consequentemente, uma tomada de decisão em qualquer idade” (Locatelli, 

2014, p. 11).  

Diante desse olhar para a aprendizagem, a instituição de ensino possui a importante 

tarefa de oferecer a todos um conjunto sólido de conhecimentos essenciais reestruturados em 

torno de conceitos fundamentais, além de desenvolver habilidades intelectuais consolidadas que 

o indivíduo possa utilizar em qualquer processo educacional que venha a realizar no futuro. A 

escola tem uma missão única e indispensável: assegurar que uma determinada quantidade de 

conhecimentos e habilidades sejam aprendidos por todos de forma sistemática e organizada 

(Ghedin, 2012). Logo, “ A educação deve favorecer a aptidão natural da mente para colocar e 
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resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da inteligência geral” 

(Morin, 2021, p. 22). 

Nessa perspectiva, o presente estudo está relacionado a linha de pesquisa IV - Práticas 

Educativas e Tecnologias Educacionais do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas 

Gerais - CEFET-MG. 

Trata-se de um estudo de natureza básica e de abordagem qualitativa. Como 

procedimentos técnicos foram utilizados a pesquisa bibliográfica e o estudo de campo. Os 

instrumentos de coleta de dados utilizados foram a observação dos discentes no ambiente 

natural da aula em laboratório e a entrevista semiestruturada. O arcabouço teórico-

metodológico se baseia em livros e artigos que tratam sobre o tema e na concepção de 

metacognição de Flavell (1979). A análise e discussão dos dados foi realizada utilizando a 

Análise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2016). Destarte, considera-

se o tema desta pesquisa relevante, uma vez que é capaz de contribuir academicamente para o 

campo da Educação Profissional e Tecnológica apresentando uma análise da percepção dos 

estudantes sobre a própria aprendizagem em um laboratório de ensino de Química num curso 

técnico e teve como lócus o laboratório de ensino de Química de uma escola técnica federal de 

ensino médio.   

Esta dissertação encontra-se organizada em cinco capítulos: 

O primeiro capítulo refere-se à revisão bibliográfica realizada sobre o ensino explícito 

de estratégias metacognitivas na aprendizagem de Química. 

O segundo trata-se do referencial teórico, onde são apresentadas as discussões realizadas 

por autores sobre o assunto da pesquisa tais como: aprendizagem, conhecimento prévio, 

competência, transferência, estratégias de aprendizagem cognitivas e as metacognitivas, 

reflexão sobre a aprendizagem, pensamento crítico, autonomia, educação profissional e 

tecnológica.  

No capítulo três, metodologia, descreve-se as etapas planejadas, os aspectos éticos, o 

instrumento de coleta de dados e os procedimentos utilizados na análise dos dados. 

No capítulo quatro apresenta-se os resultados e as discussões dos dados coletados por 

meio das duas entrevistas. 

No capítulo cinco discorre-se sobre as considerações finais e sugestões para pesquisas 

futuras. 
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1.1 Pergunta de Pesquisa 

 

A presente pesquisa tem a seguinte questão norteadora: Como os estudantes do ensino 

técnico de nível médio, percebem as estratégias metacognitivas de aprendizagem em laboratório 

de aprendizagem de Química e na transferência para outras situações? A intenção inicial é a 

compreensão dos conhecimentos dos discentes sobre as estratégias metacognitivas e se ao 

utilizarem-nas são capazes de realizar conscientemente a transferência do aprendizado 

facilitando o desenvolvimento das atividades de laboratório.  

 

1.2 Objetivo Geral 

 

Consonante à apresentação realizada na introdução, o objetivo geral desta pesquisa foi 

analisar a contribuição do ensino explícito de estratégias metacognitivas para a aprendizagem 

e a transferência de aprendizado em um laboratório de ensino de Química na EPTNM. 

 

1.3 Objetivos Específicos 

 

● Verificar a percepção do estudante quanto à sua aprendizagem em uma atividade de 

laboratório; 

● Verificar se ocorreu a ampliação das estratégias metacognitivas após assistir uma aula 

explícita sobre o tema; 

● Investigar se a ampliação das estratégias metacognitivas utilizadas pelos discentes 

favoreceu a transferência da aprendizagem.  

 

1.4 Justificativa 

 

Desde o final do século XX, a Organização das Nações Unidas para Educação, Ciência 

e Cultura (UNESCO) desempenha um papel fundamental na divulgação de melhorias na 

educação em todo o mundo por meio das discussões e propostas realizadas nos Fóruns Mundiais 

de Educação. Com esse propósito foram realizados quatro encontros mundiais, sendo o primeiro 

no ano de 1990 com a declaração de “Educação para Todos” trazendo os quatro pilares do 

conhecimento (aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a viver juntos). 

O segundo encontro aconteceu em 1993, conhecido como a Declaração de Nova Delhi 

destacando a educação como direito humano fundamental. Em 2000, acontece o terceiro 
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encontro e estabelecida a Declaração de Dakar com enfoque no desenvolvimento de habilidades 

para o trabalho, o controle da própria vida e a aprendizagem. O último Fórum Mundial de 

Educação de 2015 (FME, 2015), Agenda 2030 aponta os Objetivos de Desenvolvimento 

Sustentável (ODS), estipulando metas e estratégias para diversas áreas e evidencia a 

necessidade da aquisição de habilidades cognitivas e não cognitivas/transferíveis de alto nível. 

A orientação dos quatro documentos, segundo Berg e Votre (2021), é promover uma educação 

com o princípio de igualdade, acolhendo estudantes de todas as classes, com possibilidades de 

progredir na vida acadêmica e profissional. 

A EPTNM, definida pela Resolução nº 6, de 20 de setembro de 2012, como uma 

modalidade de ensino que visa preparar os estudantes para o mundo do trabalho, desenvolvendo 

competências profissionais necessárias tanto ao exercício profissional quanto à cidadania, está 

inserida como propulsora no alcance das metas estipuladas pela Agenda 2030 para o 

desenvolvimento sustentável. Ao destacar a importância do desenvolvimento de habilidades 

necessárias para o trabalho que vão além das habilidades cognitivas, mas relacionadas às 

habilidades cognitivas não transferíveis de alto nível evidencia as habilidades relacionadas a 

estratégias de aprendizagem metacognitivas, ou seja, habilidades contidas no aprender a 

aprender.  

Em virtude dos fatores mencionados, acredita-se que a metacognição pode ser 

estimulada na EPTNM por meio de atividades que envolvam planejamento, monitoramento e 

regulação da aprendizagem permitindo que os estudantes sejam protagonistas de sua 

aprendizagem, percebendo o que estão aprendendo, como aprendem e o que ainda não 

aprenderam, além de utilizarem as estratégias de aprendizagem metacognitivas como recurso 

para uma aprendizagem ativa e consciente.  

Desse modo, as habilidades não cognitivas/transferíveis podem ser caracterizadas como 

aquelas pertencentes ao nível de pensamento superior, e assim questiona-se a possibilidade de 

um ensino explícito das mesmas como sugerem os estudos de Avargil (2019), Mutambuki et 

al. (2020) e Muteti et al. (2021). O ensino explícito de metacognição em cursos de Química, 

segundo os autores, possibilitado por meio de instrução direta e estruturada, desenvolve uma 

aprendizagem mais significativa, facilitando o processo de transferência do aprendizado. 

Vale destacar, que o Art. 5º da Resolução nº 6, de 20 de setembro de 2012 evidencia que 

os cursos da EPTNM têm por finalidade proporcionar ao estudante um processo de formação 

que visa prepará-los para o exercício de uma atividade profissional específica e para que essa 

formação seja efetiva é necessário basear-se em fundamentos científico-tecnológicos, sócio 

históricos e culturais. Esses fundamentos permitem que os estudantes compreendam os 
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princípios, métodos e técnicas que orientam a sua prática profissional, bem como o contexto 

social, econômico e cultural em que a mesma se insere. Dessa maneira, contribui para o 

desenvolvimento de competências gerais e específicas, como o raciocínio lógico, a criatividade, 

a comunicação, a ética e a cidadania.  

Nesse sentido, Bransford et al. (2007, p. 175) esclarece que a sociedade espera “[...] que 

as pessoas formadas pelos sistemas escolares sejam capazes de identificar e resolver problemas, 

e contribuir para a sociedade durante toda a sua vida”. Por isso, a Educação Profissional não 

pode se limitar apenas ao ensino de conhecimentos técnicos, mas também deve contemplar a 

formação de sujeitos críticos, reflexivos e autônomos.   

Ainda nessa direção, Ghedin (2012) destaca a necessidade de estabelecer os objetivos 

do sistema educativo para o desenvolvimento de habilidades e competências para exercer uma 

profissão, mas também formar pessoas capazes de adaptar-se a um mundo de rápidas mudanças. 

Além de saber fazer, o indivíduo precisa saber pensar, com habilidades de aprender a aprender, 

trabalhar em equipe e comprometido tanto com a transformação pessoal quanto social. 

Diante das justificativas supramencionadas, esta pesquisa propõe analisar a 

aprendizagem das estratégias metacognitivas e a transferência de aprendizagem no laboratório 

de ensino de Química, utilizadas pelos estudantes da EPTNM. 
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CAPÍTULO 1 - REVISÃO BIBLIOGRÁFICA 

 

Para a construção do arcabouço teórico-metodológico realizou-se o levantamento 

bibliográfico com o objetivo de verificar a existência de pesquisas sobre o ensino explícito de 

metacognição no curso de Química, independentemente do grau de ensino. De acordo com 

Prodanov e Freitas (2013), o levantamento bibliográfico revela: 

 

Que o pesquisador está atualizado, nas últimas discussões no campo de conhecimento 

em investigação. Além de artigos em periódicos nacionais e internacionais e livros já 

publicados, as monografias, dissertações e teses constituem excelentes fontes de 

consulta (Prodanov; Freitas, 2013, p. 131). 

 

Em conformidade com os autores supracitados, foram selecionadas três bases de dados 

para a busca. A base de dados ERIC - Education Resources Information Center que foi 

escolhida por além de ser uma das maiores bases de pesquisa em educação em ciências e por 

conter um vasto número de artigos relevantes com esse tema, ainda ter o Metacognition and 

Learning, considerado o mais especializado na área de aprendizagem envolvendo processos 

metacognitivos; o Portal de Periódicos da CAPES e a base de dados Scielo Brasil. Os descritores 

utilizados na busca foram as expressões: metacognition, explicit, chemistry, sendo combinados 

da seguinte forma: “metacognition” AND “explicit” AND “chemistry”, não ocorrendo alteração 

nas buscas quanto à ordem dos termos. Como recorte temporal, definiu-se as pesquisas 

desenvolvidas nos últimos dez anos. Foram detectados o total de 11 artigos na base ERIC, 21 

artigos no portal da CAPES (dos quais dez já haviam sido identificados pela base ERIC) e 

nenhum artigo na base de dados Scielo. Após a leitura flutuante dos 21 artigos apresentados 

pelas bases de dados, formam selecionados 10 artigos para constituir o corpus desta revisão 

bibliográfica que foram analisados por meio de uma interpretação dos referidos textos (Quadro 

1).  

Ao analisar os artigos que compõem esta revisão, pode-se constatar que as pesquisas 

realizadas tinham o objetivo de investigar como o ensino explícito de estratégias metacognitivas 

pode estimular os estudantes a refletir sobre o seu próprio aprendizado em Química e os 

benefícios da metacognição para a aprendizagem, tais como: aumento da motivação, 

autonomia, autoeficácia, compreensão dos conceitos químicos e desenvolvimento do 

pensamento de ordem superior. 
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Quadro 1 – Relação dos artigos selecionados como objeto de estudo 

Ano de 

publicação 
Títulos, autores e periódicos 

2017 

YURIEV, Elizabeth; NAIDU, Som; SCHEMBRI, Luke S.; SHORT, Jennifer 

L. Scaffolding the development of problem-solving skills in chemistry: 

guiding novice students out of dead ends and false starts. Chemistry 

Education Research and Practice, [S.l.], v. 18, p. 486-504, 2017. 

2019 

AVARGIL, Shirly. Learning Chemistry: Self-Efficacy, Chemical 

Understanding, and Graphing Skills. Journal of Science Education and 

Technology, [S.l.], v. 28, p. 285-298, 2019. 

2020 

ASHBY, P.; MENSAH, F. M. Critical Chemistry Education in a Private, 

Suburban High School. Research in Science Education, [S.l.], v. 50, p. 303-

332, 2020. 

MUTAMBUKI, Jacinta M.; MWARUMBA MWAVITA, Caroline Z. Muteti; 

JACOB, Brooke I.; MOHANTY, Smita Metacognition and Active Learning 

Combination Reveals Better Performance on Cognitively Demanding General 

Chemistry Concepts than Active Learning Alone. Journal Chemical 

Education, [S.l.], v. 97, n. 7, p. 1832-1840, 2020. 

2021 

 

HEIDBRINK, Amber; WEINRICH, Melissa. Undergraduate chemistry 

instructors’ perspectives on their students’ metacognitive development. 

Chemistry Education Research and Practice, [S.l.], v. 22, p. 182-198, 2021. 

MUTETI, Caroline Z.; ZARRAGA, Carolina; JACOB, Brooke I.; 

MWARUMBA, Tuli M.; NKHATA, Dorothy B.; MWAVITA, Mwarumba; 

MOHANTY Smita; MUTAMBUKI, Jacinta M. I realized what I was doing 

was not working: the influence of explicit teaching of metacognition on 

students’ study strategies in a general chemistry I course. Chemistry 

Education Research and Practice, [S.l.], v. 22, p. 122-135, 2021. 

 

2022 

 

 

GAMBY, Sonja; BAUER, Christopher F. Beyond “study skills”: a 

curriculum-embedded framework for metacognitive development in a college 

chemistry course. International Journal of STEM Education, [S.l.], v. 9, n. 

61 p. 1- 20, 2022. 

JOHNSON, Cláudia; BOON, Helen; THOMPSON, Maree Dinan. Cognitive 

Demands of the Reformed Queensland Physics, Chemistry and Biology 

Syllabus: An Analysis Framed by the New Taxonomy of Educational 

Objectives. Research in Science Education, [S.l.], v. 52, p. 1603–1622, 2022. 

VO, Kimberly; SARKAR, Mahhub; WHITE, Paul J.; YURIEV, Elizabeth. 

Problem solving in chemistry supported by metacognitive scaffolding: 

teaching associates’ perspectives and practices. Chemistry Education 

Research and Practice, [S.l.], v. 23, p. 436–451, 2022. 

2023 

MUTETI, Caroline Z.; JACOB, Brooke I. and MUTAMBUKI, Jacinta M.  

Metacognition instruction enhances equity in effective study strategies across 

demographic groups in the general chemistry I course. Chemistry Education 

Research and Practice, v. 24, p. 1204–1218, 2023.  
Fonte: produção da autora (2023). 

 

Um dos desafios enfrentados pelos estudantes que desejam ingressar em carreiras 

relacionadas à Ciência, Tecnologia, Engenharia e Matemática (CTEM) traduzido de Science, 
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Technology, Engineering and Mathematics (STEM1) nos Estados Unidos, é a exigência de 

inscrição em um curso de Química Geral como pré-requisito (Mutambuki et al., 2020; Muteti 

et al., 2021; Muteti et al., 2023). Nesse aspecto, os autores propõem que o ensino explícito de 

estratégias metacognitivas em sala de aula pode ajudar os estudantes a terem melhores 

desempenhos no curso. O ensino explícito é uma forma de ensinar habilidades ou conceitos aos 

estudantes por meio de instrução direta e estruturada. Essa estratégia permite que as aulas sejam 

melhor compreendidas, pois mostra aos estudantes como iniciar e completar uma tarefa, dando-

lhes tempo suficiente para praticar o que foi ensinado (Mutambuki et al., 2020; Muteti et al. 

2021; Muteti et al., 2023). 

Segundo Muteti et al. (2021), o ensino explícito de metacognição é composto de três 

fases. A primeira fase envolve instruções explícitas das estratégias metacognitivas logo no 

primeiro dia de aula, como: definir objetivos de aprendizagem, planejar as atividades, monitorar 

o progresso, avaliar os resultados e refletir sobre as dificuldades e os sucessos. Essas estratégias 

podem ser ensinadas de forma direta pelo professor por meio de atividades que estimulem a 

reflexão e o autoquestionamento dos estudantes possibilitando que eles monitorem a própria 

aprendizagem. A segunda fase requer que os estudantes sejam lembrados das estratégias 

metacognitivas. Já a terceira fase é uma reflexão sobre as estratégias de estudo que funcionam 

e as que não funcionam. Os autores acima mencionados observaram que, após passarem por 

formações explícitas de metacognição, os estudantes conseguem avançar quanto às estratégias 

de estudo no curso de Química Geral I, exigência para a participação nos programas. Na maior 

parte das vezes, os estudantes apresentam dificuldades como o baixo desempenho, por exemplo, 

o que, segundo Muteti et al. (2021, p. 122, tradução nossa), pode ser explicado pelo “[...] uso 

excessivo de memorização mecânica”. 

Os autores enfatizam que, antes da instrução metacognitiva, normalmente os 

estudantes utilizam pensamentos de ordem inferior, que são aqueles que se baseiam na 

memorização, na repetição e na compreensão superficial do conteúdo. Esses pensamentos não 

favorecem o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais complexas, como a análise 

crítica, a resolução de problemas e a criatividade. Para superar esses pensamentos e promover 

uma aprendizagem mais significativa é necessário, de acordo com os autores, estimular os 

pensamentos de ordem superior, caracterizados por ser aqueles que utilizam o raciocínio crítico, 

                                                 
1 STEM é um acrónimo em língua inglesa para "science, technology, engineering and mathematics", que 

representa um sistema de aprendizado científico, o qual agrupa disciplinas educacionais em "ciência, tecnologia, 

engenharia e matemática" (CTEM). Fonte: Educa+Brasil. Disponível em: 

https://www.educamaisbrasil.com.br/educacao/noticias/o-que-significa-stem-e-por-que-isso-e-tao-importante. 

Acesso em: 20 mar. 2023. 

https://www.educamaisbrasil.com.br/educacao/noticias/o-que-significa-stem-e-por-que-isso-e-tao-importante
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criativo e cuidadoso para resolver problemas, analisar informações e construir conhecimentos, 

o que é possível após a instrução metacognitiva. 

Após a realização dos estudos, os autores concluíram que “a maioria dos estudantes 

do curso de Química Geral desconhecia estratégias de estudo eficazes; assim, há necessidade 

de ensinar estratégias metacognitivas explicitamente aos estudantes em cursos de Química 

Geral” (Muteti et al., 2021, p. 122, tradução nossa). Todavia, apesar dos estudos indicarem a 

eficácia do ensino explícito de estratégias metacognitivas em um curso de Química, as 

pesquisas realizadas sobre o tema ainda são escassas. Sobre isso os autores afirmam que:  

 

Dos poucos estudos relatados sobre metacognição no ensino de Química no nível 

universitário, a maioria se concentrou em avaliar o desenvolvimento de habilidades 

metacognitivas do estudante por meio do envolvimento em atividades ou avaliações 

de aprendizado (Muteti et al. 2021, p. 123, tradução nossa). 

  

De acordo com Mutambuki et al. (2020), os estudos sobre metacognição relacionados 

ao ensino médio e ao ensino universitário de Química são realizados considerando-se o ensino 

de estratégias metacognitivas implicitamente. No estudo realizado pelos autores sobre a 

combinação da metacognição e aprendizagem ativa para melhorar o desempenho relacionado 

aos conceitos de Química Geral, pode-se verificar o aumento significativo das notas dos 

estudantes, que tiveram oportunidade de uma instrução explícita metacognitiva compreendida 

em uma aula de 50 minutos. Nessa aula, os estudantes discutem sobre as descobertas realizadas 

nas pesquisas, sobre os temas cognição e metacognição, e o uso de estratégias de estudo mais 

eficazes capazes de ajudar na aprendizagem, o que, em consonância com os autores, é 

provocado pelo ensino explícito de metacognição, causando uma melhoria quanto ao 

desempenho no curso de Química Geral. 

A aprendizagem de química, para Avargil (2019), pode ser compreendida como um 

processo complexo e desafiador. Segundo a autora, “em química, fazer as conexões entre os 

níveis macroscópico e submicroscópico é um desafio para os alunos” (Avargil, 2019, p. 286, 

tradução nossa). As conexões envolvem o desenvolvimento de conceitos, habilidades e atitudes 

em relação à ciência que estuda a matéria e suas transformações. Os estudos realizados (Avargil, 

2019; Mutambuki et al., 2020) alertam, ainda, para a importância do professor/instrutor como 

orientador desse processo, que, ao explicar o conceito de metacognição e promover ações de 

aplicação, possibilita que os estudantes utilizem estratégias de estudo efetivas, estimulando o 

interesse e a curiosidade. Ao saber que há estratégias metacognitivas capazes de ajudar na 

aprendizagem para além dos conhecimentos cognitivos, os estudantes podem refletir sobre o 
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seu processo de aprendizagem e autorregulá-lo. De acordo com Avargil (2019), incentivar os 

estudantes a autorregular a própria aprendizagem utilizando as estratégias metacognitivas é uma 

ferramenta poderosa para aprimorar o aprendizado. A metacognição, que é a consciência e a 

regulação do próprio processo de aprendizagem, pode ser desenvolvida por meio de práticas 

que estimulem os estudantes a refletirem sobre como eles aprendem, quais estratégias são mais 

eficazes e como podem superar obstáculos no processo de aprendizagem (Portilho, 2011; 

Gomes; Boruchovitch, 2019; Góes; Boruchovitch, 2020).  Para Góes e Boruchovitch (2020, p. 

37) “Um dos caminhos para se ensinar os estudantes a utilizarem a estratégia de estabelecimento 

de metas é levando-os à reflexão sobre como eles estabelecem ou não metas para sua vida”. 

Essa habilidade, segundo as autoras, é essencial para o sucesso acadêmico e profissional. 

Portanto, é fundamental que educadores criem ambientes de aprendizagem que não apenas 

transmitam informações, mas que também cultivem habilidades metacognitivas e de 

pensamento crítico nos estudantes (Portilho, 2011; Góes Boruchovitch, 2020). 

Percebe-se, com a pesquisa de Avargil (2019), que, ao terem contato com o ensino de 

metacognição, os estudantes, além de serem capazes de desenvolver habilidades de pensamento 

de ordem superior e não apenas de nível de memorização mecânica de conteúdos e conceitos, 

também aumentam suas notas em avaliações na disciplina. Foi o que mostrou a pesquisa 

realizada pela autora com o propósito de investigar a eficácia do ensino explícito de 

metacognição na compreensão química e habilidades gráficas, ao dividir uma turma em dois 

grupos experimentais e um grupo de comparação. Os dois grupos experimentais foram expostos 

a um módulo de aulas da disciplina de Química e de metacognição, tendo o primeiro grupo 

aulas de metacognição de forma explícita e, o segundo, de forma implícita. O terceiro grupo, 

ao seu turno, foi utilizado como grupo de comparação e não teve contato com o ensino sobre 

metacognição. Os dados coletados por meio de questionários pré e pós-módulo mostram que 

os dois grupos experimentais obtiveram ganhos tanto na aprendizagem de conceitos químicos 

quanto em tarefas de explicação, além de autoeficácia superior ao grupo de comparação. 

Entretanto, entre os dois grupos experimentais que tiveram contato com a metacognição, 

os estudantes do primeiro grupo em que o ensino foi explícito obtiveram notas maiores, 

alcançando melhor compreensão sobre os conceitos químicos e habilidades gráficas. Para 

Avargil (2019, p. 286, tradução nossa) “[…] melhorar as habilidades de metacognição dos 

estudantes e sua autoeficácia são objetivos importantes para o desenvolvimento de habilidades 

necessárias para o século XXI”. 

Dentro desse contexto, a autoeficácia (Avargil, 2019; Muteti, 2021; Gamby; Bauer, 

2022) está relacionada diretamente à motivação do indivíduo sobre sua capacidade de resolver 
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uma tarefa com sucesso utilizando para isso várias estratégias de aprendizagem. Estudos 

realizados por Heidbrink e Weinrich (2021) detectam que, apesar dos estudantes passarem por 

um longo período de estudos e acharem que haviam se saído bem nas avaliações, não era esse 

realmente o resultado. A hipótese levantada pelos autores é a de que, apesar de estudar por 

muito tempo, os estudantes não questionam a eficácia do estudo, o que muitas vezes reflete nas 

notas obtidas nas avaliações. 

Para os autores, o questionamento sobre o próprio processo de aprender faz parte do 

conhecimento declarativo, sendo este o conhecimento sobre o próprio processo cognitivo, ou 

seja, sobre como se aprende e sobre as estratégias que podem ser utilizadas para melhorar esse 

processo. Diante do exposto, Heidbrink e Weinrich (2021, p, 182, tradução nossa) propõem 

que, “por causa dessa evidência de que os estudantes de química também carecem de 

consciência de seu conhecimento, a metacognição é um conceito relevante para os estudantes 

que aprendem química”, evidenciando que os estudantes metacognitivos desenvolvem as 

capacidades de planejar ações, gerenciar informações por meio de um sistema, resolver 

problemas e verificar se o caminho escolhido fará com que o objetivo proposto seja alcançado. 

De acordo com os autores há um potencial em: 

  

[…] desenvolver a metacognição dos estudantes ao envolvê-los explicitamente na 

consideração de meios de representar o conteúdo da disciplina de química que estão 

sendo solicitados a aprender e como eles podem aprendê-lo usando estratégias e 

atividades alinhadas com a natureza desse material (Heidbrink; Weinrich (2021, p. 

182, tradução nossa). 

 

 Ao analisar e comparar os currículos das disciplinas de Física, Química e Biologia do 

estado de Queensland, na Austrália, com a nova taxonomia de objetivos educacionais de 

Marzano e Kendall (2007), que oferece suporte ao conjunto de currículos do ensino médio do 

país e aos documentos que descrevem as habilidades para o século XXI, o estudo realizado por 

Johnson, Boon e Thompson (2022) constatou que os objetivos de aprendizagem contidos nos 

currículos das disciplinas enfatizam os quatro primeiros níveis cognitivos relacionados ao 

pensamento de nível inferior e não aos dois níveis metacognitivos relacionados ao pensamento 

de nível superior. Tal afirmação pode ser constatada pelos dados coletados na pesquisa, que 

indicam que, “em todos os três assuntos, mais da metade dos descritores de conteúdo do assunto 

abordam habilidades cognitivas de nível inferior” (Johnson; Boon; Thompson, 2022, p. 1615, 

tradução nossa). Ao comparar os objetivos de aprendizagem das três disciplinas com os 

objetivos da educação científica no país, as autoras afirmam haver uma divergência, pois:  
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Os resultados mostram que os objetivos de aprendizagem nos novos programas de 

estudos enfatizam habilidades cognitivas de ordem inferior, como recuperação ou 

compreensão, em detrimento de habilidades cognitivas de ordem superior, como 

análise ou aplicação do conhecimento, o que parece contradizer os objetivos da 

educação científica nos documentos de política australiana (Johnson; Boon; 

Thompson, 2022, p. 1618, tradução nossa). 

  

Johnson, Boon e Thompson (2022, p. 1616, tradução nossa) ressaltam ainda que 

“confiar em instruções implícitas para ensinar o pensamento metacognitivo e autossistêmico 

pode levar à implementação inconsistente ou ineficaz desse componente curricular”. Com a 

intenção de avaliar os resultados após uma instrução metacognitiva explícita, o estudo de caso 

apresentado por Gamby e Bauer (2022) aplicou um módulo com duração de 10 semanas no 

início do semestre letivo em estudantes matriculados no curso de Química Geral, em 2020, na 

cidade de Massachusetts, em uma universidade comunitária. Durante o processo de treinamento 

metacognitivo, os pesquisadores puderam identificar que “[...] as crenças dos estudantes sobre 

si mesmos como aprendizes ou suas crenças sobre estratégias eficazes afetam a forma como 

eles abordam as tarefas” (Gamby; Bauer, 2022, p. 17, tradução nossa). 

Outro dado importante da pesquisa foram os depoimentos dos estudantes relatando que, 

ao terem contato com estratégias de aprendizagem metacognitivas, houve um aumento na 

capacidade de reflexão dos próprios processos de aprendizagem, além de possibilitar que eles 

avaliem suas dificuldades e potencialidades, o que provoca uma regulação das estratégias 

cognitivas. Nesse contexto, os autores pontuam que a metacognição favorece o 

desenvolvimento de competências como a comunicação, a compreensão e a resolução de 

problemas, estimulando a autonomia, a criatividade e o prazer de aprender do estudante e que, 

dado o valor que as habilidades metacognitivas podem provocar nos estudantes, talvez seja 

necessário não deixar de lado a importante contribuição quanto ao desenvolvimento dessas 

habilidades. 

Desse modo, fica evidente, por meio do estudo realizado por Gamby e Bauer (2022, p. 

17, tradução nossa), que, [...] “para que os estudantes sejam mais conscientes 

metacognitivamente, eles precisam estar conscientemente envolvidos com o processo de 

aprendizagem e com as estratégias de estudo que empregam”. 

O trabalho com “andaimes metacognitivos” foi proposto por Vo et al. (2022) baseado 

nas dificuldades apresentadas pelos estudantes de Química na resolução de problemas que 

requerem, além dos conhecimentos conceituais, os conhecimentos procedimentais. Logo, os 

autores desenvolveram a ideia análoga de um “andaime metacognitivo” como suporte para 



26 

 

estudantes e professores associados de uma universidade australiana, na solução de problemas 

em Química. 

Os andaimes são uma estrutura organizada de abordagem para a solução de problemas 

que pode ajudar os estudantes por meio de processos lógicos e estruturados. Eles auxiliam a 

identificar, analisar e solucionar problemas de forma eficiente e eficaz, encontrando soluções 

criativas e práticas para superar obstáculos e alcançar objetivos. Os “andaimes metacognitivos” 

possibilitam que os estudantes reconheçam os processos cognitivos empregados em tarefas 

específicas, oportunizando a identificação de pontos fortes e fracos em relação ao 

desenvolvimento de estratégias para melhorar os processos cognitivos, incluindo técnicas como 

prestar atenção, organizar informações, memorizar, fazer conexões e monitorar a compreensão.  

A pesquisa de abordagem fenomenológica utilizou entrevistas semiestruturadas para 

verificar a percepção dos professores associados quanto à eficácia do ensino de um 

procedimento estruturado para a resolução de problemas em Química. Os dados coletados 

apontam que, apesar da observação dos professores associados ser positiva quanto à prática de 

ensino utilizando “andaimes metacognitivos”, que propicia a resolução de problemas por meio 

de uma estrutura lógica (o que pode levar a menos erros), aumenta a autorregulação e a 

metacognição no processo, melhora o envolvimento com a turma e possibilita o trabalho em 

equipe, os estudantes podem optar por utilizá-la ou não. Vários aspectos são considerados: o 

tempo gasto na resolução de problemas envolvendo uma organização estruturada, a 

aprendizagem muitas vezes focada na memorização de informações e na aplicação de fórmulas 

cobradas nas avaliações que não consideram o raciocínio e a confiança nos próprios processos 

de aprendizagem já utilizados, por exemplo. 

Isto posto, os dados indicam que a utilização de “andaimes metacognitivos” é uma das 

maneiras encontradas para a resolução de problemas, podendo ser usada quando o estudante 

necessita demonstrar o processo de raciocínio na resolução e/ou não souber outro caminho para 

resolver o caso em questão. Caso contrário, ele utilizará processos mais rápidos que garantam 

a nota no final da atividade. 

Para Vo et al. (2022, p. 437, tradução nossa), “[…] alguns andaimes visam conscientizar 

o solucionador de problemas sobre as estratégias metacognitivas necessárias para resolver um 

problema”. Ressalta-se, ainda, que “o desenvolvimento contínuo e o refinamento das 

abordagens de orientação instrucional levam a habilidades aprimoradas de resolução de 

problemas e melhoram os resultados de aprendizagem dos estudantes” (Vo et al., 2022, p. 448, 

tradução nossa). Um ponto a ser questionado na pesquisa acima descrita foi o fato de a coleta 
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de dados ter sido realizada por meio dos professores associados, ou seja, por ela não ter sido 

feita diretamente com os estudantes. 

O estudo realizado por Yuriev et al. (2017) também propõe a utilização de andaimes 

para o desenvolvimento de habilidades e a investigação sobre as técnicas de ensino capazes de 

contribuírem para a resolução de problemas em Química. As técnicas, segundo os autores, 

podem contribuir na resolução processual durante a solução do problema na medida em que: 

  

[...] uma designação de fases explícitas de resolução de problemas, para apresentar 

aos estudantes os tipos de perguntas/avisos que devem guiá-los através do processo, 

para encorajar o raciocínio explícito necessário para o sucesso na resolução de 

problemas conceituais e promover o desenvolvimento de habilidades metacognitivas 

de autorregulação (Yuriev et al., 2017, p. 486, tradução nossa). 

 

Na concepção dos autores, a ênfase insuficiente em estratégias metacognitivas e a falta 

de integração entre o treinamento explícito e contínuo dessas estratégias são causas das 

dificuldades apresentadas na resolução de problemas. 

Com enfoque mais sócio-político, Ashby e Mensah (2020) pesquisaram, em uma escola 

secundária privada, um grupo de 25 estudantes e o professor de Química, demonstrando que, 

além da importância do envolvimento crítico nas aulas de Química para a compreensão e 

aprofundamento do conhecimento químico, esse tipo de envolvimento incentiva os estudantes 

a analisarem, questionarem e refletirem, incentivando a participação ativa e promovendo o 

desenvolvimento da curiosidade científica. Além disso, o envolvimento crítico estimula a 

criatividade e a inovação, contribuindo para uma formação mais completa e consciente. Os 

autores ressaltam que o currículo da escola em que foi realizada a pesquisa “não envolvia 

criticamente os estudantes - não os estimulava a ir mais fundo do que a memorização de fatos” 

(Ashby; Mensah, 2020, p. 304, tradução nossa). Ao concluírem o trabalho, eles constataram 

que as práticas de um ensino que permitem o desenvolvimento das habilidades metacognitivas 

dos estudantes são fundamentais. 

Com o propósito de verificar se o ensino explícito das estratégias de aprendizagem 

metacognitivas impactam na igualdade de direitos entre grupos demográficos (gênero, 

raça/etnia e status de primeira geração), no curso de Química Geral, a pesquisa realizada por 

Muteti et al. (2023) pontua que: 

 

Os resultados revelaram o impacto potencial da instrução metacognitiva no aumento 

da consciência dos participantes e na potencial adoção de estratégias de estudo 

eficazes e na diminuição drástica das perdas relatadas em todos os grupos 

demográficos (Muteti et al., 2023, p. 1214 - tradução nossa). 
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O estudo ressalta a importância de ensinar as estratégias metacognitivas, ou seja, ensinar 

a aprender desde os primeiros anos escolares possibilitando o aumento da equidade entre os 

grupos demográficos. 

Apesar das bases de dados ERIC, o Portal de Periódicos CAPES e a base de dados Scielo 

Brasil serem ferramentas valiosas para encontrar referência bibliográfica podem existir estudos 

publicados que não foram indexados nas mesmas. Ainda assim, esses estudos indicam, ao 

menos em parte, o desenvolvimento da área. Como continuidade, o desejo está em analisar 

como o ensino explícito de estratégias metacognitivas nos cursos de Química pode se revelar 

promissor da ativação do pensamento metacognitivo. 

A revisão bibliográfica foi um processo fundamental para essa pesquisa, pois permitiu 

conhecer o estado atual dos estudos realizados sobre a eficácia da aprendizagem explícita das 

estratégias metacognitivas no curso de Química, além de oportunizar a publicação de uma 

revisão bibliográfica sobre o tema (Pereira; Alvim, 2024).  

Foram utilizados também outros artigos e livros os quais tratam a respeito do tema 

estratégias metacognitivas no processo de aprendizagem (Góes; Boruchovitch, 2020; Gomes; 

Boruchovitch, 2019; Portilho, 2011; Locatelli, 2014), nos estudos realizados por Flavell (1979), 

no livro Como as pessoas aprendem: cérebro, mente, experiência e escola (Bransford et al., 

2007) e pesquisas recentes sobre o tema. 

 

  



29 

 

CAPÍTULO 2 – REFERENCIAL TEÓRICO 

 

2.1 Aprendizagem, seus componentes e a consciência 

 

O século XX foi um período marcado por grandes transformações na educação e na 

ciência. Nesse período, surgiram várias teorias da aprendizagem para explicar como os seres 

humanos desenvolvem conhecimentos, habilidades e atitudes. Para Ghedin (2012) a 

aprendizagem envolve diversos fatores, como: motivação, atenção, memória, raciocínio e 

consciência.  

 
- A motivação. Se não há motivos para aprender, a aprendizagem será bastante 

improvável. 

-  A atenção.  É preciso selecionar e destacar bem a informação que o aluno deve 

considerar, mas também é preciso haver gestão ou controle eficaz dos recursos 

cognitivos disponíveis.  

- A recuperação e a transferência das representações presentes na memória, como 

consequência das aprendizagens anteriores.  É preciso planejar as situações de 

aprendizagem tendo em mente como, onde e quando o aluno deve recuperar o que 

aprendeu. Quanto mais compreendermos o que fazemos, quanto mais consciência 

tenhamos de nossos conhecimentos, mais provável será que recorramos a eles em 

novas situações.  

- A consciência e o controle dos próprios mecanismos de aprendizagem constituem 

um processo transversal aos anteriores (Ghedin, 2012, p. 36). 

 

 Detecta-se que cada um desses fatores tem suas próprias características, funções e 

desafios, que podem variar de acordo com o contexto, o conteúdo e o objetivo da aprendizagem. 

Nas palavras de Bransford et al. (2007): 

 

[...] ajudar os estudantes a desenvolver as ferramentas intelectuais e as estratégias de 

aprendizagem necessárias para a aquisição de conhecimento, permitindo que possam 

pensar produtivamente sobre a história, a ciência e a tecnologia, os fenômenos sociais, 

a matemática e as artes, é uma concepção melhor dos objetivos da educação 

(Bransford et al., 2007, p. 21). 

 

Ao conceituar aprender como o processo pelo qual os indivíduos se apropriam de 

novos conhecimentos, habilidades, atitudes ou valores por meio da experiência, do estudo, da 

observação ou da interação com outras pessoas, Bruner (2006, p. 119) ressalta que “aprender é 

algo tão profundamente inerente ao homem que é quase involuntário, e tem sido até especulado 

por zelosos estudantes do comportamento humano que nossa especialização enquanto espécie 

é a de aprender”.  Para o autor, a aprendizagem é possível devido a mecanismos reflexivos 

preparados para que ela aconteça.  
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Aprofundando esse pensamento, conforme Fonseca (2022, p. 7), “aprender a refletir, a 

raciocinar, a utilizar estratégias de resolução de problemas para adaptarmos às novas gerações 

para aprenderem mais, melhor e de forma diferente e flexível, é uma necessidade fundamental 

da educação e, provavelmente, a tarefa mais relevante da escola”. 

O desenvolvimento da ciência da aprendizagem foi iniciado na última década do século 

XIX por meio de tentativas sistemáticas de estudo da mente humana utilizando métodos 

científicos, o que anteriormente era realizado no campo da filosofia e teologia. Ao ser fundado 

em 1879 em Leipzig, na Alemanha, o primeiro laboratório de Psicologia Experimental com o 

objetivo de estudar os processos mentais básicos, como a percepção, a atenção, a memória e o 

pensamento foi possível a realização de pesquisas sobre a consciência humana e suas reflexões 

sobre os processos de pensamento e de aprendizagem. E, a partir dos anos finais da década de 

1950, a ciência cognitiva passa a abordar a aprendizagem por meio de uma perspectiva 

multidisciplinar envolvendo pesquisadores de outras áreas do conhecimento, como a 

antropologia, a filosofia e a neurociência (Bransford et al., 2007). Ainda, os autores ressaltam 

que: 

 

Novas ferramentas experimentais, metodologias e modos de postular teorias 

permitiram que os cientistas começassem estudos sérios a respeito do funcionamento 

mental para testar suas teorias em vez de simplesmente especular sobre o pensamento 

e o aprendizado, e, nos últimos anos, para desenvolver insights sobre a importância 

dos contextos sociais e culturais de aprendizagem (Bransford et al., 2007, p. 24-25). 

 

Para os autores supracitados, as novas ferramentas e metodologias possibilitam uma 

complementação e enriquecimento quanto às perspectivas sobre a aprendizagem contribuindo 

para as pesquisas na área. A ênfase na aprendizagem com entendimento é considerada como 

um dos marcos da nova ciência, entretanto, algumas escolas ainda adotam o currículo que 

prioriza a memória de fatos em detrimento ao entendimento de conceitos (Bransford et al., 

2007). 

Durante o século XX, vários educadores, psicólogos e estudiosos pesquisaram e 

propuseram várias teorias da aprendizagem. Para Moreira (2022, p. 9), essas teorias “[...] são, 

portanto, tentativas de interpretar sistematicamente, de organizar, de fazer previsões sobre 

conhecimentos relativos à aprendizagem”, ressaltando que são elaboradas por pesquisadores 

em uma época e contexto na tentativa de explicar como as pessoas aprendem. Conforme o autor, 

a teoria cognitivista surge ao mesmo tempo que o behaviorismo, mas enquanto este se ocupa 

dos estímulos e respostas, o cognitivismo se preocupa com o que ocorre no processo. As teorias 

são constituídas por conceitos e princípios abrangentes que orientam as ações de acordo com 
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filosofias e visões de mundo e, segundo o autor, as teorias de aprendizagem têm como base três 

concepções filosóficas, mas nem sempre uma teoria é orientada por apenas uma das três 

concepções.  

A concepção comportamental, mais conhecida por propor a aprendizagem por meio 

de estímulo-resposta, teve como teóricos Skinner (1904-1990), Hebb (1904-1985), Thorndike 

(1874-1949) e Watson (1878-1958). Esses autores defendiam que a psicologia deveria se 

concentrar apenas nos aspectos objetivos e mensuráveis do comportamento, sem recorrer a 

conceitos como mente, consciência ou intenção. A teoria behaviorista, também conhecida como 

behaviorismo, é uma corrente da psicologia que se baseia na análise do comportamento 

observável dos indivíduos e tem como visão de mundo, de acordo com Moreira (2022, p. 3), os 

“comportamentos observáveis e mensuráveis do sujeito”. Segundo essa teoria, o 

comportamento humano é determinado por fatores ambientais, como reforços e punições, que 

moldam as respostas dos indivíduos aos estímulos externos.  

Em contraposição aos conceitos behavioristas se encontra a concepção filosófica 

cognitivista com diversos teóricos que contribuem para o avanço desse campo do 

conhecimento, dentre eles, Piaget (1896-1980), Vygotsky (1896-1934), Bruner (1915-2016) e 

Ausubel (1918-2008). Cada um deles propõe diferentes conceitos e princípios para explicar 

como ocorre a construção do conhecimento, a interação social, a mediação pedagógica e a 

estruturação do pensamento.  

A concepção cognitivista se concentra, segundo Moreira (2022, p. 4), nas “chamadas 

variáveis intervenientes entre estímulos e respostas, nas cognições, nos processos mentais 

superiores (percepção, resolução de problemas, tomada de decisões, processamento de 

informação, compreensão)”.  Dessa maneira, se ocupa com a “ atribuição de significados e da 

compreensão, transformação, armazenamento e uso da informação envolvida na cognição” 

(Moreira, 2022, p. 4). Uma visão do ser humano que constrói o conhecimento a partir da 

interação com o mundo externo.  

A teoria cognitivista tem diversas implicações para a educação, pois ajuda a 

compreender como o estudante aprende e quais são as estratégias mais adequadas para estimular 

seu desenvolvimento cognitivo. O estudante “[...] passa a ser considerado agente de uma 

construção que é sua própria estrutura cognitiva” (Moreira, 2022, p. 5). A proposta de que o 

estudante passe a ser o agente, o construtor de sua aprendizagem é consoante ao que Ghedin 

(2012) chama de tomada de consciência: 
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A abstração necessária à aprendizagem não se dá se não por tomada de consciência, 

ou seja, as grandes construções humanas implicam tomada de consciência e tomada 

de consciência não é um conceito que se concretiza na iluminação. Tomada de 

consciência é apreensão dos mecanismos da própria ação, isto é, um sujeito pode agir 

sobre o meio, sobre algum objeto, algum conteúdo, sobre as próprias ações, 

interagindo com outros sujeitos e, ao fazer isso, ele tem condições de voltar-se sobre 

si mesmo e apreender o que fez e os mecanismos do seu fazer. Crescer, desenvolver-

se implica tomar consciência. Tomar consciência implica ação praticada. Sem ação 

praticada não é possível tomada de consciência; só com a ação praticada não é possível 

tomada de consciência. Tomada de consciência é uma ação de segunda potência com 

relação à coordenação das ações sobre a qual ela se dá (Ghedin, 2012, p. 23). 

 

Para Ausubel (2003), a consciência é um tema controverso nas teorias behavioristas e 

cognitivistas. Conforme o autor, enquanto os behavioristas consideram a consciência um 

fenômeno irrelevante para a explicação do comportamento humano por não poder ser observada 

nem medida objetivamente, para os cognitivistas, a consciência é um aspecto essencial da 

cognição humana, pois permite o processamento de informações, a resolução de problemas, a 

tomada de decisões e a regulação do comportamento e desse modo o ser humano é capaz de 

processar, armazenar e recuperar informações de forma ativa e intencional. Segundo Ausubel 

(2003):  

 

[...] a tentativa de se ignorarem os estados de consciência, ou de se reduzir a cognição 

a processos de mediação de comportamento implícito, não só exclui indevidamente 

do campo da psicologia o que mais vale a pena estudar, como também simplifica, de 

forma absurda, fenômenos psicológicos altamente complexos (Ausubel, 2003, p. 43). 

 

A terceira concepção filosófica tratada por Moreira (2022, p. 5) é a humanista, em que 

“o aprendiz é visto como um todo – sentimentos, pensamentos e ações –, não só como 

intelecto”.  Na visão do humanismo, o ser humano está no centro de tudo defendendo a sua 

liberdade, criatividade e potencial de crescimento, propondo que há nas pessoas uma tendência 

natural para se auto realizarem, ou seja, para desenvolver suas capacidades. Alguns dos 

principais representantes dessa abordagem são Maslow (1908-1970), Rogers (1902-1987) e 

Novak (1970).  

À vista disso, ao tentar entender as percepções dos estudantes quanto à sua 

aprendizagem essa pesquisa baseia-se na visão cognitivista. Tendo como pressuposto que a 

visão cognitivista e a metacognição estão relacionadas, pois ambas enfatizam o papel ativo do 

sujeito na construção do conhecimento e na busca de estratégias eficazes para aprender. A 

pesquisa acerca da metacognição parece estar intimamente relacionada com a essência da vida 

humana de conhecer a si mesmo (Portilho, 2011).  A aprendizagem é um processo interno do 

sujeito e, nas palavras de Ghedin (2012, p. 34), “por mais que esteja motivada pela interação 
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social, as representações têm sua sede na mente individual e mudam por processos cognitivos 

próprios dessa mente”.  

Nessa direção, conforme Fonseca (2022), a educação cognitiva é um campo de estudo 

que se dedica a compreender como os processos mentais influenciam a aprendizagem e o 

desenvolvimento humano e “[...] visa desenvolver e maximizar os processos de captação, 

integração, elaboração e de informação, no fundo, tudo o que se pode definir como 

aprendizagem” (Fonseca, 2022, p. 9) e não se baseia apenas no ensino de conteúdos 

disciplinares.  Nesse contexto, com base na abordagem cognitivista de aprendizagem que 

explica como o ser humano adquire e utiliza o conhecimento ao longo da sua vida, ressalta-se 

a importância de entender como acontece a aprendizagem.  

Moreira (2022, p. 3) defende que a aprendizagem cognitiva é aquela “que resulta no 

armazenamento organizado de informações e conhecimento na memória do ser que aprende”, 

ressaltando que há significados diversos para o termo aprendizagem, dentre eles a aquisição de 

conhecimento e ou habilidade. Tais aprendizagens são inerentes à vida humana, e segundo Kolb 

e Kolb (2017), são aprendidas por meio da prática e da experiência.  

No entanto para que aconteça o armazenamento das informações, a atenção é um dos 

fatores principais e de acordo com Sternberg (2008, p. 71) “a atenção é o fenômeno pelo qual 

processamos ativamente uma quantidade limitada de informações do enorme montante de 

informações disponíveis através de nossos sentidos, de nossas memórias armazenadas e de 

outros processos cognitivos”. O autor ainda complementa que: 

 

Os fenômenos psicológicos da atenção nos possibilitam usar nossos recursos mentais 

limitados de forma sensata. Ao diminuir a atenção sobre muitos estímulos exteriores 

(sensações) e interiores (pensamentos e memórias), podemos focar nos estímulos que 

nos interessam. Esse foco dirigido aumenta a possibilidade de que respondamos 

rápida e precisamente aos estímulos interessantes. A atenção aumentada também abre 

caminho para processos de memória. É mais provável que nos lembremos de 

informações às quais prestamos atenção do que das que ignoramos (Sternberg, 2008, 

p. 72). 

 

Constata-se, por conseguinte, que a atenção é um aspecto crucial para a aprendizagem, 

pois está diretamente relacionada à necessidade de focar em informações específicas enquanto 

ignora outras distrações, permitindo um processamento mais eficiente do conhecimento. 

Segundo o psicólogo William James (apud Sternberg, 2008, p. 71), a atenção é a "tomada de 

posse pela mente, de forma clara e vívida, de um entre diversos objetos ou esquemas de 

pensamento simultaneamente possíveis". Isso significa que, para aprender é necessário 

selecionar ativamente o que será o foco da nossa atenção, o que na prática educacional implica 
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escolher as estratégias de aprendizagem que direcionam sua atenção para o conteúdo que está 

sendo ensinado (Locatelli, 2014). Todavia, segundo a autora: “muitas vezes, os estudantes não 

sabem qual seria a melhor estratégia metacognitiva para aprender e, nesse momento, é muito 

importante a sugestão de dicas, em busca de estímulos ao estudo” (Locatelli, 2014, p. 47).  

 

2.1.1 Os componentes de aprendizagem e o desenvolvimento da competência 

 

Para Zabala e Arnau (2020, p. 2) “o desenvolvimento de competências para a vida 

representa uma mudança positiva na formação dos alunos, ao mesmo tempo em que lhes 

fornece as ferramentas exigidas pela sociedade do século XXI”. Para os autores, as 

competências são fundamentais e possibilitam que os indivíduos se preparem para viver em um 

mundo em constante transformação. A capacidade de adaptar-se e aprender continuamente é 

essencial em uma era marcada pela rápida evolução tecnológica e pela globalização e as 

habilidades mais valorizadas incluem o pensamento crítico, a criatividade, a colaboração, a 

comunicação eficaz e a resolução de problemas (Zabala e Arnau, 2020). De acordo com os 

autores, estas não são apenas competências acadêmicas, mas habilidades de vida que ajudam 

os estudantes a se tornarem cidadãos globais responsáveis e profissionais inovadores. Nesse 

sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento de caráter normativo, que 

define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais ressalta que todos os 

estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica:   

 

[...] a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem própria das ciências, incluindo a 

investigação, a reflexão, a análise crítica, a imaginação e a criatividade, para investigar 

causas, elaborar e testar hipóteses, formular e resolver problemas e criar soluções 

(inclusive tecnológicas) com base nos conhecimentos das diferentes áreas (Brasil, 

2018). 

 

Essas competências visam desenvolver nos estudantes o pensamento científico e a 

autonomia intelectual, estimulando o interesse pela pesquisa e pela inovação. O termo 

competência é definido pela BNCC como a mobilização de conhecimentos (conceitos e 

procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para 

resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo 

do trabalho (Brasil, 2018).   

De acordo com Zabala e Arnau (2020, p. 85) um dos conceitos para definir a 

competência teve origem no mundo laboral, na década de 1970. À época esse termo começou 

a ser usado como: “aquilo que aumenta o rendimento no trabalho”. No final do século XX o 
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conceito começa a ser usado na educação como: “a capacidade de resolver problemas em 

qualquer situação e, sobretudo, quando se trata de situações novas ou diferentes daquelas já 

conhecidas e em diferentes contextos de atuação” (Zabala; Arnau, 2020, p. 5). Os autores 

salientam que o objetivo das competências no mundo laboral e no mundo educacional são 

diferentes. Enquanto no mundo laboral ser competente é a capacidade de realizar uma 

determinada tarefa profissional de forma eficaz, eficiente e satisfatória, no mundo educacional 

o objetivo está relacionado à capacidade dos alunos de “aplicar os conhecimentos aprendidos 

na escola para resolver seus problemas cotidianos” (Zabala; Arnau, 2020, p. 6). Quanto às 

discussões sobre a introdução de um ensino de competências os autores consideram que: 

 

A dificuldade de aceitação do termo competências e, em especial, de decisão sobre 

competências que formem para a vida é determinada pela herança de uma escola 

focada, principalmente, em alguns conteúdos de aprendizagem ligados a um conjunto 

de saberes teóricos, baseados mais na memorização do que na sua compreensão e 

aplicação. Isso leva à dificuldade da maioria dos alunos em utilizar essas 

aprendizagens na resolução de problemas e em situações reais (Zabala; Arnau, 2020, 

p. 6-7). 

 

Nesse aspecto, de acordo com Ausubel (2003), o ensino não deve se limitar à 

transmissão de conteúdo, mas procurar promover a aprendizagem significativa, integrada e 

aplicada a situações reais, pois: 

 

[...] a aquisição de novos significados é co-extensiva à aprendizagem significativa, 

um processo considerado qualitativamente diferente da aprendizagem por 

memorização, em termos da relação não arbitrária e não literal do conteúdo a ser 

apreendido com as ideias existentes na estrutura cognitiva (Ausubel, 2003, p. 43). 

 

 O que em conformidade com os Zabala e Arnau (2020, p. 7) está relacionado “a duas 

visões diferentes sobre qual deveria ser a função social que damos ao ensino”. Tal como 

proposto por esses autores, a competência intervirá de forma eficaz em diferentes áreas da vida 

do sujeito, na forma de componentes conceituais, procedimentais e atitudinais que serão 

mobilizados, ao mesmo tempo e de forma interligada (Zabala; Arnau, 2020).  

 A visão dicotômica, conforme Dewey (2023), que propõe de um lado uma escola 

tradicional que prioriza a instrução e o conhecimento propedêutico e de outro lado a escola que 

prioriza a formação integral dos estudantes é distorcida e está relacionada à maneira como os 

seres humanos gostam de pensar por meio de opostos. Para o autor, ambas têm seus méritos e 

limites, e devem ser adaptadas ao contexto e às necessidades dos estudantes. Não se tratando 

de escolher entre uma ou outra, mas de buscar uma síntese que aproveite os aspectos positivos 

de cada uma. Nesse âmbito, Bransford et al. (2007, p. 180) advogam que para o 
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desenvolvimento da capacidade de analisar e resolver problemas, é necessário não apenas um 

conjunto de habilidades de raciocínio ou de estratégias, mas também de “corpos de 

conhecimento bem organizados, que dão apoio ao pensamento planejado e estratégico”.  

 

2.1.2 Resolução de problemas e o desenvolvimento da autonomia 

 

A capacidade de aprender continuamente torna-se uma habilidade essencial nos âmbitos 

pessoal, interpessoal, social e no âmbito profissional. No âmbito pessoal ela está relacionada ao 

aprender a aprender utilizando “uma combinação de estratégias de aprendizagem para descobrir 

a natureza de um problema, compreender as limitações e opções para a sua resolução, definir 

as variáveis de entrada e compreender os pontos de vista envolvidos” (Zabala; Arnau, 2020, p. 

126). Quanto ao âmbito interpessoal e social, de acordo com os autores, o foco está no trabalho 

em equipe e na necessidade de desenvolver as competências de comunicação e cooperação. 

Mas ressaltam que a aprendizagem baseada em problemas está diretamente vinculada ao âmbito 

profissional, “uma vez que desenvolvem os recursos que os alunos precisam ter em seu futuro 

profissional, colocando-os em uma verdadeira simulação do mundo do trabalho e do contexto 

profissional” (Zabala; Arnau, 2020, p. 126).  

A resolução de problemas é uma competência que envolve uma série de fases da 

sequência de ensino e de aprendizagem como capacidade de analisar situações complexas, 

identificar as causas dos problemas, aplicar métodos eficazes para encontrar soluções, reflexão 

individual e discussão em pequenos grupos (Zabala; Arnau, 2020).  

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) é “ um dos caminhos mais interessantes 

de aprendizagem ativa” (Bacich; Moran, 2018, p. 15) e de acordo com os autores é uma 

abordagem pedagógica onde os estudantes desenvolvem habilidades para resolver problemas e 

buscam soluções.  

Ao adotar estratégias de ensino, como a ABP, que promovem a aprendizagem pela 

descoberta, os autores afirmam que, “Os desafios bem planejados contribuem para mobilizar as 

competências desejadas, sejam intelectuais, emocionais, pessoais ou comunicativas. A ênfase 

dada a ABP está no fato de que “O uso desse método de ensino, como outras pedagogias 

centradas no aluno, foi motivado pelo reconhecimento das deficiências do ensino tradicional e 

pelo surgimento de uma compreensão mais profunda de como as pessoas aprendem” (Zabala; 

Arnau, 2020, p. 121). 

 O desenvolvimento da competência de resolução de problemas envolve uma 

combinação de habilidades analíticas, criativas e interpessoais e os profissionais que a dominam 
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são altamente valorizados e tendem a se destacar em suas carreiras, contribuindo 

significativamente para o crescimento e a inovação em suas organizações (Zabala; Arnau, 

2020). Outro aspecto importante da competência, segundo Bransford et al. (2007, p. 74) é “A 

capacidade de monitorar o método que se utiliza para resolver um problema – ou seja, de ser 

metacognitivo”. 

Para o desenvolvimento da atividade de laboratório, o cenário desta pesquisa, a 

professora do laboratório adotou a metodologia ABP. Os estudantes foram organizados em 

duplas, orientados por ela, e receberam um problema para ser analisado, pesquisado e 

solucionado. O método de ABP pode ser aplicado em diferentes áreas do conhecimento e níveis 

de ensino, desde que os problemas sejam adequados ao contexto e aos objetivos da 

aprendizagem. Nessa perspectiva, Zabala e Arnau (2020) enfatizam que: 

 

O método foi desenvolvido para estimular os alunos, ajudá-los a ver a relevância da 

aprendizagem para o exercício de funções futuras, manter um maior nível de 

motivação em relação à aprendizagem e mostrar a importância de ter atividades 

responsáveis e profissionais (Zabala; Arnau, 2020, p. 122). 

 

Dessa forma ocorre o processo de autoaprendizagem que se baseia no conceito de 

metacognição ou na ideia de aprender a aprender (Ghedin, 2012). 

 

2.1.3 O conhecimento prévio e a transferência 

 

O foco nos processos do conhecimento é a principal característica da ciência da 

aprendizagem e está relacionada ao entendimento sobre um determinado assunto e para que 

esse entendimento ocorra é necessário o conhecimento prévio adquirido por meio de 

experiências pessoais, leituras, estudos e observações (Bransford et al., 2007). Os autores 

salientam que o conhecimento prévio influencia a forma como o estudante interpreta, 

compreende e assimila novos conteúdos. Além de facilitar a conexão entre o que já se sabe e o 

que se quer aprender, favorecendo a construção de novos significados e a ampliação do 

repertório cognitivo do estudante. De acordo com os autores, “no sentido mais geral, a visão 

contemporânea a respeito da aprendizagem é que as pessoas elaboram o novo conhecimento e 

o entendimento com base no que já sabem e naquilo em que acreditam” (Bransford et al., 2007. 

p. 27). 

A importância da relação entre o conhecimento prévio e a realização das atividades 

práticas no laboratório está no fato de que ao saber sobre um determinado assunto 
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antecipadamente, o estudante pode recorrer ao que já sabe (assimilação) e relacioná-la ao novo 

conhecimento (acomodação) trazido pelo professor possibilitando dessa forma que a 

aprendizagem seja mais significativa (Ausubel, 2003).  

Os professores podem utilizar o conhecimento prévio dos estudantes para tornar o 

ensino mais relevante e personalizado, partindo do que já conhecem e construindo a partir disso 

o desenvolvimento das habilidades críticas de pensamento e a aplicação do que aprenderam em 

contextos mais amplos. O conhecimento prévio é a base para a construção de novos 

conhecimentos e de acordo com Ghedin (2012, p.8) “A significação se dá desde a relevância 

do conteúdo, que requer ser compreendido em suas relações lógicas, assim como pela 

possibilidade do sujeito de relacioná-lo com seus conhecimentos prévios, a partir dos recursos 

pessoais que possui”. 

 O autor faz referência ao que o indivíduo já sabe sobre um determinado assunto, tema 

ou situação, e que pode ser ativado para facilitar a aprendizagem de novas informações.  

De acordo com Belenky; Nokes-Malach (2012, p. 4, tradução nossa) “a aplicação direta 

do conhecimento prévio ocorre quando os alunos produzem uma resposta usando o 

conhecimento procedimental e conceitual que já aprenderam”2. Para Góes e Boruchovitch 

(2019) os conhecimentos já existentes na estrutura cognitiva dos estudantes são denominados 

conhecimentos prévios, sendo considerados um fator crucial para aprendizagem, pois, servirão 

de âncora ou suporte para novos conhecimentos. 

 

2.1.4 Componentes conceituais e a transferência de aprendizagem 

 

 Para Zabala e Arnau (2020, p. 10), os componentes conceituais, “são conteúdos de 

aprendizagem de natureza abstrata, assim precisam ser compreendidos”.  Conforme esses 

autores, o conhecimento conceitual é o tipo de conhecimento que envolve a compreensão de 

conceitos, princípios, teorias e modelos que permitem organizar e interpretar a realidade, assim 

requerem atividades complexas capazes de promover um processo pessoal de elaboração e 

desenvolvimento do conceito. Por estarem baseados na capacidade de operar com símbolos, 

imagens, ideias e representações que não dependem da experiência direta ou da memorização 

de fatos são importantes para o desenvolvimento do pensamento crítico, criativo e reflexivo.  

                                                 
2 “Direct application of prior knowledge occurs when students produce an answer using either procedural or 

conceptual knowledge they have already learned”. 
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Sobre esse aspecto vale citar os currículos existentes em ciências, que segundo 

Bransford et al. (2007, p. 181) “tendem a acentuar demais os fatos e a enfatizar de menos a 

prática de investigar e testar grandes conceitos”. Ao estabelecer a prática de investigação e 

testagem dos grandes conceitos permite-se relacionar diferentes informações e construir novos 

significados, o que possibilita o aprendizado científico, pois oportuniza a elaboração de 

hipóteses, argumentos e explicações sobre os fenômenos observados. Dessa maneira, a 

importância da aprendizagem de conceitos se justifica pois: 

 

Os conceitos serão aprendidos a partir da superação de um conflito cognitivo, no qual 

se realiza uma dialética recíproca entre a aprendizagem implícita (o conhecimento 

prévio dos alunos) e a explícita (o novo conhecimento a ser aprendido). Uma vez que 

o conceito é desenvolvido em um contexto específico, será necessário realizar 

atividades de aplicação em outros contextos, para que a generalização conceitual e a 

consequente capacidade de transferência sejam possíveis (Zabala; Arnau, 2020, p. 

15). 

 

A respeito da transferência Bransford et al. (2007, p. 77) ressaltam que “os processos 

de aprendizagem e a transferência do aprendizado são fundamentais para compreender como 

as pessoas desenvolvem competências significativas”. Os autores definem a transferência de 

aprendizagem como a capacidade do indivíduo em aplicar o que é aprendido em um 

determinado contexto em outros. Salientando que alguns elementos importantes devem ser 

considerados como o conhecimento prévio, aprendizagem com compreensão, tempo de prática, 

monitoramento da própria aprendizagem e a motivação, além do próprio contexto e a 

necessidade de resolver problemas. Segundo os autores, ao aplicar o que aprendeu em outro 

contexto o indivíduo demonstra que assimilou o conhecimento, mas consideram que “o 

conhecimento excessivamente contextualizado pode reduzir a transferência; as representações 

abstratas podem ajudar a promover a transferência” (Bransford et al., 2007, p. 78).  

Para Dori e Sasson (2013) a transferência de aprendizagem é um dos principais 

objetivos da instrução, pois permite que os estudantes aproveitem o que já aprenderam para 

resolver problemas novos e complexos. Do mesmo modo, Bransford e Schwartz (1999, p. 68) 

conceituam a transferência como a “preparação para o aprendizado futuro” enfatizando que 

quanto maior a capacidade de aprendizagens futuras maior será a transferência. A transferência 

de aprendizagem, para além dos conhecimentos prévios, é um processo que envolve a aplicação 

de habilidades, conceitos ou estratégias adquiridas em uma situação a outra situação diferente, 

mas relacionada. Em conformidade com os autores essa pode ser facilitada por meio de 

estratégias pedagógicas que estimulem a reflexão, a metacognição, a auto-regulação e a 

transferência de conhecimento entre domínios.  
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Bransford et al. (2007, p. 79) afirmam também que “toda aprendizagem nova envolve 

a transferência com base na aprendizagem prévia, e esse fato tem consequências importantes 

para o projeto de instrução que ajude os estudantes a aprender”. Além disso, são necessários 

ambientes de aprendizagem que sejam autênticos, significativos e motivadores, que promovam 

a autonomia e a colaboração dos aprendizes e que ofereçam feedbacks formativos e orientações 

claras sobre os objetivos e critérios de avaliação.  

Todavia, muitas vezes os estudantes, por não serem especialistas na área, apresentam 

dificuldade em relacionar o novo conhecimento ao conhecimento prévio e não lembram ou não 

conseguem aplicar em um aprendizado novo (Bransford et al., 2007). Segundo Barnett e Ceci 

(2002) a transferência não é tão fácil e demanda uma mobilização cognitiva. Para Kaminske et 

al. (2020, p. 1, tradução nossa) “a capacidade dos alunos para reconhecer que um conceito 

previamente aprendido se aplica a um novo contexto depende dos seus processos de atenção, 

bem como da sua familiaridade e memória de reconhecimento do conceito”. Eles ressaltam que 

os estágios como o reconhecimento da relevância do conhecimento anterior, a recordação desse 

conhecimento com precisão e a aplicabilidade do conhecimento anterior ao novo contexto 

ajudam o estudante na transferência.  

Os autores ainda ressaltam que [...] “depois de os alunos terem reconhecido um conceito 

e recordarem a sua compreensão desse conceito, precisam aplicar essa compreensão do 

contexto antigo ao novo contexto. Esta etapa final depende dos esquemas dos alunos” 

(Kaminske, et al. 2020, p. 1, tradução nossa), entendendo estes esquemas como sendo o 

conhecimento de como a informação é relacionada e categorizada. Mas antes da etapa final, há 

a importância da aprendizagem inicial evidenciada por Bransford et al. (2007, p. 80) como 

sendo aquela onde “o primeiro fator que influencia a transferência bem-sucedida envolve o grau 

de domínio que se tem do assunto original”. Em suma, a aprendizagem inicial e a transferência 

de aprendizagem estão relacionadas, pois, a qualidade da aprendizagem inicial influencia a 

facilidade e a eficácia da transferência de aprendizagem.  

De acordo com Bransford e Schwartz (1999) e Bransford et al. (2007) a motivação do 

aprendiz também é essencial para a transferência, visto que, influencia o seu envolvimento, sua 

persistência e a busca por feedbacks. Os autores ressaltam que a transferência requer 

oportunidades de práticas que devem ser variadas, distribuídas e orientadas por metas. 

Conforme proposto no estudo realizado por Barak; Hussein-Farraj e Dori (2016): 

 

[...] a transferência cognitiva (de habilidades e conhecimentos) também é essencial 

para o desempenho acadêmico e a aprendizagem significativa. A transferência 

cognitiva é um processo no qual o aluno é capaz de funcionar numa nova situação 
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(responder perguntas, resolver problemas, realizar tarefas), de acordo com o que 

aprendeu numa situação anterior. Para alcançar a transferência cognitiva, os 

estudantes devem ter uma base de conhecimento suficiente para reconhecer o que é 

necessário no ambiente de transferência e uma variedade de estratégias para lidar com 

uma nova situação (Barak; Hussein-Farraj; Dori, 2016, p. 2, tradução nossa). 

 

Tal como proposto por Bransford et al. (2007, p. 95), “pode-se melhorar a transferência 

ajudando os estudantes a se tornarem mais cientes de si mesmos como aprendizes que 

monitoram ativamente suas estratégias e recursos de aprendizagem e avaliam sua prontidão 

para testes e desempenhos específicos”. Diferentemente do pensamento do início do século XX, 

quando bastava ao indivíduo ser letrado, ou seja, possuir as habilidades da leitura, escrita e 

cálculos básicos. Os autores também destacam que “hoje em dia, esses aspectos do letramento 

avançado são exigidos de quase todos, para que possam lidar com sucesso com as 

complexidades da vida contemporânea” (Bransford et al., 2007, p. 21). 

Dessa forma, a transferência de aprendizagem torna-se importante à medida que permite 

que os aprendizes aproveitem as experiências prévias para enfrentar novos desafios e resolver 

problemas e para Bransford et al. (2007, p. 109) o “objetivo da educação escolar é preparar os 

estudantes para a adaptação flexível aos novos problemas e cenários”. 

Ainda nesse contexto, Bransford et al. (2007, p. 111), acrescentam que “a abordagem 

metacognitiva do ensino pode aumentar a transferência, ao ajudar os estudantes a aprender 

sobre si mesmos enquanto aprendizes no contexto da aquisição de conhecimento temático” e 

possibilitar a utilização de ferramentas que propiciem o aprender a aprender que, de acordo com 

Locatelli (2014, p. 18), “Essa seria a essência da autonomia, levando o aprendiz a ter condições 

de aprender o que quiser, ampliando o seu mundo, sua forma de ver e viver”. O ensino nessa 

abordagem, “deve estimular a pessoa a parar, refletir sobre sua própria maneira de ser, pensar, 

agir e interagir, assim como convidá-la, conscientemente, a mudar quando for necessário 

melhorar sua aprendizagem” (Portilho 2011, p. 105). 

 

2.1.5 Componentes procedimentais 

 

Os componentes procedimentais, conforme Zabala e Arnau (2020), são aqueles que se 

referem ao saber fazer algo, ou seja, as habilidades e técnicas que os estudantes devem 

desenvolver para realizar determinadas tarefas. Esses conteúdos envolvem a aplicação de 

conceitos, regras, princípios e estratégias em situações práticas, bem como a reflexão sobre os 

processos e os resultados obtidos. Os autores ressaltam que “os conteúdos procedimentais 

consistem em um conjunto de ações ordenadas e finalizadas, isto é, direcionadas para a 
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consecução de um objetivo” (Zabala; Arnau, 2020, p. 11). Para tanto, os autores enfatizam a 

importância que os estudantes desenvolvam capacidades de resolução de problemas, realizar 

experimentos, manipular instrumentos, utilizar recursos tecnológicos e expressar-se de forma 

adequada em diferentes contextos. Dentre alguns exemplos de conteúdos procedimentais estão 

a experimentação de uma reação química e testar uma hipótese.  

Os componentes procedimentais devem ser ensinados de forma integrada aos 

conceituais e atitudinais e, nas palavras de Zabala e Arnau (2020, p. 16)  exige “[...] um processo 

que envolva observação, prática orientada e reflexão na prática” e que proporcione aos 

estudantes oportunidades de aprender fazendo, ou seja, de participar ativamente das atividades 

propostas, de interagir com os materiais e recursos disponíveis, de explorar diferentes 

possibilidades e soluções e de avaliar seus próprios desempenhos. É necessário, na concepção 

desses autores, orientar os estudantes sobre os passos a seguir, os critérios a considerar e as 

dificuldades a superar em cada tarefa estimulando-os a refletirem sobre os procedimentos 

utilizados e os resultados alcançados, buscando identificar as relações entre eles e os conceitos 

e valores subjacentes até o desenvolvimento de uma maturidade metacognitiva, que de acordo 

com Ghedin (2012) é:  

 

A conjunção da informação que o sujeito possui sobre seu sistema cognitivo com a 

regulação ou controle ativo de sua atividade intelectual, levando em consideração: 

saber o que se deseja conseguir, saber como se consegue, e saber quando é possível. 

Estas três formas de conhecimento são de caráter procedimental e podem ser 

consideradas fundamentais para outro elemento fundamental para aprendizagem 

conceitual que é saber por quê as coisas são do modo como são e não do modo como 

parecem ser (Ghedin, 2012, p. 45, grifos do autor). 

 

Por conseguinte, ao desenvolver a maturidade metacognitiva, segundo o autor, o 

estudante torna-se capaz de planejar, monitorar, regular e avaliar o próprio processo de 

aprendizagem, reconhecendo os pontos fortes e fracos, as estratégias mais adequadas e os 

objetivos a serem alcançados. Implicando em uma consciência sobre o que se sabe, o que se 

quer saber, como se pode saber, bem como uma atitude reflexiva e crítica sobre o próprio 

conhecimento, ajudando no desenvolvimento de competências cognitivas, afetivas e sociais. 

Logo, permite que o estudante assuma o controle e a responsabilidade pela sua aprendizagem. 

Dessa forma, os estudantes podem desenvolver não apenas habilidades específicas, mas 

também competências gerais que lhes permitam aprender a aprender ao longo da vida 

(Locatelli, 2014).   

Para Dewey (2023, p. 132-133) a reflexão possibilita [...] “olhar para o que aconteceu a 

fim de extrair a rede de significados que constitui o principal material para um comportamento 
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inteligente em experiências futuras – é o coração da organização intelectual e da mente 

disciplinada”. Para esse autor, a experimentação propicia a reflexão por meio de um processo 

de aprendizagem significativa, que envolve a construção de novos conhecimentos a partir da 

interação entre o sujeito e o objeto de estudo. A experimentação, nesse sentido, não se limita a 

uma mera reprodução de procedimentos ou resultados previamente estabelecidos, mas se 

configura como uma oportunidade de investigação, questionamento e descoberta, o que deveria 

“[...] levar a um mundo em expansão da matéria de estudo, aqui entendida como um sistema de 

fatos ou informações de ideias” (Dewey, 2023, p. 133). 

Na perspectiva de Zabala e Arnau (2020) para aprender um procedimento é necessário 

que exista um modelo que demonstre aos estudantes como realizá-lo, além de uma constante 

reflexão sobre as ações realizadas tornando possível a aplicação em diferentes contextos, 

facilitando assim a capacidade de transferência. Os autores salientam ainda que “qualquer ação 

competente implica um saber fazer para o qual é necessário o domínio de sucessivas 

habilidades” (Zabala; Arnau, 2020, p. 19).  

 

2.2. Metacognição e o processo de reflexão 

 

Consonante ao processo de questionar sobre como se aprende e ao processo mental de 

pensar sobre o pensamento surge o conceito de metacognição elaborado por Flavell (1979). 

Esse autor define metacognição como a capacidade do aprendiz de refletir sobre o próprio 

processo de aprendizagem, ou seja, o controle de seus processos cognitivos. Flavell (1979) 

afirma ainda que enquanto a cognição é o processamento de informações realizado pelo cérebro 

e inclui a percepção, a atenção, a memória, o raciocínio e a solução de problemas, a 

metacognição caracteriza-se por ser a capacidade de refletir sobre a cognição, ou seja, de refletir 

sobre como pensamos e como agimos.  

Maturana e Varela (2001, p. 29-30) consideram a reflexão como “[...] um processo de 

conhecer como conhecemos, um ato de voltar a nós mesmos, a única oportunidade que temos 

de descobrir nossas cegueiras e reconhecer que as certezas e os conhecimentos dos outros são, 

respectivamente, tão aflitivos e tão tênues quanto os nossos”. Sendo assim, a reflexão possibilita 

ao indivíduo reconhecer o que já sabe e, principalmente, o que ainda não sabe, possibilitando a 

autorregulação da aprendizagem pela metacognição, conforme Zimmerman (2013).  

Para Vasconcellos (2000) a reflexão tem a tarefa de articular a dimensão do 

convencimento, ou seja, saber que sua ação é importante à dimensão da intervenção como 
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capacidade de alterar e de mudar. Sendo assim, quando o indivíduo se coloca na ação e vincula 

o processo a sua aprendizagem terá a capacidade de intervir e com isso regular o processo.   

O destaque dado por Flavell (1979) está no modelo de metacognição por meio de duas 

dimensões tratadas como o conhecimento metacognitivo e a regulação metacognitiva. O 

conhecimento metacognitivo se relaciona com o conhecimento da pessoa, da tarefa e da 

estratégia. Nesse processo, conforme o autor, a pessoa se refere ao conhecimento que o 

indivíduo tem sobre si mesmo e sobre os outros como aprendizes, já a tarefa é o conhecimento 

que o indivíduo tem sobre as características e as exigências das diferentes atividades de 

aprendizagem e a estratégia se refere ao conhecimento que o aprendiz tem sobre os métodos 

que podem facilitar a aprendizagem e a solução de problemas.  

O conhecimento metacognitivo, segundo Flavel (1979), está relacionado aos 

conhecimentos declarativo, processual e condicional. Para o autor o conhecimento declarativo 

diz sobre o próprio processo cognitivo, ou seja, o conhecimento sobre como se aprende e sobre 

as estratégias que podem ser utilizadas para melhorar esse processo. Enquanto o 

conhecimento processual está relacionado à habilidade de controlar e monitorar o próprio 

processo cognitivo. Incluindo, a capacidade de identificar erros, corrigi-los, estabelecer 

objetivos, planejar ações e monitorar o progresso ao longo do tempo. Já o conhecimento 

condicional é a habilidade de selecionar a estratégia mais adequada para uma tarefa específica, 

com base no contexto em que a aprendizagem ocorre, sendo a capacidade de adaptar as 

estratégias de acordo com diferentes situações, expectativas e objetivos. Desse modo, o 

conhecimento metacognitivo é considerado 

 

essencial para a aprendizagem, pois é, por meio dele, que o estudante consegue 

escolher as estratégias mais apropriadas para o seu estilo de aprendizagem, estabelecer 

metas, desenvolver planos para atingi-las, monitorar os processos que podem estar 

interferindo na sua aprendizagem e modificar o que precisa para aprender mais e 

melhor (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 83). 

 

Quanto à dimensão regulação metacognitiva, Flavell (1979) a identifica com a 

capacidade de controlar e regular o próprio pensamento e aprendizado, envolvendo a 

conscientização dos próprios processos cognitivos, como a atenção, a memória, a compreensão 

e a resolução de problemas, relacionada ao conhecimento sobre a própria capacidade de 

aprender e como isso pode ser melhorado. Para o autor, a metacognição e o monitoramento 

cognitivo são uma área que possibilita a investigação do desenvolvimento cognitivo, pois a 

metacognição auto regula os processos cognitivos por meio de um modelo de monitoramento 

cognitivo em que uma ampla variedade de empreendimentos cognitivos ocorre por meio de 
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ações e interações entre quatro classes de fenômenos: (a) o conhecimento metacognitivo; (b) 

experiências metacognitivas; (c) objetivos (ou tarefas) e (d) ações (ou estratégias) (Flavell, 

1979, p. 906-907, tradução nossa). 

Por conseguinte, em consonância com o autor supracitado, pode-se descrever os quatro 

fenômenos sendo: o conhecimento metacognitivo aquele que representa o conhecimento do 

indivíduo. As experiências metacognitivas são tanto o conhecimento quanto as emoções 

conscientes que participam do processo de aprendizagem. Os objetivos ou tarefas são as metas 

que pretende alcançar e as ações ou estratégias monitoram o processo.  

Para Portilho (2011), os estudos realizados por Flavell (1979) demonstram que o 

conhecimento metacognitivo está intimamente relacionado à consciência metacognitiva 

possibilitada pelas variáveis:  

 

pessoa (seus recursos cognitivos), das diferentes tarefas cognitivas e das possíveis 

estratégias que podem ser aplicadas para a solução das diversas atividades, 

considerando os conhecimentos que as pessoas possuem para executar uma série de 

ações com a finalidade de resolver uma tarefa (Portilho, 2011, p. 114-115-grifo da 

autora). 

 

O termo consciência está intimamente relacionado a habilidade de refletir para absorver 

os conteúdos presentes tanto no conhecimento quanto na experiência (Magalhães, 2011). Em 

conformidade com a autora, a consciência metacognitiva pode ser compreendida como uma 

intenção, uma vontade, que permite aos indivíduos refletir sobre seus próprios processos de 

pensamento, levando a uma maior eficiência na tomada de decisões para uma aprendizagem 

contínua, contribuindo para o seu sucesso acadêmico, pessoal e profissional.  

Em suma, a metacognição é definida por Góes e Boruchovitch (2020, p. 48) como: “um 

processo psicológico de alto nível que possibilita ao indivíduo a capacidade de refletir sobre o 

seu próprio pensamento, o que também lhe permite pensar sobre a aprendizagem”.  

Os estudos realizados por Portilho (2011) trazem para a dimensão do conhecimento 

metacognitivo a consciência da aprendizagem e acrescenta uma terceira dimensão que se 

articula com as duas primeiras, denominada de autopoiese. De acordo com a autora, ao 

acrescentar a autopoiese como a terceira estratégia metacognitiva Mayor (1995) ressalta que 

“autós poieses” do grego, significa o autofazer-se. Os seres vivos se caracterizam, de acordo 

com Maturana e Varela (2001, p. 52), por “produzirem de modo contínuo a si próprios, o que 

indicamos quando chamamos a organização que os define de organização autopoiética”. Dessa 

maneira “a metacognição vem sendo aplicada tanto na tomada de consciência do conhecimento, 
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que a pessoa tem sobre suas possibilidades e limitações (diferentes níveis de consciência), como 

no controle da própria atividade cognitiva, com o fim de melhorá-la” (Portilho, 2011, p. 114). 

Ao incluir a autopoiese na atividade metacognitiva considera-se que as dimensões do 

conhecimento e do controle trazidos por Flavell (1979), serão ampliadas com a terceira 

dimensão possibilitando que a pessoa possa construir-se a si mesma durante o processo de 

aprendizagem, transformar-se (Portilho, 2011). 

A importância da reflexão na aprendizagem é um tema que vem sendo discutido por 

alguns autores e pesquisadores da educação (Dewey, 2023; Bacich; Moran, 2018; Ghedin, 

2012). A reflexão é entendida como um processo de análise crítica e consciente das próprias 

ações, experiências, conhecimentos e sentimentos, que permite ao indivíduo compreender 

melhor a si mesmo e o seu contexto. De acordo com Dewey (2023, p. 132) “refletir é olhar para 

o que aconteceu a fim de extrair a rede de significados que constitui o principal material para 

um comportamento inteligente em experiências futuras – é o coração da organização intelectual 

e da mente disciplinada”. A aprendizagem, por sua vez, é o resultado da interação entre o sujeito 

e o objeto de conhecimento, mediada por diferentes recursos e estratégias. Infere-se, portanto, 

que a reflexão e a aprendizagem estão intimamente relacionadas, pois a reflexão favorece a 

construção de novos significados, a revisão de conceitos, a solução de problemas, a tomada de 

decisões, a criatividade e a autonomia contribuindo para o desenvolvimento de habilidades 

metacognitivas. Nesse aspecto, a reflexão é uma ferramenta essencial para o aprimoramento da 

aprendizagem em qualquer área do conhecimento ou nível de ensino, sendo que:  

 

só se passa de uma visão ingênua do mundo à uma consciência crítica por meio de um 

processo de reelaboração reflexiva do conhecimento que já detém o sujeito. De certo 

modo podemos dizer que cada sujeito possui um modo de perceber e compreender o 

mundo e a si mesmo. Será uma reflexão sobre esta visão de mundo, estabelecidas as 

relações entre teoria e prática, que permitirá uma interpretação inicial de si e do mundo 

(Ghedin, 2012, p. 26).   
 

 Destarte, o pressuposto de que cada sujeito possui um modo de perceber e compreender 

o mundo e a si mesmo está associada a uma atividade reflexiva e a aprendizagem ativa, pois 

torna: 

 

[...] visíveis os processos, os conhecimentos e as competências do que estamos 

aprendendo em cada atividade. Ensinar e aprender tornam-se fascinantes quando se 

convertem em processos de pesquisa constantes, de questionamento, de criação, de 

experimentação, de reflexão e de compartilhamento crescentes, em áreas de 

conhecimento mais amplas e em níveis cada vez mais profundos (Bacich; Moran, 

2018, p. 3). 
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A aprendizagem ativa, segundo os autores supracitados, envolve os estudantes na 

construção do seu próprio conhecimento, por meio de atividades que estimulam o raciocínio, a 

criatividade e a colaboração e “[...] aumenta a nossa flexibilidade cognitiva, que é a capacidade 

de alterar e realizar diferentes tarefas, operações mentais ou objetivos e de adaptar-nos a 

situações inesperadas, superando modelos mentais rígidos e automatismos pouco eficientes” 

(Bacich; Moran, 2018, p. 3).  Já a aprendizagem reflexiva permite que os estudantes analisem 

e avaliem as suas experiências de aprendizagem, identificando os seus pontos fortes e fracos, e 

planejem ações de melhoria. Ao associar a aprendizagem ativa a reflexão pode-se potencializar 

os resultados educacionais, favorecendo o desenvolvimento de competências cognitivas, 

metacognitivas, socioemocionais e profissionais. Na perspectiva de Moran, Masetto e Behrens 

(2000, p. 23) “aprendemos mais quando estabelecemos pontes entre a reflexão e a ação, entre a 

experiência e a conceituação, entre a teoria e a prática; quando ambas se alimentam 

mutuamente” 

Nesse ínterim, enfatiza-se a importância da percepção como uma habilidade interna do 

indivíduo e “sabemos que a experiência não pode ser tomada diretamente, mas filtrada por meio 

da prontidão programada de nossos sentidos” (Bruner, 2008, p. 119). A aprendizagem é, então, 

vista como um processo contínuo de ajuste e reajuste das estruturas cognitivas que permite 

aprender por meio de um processo de equilibração (autorregulador) entre a assimilação de 

novas informações e a acomodação de conceitos existentes. Isso significa que a aprendizagem 

é vista como uma atividade dinâmica e criativa, na qual o aprendiz é o protagonista do seu 

próprio desenvolvimento intelectual (Portilho, 2011). A autora ressalta que “quando se refere 

ao aspecto autorregulador, parece que Piaget aponta para a valorização do sujeito na utilização 

das variáveis metacognitivas, a regulação e o controle para qualquer atividade ou tarefa a ser 

desenvolvida” (Portilho, 2011, p. 41). 

Quanto à prática de ensino, Bruner (2008) enfatiza a aprendizagem por descoberta, onde 

os estudantes são encorajados a construir o conhecimento por si mesmos por meio de uma 

exploração guiada pela curiosidade. Dessa forma, para entender o processo de aprendizagem 

Portilho (2011, p. 51) salienta a importância do pensamento de Jerome S. Bruner ao dizer que 

o autor “chama a nossa atenção para o papel significativo do professor, como aquele que deve 

não apenas apresentar a informação ao aluno, mas também desafiá-lo a transformar os 

conteúdos em conhecimento”. Em suma, para os construtivistas a percepção é um processo 

ativo e contínuo, que envolve a interação do indivíduo com o ambiente e a reestruturação 

constante das estruturas cognitivas. É uma abordagem que valoriza a autonomia do aprendiz e 



48 

 

reconhece a complexidade do processo de aprendizagem, oferecendo uma visão mais holística 

e integrada do desenvolvimento humano. 

Nesta perspectiva, Bacich e Moran (2018) salientam a importância do professor 

enquanto orientador desse processo, assumindo um papel de mediação, capaz de ajudar os 

estudantes, mas advertem que o professor poderá fazê-lo, apenas, se for capaz de refletir sobre 

sua prática de ensino. Consoante aos autores, Locatelli (2014) ressalta essa importância ao 

propor as ações que um professor reflexivo deve seguir: 

 

[...] um professor reflexivo, que reavalia constantemente suas práticas, propõe aulas 

mais dinâmicas e atuais, com uma maior participação efetiva dos aprendizes, 

considerando as ideias trazidas por eles e, a partir disso, permite a construção e 

reconstrução dos diferentes saberes (Locatelli, 2014, p. 19). 

 

Em suma, o professor deve levar em conta a escolha adequada de uma variedade de 

estratégias de ensino e de aprendizagem, como uma etapa crucial de sua profissão. Sendo assim, 

o uso de estratégias metacognitivas no processo de ensino e de aprendizagem é importante, uma 

vez que requer uma intensa reflexão, criação de significados, reavaliação e redirecionamentos 

sempre que necessário (Locatelli, 2014). 

Logo, o professor pode ajudar os estudantes no desenvolvimento da habilidade de 

autorregulação da aprendizagem, pois conforme Góes e Boruchovitch (2020, p. 16) a 

autorregulação da aprendizagem “[...] não é uma habilidade inata do indivíduo, que uns têm e 

outros não. Ela pode ser ensinada durante os anos de escolarização”. Mas as autoras pontuam 

que os professores só poderão ensinar a autorregulação da aprendizagem para os estudantes se 

tiverem a autorregulação desenvolvida neles e que ao aprenderem sobre a autorregulação, os 

estudantes serão capazes de utilizar as estratégias de aprendizagem para analisar a tarefa 

considerando as especificidades da mesma, o que ajudará no monitoramento da aprendizagem 

e avaliação quanto aos resultados. Nem sempre os estudantes sabem qual a melhor estratégia 

deve ser utilizada e, nas palavras de Locatelli (2014, p.14), “[...] é importante a sugestão de 

dicas, em busca de estímulos ao estudo”. 

 

2.3. A metacognição e o pensamento crítico 

 

Em relação à área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias, a BNCC orienta, como 

objetivo do Ensino Médio, a aprendizagem por meio da investigação como oportunidade de 

desenvolvimento de processos, práticas e procedimentos científicos e tecnológicos. Esse 
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objetivo pode ser alcançado ao aproximar os estudantes de procedimentos e instrumentos de 

investigação possibilitando a oportunidade de analisar fenômenos e processos, utilizando 

modelos e fazendo previsões. Para que essa investigação seja efetiva é primordial e necessário 

que haja o pensamento crítico apontado por Locatelli (2014, p. 32) como “[...] a tomada de 

consciência de um contexto maior sobre um recorte de dados, analisando as consequências, os 

desdobramentos possíveis e considerando muitas variáveis”.  

A autora ressalta que pensar criticamente envolve questionar as fontes, os argumentos, 

as evidências e as conclusões de um determinado assunto e que há uma relação entre a 

metacognição e o pensamento crítico tendo em vista que “[...] a metacognição é um processo 

de alta cognição, que supervisiona os pensamentos, conhecimentos e ações da pessoa” 

(Locatelli, 2014, p. 32). Consonante a esse pensamento, a BNCC também estabelece que “mais 

importante do que adquirir as informações em si, é aprender como obtê-las, como produzi-las 

e como analisá-las criticamente” (Brasil, 2018, p. 551). 

Para Chew (2014), antes de serem pensadores críticos os estudantes devem ser 

estudantes críticos devendo desenvolver habilidades de aprendizagem eficazes e eficientes. 

Conforme o autor, a aprendizagem eficiente é um processo que envolve vários fatores, dentre 

eles saber diferenciar os conceitos mais relevantes dos menos relevantes, saber fazer conexões 

entre os conceitos relacionando-os, recuperar e aplicar as informações de maneira adequada. A 

importância dada a essas habilidades de aprendizagem está diretamente relacionada ao objetivo 

principal de ensino com a compreensão do estudante sobre o assunto abordado e “o professor 

tem o papel de ajudar os estudantes a diagnosticar e corrigir as dificuldades de aprendizagem” 

(Chew, 2014, p. 216, tradução nossa). 

Tão importante quanto o objetivo de ensino, conforme o autor, são os conceitos de 

metacognição e autorregulação como sendo a consciência que o estudante tem da própria 

aprendizagem, ou seja, “[...] a consciência do estudante sobre seu próprio nível de compreensão 

de um conceito” (Chew, 2014, p. 218, tradução nossa) e que podem ajudar na percepção do que 

os estudantes sabem e do que ainda não sabem. O sucesso da aprendizagem está relacionado, 

além da compreensão do que está estudando, também ao fato dos estudantes serem capazes de 

utilizar múltiplas estratégias para aprenderem (Chew, 2014; Locatelli, 2014).  

Locatelli (2014) salienta que tão importante quanto as estratégias para aprender são as 

estratégias de ensino que ajudam no desenvolvimento de habilidades metacognitivas dos 

estudantes. Ao planejar suas aulas, “o professor deverá fazê-lo com a intencionalidade de 

promover habilidades metacognitivas, direcionando também para isso e levando em 

consideração toda a bagagem trazida por eles” (Locatelli, 2014, p. 36).  
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Em consonância com esses autores, Ghedin (2012, p. 47) propõe a criação “[...] de um 

“treinamento” metacognitivo, isto é, integrar ao processo docente-educativo atividades, 

mediante as quais o estudante possa aprender mais e melhor baseando-se num modelo 

compreensivo da metacognição”.  

Nessa perspectiva, os estudos realizados por Pozo e Crespo (2009) revelam que a 

aprendizagem em ciências enfrenta obstáculos significativos devido à tendência de processos 

de ensino descontextualizados, focando em conteúdos conceituais sem integrar o conhecimento 

prático ou considerar as concepções prévias dos estudantes. A compreensão da ciência por parte 

dos estudantes é um desafio que envolve não apenas a assimilação de conhecimentos 

conceituais, mas também a capacidade de relacionar esses conceitos com experiências do 

mundo real. Em conformidade com Locatelli (2014, p. 24-25), pesquisas no ensino de Ciências 

têm ressaltado a importância da autonomia para a aprendizagem destacando que “podemos 

assumir a metacognição como uma série de processos envolvendo o monitoramento e o 

repensar dos próprios conhecimentos, levando gradativamente a um aumento na autonomia de 

estudar e aprender”. 

Ademais, conforme Pozo e Crespo (2009, p. 25), o currículo de ciências é uma das 

vias por meio da qual os estudantes têm a oportunidade de aprender a aprender, adquirir 

estratégias e competências que permitam transformar, reelaborar e reconstruir os 

conhecimentos adquiridos durante o processo de aprendizagem. Os autores argumentam, ainda, 

que a educação científica deve ir além da mera transmissão de fatos e teorias, mas proporcionar 

aos estudantes o engajamento em processos de descoberta e compreensão, onde o conhecimento 

científico é construído colaborativamente e não apenas recebido passivamente.  

A superação das dificuldades na aprendizagem da ciência, portanto, requer uma 

mudança paradigmática que coloque o estudante no centro do processo educativo, 

incentivando-o a questionar, explorar e conectar o conhecimento científico com sua própria 

vida e o mundo ao seu redor, estimulando-o “a desenvolver habilidades, estratégias e estilos de 

aprendizagem que o permitam aprender a aprender” (Portilho, 2011, p. 74). Dessa maneira, 

impulsiona a criação de situações de aprendizagem que possibilitem aos estudantes refletir 

sobre suas próprias ideias e confrontá-las com o conhecimento científico validado, facilitando 

assim a construção de uma compreensão mais profunda e duradoura da ciência. 

Ainda nesse sentido, em conformidade com Portilho (2011, p. 72), o conceito de 

aprendizagem está intimamente relacionado a uma percepção do comportamento observável do 

estudante, “desprezando aspectos tão importantes como o sujeito que aprende e os recursos 

internos utilizados por ele para ser consciente do seu processo de aprendizagem". 
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As recomendações da UNESCO para a melhoria da educação desde o final do século 

XX têm sido abrangentes, abordando o acesso, a permanência e a qualidade da educação. 

Propondo, ainda, uma contínua adaptação das estratégias para promover uma educação capaz 

de preparar as gerações futuras para um mundo em constante mudança. A organização defende 

a necessidade de aproveitar as oportunidades educacionais que surgem ao longo da vida e em 

diversos espaços, adaptando-se às mudanças rápidas da sociedade e às necessidades dos 

indivíduos. Na esteira dessa discussão Pozo (2004) salienta que: 

 

Uma das metas essenciais da educação, para poder atender às exigências dessa nova 

sociedade da aprendizagem, seria, portanto, fomentar nos alunos capacidades de 

gestão do conhecimento ou, se preferirmos, de gestão metacognitiva, já que, para além 

da aquisição de conhecimentos pontuais concretos, esse é o único meio de ajudá-los a 

enfrentar as tarefas e os desafios que os aguardam na sociedade de conhecimento 

(Pozo, 2004, p. 36). 
 

Em conformidade com o que sugere Pozo (2004), essa mudança não pode ser 

considerada tarefa fácil, pois requer uma nova postura tanto dos estudantes quanto dos 

professores. Para os estudantes torna-se necessário o desenvolvimento da autonomia enquanto 

para os professores é necessário deslocar-se da posição de transmissor de conhecimentos para 

a de orientador do processo de aprendizagens. Para tanto, as funções discentes e docentes 

deverão passar por mudanças significativas (Pozo, 2004). 

 

2.4 Estratégias de Aprendizagem 

 

O uso de estratégias de aprendizagem, segundo Góes e Boruchovich (2020) vem de 

longa data, mas apesar dos estudos realizados por antropólogos caracterizarem as pinturas feitas 

pelos homens das cavernas, como uma estratégia de aprendizagem relacionada aos ciclos do 

tempo, [...] “foi somente no final da década de 1970 e no início da década de 1980 que 

começaram a surgir estudos sobre as estratégias de aprendizagem. Esses estudos evidenciaram 

a sua eficácia no aumento da memória, da atenção, do armazenamento e recuperação da 

informação” (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 16-17).  As estratégias de aprendizagem são para 

Bransford et al. (2007, p. 133) “atividades eficientes para usar bem a mente”. 

Existem diferentes tipos de estratégias de aprendizagem como as cognitivas e as 

metacognitivas (Góes; Boruchovich, 2020). Cada uma tem uma função específica e pode ser 

usada de forma isolada ou combinada, dependendo do objetivo, do conteúdo, do contexto e do 

perfil do aprendiz. Para as autoras, o uso adequado das estratégias de aprendizagem pode 
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contribuir para o desenvolvimento da autonomia, auto regulação, auto eficácia e desempenho 

acadêmico dos estudantes. As autoras enfatizam a existência de:  

 

[...] diferentes classes de estratégias; entre elas, as cognitivas, ações realizadas no 

momento em que se precisa aprender um determinado conteúdo ou realizar uma dada 

tarefa, e as metacognitivas, que se referem ao planejamento, ao monitoramento e à 

regulação da própria aprendizagem (Góes; Boruchovitch, 2020, p.7). 

 

Góes e Boruchovitch (2020, p. 16) salientam que “Há um consenso entre os 

pesquisadores que investigam a autorregulação da aprendizagem, que estudantes 

autorregulados utilizam, assiduamente, estratégias de aprendizagem quando precisam aprender 

ou completar uma tarefa”. Ressaltando que para escolher uma estratégia de aprendizagem o 

estudante precisa: 

 

[...] analisar a tarefa a ser realizada e escolher as estratégias que, de fato, o auxiliarão 

a aprender, considerando as especificidades de cada uma delas. Na sequência, ele 

empregará as estratégias de aprendizagem selecionadas, monitorará a sua 

aprendizagem ao utilizá-las e avaliará se os resultados obtidos foram ou não os 

esperados (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 16). 

 

Desse modo, o estudante pode escolher a estratégia de aprendizagem que mais se adapta 

ao seu perfil, ao seu objetivo e ao conteúdo que vai estudar, aproveitando melhor o seu potencial 

e alcançando os resultados desejados. Alguns estudos (Costa; Boruchovitch, 2000; Góes; 

Boruchovitch, 2020; Zimmerman, 2013; Boruchovitch; Gomes, 2019) apontam que os 

estudantes que auto regulam a aprendizagem são capazes de planejar ações, gerir o tempo de 

estudo, o esforço e tem maior motivação para aprender. 

Ressaltando que “as estratégias de aprendizagem são procedimentos utilizados para 

facilitar a aprendizagem” (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 7) e que apesar dos estudantes 

utilizarem intuitivamente as estratégias, muitas vezes não aprofundam e ou não as ampliam. As 

autoras salientam ainda a importância do conhecimento declarativo “que implica ter acesso e 

saber identificar uma variedade de estratégias de aprendizagem”, do conhecimento 

procedimental que envolve saber “usar as estratégias de aprendizagem e saber como emprega-

las” e por fim o conhecimento condicional que “consiste em conseguir reconhecer em quais 

momentos da aprendizagem uma estratégia é mais útil do que a outra” para o uso efetivo das 

estratégias de aprendizagem (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 21). 
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De forma complementar, para Ribeiro (2003), não basta que o estudante tenha 

conhecimento sobre as estratégias de aprendizagem, ele precisa aprender quando e como usá-

las. 

 

2.4.1 Estratégias de aprendizagem cognitivas  

 

De acordo com Góes e Boruchovitch (2020) as estratégias cognitivas são organizadas 

como as de ensaio, as de elaboração e as de organização.  

As estratégias de ensaio são utilizadas pelos estudantes quando há uma repetição da 

informação tanto escrita quanto oral para que seja aprendida e podem ser tanto passivas quanto 

ativas. As estratégias de ensaio passivas são aquelas onde o estudante recebe a informação sem 

interagir ativamente com elas, ou seja “[...] não desencadeia uma aprendizagem significativa e 

não contempla muitos processos cognitivos” (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 19). Esse tipo de 

estratégia, segundo as autoras, pode ser útil para adquirir conhecimentos básicos ou ter uma 

visão geral de um assunto, mas não é suficiente para desenvolver habilidades complexas ou 

aprofundar o entendimento e, muitas vezes, as informações são perdidas com o passar do tempo.  

Além disso, a aprendizagem passiva também tende a ser menos motivadora e engajadora 

do que a aprendizagem ativa, que envolve a participação ativa do estudante na construção do 

seu próprio conhecimento e que “[...] abrangem mais processos cognitivos e a construção de 

significados” (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 19). Por isso, é recomendável que os estudantes 

combinem estratégias de aprendizagem passivas e ativas, de acordo com os seus objetivos e 

necessidades.  

Para Góes e Boruchovitch (2020) as estratégias de elaboração permitem que o estudante 

processe as informações de forma mais profunda e significativa, facilitando a sua recuperação 

posteriormente. Essas estratégias requerem muito esforço do estudante, pois ele “precisará 

passar a nova informação para suas próprias palavras e relacionar o novo conteúdo com aquilo 

que ele já sabe” (Góes; Boruchovitch, 2020, p. 19). As estratégias de organização, por sua vez, 

têm o foco em propor uma nova organização criando relações entre os conceitos e facilitando 

sua compreensão. Ainda, conforme as autoras, as estratégias de ensaio tratam o conhecimento 

de maneira mais superficial enquanto as estratégias de elaboração e organização possibilitam 

um aprofundamento, pois necessitam que o estudante tenha compreendido e consiga relacionar 

a nova informação com a já existente em sua estrutura cognitiva, ou seja, com o seu 

conhecimento prévio.  
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2.4.2 Estratégias de aprendizagem metacognitivas  

 

Quanto às estratégias metacognitivas, Góes e Boruchovitch (2020, p. 20) defendem que 

podem ser utilizadas tanto anteriormente quanto posteriormente à atividade cognitiva e são 

estratégias de planejamento que auxiliarão na “elaboração de planos de ação para a execução 

de uma determinada tarefa e para aprender um novo conteúdo”. As estratégias metacognitivas 

são classificadas, segundo as autoras, como estratégias de planejamento, monitoramento e 

regulação, sendo fundamentais para o processo de aprendizagem, permitindo que o estudante 

tenha consciência dos objetivos, dos recursos, das dificuldades e dos progressos, e que possa 

ajustar as suas ações de acordo com as demandas da tarefa e do contexto.  

Para Góes e Boruchovitch (2020, p. 7), enquanto as estratégias metacognitivas de 

planejamento “dizem respeito ao momento antes da realização de uma atividade, em que o 

estudante deve traçar um plano para a sua execução” as estratégias de monitoramento referem-

se à avaliação contínua do desempenho, da compreensão e da eficácia das estratégias utilizadas. 

As estratégias de regulação consistem na tomada de decisões para corrigir erros, superar 

obstáculos, buscar ajuda e revisar metas, oportunizando a modificação das próprias estratégias 

utilizadas para aprender. Essas três fases são interdependentes e se retroalimentam e, conforme 

as autoras, formam um ciclo dinâmico e adaptativo de aprendizagem.  

Em suma, as estratégias de monitoramento utilizadas para checar o entendimento por 

meio dos objetivos estabelecidos no planejamento e as estratégias de regulação têm a finalidade 

de controlar as ações para a promoção da aprendizagem. Dessa maneira, as estratégias 

metacognitivas permitem que o estudante tenha maior controle e autonomia sobre a sua 

aprendizagem, além de favorecer a compreensão, a memorização e a transferência do 

conhecimento (Góes; Boruchovitch, 2020).  

Ressalta-se, ainda, que para a realização efetiva da aprendizagem é necessário, além de 

o estudante conhecer as estratégias de aprendizagem, saber qual utilizar, quando utilizar e 

escolher a que facilitará a aprendizagem de um conteúdo (Locatelli, 2014). Consonante a esse 

pensamento, Góes e Boruchovitch (2020) salientam que os estudantes que sabem utilizar as 

estratégias de aprendizagem têm um melhor rendimento escolar. 

De acordo com Willison et al. (2021, p. 3, Tradução nossa) “as estratégias 

metacognitivas são empregadas quando os estudantes se auto monitoram, se auto avaliam, 

controlam e ou compreendem a cognição utilizada durante essas atividades complexas”.  Para 

os autores, o auto monitoramento é a capacidade de observar, avaliar e regular o próprio 

comportamento em diferentes situações sociais. Essa habilidade envolve aspectos como a 
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percepção da imagem que se transmite aos outros, a adaptação às normas e expectativas do 

contexto e a flexibilidade para mudar de estratégias quando necessário e está relacionado a 

diversos aspectos da vida pessoal e profissional.  Sucintamente, a auto avaliação pode ser 

entendida como a capacidade de refletir sobre o próprio desempenho possibilitando a 

identificação de pontos fortes e fracos na aprendizagem (Zimmerman, 2013).  

Conforme defendido por Góes e Boruchovitch (2020, p. 57) “convencer os estudantes 

sobre a importância e os benefícios de se utilizar estratégias de aprendizagem é o que de fato 

fará com que eles modifiquem seus hábitos de estudo”. Desse modo, de acordo com Locatelli 

(2014), ao estabelecer metas e estratégias de aprendizagem e monitorar o seu progresso, o 

estudante torna-se capaz de reconhecer suas potencialidades e limitações, buscando feedback e 

aprimorando suas competências que envolvem processos cognitivos, afetivos e 

comportamentais, além disso, podem ser influenciados por fatores internos e externos, como a 

motivação, a autoestima, o autoconceito, as expectativas, as normas sociais e o contexto 

educacional.  

Ao utilizar as estratégias de aprendizagem metacognitivas, Ribeiro (2003) ressalta que 

o indivíduo desenvolve a capacidade de autocontrole e monitoramento da aprendizagem, sendo 

capaz de regular seu próprio conhecimento.  Esse controle na metacognição é “a capacidade de 

ajustar o comportamento de uma pessoa de acordo com seus objetivos ou requisitos de tarefa” 

(O’Leary; Sloustsky, 2018, p. 1, tradução nossa). Isso possibilita, na visão dos autores, a 

percepção de que as estratégias de aprendizagem utilizadas até o momento já não são capazes 

de resolver o problema e que o estudante deverá utilizar outras para alcançar o objetivo 

almejado. Dessa forma, esse conhecimento é essencial para o aprendizado eficaz e autônomo, 

pois permite ao indivíduo adaptar-se às diferentes situações e demandas cognitivas.   

 

2.5 A Educação Profissional e Tecnológica (EPT) e a metacognição 

 

O Fórum Mundial da Educação de 2015 (FME 2015), Agenda 2030, realizado na 

Coreia com a participação de representantes de diversos países do mundo e órgãos 

internacionais, dentre eles a Organização das Nações Unidas para Educação, Ciência e Cultura 

(UNESCO) aponta os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS), estipulando metas e 

estratégias para diversas áreas. A educação é tratada pelo ODS 4, e especialmente, a meta 4.4 - 

Habilidades para o trabalho, orienta que até 2030 aumente o número de jovens e adultos com 

habilidades relevantes, inclusive, competências técnicas e profissionais, para o emprego, 
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trabalho decente e empreendedorismo. E ainda propõe, no item nº 48, o conhecimento de 

métodos que facilitem a aprendizagem trazendo o destaque para 

 

O foco muito estreito em habilidades específicas para o trabalho reduz as habilidades 

dos alunos de se adaptar às demandas em constante mudança do mercado de trabalho. 

Portanto, para além da aquisição de habilidades específicas para o trabalho, deve-se 

dar ênfase ao desenvolvimento de habilidades cognitivas e não 

cognitivas/transferíveis de alto nível – como resolução de problemas, pensamento 

crítico, criatividade, trabalho em equipe, comunicação e resolução de conflitos –, que 

podem ser usadas em uma gama de áreas de ocupação (FME, 2015, p. 43). 

 

Além disso, Avargil (2019, p. 286, tradução nossa), destaca que “[…] melhorar as 

habilidades de metacognição dos estudantes e a auto eficácia são objetivos importantes para o 

desenvolvimento de habilidades necessárias para o século XXI”.  

As metas estipuladas pela Agenda 2030 propõem o desenvolvimento de habilidades 

necessárias para o trabalho que vão além das habilidades cognitivas e podem estar relacionadas 

às estratégias metacognitivas, ou seja, habilidades contidas no aprender a aprender durante a 

vida. O princípio norteador número 4 da Resolução nº 1, de 05 de janeiro de 2021 sobre as 

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a EPT define que o trabalho deve ser: 

 

assumido como princípio educativo e base para a organização curricular, visando à 

construção de competências profissionais, em seus objetivos, conteúdos e estratégias 

de ensino e aprendizagem, na perspectiva de sua integração com a ciência, a cultura e 

a tecnologia (Brasil, 2021, não paginado). 

 

Considerar o trabalho como um princípio educativo é equivalente a dizer que o ser 

humano cria sua realidade, a utiliza e é capaz de modificá-la como também o seu futuro (Moraes 

e Kuller, 2016). Isto posto, a metacognição pode ser estimulada na EPTNM por meio de 

atividades que envolvam planejamento, monitoramento e regulação da aprendizagem, 

permitindo que os estudantes sejam protagonistas de sua aprendizagem e escolhas profissionais. 

Como as habilidades não cognitivas/transferíveis pertencem ao nível de pensamento superior, 

questiona-se a possibilidade de um ensino explícito das mesmas (Avargil, 2019; Mutambuki et 

al., 2020; Muteti et al., 2021). O ensino explícito de metacognição em cursos de Química, na 

perspectiva desses autores, é possibilitado por meio de instrução direta e estruturada, 

desenvolvendo uma aprendizagem mais significativa, podendo facilitar o processo de 

transferência do aprendizado. De acordo com o Art. 20, parágrafo 2º da Resolução mencionada 

anteriormente, fica evidente que: 
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As competências socioemocionais como parte integrante das competências requeridas 

pelo perfil profissional de conclusão podem ser entendidas como um conjunto de 

estratégias ou ações que potencializam não só o autoconhecimento, mas também a 

comunicação efetiva e o relacionamento interpessoal, sendo que entre essas 

estratégias destacam-se a assertividade, a regulação emocional e a resolução de 

problemas, constituindo-se como competências que promovem a otimização da 

interação que o indivíduo estabelece com os outros ou com o meio em geral (Brasil, 

2021, não paginado). 

 

Como dito anteriormente, conforme as Diretrizes, a EPTNM é um processo de 

formação que visa preparar os indivíduos para o exercício de uma atividade laboral específica 

e, para que essa formação seja efetiva, se faz necessário que se baseie em fundamentos 

científico-tecnológicos, sócio históricos e culturais. Esses fundamentos permitem que os 

estudantes compreendam os princípios, métodos e técnicas que orientam a sua prática 

profissional, bem como o contexto social, econômico e cultural em que a mesma se insere e 

contribui para o desenvolvimento de competências gerais e específicas. 

Desse modo, a Educação Profissional não deve se limitar a transmitir conhecimentos 

técnicos, mas também a formar sujeitos críticos, reflexivos e autônomos.  Ao enfatizar a 

relevância e o propósito da Educação Profissional no atual cenário do mundo do trabalho, cada 

vez mais exigente e dinâmico, torna-se evidente sua contribuição no desenvolvimento, 

formação e preparação dos jovens. O que para Borges, Borges e Vaz (2005) fica evidente 

quando há uma preocupação com o pensamento científico significando a busca em: 

 

[...] desenvolver uma postura indagadora e crítica, um modo de ser, de sempre buscar 

tornar claro para nós mesmos o que já sabemos e o que precisamos ou queremos saber 

sobre uma situação, evento ou fenômeno, e como podemos buscar fazê-lo, sabendo 

que não há procedimentos especificados ou especificáveis para isso. (Borges; Borges; 

Vaz, 2005, p. 436). 

 

Sendo o pensamento científico ou alfabetização científica a capacidade de analisar, 

questionar e testar hipóteses sobre o mundo natural e social, usando métodos e ferramentas 

adequados, para Chassot (2004), promover o desenvolvimento do pensamento científico requer 

que a curiosidade e a criatividade sejam estimuladas integrando a teoria e a prática, e 

valorizando a diversidade de saberes e perspectivas, pois, para esse autor, os conteúdos “só 

assumem significado e se tornam relevantes à medida que se estruturam e se inserem na 

realidade da escola” (Chassot, 2004, p. 124). 

 

2.6 A aprendizagem e o erro 
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A educação tradicional, para Dewey (2023), é um modelo de ensino que se baseia na 

transmissão de conhecimentos do professor para o estudante, na memorização e reprodução dos 

conteúdos. Com origem na escola jesuítica, que surgiu no século XVI e se espalhou pelo mundo 

com a colonização, a educação tradicional valoriza a disciplina, a ordem, a uniformidade e a 

obediência. Em contrapartida, surgem os princípios da educação progressista como “uma 

relação íntima e necessária entre os processos de experiência real com a educação” (Dewey, 

2023, p. 17).  

Embasado na abordagem de educação progressista, Dewey (2023) enfatiza a 

participação ativa dos estudantes no processo de aprendizagem. Defendendo ainda a 

necessidade de o conhecimento ser construído coletivamente, a partir da interação entre os 

sujeitos e o meio que ele vive. O autor ressalta o papel do professor como mediador e facilitador 

da aprendizagem e que a experiência pessoal requer um contato entre o saber dos que ensinam 

com o saber daqueles que aprendem. E ainda, no conceito de Dewey (2023) a educação baseada 

na experiência pessoal não pode ter como fundamentos os extremos do “isto ou aquilo”, ou seja, 

ora fundamentos progressistas, ora fundamentos tradicionais, mas que deverá propor uma inter-

relação entre os dois extremos.  

Essa visão dicotômica que divide o mundo em dois pólos opostos, como certo e errado, 

bom e mau, verdadeiro e falso gera uma relação com o erro, segundo Morin (2011), baseada na 

culpa, na vergonha e no medo de falhar. Sendo assim, o erro é visto como algo a ser evitado a 

qualquer custo, pois revela uma falha ou uma fraqueza do indivíduo e pode prejudicar o 

processo de aprendizagem, pois impede a reflexão crítica, a experimentação e a criatividade. 

Partindo do princípio dessa dicotomia, Morin (2011) estabelece como um dos saberes 

necessários à educação do futuro a análise crítica da relação entre erro e ilusão na construção 

do conhecimento humano. Nas palavras do autor “a educação deve mostrar que não há 

conhecimento que não esteja, em algum grau, ameaçado pelo erro e pela ilusão”. Destacando 

que o conhecimento “não é um espelho das coisas ou do mundo externo” (Morin, 2011, p. 19). 

  Na perspectiva de Morin (2011), o erro e a ilusão devem ser reconhecidos e integrados 

na reflexão sobre o conhecimento, pois eles revelam as limitações, as contradições e as 

possibilidades da aventura humana no mundo. Assim, esse autor propõe uma epistemologia da 

complexidade, que busca superar a visão simplificadora e reducionista da ciência moderna, mas 

dá ênfase à valorização da diversidade como forma de lidar com os desafios da realidade. 

Interpretando, na visão desse autor, o erro pode ser visto como parte da oportunidade de 

aprender, de corrigir e de melhorar. Para isso, é preciso adotar uma visão mais dialética, que 
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reconheça a complexidade e a diversidade do mundo, e que aceita o erro como parte do 

desenvolvimento humano.  

Para Ghedin (2012, p. 16) “é preciso fazer com que os alunos e alunas percebam as 

limitações e as carências de cada uma das ciências”. A história da teoria educacional nas 

palavras de Dewey (2023, p. 11) é marcada “pela oposição entre a ideia de que a educação é 

um desenvolvimento de, dentro para fora e a de que é uma formação de fora para dentro”. 

 

2.7 A aprendizagem e o conhecimento pela experiência 

 

O conhecimento pela experiência pode ser abordado sob diferentes perspectivas. Dentre 

essas, a da complexidade, que busca compreender a realidade como um todo integrado e 

dinâmico, que envolve múltiplas dimensões e interações (Morin, 2015). O autor defende o 

conhecimento como algo que não está pronto e acabado, mas como um processo contínuo de 

construção e reconstrução, que depende da experiência vivida pelo sujeito, pela interpretação 

crítica e criativa que ele faz dos fatos, considerando o seu contexto histórico, cultural e social.  

Dessarte, o conhecimento pela experiência é dialógico, pois se estabelece na relação 

entre o sujeito e o objeto, entre o indivíduo e a sociedade, entre o pensamento e a prática. O que 

fica claro quando Dewey (2023, p. 19) propõe que “[...] basear a educação na experiência 

pessoal pode significar contatos mais numerosos e mais íntimos entre adultos e pessoas mais 

jovens do que jamais existiu na escola tradicional e, consequentemente, mais e não menos 

orientação interpessoal”. 

Ainda a esse respeito, Dewey (2023) defende uma concepção de educação baseada na 

experiência como um processo pelo qual o indivíduo interage com o ambiente, transformando-

o e sendo transformado por ele. A educação, nesse sentido, é a reconstrução contínua da 

experiência, que visa o crescimento intelectual, moral e social do estudante. Portanto, a 

experiência e a metacognição são dois conceitos fundamentais para a aprendizagem e de acordo 

com Bransford et al. (2007, p. 135-136) “[...] a metacognição desenvolve-se gradualmente e 

depende tanto do conhecimento como da experiência”. Entendendo a experiência como um 

conjunto de vivências, aprendizagens e competências que se adquire ao longo da trajetória, 

tanto no âmbito profissional como no pessoal.  

Nessa perspectiva, ressalta-se a importância do método experimental na aprendizagem 

das Ciências e a importância do laboratório didático como um espaço de ensino e aprendizagem 

(Benite; Benite, 2009; Lima; Alves, 2016; Kauark; Gonçalves; Comarú, 2017, Ceccato; Jorge, 
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2018; Cavalcanti; Queiroz, 2018; Costa; Costa, 2018; Santos; Menezes, 2020; Hofstein; 

Naaman, 2021). 

 

2.8 Laboratório: um ambiente de experiências 

 

A aprendizagem por experiência na Educação Profissional é uma abordagem 

pedagógica que visa desenvolver competências a partir de situações reais ou simuladas do 

mundo do trabalho. Nessa perspectiva, o conhecimento não é transmitido de forma abstrata e 

teórica, mas construído de forma prática e contextualizada, envolvendo a reflexão sobre a ação, 

a resolução de problemas e a interação com os pares e os profissionais da área. Para a Educação 

Profissional Técnica em Química, o laboratório é um espaço fundamental, pois permite o 

desenvolvimento de competências técnicas, científicas e socioemocionais dos estudantes 

(Cavalcanti; Queiroz, 2018). Mas as autoras salientam que para o laboratório didático cumprir 

o seu papel de ambiente de aprendizagem efetivo deverá: 

 

ser mais eficaz em alcançar objetivos pedagógicos amplos e que para isso se tenha em 

conta a relevância social das situações propostas e que impliquem os alunos na 

formulação de hipótese, valorizando o planejamento das atividades experimentais 

pelos alunos enfatizando o papel da comunicação e do debate no processo científico 

(Cavalcanti; Queiroz, 2018, p. 158). 

 

Costa e Costa (2018, p. 40) salientam que “a Química é a ciência que além de ter 

protagonizado o aparecimento dos primeiros laboratórios, incluindo os didáticos ou de ensino, 

também contribuiu para o desenvolvimento de aparelhos e procedimentos práticos essenciais à 

ciência moderna”. No laboratório os estudantes podem, segundo os autores, aplicar os 

conhecimentos teóricos aprendidos em sala de aula, realizar experimentos, resolver problemas, 

testar hipóteses, verificar resultados, analisar dados e produzir novos conhecimentos, além de 

terem a oportunidade de trabalhar em equipe. 

De acordo com Benite e Benite (2009, p. 1) “a introdução do laboratório didático como 

parte integrante do ensino de ciências nas escolas de nível médio e fundamental tem suas raízes 

no século XIX proporcionando aos estudantes experiências concretas com aparatos e conceitos 

científicos”.  Assim, é visível o papel pedagógico do laboratório didático enquanto lócus que 

desenvolve habilidades científicas, promovendo a interação entre teoria e prática, o que do 

ponto de vista de Benite e Benite (2009,  p. 2) “quanto mais desenvolvido o campo conceitual 

mais provável que os experimentos sejam dirigidos pela teoria”.  
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Por conseguinte, esse ambiente contribui também para a formação de uma visão crítica 

e reflexiva sobre os fenômenos naturais e os problemas socioambientais, favorecendo a 

construção de uma cidadania consciente e responsável. Dessa maneira, como ambiente de 

aprendizagem: 

 

a utilização de aulas experimentais com fins didáticos não só aponta para um caráter 

formador da cidadania, numa melhor compreensão da importância da ciência no 

mundo moderno, mas também para um caráter técnico, pois entender melhor algumas 

das ferramentas com que trabalha no laboratório é de grande importância para aqueles 

que virão a fazer ciência ou trabalhar com a tecnologia de forma profissional 

(Cavalcanti; Queiroz, 2018, p. 146). 

 

  As atividades de laboratório, segundo esses autores, são essenciais para o 

desenvolvimento científico e tecnológico. Porém, para que isso ocorra é necessário o que 

Borges et al. (2005, p. 437) argumentam: “as atividades promovidas nos laboratórios devem 

ser diversificadas e balanceadas, estimulando o desenvolvimento dos alunos”.  

Entretanto as atividades de laboratório envolvem riscos e desafios, como o manuseio de 

materiais perigosos, a exposição a agentes biológicos ou químicos, a geração de resíduos e a 

necessidade de seguir normas éticas e de segurança. A biossegurança deve ser observada para 

que os laboratórios sejam espaços de aprendizagem e que promovam, de acordo com Costa e 

Costa (2018, p. 49), “[...] segurança química, segurança biológica, segurança física, segurança 

ergonômica entre outras”. Os autores ainda enfatizam a importância de os profissionais que 

atuam em laboratórios terem uma formação adequada, um planejamento cuidadoso e uma 

conduta responsável, visando garantir a qualidade e a integridade das pesquisas, bem como a 

proteção da saúde e do meio ambiente. Borges et al. (2005, p. 437) afirmam que “para realizar 

uma atividade de investigação compreendendo o que está fazendo e porquê, o estudante precisa 

aprender a planejar e a conduzir suas ações de acordo com o planejado”. 

Nesse aspecto, evidencia-se o ambiente de aprendizagem laboratório como sendo 

adequado para a realização de atividades práticas, todavia na perspectiva de alguns autores 

(Hofstein; Lunetta, 1982; Borges, 2002; Hofstein; Kind, 2012; Hofstein; Naaman, 2021) o 

modo como esse ambiente tem sido utilizado pelos professores nas aulas experimentais das 

Ciências por roteiros fixos e com a determinação de tarefas pré-concebidas não incentivam a 

investigação científica.  

As atividades práticas foram por muito tempo utilizadas para manipulação de 

equipamentos e materiais e não de ideias (Hofstein; Kind, 2012). A discussão aponta que o 

objetivo das atividades práticas no laboratório, na maioria das vezes, é pautado na confirmação 
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da informação trazida nos livros didáticos e ou em aulas expositivas sobre o assunto que será 

estudado e desenvolvido como “receitas” ao invés de possibilitar o desenvolvimento de 

“competências de ordem superior, habilidades de aprendizagem e pensamento” (Hofstein; 

Naaman, 2021, p. 11, tradução nossa). Para os autores, há necessidade de uma prática que não 

seja estática e focada especialmente na aprendizagem dos conhecimentos de química, mas que 

tenha objetivos de uma educação científica que inclua:  

 

[...] a compreensão da natureza particulada da matéria, o conhecimento das reações 

químicas entre substâncias para criar novas, a capacidade de usar leis e teorias para 

explicar vários fenômenos, a capacidade de compreender a aplicação do 

conhecimento químico pelos alunos, em suas vidas pessoais e para a sociedade em 

que vivem e, finalmente, a capacidade de implementar habilidades de aprendizagem 

(ou pensamento) de ordem superior no cotidiano (Hofstein; Naaman, 2021, p. 12, 

tradução nossa). 

 

Ainda, a utilização de situações-problema e de perguntas abertas, essenciais à 

abordagem investigativa, que segundo Rosa e Santos (2021, p. 2) “[...] trazem um conjunto de 

aspectos que possibilitam um movimento cognitivo dos estudantes que se diferencia do 

provocado pelo modelo dos roteiros rígidos”. Para a aprendizagem das ciências e em especial 

a de Química, o laboratório pode ser um espaço de investigação, experimentação e construção 

de conhecimentos científicos permitindo aos estudantes explorar os fenômenos químicos, testar 

hipóteses, verificar leis e princípios, desenvolver habilidades e competências, além de estimular 

o interesse e a curiosidade pela ciência (Santos; Menezes, 2020, Benite; Benite, 2009; Ceccato; 

Jorge, 2018; Cavalcanti; Queiroz, 2018; Costa; Costa, 2018; Lima; Alves, 2016; Hofstein; 

Naaman, 2021).  

Porém, na perspectiva de Cavalcanti e Queiroz (2018, p. 158-159) “[...] só será 

realmente relevante para a formação nas áreas de ciências da natureza se for pedagogicamente 

bem fundamentado e adequado, o que ocorrerá quando as atividades desenvolvidas forem 

suportadas por uma teoria bem compreendida pelo aluno”. No laboratório de ciências, na 

concepção de Rosa (2011), a aprendizagem significativa proposta por estratégias 

metacognitivas é fundamental para o desenvolvimento de habilidades científicas e para a 

compreensão dos fenômenos naturais.  A autora salienta a necessidade de “[...] os alunos 

aprenderem a autorregular suas ações, recorrendo a um planejamento, monitorando e avaliando 

o que realizaram durante a atividade”. Nesse tipo de atividade, os estudantes não seguem um 

protocolo pré-definido, mas formulam suas próprias questões, hipóteses, procedimentos e 

conclusões. Dessa forma, eles podem desenvolver habilidades de pensamento científico, como 

observação, análise, argumentação e comunicação em sentido contrário. Para a autora, tais 
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habilidades não podem ser desenvolvidas por roteiros rígidos que não favorecem o pensamento 

reflexivo. Complementando, conforme Rosa e Santos (2021, p. 3) “[...] ao tomar consciência 

de seus próprios conhecimentos e controlar suas ações, os sujeitos se tornam mais bem-

sucedidos na busca por atingir seus objetivos”.  

Os ambientes de aprendizagem centrados no conhecimento são, para Bransford et al. 

(2007, p. 180) fundamentais, pois “levam a sério a necessidade de ajudar os estudantes a se 

tornarem instruídos, por meio de métodos que levem à compreensão e à subsequente 

transferência”. E quando esses ambientes centrados no conhecimento estão relacionados aos 

ambientes centrados no aprendiz, a instrução inicia com os conhecimentos prévios dos 

estudantes favorecendo a criação de sentido e dessa maneira ajudam “os alunos a se tornarem 

metacognitivos, no sentido de pedirem explicações quando não entenderem as novas 

informações” (Bransford et al., 2007, p. 181). 

 

2.9 Análise Textual Discursiva (ATD) 

 

Este método se distingue por sua abordagem direta dos fenômenos da experiência e foca 

na descrição tal como são percebidos. Isso permite uma exploração mais profunda da 

experiência vivida, considerando a percepção e a intencionalidade da consciência, valorizando 

a subjetividade. Desse modo, se constitui como uma abordagem valiosa para as ciências 

humanas, fornecendo uma base sólida para a compreensão da complexidade da experiência 

entre a descrição e a compreensão na pesquisa qualitativa (Moraes; Galiazzi, 2016). Neste caso, 

“a fenomenologia valoriza a consciência como elemento de ligação entre o homem e o mundo 

material” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 22). 

A aprendizagem e a fenomenologia são campos que, embora distintos, se entrelaçam de 

maneira significativa, pois à medida que a fenomenologia busca compreender a essência das 

experiências tal como elas se apresentam à consciência, estabelece implicações profundas na 

aprendizagem, pois coloca a experiência vivida pelo aprendiz no centro do processo educativo 

(Moraes; Galiazzi, 2016). Nessa perspectiva, “a fenomenologia é ao mesmo tempo uma 

filosofia, e, um método de chegar à compreensão dos fenômenos, a descrição daquilo que se 

manifesta em si mesmo à consciência, que se dá, que se torna visível” (Moraes; Galiazzi, 2016, 

p. 22). Ao considerar a aprendizagem sob a ótica fenomenológica, reconhece-se a importância 

da subjetividade e da experiência presentes na metodologia da Análise Textual Discursiva 

(ATD) e “a partir do qual só tem sentido falar de um mundo com base nos fenômenos 
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apresentados à consciência. Não tem sentido falar de um mundo sem o homem” (Moraes; 

Galiazzi, 2016, p. 22). 

A ATD é uma metodologia de pesquisa qualitativa “com a finalidade de produzir novas 

compreensões sobre os fenômenos e discurso” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 13). Esta 

metodologia permite a reconstrução do entendimento de ciência e seus métodos de produção, 

do objeto de pesquisa e sua compreensão, da competência da produção escrita e do próprio 

pesquisador enquanto sujeito ativo no processo de análise e, dessa maneira, “as realidades se 

constroem de acordo com os diferentes pontos de vista e interrogações dos sujeitos” (Moraes; 

Galiazzi, 2016, p. 28). Por meio da desmontagem dos textos, estabelecimento de relações, 

captação de novos emergentes e um processo de auto-organização a análise textual discursiva 

promove uma compreensão mais profunda do material estudado, permitindo não só a 

interpretação dos dados, mas uma compreensão do fenômeno estudado por meio de: 

 

um processo auto organizado de construção de compreensão em que os entendimentos 

emergem a partir de uma sequência recursiva de três componentes: a desconstrução 

dos textos do “corpus”, a unitarização; o estabelecimento de relações entre os 

elementos unitários, a categorização; o captar e emergente em que a nova 

compreensão é comunicada e validada (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 34). 

 

A análise está embasada em dois ciclos e quatro focos. O primeiro ciclo composto por 

três focos, sendo a unitarização, a categorização e a captação do novo emergente, o que 

possibilita um novo olhar sobre o texto inicial (Moraes; Galiazzi, 2016). A primeira ação 

realizada no primeiro ciclo é a desmontagem dos textos dos participantes da pesquisa, processo 

conhecido como unitarização: 

 

A desconstrução e a unitarização do corpus consiste num processo de desmontagem 

ou desintegração dos textos, destacando seus elementos constituintes. Significa 

colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes dos textos, um processo de 

decomposição requerido por qualquer análise (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 40). 

 

Com a fragmentação percebe-se os sentidos pormenorizados dos textos possibilitando 

ao pesquisador uma análise mais profunda dos mesmos, dando-lhes significados. Desta forma 

surgem as “unidades de análise” também denominadas de “unidades de significado ou de 

sentido” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 40). Sendo que “é o próprio pesquisador quem decide em 

que medida fragmenta seus textos, podendo daí resultarem unidades de análise de maior ou 

menor amplitude” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 40). Após realizar a unitarização segue-se para 

a próxima etapa, conhecida como categorização, que compreende o processo de 

estabelecimento de relações entre as unidades de sentido, combinando-as e classificando-as. “A 
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categorização é um processo de comparação constante entre as unidades definidas no momento 

inicial da análise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes” (Moraes; Galiazzi, 2016, 

p. 44).  

As categorias utilizadas nesta pesquisa são as emergentes, ou seja, “[...] são construções 

teóricas que o pesquisador elabora a partir do corpus” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 47), da 

análise dos dados coletados e em consonância com os objetivos da pesquisa. Na ATD, as 

categorias são usadas “como modos de focalizar o todo por meio das partes” (Moraes; Galiazzi, 

2016, p. 49) e toda categorização necessita de teoria, pois é a partir do referencial teórico que 

ela será suportada. Desse modo: 

 

As categorias não são dadas, mas requerem um esforço construtivo intenso e rigoroso 

de parte do pesquisador até sua explicação clara e convincente. Esse esforço não 

envolve apenas caracterizar as categorias, mas também estabelecer relações entre os 

elementos que as compõem, talvez produzir subcategorias, assim como construir 

relações entre as várias categorias emergentes da análise (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 

50-51). 

 

 A terceira e última etapa do primeiro ciclo, conhecida como captação do novo 

emergente, proporciona “a emergência de uma compreensão renovada do todo” (Moraes; 

Galiazzi, 2016, p. 34). É nesse momento que estabelece a crítica e validação dos resultados 

obtidos na pesquisa e surge como resultado a construção do “metatexto”, que segundo Moraes 

e Galiazzi (2016, p. 34) é o “esforço de explicitar a compreensão que se apresenta como produto 

de uma combinação dos elementos construídos ao longo dos passos anteriores”. Já no segundo 

ciclo segue-se para o processo auto organizado, que corresponde a “reestruturações cognitivas 

e discursivas que ocorrem ao pesquisador a partir de seus mergulhos nos fenômenos 

investigados. Nisso estão implicadas múltiplas vozes de atores que estarão presentes nos textos 

produzidos” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 156). 

Desta forma, a ATD pode ser vista como um procedimento estruturado de elaboração 

de novas interpretações sobre certas situações, a partir de informações textuais relacionadas a 

essas situações (Moraes; Galiazzi, 2016). Destaca-se a importância da linguagem na ATD pelo 

fato de que “investigar a linguagem é, portanto, investigar o próprio ser, tendo a fala o poder 

efetivo de traduzir a essência do ser e dos fenômenos” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 29). Logo, a 

linguagem pode ser explorada não apenas como um sistema de signos ou uma ferramenta de 

comunicação, mas como uma expressão fundamental da experiência humana e da percepção.  

Nesse contexto, a ATD possibilita que o pesquisador assuma que as “realidades são construções 

humanas, com intensa participação da linguagem” (Galiazzi; Ramos; Moraes, 2021, p. 88). Esse 
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enfoque fenomenológico permite uma compreensão mais rica da linguagem, vendo-a como uma 

atividade viva que molda e é moldada pela experiência vivida e “ [...] deve principiar com a 

manifestação oral ou escrita dos sujeitos (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 29). 

Na análise textual discursiva, o pesquisador atribui significado aos textos examinados 

considerando o seu próprio conhecimento, suas intenções e teorias. Os documentos analisados 

são denominados corpus, e “não se trabalha com todo o corpus” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 

38). Isso posto, “é importante que o pesquisador elabore um sistema de códigos para identificar 

seus textos originais, suas unidades de significado, assim como outros elementos que fazem 

parte da análise” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 71). 
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CAPÍTULO 3 - METODOLOGIA 

 

3.1 Natureza da pesquisa 

 

Esta pesquisa caracteriza-se como de natureza básica que segundo Prodanov e Freitas 

(2013, p. 51) “objetiva gerar novos conhecimentos, úteis para o avanço da ciência, sem 

aplicação prática prevista”. De acordo com o objetivo traçado o seu tipo é exploratório. O tipo 

de pesquisa exploratória é utilizado, conforme os autores, quando: 

 

[...] a pesquisa se encontra na fase preliminar, tem como finalidade proporcionar mais 

informações sobre o assunto que vamos investigar possibilitando sua definição e seu 

delineamento, isto é, facilitar a delimitação do tema da pesquisa; orientar a fixação 

dos objetivos e a formulação das hipóteses ou descobrir um novo tipo de enfoque para 

o assunto (Prodanov; Freitas, 2013, p. 51-52). 

 

Logo, optou-se pela pesquisa exploratória, pois a mesma possibilita que o tema 

estudado possa ser explorado sob diversos ângulos e aspectos, por intermédio de um 

planejamento mais flexível. A abordagem metodológica foi a qualitativa, a qual é definida por 

Sampieri; Collado e Lucio (2013, p. 376), como aquela que tem como foco “compreender e 

aprofundar os fenômenos, que são explorados a partir da perspectiva dos participantes em um 

ambiente natural e em relação ao contexto”. Dessa forma, pode-se entender e interpretar o 

processo de aprendizagem por meio de estratégias metacognitivas a partir de uma perspectiva 

subjetiva no ambiente de laboratório. 

 

3.2 Aprovação do projeto de pesquisa 

 

O projeto de pesquisa foi protocolado na secretaria do Programa de Pós-Graduação em 

Educação Tecnológica (PPGET) do CEFET-MG para apreciação e aprovação pelo colegiado 

do Programa de Pós-Graduação. Após a aprovação pelo colegiado, o projeto foi cadastrado na 

Plataforma Brasil, e enviado ao Comitê de Ética em Pesquisa com seres humanos (CEP) do 

CEFET-MG, juntamente com o Roteiro para entrevista 1 (Apêndice 1), o Roteiro para 

entrevista 2 (Apêndice 2), o Plano de aula (Apêndice 3), o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) - Estudante (Anexo 1),  o  Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE)  - Responsável (Anexo 2), o Termo de Assentimento Livre Esclarecido (TALE) - 

Anexo 3. O projeto de pesquisa foi aprovado pelo CEP na data de 30 de novembro de 2023 e 
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registrado sob o CAAE 74992723.2.0000.8507. Somente após a aprovação pelo CEP iniciou-

se a pesquisa de campo. 

 

3.3 Convite aos participantes e contexto da pesquisa 

 

Foram convidados a participar da pesquisa os estudantes de uma turma do curso técnico 

em Química da EPTNM de uma escola técnica federal, modalidade concomitante/subsequente, 

composta por 12 estudantes distribuídos em dois grupos de seis. No primeiro grupo, todos os 

estudantes consentiram em participar da pesquisa, já no segundo grupo, quatro aceitaram o 

convite. Por fim, totalizaram dez estudantes participantes, sendo nove com idades de 16 a 20 

anos e um estudante com 29 anos. 

A pesquisa foi realizada com a turma do módulo II do curso técnico durante uma 

atividade de laboratório da disciplina Laboratório de Físico-química II com o consentimento da 

professora e dos estudantes (ver a seção 3.4 - Aspectos éticos da pesquisa). Nessa atividade, os 

estudantes trabalharam em duplas e o conteúdo abordado foi a análise química qualitativa. Na 

primeira semana de aula da disciplina, a pesquisadora fez uma exposição para os estudantes 

sobre as estratégias metacognitivas de aprendizagem. A partir da segunda semana a professora 

da disciplina assumiu as aulas propondo a atividade cujo conteúdo foi a separação e 

identificação de cátions de elementos metálicos em uma mistura aquosa. 

 A atividade proposta consistiu em três etapas: 

Etapa 1 – A finalidade era conhecer os dois cátions de uma mistura, desse modo, a 

professora selecionou a mistura e a dupla fez o estudo das reações químicas e elaborou um 

procedimento para separar e identificar os dois cátions; 

Etapa 2 - Após a autorização da professora, a dupla executou o procedimento como 

teste;  

Etapa 3 - Aprovado o procedimento teste, a dupla produziu um vídeo de no máximo 

cinco minutos apresentando e explicando o procedimento realizado. 

A resolução do problema proposto aos estudantes foi uma pesquisa que tinha o objetivo 

de saber qual seria o melhor reagente e condição da reação para a separação daqueles cátions e 

quais reações poderiam ser utilizadas para identificá-los ao final. Além desse, acrescenta-se o 

desafio de produzir um vídeo sobre o assunto estudado. 

Antes de apresentar esta proposta para os estudantes, a professora executou um 

procedimento de separação e identificação dos cátions ferro (III) e cobre (II) em uma solução 

aquosa como demonstração, mas sem explicar as escolhas das reações executadas enquanto 
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realizava o procedimento. Este processo foi discutido com a turma a posteriori e a partir das 

perguntas dos estudantes. 

 Como mediação pedagógica foi utilizada a produção de vídeos feitos pelas duplas, 

permitindo que eles se envolvessem em um processo de pesquisa, produção e apresentação do 

conteúdo trabalhado no laboratório. Ao produzirem os vídeos, os estudantes tiveram a 

oportunidade de perceber o quanto as estratégias de aprendizagem metacognitivas ajudaram na 

produção e organização dos mesmos. 

 

3.4 Aspectos éticos 

 

A pesquisa seguiu os princípios da Resolução nº 510, de 07 de abril de 2016 do 

Conselho Nacional em Saúde, que regulamenta as pesquisas envolvendo seres humanos. O 

corpus foi coletado somente após a aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa da instituição à 

qual está vinculada. 

Após a apresentação da proposta de pesquisa, a pesquisadora realizou o convite aos 

estudantes para participarem da mesma.  Aos estudantes maiores de idade que aceitaram 

participar foi solicitada, previamente, a assinatura do Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE). Aos estudantes menores de idade, além da assinatura, manifestando sua 

livre e espontânea vontade em participar, foi encaminhado o Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido (TALE) aos responsáveis a fim de obter a autorização dos mesmos.  

Os estudantes e seus responsáveis legais foram informados que a pesquisadora tomaria 

todos os cuidados para proteção de dados. Todos foram orientados, pela pesquisadora, a guardar 

a cópia digital de todos os documentos que envolvia sua participação (TCLE e TALE).  

Os participantes da pesquisa selecionados foram os discentes do curso técnico em 

Química do período noturno. A instituição de ensino escolhida foi selecionada por fazer parte 

de um sistema educacional reconhecido pela competência e qualidade dos cursos técnicos 

oferecidos. O critério de exclusão adotado levou em conta os discentes que não são do curso de 

Química. Portanto, a amostra selecionada é do tipo não probabilística, sendo definida por 

acessibilidade que, segundo Gil (2017), é aquela na qual a amostra não se fundamenta em dados 

estatísticos ou matemáticos.  

 

3.5 O contato com os participantes da pesquisa 

 

Para o contato com os envolvidos adotou-se a seguinte cronologia: 
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1) Envio de projeto de pesquisa para a instituição coparticipante para apreciação. A 

pesquisadora se comprometeu a enviar os resultados da pesquisa para a instituição envolvida, 

bem como para os discentes que participaram da mesma (via e-mail de forma individual); 

2) Submissão do projeto ao Comitê de Ética em Pesquisa da instituição. Somente após 

a aprovação, as etapas a seguir foram implementadas; 

3) Para a observação e coleta dos dados, realizou-se o contato com os discentes da turma 

escolhida por intermédio da professora do laboratório. Nesse momento, os participantes foram 

informados do objetivo da pesquisa e de todos os aspectos éticos e legais seguidos. 

 

3.6 Coleta dos dados 

 

Para atingir os objetivos propostos foram utilizadas como procedimentos técnicos a 

pesquisa bibliográfica, a observação dos estudantes no ambiente do laboratório e duas 

entrevistas semiestruturadas. A pesquisa bibliográfica, segundo Prodanov e Freitas (2013) é 

realizada por meio de: 

 

[...] material já publicado, constituído principalmente de: livros, revistas, publicações 

em periódicos e artigos científicos, jornais, boletins, monografias, dissertações, teses, 

material cartográfico, internet, com o objetivo de colocar o pesquisador em contato 

direto com todo material já escrito sobre o assunto da pesquisa (Prodanov; Freitas 

(2013, p. 54). 

 

A observação foi realizada durante as aulas no laboratório o que, na visão de Sampieri, 

Collado e Lucio (2013) “implica entrarmos profundamente em situações sociais e mantermos 

um papel ativo, assim como uma reflexão permanente, estarmos atentos aos detalhes, 

acontecimentos, eventos e interações” (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 419). Ainda quanto 

aos procedimentos técnicos, foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas, que para os 

autores “se baseiam em um roteiro de assuntos ou perguntas e o entrevistador tem a liberdade 

de fazer outras perguntas para precisar conceitos ou obter informação sobre os temas, isto é, 

nem todas as perguntas estão predeterminadas” (Sampieri; Collado; Lucio 2013, p. 426).  

A primeira entrevista foi realizada logo após o consentimento dos estudantes em 

participar da pesquisa e teve como objetivo investigar a percepção dos estudantes participantes 

sobre os próprios processos de aprendizagem no laboratório de Química e o conhecimento 

metacognitivo dos mesmos. Composta por 10 perguntas (Apêndice 1), a primeira entrevista foi 

realizada individualmente por meio da Plataforma de videoconferência Google Meet com 

duração aproximada de 15 minutos cada. Ao concluir a primeira entrevista com todos, a 



71 

 

pesquisadora ministrou uma aula sobre as estratégias de aprendizagem metacognitivas com 

duração de 50 minutos.  

A segunda entrevista ocorreu após o final da atividade proposta pela professora, 

realizada pelos estudantes e teve como objetivo verificar se, ao terem contato com as estratégias 

de aprendizagem metacognitivas, os estudantes ampliaram a percepção de seus processos de 

aprendizagem e de transferência conscientemente durante o processo. Composta por oito 

perguntas (Apêndice 2), a segunda entrevista foi realizada individualmente, por meio da 

Plataforma de videoconferência Google Meet e com duração de aproximadamente 12 minutos.  

A análise dos dados coletados foi baseada na Análise Textual Discursiva (ATD) e 

utilizou-se como corpus as produções textuais transcritas das duas entrevistas semiestruturadas 

realizadas com os estudantes e na abordagem fenomenológica. Como tratado no referencial 

teórico, a ATD possui algumas etapas e ciclos que foram organizados por meio de códigos 

alfanuméricos construídos da seguinte maneira: P (pergunta da entrevista) seguido de um 

número identificando a qual questão está relacionada. Logo após, identificou-se o estudante (E) 

seguido de um número de um a 10 e, por fim, a letra F (fragmento) seguida de um número que 

identifica a unitarização realizada no corpus. A construção das categorias foi realizada a partir 

da análise dos sentidos no processo de unitarização.  
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CAPÍTULO 4 - RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

4.1 Análise das respostas da primeira entrevista 

 

Ao analisar a primeira entrevista concluiu-se que a mesma avaliou o conhecimento 

metacognitivo dos estudantes relacionado à consciência metacognitiva durante o processo de 

aprendizagem. Os dados obtidos no corpus da primeira entrevista composta por 10 questões e 

respondidas por 10 estudantes somaram 100 respostas que, ao passarem por um processo de 

unitarização, formaram a quantidade de categorias apresentadas no Quadro 2.  

 

Quadro 2 – Categorias do processo de unitarização da primeira entrevista 

CORPUS UNITARIZAÇÃO CATEGORIAS 

INTERMEDIÁRIAS 

CATEGORIAS 

FINAIS 

100 244 13 6 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

Conforme apresentado no Quadro 2, no processo de unitarização, que é uma etapa 

fundamental da ATD, os dados obtidos no corpus da primeira entrevista foram decompostos 

totalizando 244 fragmentos. Na sequência, os fragmentos foram analisados rigorosamente 

quanto aos sentidos e agrupados em 13 categorias intermediárias, que resultaram em seis 

categorias finais.  Este processo é essencial para a construção de categorias analíticas que 

emergem da relação entre os elementos unitários. Para isso, a unitarização envolve um 

mergulho profundo nos sentidos atribuídos aos textos, buscando captar as nuances e 

complexidades do material analisado. Ao desmontar os textos, foi possível estabelecer relações 

e identificar novos emergentes, o que contribuiu para uma compreensão mais rica e detalhada 

do objeto de estudo. As seis categorias finais foram relacionadas ao estudo proposto por Flavell 

(1979) quanto à primeira dimensão metacognitiva, ou seja, ao conhecimento metacognitivo e 

associadas às variáveis pessoa, tarefa e estratégia. 

  Por meio da análise do corpus coletado há indícios de que os estudantes já possuem o 

conhecimento metacognitivo proposto por Flavell (1979) quanto à pessoa que aprende, à tarefa 

a ser realizada e às estratégias utilizadas na aprendizagem.  

Desse modo, estabeleceu-se a Categoria 1 com o título “Percepção dos estudantes 

quanto à própria aprendizagem no laboratório” constituída por três variáveis e seis 

subcategorias finais (Quadro 3). Para cada uma das três variáveis, emergiram duas 
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subcategorias, sendo que a variável Pessoa surgira as subcategorias: “O conhecimento prévio e 

a transferência” e a “A atenção e o foco no ensino promovem a aprendizagem”. Quanto à 

variável Tarefa, as subcategorias: “O componente procedimental e a aprendizagem no 

laboratório” e “A reflexão sobre a própria aprendizagem no laboratório”. Para a variável 

Estratégia as subcategorias: “O roteiro como estratégia de aprendizagem” e a “Resolução de 

problemas e o desenvolvimento da autonomia”. 

 

Quadro 3 - Categoria 1: Percepção dos estudantes quanto à própria aprendizagem 

C
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Categoria 1:  Percepção dos estudantes quanto à própria aprendizagem 

Variáveis Subcategorias 

Pessoa 
O conhecimento prévio e a transferência. 

Atenção e foco no ensino promovem a aprendizagem. 

Tarefa 
Os componentes procedimentais e a aprendizagem no laboratório. 

Reflexão sobre a própria aprendizagem no laboratório. 

Estratégia 
O roteiro como estratégia de aprendizagem. 

Resolução de problemas e o desenvolvimento da autonomia. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

Ao analisar as percepções dos estudantes sobre a própria aprendizagem, tendo como 

referência o postulado pelos teóricos construtivistas, detectou-se que a percepção não é apenas 

um reflexo do mundo externo, mas um processo ativo de interpretação, onde as experiências 

anteriores e o contexto atual influenciam a maneira como as informações são aprendidas. De 

acordo com Sternberg (2008) o estudante aprende a partir das relações que ele estabelece com 

o meio, suas expectativas e de outras cognições que trazem de sua interação com o mundo. Do 

mesmo modo, Bruner (2008) entende que a aprendizagem é vista como um processo contínuo. 

Isso significa que a aprendizagem é considerada como uma atividade dinâmica e criativa, na 

qual o aprendiz é o protagonista do seu próprio desenvolvimento intelectual (Portilho, 2011). 

 Em conformidade com o que sugere os autores, apresenta-se nos Quadros 4, 5 e 6, as 

falas dos estudantes participantes da pesquisa referentes à Categoria 1 – “Percepção do 

estudante quanto a própria aprendizagem” relacionada às variáveis Pessoa, Tarefa e Estratégia 
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e suas respectivas subcategorias analisadas conforme o conceito de conhecimento 

metacognitivo proposto por (Flavell, 1979).  

O Quadro 4 apresenta as respostas mais significativas dos estudantes quanto à própria 

aprendizagem relacionadas à variável Pessoa e as respectivas Subcategorias. As respostas 

completas encontram-se no Apêndice 4. 

 

Quadro 4 - Conhecimento metacognitivo da variável Pessoa 

Categoria 1: Percepção do estudante quanto à própria aprendizagem 

Variável: Pessoa 

Subcategoria: O conhecimento prévio e a transferência 

P2E5F46 – A prática está associada à teoria. 

P2E6F49 – Entender a matéria antes da prática. 

P2E8F53 – Consigo aprender mais quando já tenho uma base sobre o assunto. 

P3E9F83 – Consigo relacionar o que aprendo na teoria com a prática. 

P4E5F96 – O que dificulta é não ter o domínio da matéria. 

P4E10F104 – No início tinha dificuldade por ter dificuldade nas aulas teóricas. 

P4E10F105 – Mas quando passei a entender (a matéria) comecei a entender a prática. 

P5E5F116 – Medo que tinha por não ter o conhecimento, por exemplo, de pegar na vidraria. 

P6E9F160 – Resgatei uma aula anterior e consegui o resultado. 

P8E2F189 – Ter noção do que será realizado agiliza o processo e ajuda a evitar erros. 

P8E4F195 – Saber antes o que irá acontecer. 

P8E6F200 – As aulas de química experimental ajudam bastante na aprendizagem, pois 

ensinam como utilizar os equipamentos do laboratório. 

Subcategoria: Atenção e foco no ensino promovem a aprendizagem 

P1E2F5 – Absorver o que o professor passa. 

P1E3F8 – Prestar atenção no professor. 

P1E4F13 – Prestar atenção na explicação do professor. 

P1E5F18 – Ficar atento às aulas. 

P1E10F36 – Escutar as instruções do professor. 

P2E6F48 – Explicação do professor antes da prática. 

P3E1F60 – Professor orientando. 

P3E4F68 – Contar com o professor quando precisar de ajuda. 

P6E4F143 - Eu estava com receio em mexer com gás de cozinha e pedi ajuda ao professor.  

P6E4F144 - Ter a confiança que o professor está do meu lado me dá segurança. 

P8E3F192- Percebo que por causa da dispersão não consigo aprender tanto como gostaria. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

Na primeira subcategoria da variável Pessoa – “Conhecimento prévio e transferência”, 

as respostas dos estudantes E5, E6, E8 e E9 apresentadas no Quadro 4 evidenciam a importância 
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do conhecimento prévio da teoria para realizar as atividades práticas no laboratório, ressaltadas 

nas respostas dadas às perguntas dois e três da primeira entrevista. O estudante E5 afirmou que 

“A prática está associada à teoria” (P2E5F46). O estudante E6 prefere “Entender a matéria antes 

da prática” (P2E6F49). De acordo com o estudante E8: “Consigo aprender mais quando já tenho 

uma base sobre o assunto” (P2E8F53) e o estudante E9 afirmou: “Consigo relacionar o que 

aprendo na teoria com a prática” (P3E9F83). Os relatos desses estudantes reforçam o 

entendimento de Ghedin (2012) ao afirmar que o processo de aprendizagem é controlado pelo 

aprendiz à medida que ele acessa informações que se relacionam com seu conhecimento prévio. 

Além disso, esse conhecimento ajuda a desenvolver habilidades de compreensão, interpretação, 

análise e síntese, que são essenciais para o desenvolvimento cognitivo e intelectual.  

A ênfase dada à importância de ampliar o conhecimento prévio periodicamente é uma 

descoberta indispensável para a ciência do aprendizado e da transferência, pois permite a 

organização da informação num arcabouço conceitual e assim uma maior “transferência”, isto 

é, possibilita que o estudante aplique o que foi aprendido em novas situações (Bransford et al., 

2007). 

 Ao ressaltar a importância da aula teórica para o desenvolvimento das atividades 

práticas no laboratório, os estudantes pontuam que saber os conceitos, os princípios e as 

metodologias facilita a realização das mesmas preparando-os para os possíveis desafios, riscos 

e limitações que possam ocorrer durante a realização da atividade prática. Essa importância 

pode ser detectada na percepção do estudante E10 ao relatar que “No início tinha dificuldade, 

por ter dificuldade nas aulas teóricas” (P4E10F104) e também justifica: “Mas quando passei a 

entender (a matéria) comecei a entender a prática” (P4E10F104). As falas desses participantes 

reforçam a importância da teoria para a realização da atividade prática no laboratório. 

De acordo com Lima e Alves (2016) a relação entre os conhecimentos teórico e prático 

é fundamental para o aprendizado eficaz da Química, pois a teoria fornece a base conceitual 

necessária para entender os princípios químicos, enquanto as práticas laboratoriais permitem a 

aplicação desses conceitos em situações reais, facilitando a compreensão. Experimentos 

práticos em química não apenas reforçam a teoria, mas também desenvolvem habilidades 

analíticas e críticas, essenciais para a formação do pensamento científico, conforme Chassot 

(2004). Além disso, a experimentação pode inspirar a curiosidade e o interesse dos estudantes, 

tornando o aprendizado mais envolvente e significativo, principalmente por se tratar de um 

curso técnico de nível médio.  

A integração de teoria com a prática é, portanto, uma abordagem pedagógica que 

contribui significativamente para a educação química, preparando os estudantes não apenas 
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para exames, mas para a aplicação do conhecimento químico em suas vidas profissionais e 

cotidianas. Sobre isso o estudante E5 relata que “O que dificulta é não ter o domínio da matéria” 

(P4E5F96), ressaltando que a maior dificuldade para a realização da atividade prática no 

laboratório é o desconhecimento da teoria. Estudos indicam que aulas práticas aumentam 

significativamente o interesse dos estudantes pela disciplina, o que pode propiciar uma maior 

retenção de conhecimento e compreensão mais profunda da Química, como ciência 

experimental (Benite; Benite, 2009; Lima; Alves, 2016; Ceccato; Jorge, 2018; Hofstein; 

Naaman, 2021). Mas para que esse ambiente de aprendizagem único aconteça deve haver o 

“desenvolvimento de competências de aprendizagem de ordem superior, nomeadamente, as 

competências necessárias aos futuros cidadãos” (Hofstein; Naaman, 2021, p. 1).  

Consonante ao proposto, Cavalcanti e Queiroz (2018) reconhecem que os laboratórios 

de química desempenham um papel crucial proporcionando um ambiente onde os estudantes 

possam ir e, além de fazer perguntas, aplicar o pensamento crítico, a consciência e o controle 

sobre os procedimentos científicos, também aprendem a utilizar os equipamentos e materiais. 

Relacionado a esse aprendizado, o estudante E5 fala sobre o “Medo que tinha por não ter o 

conhecimento, por exemplo de pegar na vidraria” (P5E5F116) e o estudante E6 afirma que “As 

aulas de Química experimental ajudam bastante na aprendizagem, pois ensinam como utilizar 

os equipamentos do laboratório” (P8E6F200). Esses depoimentos reforçam a importância da 

aprendizagem no laboratório em cursos técnicos de Química, sendo um pilar essencial para a 

formação de profissionais competentes que irão trabalhar na área. O termo competente reflete 

a capacidade de alguém em cumprir com suas responsabilidades de maneira eficiente utilizando 

o conhecimento prévio bem estruturado e facilitando a transferência (Bransford et al., 2007; 

Zabala; Arnau, 2020). 

Ressalta-se que a abordagem da transferência de aprendizagem possibilitada pelo 

procedimento realizado nesse estudo ateve-se à transferência de conhecimento prévio que se 

caracteriza, de acordo com Belenky e Nokes-Malach (2012), ao processo que envolve a 

utilização de conhecimentos adquiridos em uma situação anterior para resolver um problema 

ou realizar uma tarefa em uma situação nova. Esse processo é fundamental para a 

aprendizagem, pois permite que o indivíduo aplique o que já sabe em contextos diferentes 

ampliando seus saberes (Bransford et al., 2007). 

Na segunda subcategoria da variável Pessoa – “A atenção e foco no ensino promovem 

a aprendizagem”, as respostas dos estudantes apresentadas no Quadro 4 mostram a necessidade 

de prestar atenção na explicação do professor para executar as atividades de laboratório. 

Conforme enfatizado pelos estudantes E3, E4 e E5 ao dizerem, respectivamente, que: “Prestar 
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atenção no professor” (P1E3F8), “Prestar atenção na explicação do professor (P1E4F13) e 

“Ficar atento às aulas” (P1E5F18) é uma necessidade e revela o processo de tomada de 

consciência no processo de aprendizagem (Ghedin, 2012). O desenvolvimento da atenção 

consciente tem se mostrado uma ferramenta valiosa e os estudos indicam que a prática pode 

melhorar a aprendizagem (Sternberg, 2008). Para o autor, os efeitos da concentração são 

facilmente perceptíveis quando falamos de processos de concentração consciente, fato 

evidenciado na fala do estudante E3: “Percebo que por causa da dispersão não consigo aprender 

tanto como gostaria” (P8E3F192). 

Ao destacar a importância da atenção consciente para aprender, o estudante diz também 

sobre o ensino. A partir das pesquisas sobre os aprendizes e aprendizagens e os professores e 

ensino, Bransford et al. (2007) pontuam a importância de três implicações para os processos de 

ensino e de aprendizagem propondo que seja considerado o conhecimento prévio dos 

estudantes, o conhecimento dos fatos ensinados e que a instrução seja abordada 

metacognitivamente, ou seja, que ajude os estudantes a assumirem o controle sobre a própria 

aprendizagem. O destaque dado pelo estudante E1 ao dizer que o “Professor orientando” 

(P3E1F60) pode indicar o importante papel do professor atuando como um orientador, um 

mediador da aprendizagem (Bachich; Moran, 2018; Zabala; Arnau, 2020; Bransford et al. 

2007). Além disso, os professores, em especial os professores de Química, devem dominar não 

apenas os conteúdos específicos da disciplina, as habilidades e competências envolvidas, as 

técnicas de laboratório, os meios para a determinação da composição de amostras, mas também 

os próprios conhecimentos, ou seja a capacidade de ensinar o que sabe,  as técnicas e os saberes 

pedagógicos para conduzirem o processo de aprendizagem (Locatelli, 2014).   

Para tanto, o ambiente do laboratório onde essas práticas se efetuam requer um professor 

que ensine, mas também que oriente os processos que os estudantes ainda não conseguem fazer 

sozinhos. Aspecto evidenciado pelo estudante E4 ao dizer: “Eu estava com receio em mexer 

com gás de cozinha e pedi ajuda ao professor” (P6E4F143) e acrescentou: “Ter a confiança que 

o professor está do meu lado me dá segurança” (P6E4F144). Diante de tais relatos, evidencia-

se a importância do professor nos processos de ensino e de aprendizagem. Ao colocarem os 

estudantes no centro do processo de ensino, os professores oportunizam que eles se expressem 

e se tornem confiantes, além de encorajá-los e orientá-los na realização das atividades (Altet, 

2017). 

Ao mencionar a confiança na presença do professor percebe-se a segurança que o 

estudante sente ao realizar as atividades no laboratório. Contudo, se o objetivo da educação é a 

formação de sujeitos ativos e conscientes de seu processo de aprendizagem, é necessário 
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desenvolver algumas competências e habilidades que tornem os estudantes capazes de buscar, 

selecionar, analisar e aplicar as informações que recebem (Zabala; Arnau, 2020). Para que isso 

ocorra é necessária uma mudança de paradigma na educação, que passa de uma visão 

transmissiva e reprodutiva para uma visão construtiva e transformadora, além da necessidade 

que os professores reflitam sobre suas práticas constantemente (Locatelli, 2014). 

Nessa perspectiva, a reflexão docente é, portanto, um instrumento fundamental para o 

desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, assim como para a qualidade da 

educação e para a necessidade do desenvolvimento do aprender a aprender e da autonomia 

(Rosa; Filho, 2009). 

O Quadro 5 apresenta as respostas mais relevantes dos estudantes quanto à própria 

aprendizagem relacionadas à variável Tarefa e as respectivas Subcategorias. As respostas 

completas encontram-se no Apêndice 5. 
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Quadro 5 – Conhecimento metacognitivo da variável Tarefa 

Categoria 1: Percepção do estudante quanto à própria aprendizagem 

Variável: Tarefa 

Subcategoria: O componente procedimental e a aprendizagem no laboratório 

P1E4F12 – Saber como fazer. 

P1E4F15 – Saber o que estou fazendo.  

P1E4F16– Saber para que estou fazendo.  

P1E4F17 – Saber no que vai dá. 

P1E5F20 – Ficar atenta aos procedimentos e execução no laboratório. 

P1E6F24 – Fazer fica mais fácil para aprender. 

P1E8F29 – Prestar atenção nos procedimentos. 

P3E6F73 – As aulas de laboratório ajudam a colocar a teoria na prática. 

P3E10F84 – Quando faço, pergunto, tento entender. 

P4E8F102 – É mais fácil aprender com as aulas de laboratório. 

P5E1F106 – Por meio de coisas que não entenderia se fosse feito só por teoria. 

Subcategoria: Reflexão sobre a aprendizagem no laboratório 

P9E2F212 – Por exemplo, em execução não deixar a barriga encostada na bancada. 

P9E2F213 – Não bater a vidraria. 

P9E2F214 – Trabalhar com fogo sem luva. 

P9E4F218 – Às vezes na cozinha da minha casa, eu faço experiência na cozinha. 

P9E4F219 – Gosto de tirar da esfera da química e trazer para a vida real. 

P9E5F220 – Principalmente na hora de escrever o relatório, que é quando repasso o 

procedimento e é a hora que tem que embasar teoricamente o que fez na prática. 

P9E8F229 – Dou um jeito de contar para todo mundo o que estou aprendendo no 

laboratório. 

P9E8F230- Dou aula na minha família sobre o assunto e no dia da prova fico tranquila. 

P9E9F231 – Converso com os colegas e com a família. 

P9E10F233 – Muitas vezes lembro da prática quando estou na cozinha 

P9E10F234 – Na vida mesmo para me ajudar mesmo na prática. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

Conforme os dados apresentados no Quadro 5, na primeira subcategoria – “O 

componente procedimental e a aprendizagem no laboratório”, estão evidenciados os processos 

de aprendizagem proporcionados pela experiência e refere-se ao "saber fazer", ou seja, à 

capacidade de aplicar conhecimentos teóricos em situações práticas (Zabala; Arnau, 2020). O 

relato realizado pelo estudante E6 valida o que foi exposto pelos autores ao dizer que “As aulas 

de laboratório ajudam a colocar a teoria na prática” (P3E6F73), evidenciando a importância das 

aulas de laboratório para o ensino das ciências, proporcionando a aplicação das teorias e 

conceitos em um contexto prático. Os componentes procedimentais, que incluem o 
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desenvolvimento de competências técnicas e a aplicação da metodologia científica, são 

fundamentais para que os estudantes não apenas compreendam, mas também executem e 

avaliem experimentos científicos. Em outro relato o estudante E6 confirma: “Fazer fica mais 

fácil para aprender” (P1E6F24). 

Consonante a isso, o relato do estudante E10 complementa ao afirmar: “Quando faço, 

pergunto, tento entender” (P3E10F84) demonstrando as variáveis dentro do processo de 

aprendizagem possibilitadas pelo procedimento como a compreensão, o entendimento e o saber 

fazer. Para o estudante E4 o processo de aprendizagem de um procedimento estabelece etapas 

de “Saber como fazer” (P1E4F12), “Saber o que estou fazendo” (P1E4F15), “Saber para que 

estou fazendo” (P1E4F16) e “Saber no que vai dá” (P1E4F17), evidenciado por Zabala e Arnau 

(2020) como a necessidade de domínio de habilidades sucessivas.  

Em suma, de acordo com Zabala e Arnau (2020), é essencial que os estudantes 

compreendam que os procedimentos são tão valiosos quanto o próprio conhecimento em si, 

aspecto ressaltado pelo estudante E1 ao dizer: “Por meio de coisas que não entenderia se fosse 

feito só por teoria” (P5E1F106) e pelo estudante E8 ao afirmar: “É mais fácil aprender com as 

aulas de laboratório” (P4E8F102). 

A importância da atenção é relatada pelos estudantes E5 e E8 ao estabelecerem a relação 

da atenção para a realização dos procedimentos executados no laboratório. O estudante E5 

afirma: “Ficar atento aos procedimentos e execução no laboratório” (P1E5F20) e o estudante 

E8 ressalta: “Prestar atenção nos procedimentos” (P1E8F29). Infere-se, à vista disso, que ambos 

consideram que a atenção focada ajuda na aprendizagem dos processos.  

Muitos processos de ensino e de aprendizagem fracassam por não permitirem ao 

estudante a prática necessária, principalmente em atividade procedimental que, na maior parte 

das vezes, requerem várias práticas para alcançar um nível de perícia (Ghedin, 2012). 

Em relação aos dados dispostos no Quadro 5, relacionados à segunda subcategoria – 

“Reflexão sobre a aprendizagem no laboratório”, os estudantes foram questionados sobre a 

reflexão dos conhecimentos aprendidos enquanto realiza uma tarefa. O estudante E8 evidencia 

que percebe a atitude reflexiva ao contar para a família ou amigos o que está aprendendo, e 

relata: “Dou um jeito de contar para todo mundo o que estou aprendendo no laboratório 

(P9E8F229)” e o estudante E9 relata que “Conversa com os colegas e com a família” 

(P9E9F231). A importância da família na aprendizagem é um aspecto que faz parte da vida 

diária das pessoas, incluindo suas experiências e atividades diversas, que se estendem ao longo 

da vida, portanto a aprendizagem realizada na escola está relacionada com a aprendizagem fora 

da escola e vice-versa (Bransford et al., 2007; Arruda et al., 2013).  
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Ainda nessa perspectiva, o relatório do National Research Council (2019), documento 

que apresenta os resultados de uma pesquisa científica realizada por uma equipe de especialistas 

com o objetivo de contribuir para o avanço da ciência e da tecnologia, destaca a importância da 

reflexão sobre a natureza da ciência com o foco no aprendizado de ciências no cotidiano, 

evidenciado pelos estudantes E4, E8 e E10 ao dizer que “Às vezes na cozinha da minha casa, 

eu faço experiência na cozinha” (P9E4F218) e “Gosto de tirar da esfera da química e trazer para 

a vida real” (P9E4F219), o estudante E8 relata que “Dou aula para minha família sobre o 

assunto” (P9E8F230) e do estudante E10 ao afirmar: “Lembro da prática quando estou na 

cozinha (P9E10F233) e “Na vida mesmo para me ajudar mesmo na prática”(P9E10F234) há 

uma importância a respeito da reflexão como um dos focos da aprendizagem confirmando o 

que foi apresentado no relatório do National Research Council (2019). Nesse cenário, de acordo 

com Zabala e Arnau (2020), os estudantes devem realizar as atividades refletindo sobre os 

objetivos que pretendem alcançar, levando em consideração o conhecimento prévio, os novos 

conhecimentos adquiridos e o processo seguido para alcançá-los. 

Refletir sobre os processos de aprendizagem no laboratório pode ajudar a evitar 

acidentes. Isso foi confirmado nos relatos do estudante E2 ao mencionar: “Por exemplo, em 

execução não deixar a barriga encostada na bancada” (P9E2F212), “Não bater a vidraria” 

(P9E2F213) e “Trabalhar com fogo sem luva” (P9E2F214). Consonante ao proposto por Costa 

e Costa (2018), o estudante E2 mostrou-se consciente ao evidenciar que as atividades realizadas 

no laboratório envolvem riscos e desafios. 

No Quadro 6 apresenta-se as respostas mais relevantes relacionadas à dimensão do 

conhecimento metacognitivo dos estudantes, quanto à variável Estratégia e suas respectivas 

Subcategorias. As respostas completas encontram-se no Apêndice 6. 
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Quadro 6 - Conhecimento metacognitivo da variável Estratégia 

Categoria 1: Percepção do estudante quanto a própria aprendizagem 

Variável: Estratégia 

Subcategoria: O roteiro como prática de ensino e de aprendizagem 

P1E1F1 - Ter um roteiro facilita a aprendizagem. 

P1E2F2 – Explicar o roteiro. 

P1E3F10 – Acompanhar o roteiro com foco. 

P1E4F11 – Seguir o roteiro. 

P1E5F19 – Ter roteiro e apostila. 

P1E10F37 – Há um roteiro que orienta a prática. 

P5E3F109 - Têm as práticas que ajudam a aprender a solucionar o problema. 

P5E3F110 - Por não ser um roteiro definido dão mais liberdade para tomar uma ação. 

P7E5F172 – Talvez uma aula bem guiada no início e depois um desafio. 

P7E5F173 – Uma aula bem direcionada com roteiro. 

P7E5F174 – Uma aula que dê autonomia ao estudante. 

P7E5F175 – Deixar as pessoas confiantes nelas mesmas. 

Subcategoria: Resolução de problemas e o desenvolvimento da autonomia 

P5E4F111 – Os professores dão autonomia pra gente quando estamos fazendo. 

P5E4F114 – Eles têm uma certa confiança na gente. 

P5E4F115 – É bom para eu aprender a resolver o problema. 

P5E5F123 – Quando o professor deixa claro a autonomia.  

P5E5F124 – Decidir qual o procedimento deve seguir. 

P5E10F135 – Quando o professor deixa mais livre para a gente realizar nossas práticas. 

P5E10F136 – Quando deixa mais livre eu acho que a gente consegue melhor aprendizado. 

P5E10F137 - Estão preparando a gente para questões de vida e aí consegue absorver 

muito mais. 

P6E3F141 – Pensando qual a solução para o problema 

P6E5F147 – Liberdade para resolver um problema. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

De acordo com os dados apresentados no Quadro 6, na primeira subcategoria – “O 

roteiro como prática de ensino e de aprendizagem”, a maioria dos estudantes ressaltaram que a 

estratégia mais adotada para a execução das atividades no laboratório é o roteiro. O roteiro é 

considerado pelos estudantes como um orientador dos procedimentos realizados no laboratório 

juntamente com a explicação dos professores.  

Ao orientar a atividade prática no laboratório, os roteiros são elaborados por meio de 

um planejamento contendo os objetivos, procedimentos, materiais e resultados esperados da 

atividade. Nesse aspecto, há uma confiança de que a atividade será conduzida com mais 

segurança possibilitando também a revisão dos conceitos teóricos e as normas do laboratório. 

Na percepção de alguns estudantes, o roteiro é um dos instrumentos pedagógicos essenciais 

para o ensino de química no laboratório, o que foi evidenciado pelos estudantes E1, E2, E3, E4, 

E5 e E10 ao dizerem que “Ter um roteiro facilita a aprendizagem” (P1E1F1), “Explicar o 
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roteiro” (P1E2F2), “Acompanhar o roteiro com foco” (P1E3F10), “Seguir o roteiro” 

(P1E4F11), “Ter roteiro e apostila” (P1E5F19) e “Há um roteiro que orienta a prática” 

(P1E10F37). 

Entretanto, o estudante E5 destaca que “Talvez uma aula bem guiada no início e depois 

um desafio” (P7E5F172) seria interessante. A proposta do estudante E5 em alternar entre um 

instrumento utilizado para a aprendizagem e outro é consonante ao proposto por Hofstein e 

Naaman (2021) ao discordarem quanto à utilização de roteiros nas práticas experimentais. Os 

autores ressaltam que os roteiros fixos podem causar limitação da criatividade e da autonomia 

dos estudantes, pois esses devem seguir as instruções pré-definidas pelo professor ou pelo 

material didático, tornando as atividades experimentais mais mecânicas e menos reflexivas, 

reduzindo o potencial de desenvolvimento de habilidades científicas e de compreensão dos 

conceitos envolvidos.  

Os estudantes E3 e E5 evidenciam que há atividades que facilitam o desenvolvimento 

da autonomia destacando: “Têm as práticas que ajudam a aprender a solucionar o problema” 

(P5E3F109) e “Por não ser um roteiro definido dão mais liberdade para tomar uma ação” 

(P5E3F110), “Uma aula que dê autonomia ao estudante” (P7E5F174) e “Deixar as pessoas 

confiantes nelas mesmas” (P7E5F175), o que confirma a orientação realizada por Hofstein e 

Naaman (2021). Nessa perspectiva, fica evidente a importância do desenvolvimento da 

autonomia como um dos maiores objetivos da educação enquanto oportunidade de oferecer 

condições aos estudantes de saberem o que já aprenderam e o que ainda não aprenderam, 

possibilitando o monitoramento e controle da sua aprendizagem (Locatelli, 2014).  

De acordo com os dados apresentados no Quadro 6, na segunda subcategoria – 

“Resolução de problemas e o desenvolvimento da autonomia”, a percepção dos estudantes é 

que ao propor atividades que propiciem a resolução de problemas e não os roteiros rígidos, os 

professores possibilitam uma maior liberdade para resolver as questões no laboratório, 

conforme evidenciado pelo estudante E10: “Quando o professor deixa mais livre para a gente 

realizar nossas práticas” (P5E10F135), “A gente consegue melhor aprendizado” (P5E10F136). 

Consonante a isso, o estudante E5 constata que “Quando o professor deixa claro a autonomia” 

(P5E5F123) deixa o estudante “Decidir qual o procedimento deve seguir” (P5E5F124).  

Diante disso, pode-se inferir que a aprendizagem baseada em resolução de problemas é 

uma metodologia que tem como foco a possibilidade da existência de diversas causas para um 

problema e o desenvolvimento da autonomia do estudante (Bacich; Moran, 2018) e no centro 

do processo o estudante participa ativamente (Zabala; Arnau, 2020). Fato relatado pelo 

estudante E4 ao pontuar que “Os professores dão autonomia pra gente quando estamos fazendo” 
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(P5E4F111), “Eles têm uma certa confiança na gente” (P5E4F114) e “É bom para eu aprender 

a resolver o problema” (P5E4F115). Perante o exposto, as respostas desses estudantes 

convergem com a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP).  

De acordo com Zabala e Arnau (2020), a ABP surge enquanto possibilidade no 

desenvolvimento da capacidade dos estudantes de aprender de maneira mais efetiva, garantindo 

que o estudo tenha um significado profundo e relevante conforme descrito pelos estudantes E3, 

E5 e E10: “Pensando qual a solução para o problema” (P6E3F141), “Liberdade para resolver 

um problema” (P6E5F147) e “Estão preparando a gente para questões de vida” (P5E10F137). 

Depreende-se, diante dos relatos, que ABP é uma das possibilidades mais interessantes da 

metodologia de aprendizagem ativa de forma que os estudantes tenham a possibilidade de 

desenvolverem habilidades para resolver problemas e buscar soluções (Bacich; Moran, 2018).  

Ao finalizar a primeira entrevista, tendo como parâmetro os dados coletados sobre o 

conhecimento dos estudantes das estratégias de aprendizagem metacognitivas, percebe-se um 

desconhecimento tanto do termo metacognição quanto das estratégias, pois apenas um 

estudante disse ter ouvido falar sobre as estratégias de aprendizagem em uma aula de monitoria 

de preparação para o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). 

 

4.2 Análise das respostas da segunda entrevista 

 

Conforme abordado no referencial teórico, as estratégias de aprendizagem 

metacognitivas são vistas como fundamentais não apenas para o desempenho escolar, mas 

também para a formação de indivíduos capazes de aprender de forma contínua e autônoma ao 

longo da vida (Góes; Boruchovitch, 2020; Locatelli, 2014).  

Ao analisar o corpus da segunda entrevista, realizada após a aula sobre as estratégias 

metacognitivas e da atividade orientada pela professora do laboratório, constata-se que os 

estudantes não têm o conhecimento quanto à segunda dimensão metacognitiva.  

Isso posto, apresenta-se no Quadro 7 as percepções de alguns estudantes sobre o 

conhecimento das estratégias de aprendizagem metacognitivas após assistirem uma aula sobre 

o tema. Os depoimentos completos encontram-se no Apêndice 7. 
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Quadro 7 - Estratégias de aprendizagem metacognitivas 

A importância do conhecimento explícito das estratégias de aprendizagem 

metacognitivas 

P4E1F90 – Quando você ouve, tem outras técnicas diferentes das que eu utilizava. 

P4E2F93 – Entender melhor as estratégias de aprendizagem. 

P4E3F94 – Saber a forma certa, digamos, de estudar. 

P4E3F95 – Métodos que são eficientes de você aprender. 

P4E3F100 – Para aplicação no mercado de trabalho mesmo, que é o nosso caso que 

estamos fazendo um curso técnico em química. 

P4E4F104 – Foi bem direto e explicito para gente. 

P4E4F105 – Não foi aquele negócio cheio de ideia subjetiva. 

P4E5F112 – Por que eu não aprendi sobre isso antes? 

P4E6F119 – Fui tomar conhecimento um pouquinho de estratégias de aprendizagem no 

curso que faço de monitoria para o Enem. 

P4E6F121 – Devia estar na grade curricular das escolas sobre as formas de ensinar os alunos 

como aprender. 

P7E4F209 -Consegui entender como é que eu aprendo. 

P7E5F211 - De que o aprendizado não é apenas pergunta e resposta ou são as provas. 
Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

Conforme apresentado no Quadro 7, ao serem questionados sobre a importância de 

aprenderem sobre as estratégias metacognitivas, os estudantes confirmam o que os estudiosos 

da ciência da aprendizagem dizem e o que Bransford et al. (2017, p. 30) propõem ao afirmarem 

que “os novos desenvolvimentos na ciência da aprendizagem também destacam a importância 

de ajudar as pessoas a assumirem o controle da sua própria aprendizagem”. Dessa maneira, é 

necessário cada vez mais que o estudante se torne metacognitivo, melhor dizendo, que seja mais 

autônomo em seu processo de aprendizagem. De maneira análoga, Beber, Silva e Bonfiglio 

(2014) consideram que o aprendiz que conhece o seu potencial de autorregulação e 

metacognição é capaz de desenvolver habilidades múltiplas e dar sentido à sua própria 

aprendizagem. 

O depoimento do estudante E4, sobre a aula das estratégias metacognitivas, realizada 

pela pesquisadora, reitera o argumento de Portilho (2011) ao dizer que “Foi bem direto e 

explicito para gente” (P4E4F104), “Não foi aquele negócio cheio de ideia subjetiva” 

(P4E4F105). Diante disso, considera-se que a necessidade da inclusão do ensino explícito de 

estratégias metacognitivas nos currículos deve-se ao fato de que às vezes os estudantes não têm 

a consciência da sua importância (Bransford et al., 2007). 

A percepção dos estudantes E5 e E6 evidenciam a proposta ao afirmarem: “Por que eu 

não aprendi sobre isso antes?” (P4E5F112), “Devia estar na grade curricular das escolas sobre 

as formas de ensinar os alunos como aprender” (P4E6F121), confirmando o pressuposto de que 
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ao conhecerem as estratégias de aprendizagem metacognitivas, os estudantes modificam a 

percepção sobre a própria aprendizagem sendo capazes de utilizá-las quando necessário 

(Bransford et al., 2007; Portilho, 2011; Locatelli, 2014; Boruchovitch; Gomes, 2019; Góes; 

Boruchovitch, 2020).  

Para os estudantes E1, E2, E3 e E4, conhecer as estratégias de aprendizagem 

metacognitivas possibilitou saber como eles aprendem, fato evidenciado nas falas: “Quando 

você ouve, que tem outras técnicas diferentes das que eu utilizava” (P4E1F90), “Entender 

melhor as estratégias de aprendizagem” (P4E2F93), “Métodos que são eficientes para você 

aprender” (P4E3F95) “saber a forma certa, digamos, de estudar” (P4E3F94) e “Consegui 

entender como é que eu aprendo” (P7E4F209). 

Em conformidade com Bransford et al. (2007), Portilho (2011), Locatelli (2014), 

Boruchovitch e Gomes (2019) e Góes e Boruchovitch (2020), os conhecimentos produzidos 

pela nova ciência da aprendizagem buscam aperfeiçoar as estratégias didáticas para auxiliar os 

indivíduos a se tornarem aprendizes autônomos, empenhados em entender assuntos complexos 

e mais bem preparados para aplicar o que aprenderam para a solução de problemas em diversos 

cenários (Bransford et al., 2007), o que foi evidenciado pelo estudante E3 ao relacionar esse 

conhecimento “ Para aplicação no mercado de trabalho mesmo, que é o nosso caso que estamos 

fazendo um curso técnico em química” (P4E3F100).  

Nesse sentido, as revisões de literatura (Boruchovitch; Costa, 2000; Pereira; Alvim, 

2024) detectaram que as pesquisas realizadas tanto a nível nacional quanto internacional são 

unânimes em afirmar que os estudantes que têm a oportunidade de aprender explicitamente as 

estratégias de aprendizagem metacognitivas melhoram seu desempenho acadêmico. A ênfase 

dada ao aprender a aprender está relacionada à figura de um estudante ativo, um construtor de 

seu próprio processo de aprendizagem.  

Dessa maneira, após o entendimento e a importância dada pelos estudantes quanto ao 

conhecimento das estratégias de aprendizagem metacognitivas apresenta-se os dados da 

segunda entrevista, composta por oito questões, totalizando 80 respostas que, passando pelo 

processo de unitarização, foram classificadas e categorizadas conforme o Quadro 8. 

 

Quadro 8 - Categorias do processo de unitarização da segunda entrevista 

CORPUS UNITARIZAÇÃO 
CATEGORIAS 

INTERMEDIÁRIAS 

CATEGORIAS 

FINAIS 

80 250 14 3 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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Conforme apresentado no Quadro 8, no processo de unitarização, que é uma etapa 

fundamental da ATD, os dados obtidos no corpus da segunda entrevista foram decompostos 

totalizando 250 fragmentos. Destarte, os fragmentos foram analisados rigorosamente quanto 

aos sentidos e agrupados em 14 categorias intermediárias, que resultaram em três categorias 

finais.   

As três categorias finais foram relacionadas ao estudo proposto por Flavell (1979) 

quanto à segunda dimensão metacognitiva, conhecida como regulação metacognitiva, composta 

pelos processos de planejamento, monitoramento e de autorregulação da aprendizagem e que 

segundo alguns autores (Locatelli, 2014; Goés; Boruchovitch, 2020; Portilho, 2011) são 

consideradas as estratégias de aprendizagem metacognitivas.  

O primeiro processo de regulação metacognitivo identificado pela literatura como o 

planejamento, foi relacionado à subcategoria: “O estabelecimento de metas para aprender”.  O 

segundo processo de regulação metacognitivo, o monitoramento, foi relacionado à 

subcategoria: “O controle do processo de aprendizagem, acompanhamento das metas 

estabelecidas”. No último processo de regulação, a autorregulação estabelece-se a última 

subcategoria: “Avaliando e regulando o processo de aprendizagem”. Portanto, a segunda 

categoria foi estabelecida com o título: “A aprendizagem explícita de estratégias 

metacognitivas”, constituída por três subcategorias finais mencionadas acima e relacionadas 

aos três processos de regulação metacognitivos, apresentadas no Quadro 9. 

 

Quadro 9 – Categoria 2: A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas 

R
eg

u
la

çã
o
 

m
et

a
co

g
n

it
iv

a
 Categoria 2:  A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas 

Estratégias 

metacognitivas 
Subcategorias 

Planejamento O estabelecimento de metas para aprender. 

Monitoramento 
O controle do processo de aprendizagem, acompanhamento 

das metas estabelecidas. 

Autorregulação Avaliando e regulando o processo de aprendizagem. 
Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

 O Quadro 9 mostra as subcategorias das estratégias metacognitivas relacionadas à 

aprendizagem explícita. Quanto ao planejamento como prática educativa, Gandin (2002) 

direciona o mesmo para os profissionais da educação no Brasil e, apesar do direcionamento, o 

entendimento sobre o tema é apropriado também para os aprendizes, pois se constitui uma das 

estratégias metacognitivas de aprendizagem. De acordo com o autor, o planejamento é “um 

processo de crescimento humano e não apenas técnica de melhorar as ações” (Gandin, 2002, p. 
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9) ressaltando que o ato de planejar gera mudança e transformação da atividade humana. 

Destarte, de acordo com Gandim (2002), planejar é uma atividade fundamental para alcançar 

objetivos, sendo possível estabelecer metas claras e específicas, com propósito e direção para a 

realização das atividades.  

A percepção do sujeito sobre a necessidade de mudança é um impulso poderoso e um 

“fator decisivo para a significação do planejamento” (Vasconcelos, 2000, p. 36) e pode levar a 

transformações significativas. Para o autor, planejar implica ressignificar a necessidade e a 

possibilidade de mudança conforme apresentadas no Quadro 10. 

 

Quadro 10 - Tarefas na ressignificação do planejamento 

 

Necessidade 

Mudança Querer mudar a realidade; estar vivo, em movimento. Ponto 

de partida para todo processo de planejamento. 

Planejar Sentir que precisa de mediação simbólica para alcançar o 

que deseja. 

 

Possibilidade 

Mudança Acreditar na possibilidade de mudança (em geral e daquela 

determinada realidade); esperança; abertura. 

Planejar Ver condições de poder antecipar e realizar a ação. 

Fonte: Vasconcelos (2000, p. 36). 

 

Nos Quadros 11, 12 e 13, são descritas algumas falas dos estudantes referentes à 

categoria “A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas” e estabelecida a relação da 

categoria à regulação metacognitiva tratada por Flavell (1979). O Quadro 11 apresenta as 

respostas dos estudantes relacionadas à Estratégia Metacognitiva – Planejamento, 

Subcategoria: “O estabelecimento de metas para aprender”. Os depoimentos completos 

encontram-se no Apêndice 8. 

 

Quadro 11 – Estratégia metacognitiva da variável planejamento 

Categoria 2: A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas 

Planejamento 

Subcategoria: O estabelecimento de metas para aprender 

P1E2F3 – Saber antes o que vamos fazer na prática do laboratório. 

P1E3F6 – Saber sobre as metodologias que a gente vai utilizar para aprender. 

P1E4F9 – Eu achava que o meu planejamento era só me organizar mesmo, mas não, é 

uma estratégia metacognitiva. 

P1E10F22 – Eu acho que está relacionada ao que vem antes. 

P2E4F42 – Tanto planejar o que eu estava fazendo, quanto planejar o meu tempo. 
Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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Conforme apresentado no Quadro 11, na Subcategoria: “O estabelecimento de metas 

para aprender”, os estudantes E2 e E10 percebem que planejar é “Saber antes o que vamos fazer 

na prática do laboratório” (P1E2F3) e “Eu acho que está relacionada ao que vem antes” 

(P1E10F22). A mudança requer a identificação dos objetivos que deseja alcançar, a 

determinação de estratégias para atingi-los e a organização dos recursos necessários, salientados 

pelo estudante E3 ao relatar os benefícios alcançados ao aprender sobre a metacognição: “Saber 

sobre as metodologias que a gente vai utilizar para aprender” (P1E3F6). 

Ainda sobre os estabelecimentos de metas para aprender, o estudante E4 relacionou o 

planejamento a um gerenciador do tempo de estudo ao declarar que “Tanto planejar o que eu 

estava fazendo, quanto planejar o meu tempo” (P2E4F42). A percepção do estudante E4 ratifica 

o conceito de Vasconcelos (2000) ao afirmar que o planejamento requer que o indivíduo tenha 

algo que precisa ser modificado, transformado e aperfeiçoado. Nesse aspecto, planejar a 

aprendizagem envolve a percepção das possibilidades de mudança e o estabelecimento de metas 

para atingir os objetivos. Além disso, as estratégias metacognitivas de planejamento permitem 

que o estudante estabeleça metas e tenha mais clareza sobre o que é mais valioso e o que é 

secundário para ele (Góes; Boruchovitch, 2020).  

Outro aspecto apontado pelo estudante E4 está relacionado à percepção sobre a sua 

maneira de aprender, ressaltando que: “Eu achava que o meu planejamento era só me organizar 

mesmo mas não, é uma estratégia metacognitiva” (P1E4F9). Portanto, estabelecer metas 

envolve reflexão (Vasconcelos, 2000; Góes; Boruchovitch, 2020), e um dos caminhos para 

ensinar os estudantes a utilizarem a estratégia de aprendizagem metacognitiva planejamento é 

fazê-los refletir sobre o estabelecimento de metas para a própria vida. 

Góes e Boruchovitch (2020) reiteram quanto à necessidade de convencê-los da 

importância e dos benefícios ao utilizarem estratégias de aprendizagem. Mas ao assumirem uma 

postura de curiosidade, autonomia e responsabilidade, os estudantes buscam ampliar saberes e 

habilidades, de acordo com seus interesses, necessidades e potencialidades. 

 Entretanto, de acordo com as autoras, não basta estabelecer metas, pois as mesmas 

deverão ser monitoradas. Dessa maneira, relacionada à dimensão da regulação metacognitiva 

quanto à variável monitoramento, elaborou-se a subcategoria. O Quadro 12 apresenta as 

respostas dos estudantes relacionadas à Estratégia Metacognitiva – Monitoramento, 

Subcategoria: “O controle do processo de aprendizagem”. Os depoimentos completos 

encontram-se no Apêndice 9. 
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Quadro 12 - Estratégia metacognitiva da variável monitoramento 

Categoria 2: A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas 

 Monitoramento 

Subcategoria: O controle do processo de aprendizagem 

P1E3F5 - Utilizar esse entendimento sobre a metacognição para aprender a matéria de 

química. 

P1E4F8 - Eu acho que tanto eu aprendi outras formas de aprender quanto eu também 

consegui entender o que eu já fazia. 

P1E5F13 - Você às vezes aprende melhor de um jeito X ou Y. 

P1E9F20 - Eu aprendi como analisar a forma com que eu vou adquirir o conhecimento. 

P2E4F47 - Ficar constantemente sabendo se eu estou fazendo certo. 

P2E4F48 - Se eu conseguia acompanhar o que estava fazendo. 

P2E4F49 - Conferir se estava certo. 

P5E4F139 - Saber o que eu estou aprendendo, o que eu não estou aprendendo. 

P5E4F140 - Eu estou conseguindo entender mais como eu funciono na parte de 

laboratório. 

P7E1F200 - A gente consegue perceber essa mudança quando você realmente está 

entendendo e quando você ouve, mas não entende. 

P7E8F219 - Eu abri o conhecimento sobre a minha aprendizagem. 
Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

Conforme apresentado no Quadro 12, na Subcategoria: “O controle do processo de 

aprendizagem”, para o estudante E4 a importância de monitorar sua aprendizagem está no fato 

de “Ficar constantemente sabendo se eu estou fazendo certo” (P2E4F47), “Se eu conseguia 

acompanhar o que estava fazendo” (P2E4F48), “Conferir se estava certo” (P2E4F49) e também 

que “Eu estou conseguindo entender mais como eu funciono na parte de laboratório” 

(P5E4F140). As percepções desses estudantes convergem com a proposta de Góes e 

Boruchovitch (2020) ao considerarem que o estabelecimento de metas é essencial no processo 

de aprendizagem, mas monitorá-las também, permitindo que os estudantes avaliem o seu 

progresso e identifiquem dificuldades e pontos fortes, fornecendo um feedback e possibilitando 

o ajuste das estratégias de aprendizagem. 

De maneira análoga, o estudante E9 relata: “Eu aprendi como analisar a forma com que 

eu vou adquirir o conhecimento” (P1E9F20). Essa reflexão consciente dos processos de 

aprendizagem evidenciando o que consegue ou não atingir e a possibilidade de perceber o que 

precisa ser modificado torna as estratégias de aprendizagem metacognitivas um conhecimento 

necessário no ambiente escolar. Nesse processo de monitorar a aprendizagem acontece a 

mudança de postura ao se questionar sobre a própria aprendizagem, como observado pelo 

estudante E1 ao confirmar que “a gente consegue perceber essa mudança quando você 

realmente está entendendo e quando você ouve, mas não entende” (P7E1F200). 
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Portanto, sendo as estratégias de monitoramento metacognitivo aquelas às quais o 

estudante é capaz de checar o entendimento e a aprendizagem durante a tarefa, é importante 

que eles questionem sobre os próprios processos de aprendizagem (Góes; Boruchovitch, 2020). 

Consonante ao proposto pelas autoras, o estudante E4 relata a importância de “Saber o que eu 

estou aprendendo, o que eu não estou aprendendo” (P5E4F139). Tarefa fundamental para um 

estudante do curso técnico em Química, onde prepara-se para as exigências do conhecimento 

aplicado no mundo do trabalho. 

Ao controlar a própria aprendizagem os estudantes percebem que há várias estratégias 

para aprender e que talvez a estratégia utilizada para aprender determinado conteúdo seja 

diferente para a aprendizagem de outro, como salientado pelos estudantes E3 e E5: “Utilizar 

esse entendimento sobre a metacognição para aprender a matéria de química” (P1E3F5), “Você 

às vezes aprende melhor de um jeito X ou Y” (P1E5F13).  

O processo de monitoramento do pensamento é uma prática que, segundo Almeida 

(2002) envolve estratégias superiores de controle por meio da observação e análise dos próprios 

pensamentos, com o objetivo de compreender melhor os padrões mentais e emocionais. Ao se 

tornar mais conscientes sobre seus pensamentos, os estudantes são desafiados a analisar e 

compreender os processos internos da própria aprendizagem, possibilitando a ocorrência de 

uma mudança na percepção e na reação às situações vivenciadas, como observou o estudante 

E4 ao dizer que “Eu acho que tanto eu aprendi outras formas de aprender quanto eu também 

consegui entender o que eu já fazia” (P1E4F8). Possibilitando uma maior autoconsciência e 

autocontrole do próprio processo de aprendizagem e da construção do conhecimento (Almeida, 

2002). Esse fato também pode ser observado pelo relato do estudante E8 ao dizer: “Eu abri o 

conhecimento sobre a minha aprendizagem” (P7E8F219) confirmando o estudo realizado por 

Portilho e Dreher (2012) aos afirmarem que as estratégias metacognitivas possibilitam 

transformar a maneira de aprender para obtenção de melhores resultados na vida acadêmica.  

Outro dado importante é quanto ao entendimento das informações recebidas. Ao 

solicitarem explicações sobre as informações não entendidas, de acordo com Bransford et al., 

(2007), os estudantes têm a oportunidade de tornarem-se metacognitivos, pois têm a 

oportunidade de, além de elaborarem os questionamentos, serem capazes de saber o que sabem 

e o que ainda não sabem.  

O Quadro 13 apresenta as percepções dos estudantes relacionadas à Estratégia 

Metacognitiva – Autorregulação, Subcategoria: “Avaliando e regulando o processo de 

aprendizagem”. Os depoimentos completos encontram-se no Apêndice 10. 
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Quadro 13 - Regulação metacognitiva da variável autorregulação 

Categoria 2: A aprendizagem explícita de estratégias metacognitivas 

Autorregulação 

Subcategoria: Avaliando e regulando o processo de aprendizagem. 

P2E4F44 - Quanto a autorregulação, ela veio mais no final, quando eu percebi que tinha 

dado certo. 

P2E4F45 - Então percebi que o que eu fiz deu certo. 

P2E4F46 – Aprendi a chegar no resultado, assim consigo usar a mesma técnica para 

chegar ao mesmo resultado de novo. 

P2E7F62 - Saber que estava certo e no final ver o resultado me deixou feliz. 

P7E1F191- Eu mudei bastante o meu comportamento depois que eu aprendi sobre a 

metacognição. 

P7E1F194 - A minha maneira de portar em laboratório, meu jeito de estudar, meu 

método de estudo, minha forma de estudar. 

P7E1F195 - Tanto no laboratório quanto depois em casa eu percebi que ao ler antes a 

matéria eu sei o estudo que a gente vai fazer e eu visualizo uma reação. 

P7E5F212 - Mas o aprendizado, na verdade, é todo um conjunto de tudo que a gente faz 

ali. 

P7E5F213 - Desde as explicações iniciais, a nossa discussão entre os colegas. 

P7E5F214 - Tudo é uma forma de aprendizado, e que há aprendizados que não estão 

diretamente relacionados com a parte técnica do laboratório. 
Fonte: Dados da pesquisa (2024). 

 

A aprendizagem autorregulada é uma ferramenta essencial para o sucesso educacional 

e para a aprendizagem ao longo da vida e foi observada pelos estudantes E1, E4, E5 e E7, 

conforme os relatos apresentados no Quadro 13. Na percepção do estudante E4: “ela veio mais 

no final quando eu percebi que tinha dado certo” (P2E4F44). “Então percebi que o que eu fiz 

deu certo” (P2E4F45) e “Aprendi a chegar no resultado assim consigo usar a mesma técnica 

para chegar ao mesmo resultado de novo” (P2E4F46). Conforme descrito por Boruchovitch e 

Gomes (2019, p. 43), o desenvolvimento dessa “consciência metacognitiva e da regulação 

cognitiva leva à autorregulação”. 

Ao se tornar autorregulado, o estudante age metacognitivamente para aprender a 

aprender, envolvendo também o gerenciamento eficiente do tempo e a auto avaliação dos 

métodos de estudo, adaptando-os com base nas experiências anteriores para melhorar os 

resultados futuros. A autorregulação não é uma habilidade inata, mas um conjunto de processos 

que podem ser ensinados e aprimorados, permitindo que os estudantes transformem suas 

habilidades mentais em competências acadêmicas (Boruchovitch; Gomes, 2019). 

Promover uma aprendizagem independente e autorregulada não apenas visa o 

aprimoramento intelectual, mas também o aprimoramento emocional e social, considerando as 

necessidades, interesses, particularidades e potenciais dos estudantes. Esse aprimoramento 
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emocional foi relatado pelo estudante E1 ao dizer: “Eu mudei bastante o meu comportamento 

depois que eu aprendi sobre a metacognição” (P7E1F191), “A minha maneira de portar em 

laboratório, meu jeito de estudar, meu método de estudo, minha forma de estudar” (P7E1F194) 

e “Tanto no laboratório quanto depois em casa eu percebi que ao ler antes a matéria eu sei o 

estudo que a gente vai fazer e eu visualizo uma reação” (P7E1F195) e também pelo estudante 

E7 quando observa que “Saber que estava certo e no final ver o resultado me deixou feliz” 

(P2E7F62). 

Nesse caso, a autorregulação gerencia os vários aspectos envolvidos no processo de 

aprendizagem, como a metacognição, a motivação e o comportamento, implicando no 

desenvolvimento de uma personalidade completa (Ghedin, 2012). O que foi percebido nos 

relatos do estudante E5 ao descrever esse processo: “ Mas o aprendizado, na verdade, é todo 

um conjunto de tudo que a gente faz ali” (P7E5F212), “ Desde as explicações iniciais, a nossa 

discussão entre os colegas” (P7E5F213) e “Tudo é uma forma de aprendizado, e que há 

aprendizados que não estão diretamente relacionados com a parte técnica do laboratório” 

(P7E5F214). 

Além disso, estudos experimentais indicaram que ao estabelecer objetivos mais 

elevados de ação, monitoramento intencional, emprego das estratégias de aprendizagem 

apropriadas e realização de auto avaliação, ou seja, desenvolver a metacognição, os estudantes 

são capazes de alcançar seus objetivos mais rapidamente, mantendo-se motivados para 

continuar se esforçando para aprender (Portilho, 2011; Locatelli, 2014; Boruchovitch; Gomes, 

2019). 
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CAPÍTULO 5 - CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A busca por pesquisas realizadas sobre o ensino explícito das estratégias metacognitivas 

nas bases de dados científicas, mencionadas na revisão bibliográfica, mostrou um crescente 

interesse na aplicação dessas estratégias com o objetivo de propor caminhos possíveis que 

ajudem os estudantes na aprendizagem mais reflexiva, consciente e autônoma. Como 

observado, os estudos destacam a importância de estratégias intencionais para o 

desenvolvimento metacognitivo, enfatizando também a necessidade da formação dos 

professores a respeito dessas estratégias de aprendizagem. Além disso, a literatura sobre o tema 

sugere que o desenvolvimento de processos metacognitivos pode ir além do conhecimento 

sobre a própria aprendizagem, abrangendo a autorregulação e a capacidade de adaptação dos 

estudantes a novos conteúdos e desafios. 

Ao analisar o corpus das duas entrevistas apresentadas nesta pesquisa, detecta-se a 

percepção dos estudantes sobre a sua aprendizagem, as estratégias de aprendizagem utilizadas 

e o desenvolvimento da capacidade de realizar a transferência do aprendizado com a intenção 

de facilitar a realização das atividades de laboratório. A primeira entrevista possibilitou a coleta 

de dados quanto ao conhecimento metacognitivo dos estudantes, enquanto a segunda mostrou 

um desconhecimento quanto às estratégias de aprendizagem metacognitivas. Os estudantes 

ressaltaram a importância de aprenderem sobre o tema e que o mesmo deveria estar inserido no 

currículo escolar, à medida que esse conhecimento proporciona mais controle sobre a própria 

aprendizagem de maneira intencional facilitando a aprendizagem e a transferência.  

A intenção de introduzir as estratégias metacognitivas explicitamente visa aprimorar a 

capacidade dos estudantes de pensar sobre o próprio pensamento e aprendizagem além de 

encorajar os mesmos a se tornarem aprendizes mais autônomos e reflexivos, capazes de avaliar 

e ajustar suas abordagens de estudo a fim de melhorar a compreensão e a aprendizagem. Avalia-

se que, de acordo com as respostas dadas pelos estudantes na segunda entrevista, o estudo 

possibilitou o entendimento que eles tinham o conhecimento metacognitivo, mas desconheciam 

as estratégias metacognitivas de aprendizagem. Outro ponto importante percebido é a utilização 

das estratégias para a realização das tarefas no laboratório e posteriormente nos ambientes de 

trabalho, visto que eles fazem o curso técnico de nível médio com preparação para o mundo do 

trabalho.  

Ressalta-se ainda que alguns estudantes já trabalham e estudam o que possibilitou 

perceber o interesse entre a relação da percepção da aprendizagem, visto a maturidade 

manifestada na maioria das respostas das entrevistas. 
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O desenvolvimento de estratégias metacognitivas não se restringe apenas a um 

propósito prático. O mesmo requer a criação de ambientes onde os estudantes possam se 

conhecer melhor, tornar possível a própria reflexão sobre a aprendizagem, questionar a si 

mesmos e seus objetivos, avaliar suas metas e aspirações, bem como suas reais chances de 

alcançá-las. Além disso, é um espaço para aprender a se auto avaliar, se valorizar positivamente, 

aceitar seus erros e limitações, tornando-se confiantes em suas habilidades, além de lidar com 

os sentimentos de autoeficácia, competência e controle interno e externo da própria 

aprendizagem. 

Nesse modelo, o professor atua como organizador e mediador cujo objetivo é ajudar o 

estudante, organizando situações de aprendizagem de acordo com os objetivos educacionais e 

os conteúdos a serem aprendidos, além de orientar sobre as estratégias de aprendizagem 

utilizadas para compreender o conteúdo da disciplina. Para tanto, ressalta-se a importância dos 

conceitos teóricos mencionados pelos estudantes, principalmente no momento da realização da 

prática do laboratório. Sendo assim, os professores podem contribuir à medida que ajustam 

gradualmente as estratégias e as maneiras de agir, atuando como especialistas, fornecendo 

sugestões, alternativas e estimulando gradualmente o fluxo de informações do exterior para o 

interior do aprendiz. Dessa maneira, sendo a metacognição o pensar a respeito do pensamento, 

o estudante tem a oportunidade de refletir sobre si mesmo, suas capacidades e limitações, 

compreendendo as características e exigências das tarefas, e percebendo que existem recursos 

que podem ser empregados para assegurar o êxito em alcançar seus próprios objetivos e os 

objetivos de aprendizagem. 

Ciente que os resultados desta pesquisa não se esgotam aqui, sugere-se para estudos 

futuros a verificação sobre o conhecimento dos professores quanto às estratégias de 

aprendizagem metacognitivas e sua inclusão nas práticas de ensino. 
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APÊNDICE A - Roteiro da entrevista 1 

 

Para ser respondido antes da instrução sobre metacognição 

 

1 - Que etapas ou estratégias você adota para executar as atividades de laboratório? 

(conhecimento prévio, procedimentos utilizados para a realização das atividades) 

2 - Você percebe os momentos em que você aprende durante as aulas de laboratório? 

3 -   O que nas aulas do laboratório ajuda você a aprender? 

4 - Existem barreiras ou obstáculos que você enfrenta enquanto aprende no laboratório? Em 

caso afirmativo, você pode descrevê-los? Como você os supera? 

5 - Como você acha que as atividades regulares de laboratório preparam você para resolver e 

relatar (descrever) os problemas de laboratório? 

6 - Como você resolveu o último problema de laboratório que você teve durante as atividades? 

7 - Existe alguma coisa que você mudaria ou pensa em mudar em sua abordagem para realizar 

uma atividade de laboratório? 

8 - Qual o seu conhecimento anterior sobre a tarefa que será executada no laboratório? 

(conhecimento prévio) 

9 - Você reflete sobre os conhecimentos aprendidos no laboratório? 

10 - Você sabe o que é metacognição? 
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  APÊNDICE B - Roteiro da entrevista 2 

 

Para ser respondido após a instrução sobre metacognição 

 

1 - Qual o aprendizado você teve ao saber sobre metacognição? 

2 - Quais as estratégias metacognitivas você aprendeu com a aula e está utilizando no 

laboratório? 

3 - Há outras estratégias além das apresentadas na aula que você utiliza para a realização da 

prática? 

4 - Considera importante conhecer as estratégias metacognitivas por meio de aula explicita? 

5 - Você percebe mudanças ocorridas no seu processo de aprendizagem, no laboratório, após 

ter contato com as estratégias metacognitivas? Quais? 

6 - Você modificou algo no procedimento proposto a partir de uma reflexão com base na aula 

sobre metacognição? 

7 - Você alterou a percepção sobre sua aprendizagem após conhecer as estratégias de 

metacognição? 

8 - Você avalia que consegue relacionar mais conhecimentos anteriores com os atuais após 

utilizar estratégias metacognitivas? 
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APÊNDICE C - Plano de aula 

 

Público: Estudantes da educação profissional tecnológica de nível médio do curso técnico em                      

Química 

Tema: Estratégias de aprendizagem metacognitivas 

Duração: 50 minutos 

 

Objetivos 

- Questionar sobre o conhecimento e utilização de estratégias de aprendizagem. 

- Apresentar as estratégias de aprendizagem. 

- Diferenciar as estratégias de aprendizagem cognitivas das metacognitivas. 

- Apresentar os questionamentos que podem ser realizados para o desenvolvimento de 

estratégias de aprendizagem metacognitivas (planejamento, monitoramento e avaliação). 

 

 

Metodologia 

A aula foi dialogada e expositiva com a utilização de slides apresentando os estudos realizados 

sobre as estratégias de aprendizagem. Foi entregue um material elaborado pela pesquisadora 

com base nos estudos realizados por Góes e Boruchovitch (2020) quanto aos questionamentos 

metacognitivos possíveis ao planejar, monitorar e a avaliar a própria aprendizagem.  

 

 

Recursos necessários 

Notebook, data show, material impresso. 

 

 

Expectativa 

Espera-se que após terem o contato com as estratégias de aprendizagem metacognitivas os 

estudantes consigam utilizá-las tanto no ambiente acadêmico quanto na vida e se tornem 

sujeitos do aprender a aprender. 
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Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas 

 

PLANEJAMENTO: Autorreflexão sobre o estabelecimento de metas  

1 – De modo geral, eu tenho o costume de estabelecer objetivos para minha vida? 

2 – Tenho o costume de estabelecer objetivos para realizar alguma tarefa de aprendizagem (Por 

exemplo: ler um texto, fazer um trabalho, estudar um determinado conteúdo). Se sim, como 

faço para estabelecê-los? 

3 – Percebo que isso me ajuda? De que forma? 

4 – Ao estabelecer metas eu costumo verificar se estou conseguindo atingi-las? Tenho algum 

método próprio para fazer essa verificação? Se sim, relate-o. 

 

MONITORAMENTO: Autorreflexão sobre o autoquestionamento 

1 – Percebo quando não estou motivado para estudar e aprender? 

(Como você percebe que não está motivado para estudar e aprender?) 

2 – Percebo quando não estou compreendendo o conteúdo ou quando tenho dificuldade em 

realizar uma tarefa? 

(Como você percebe que não está compreendendo o conteúdo ou que está com dificuldade em 

realizar uma tarefa?) 

3 – Percebo quando estou ansioso (a) para a realização de alguma atividade proposta em um 

curso? 

(Como você percebe que está ansioso?) 

4 – Percebo quando perco a concentração em uma determinada tarefa? 

(Como você percebe que perdeu a concentração na tarefa?) 

 

AUTOAVALIAÇÃO: Autorreflexão sobre a autorregulação 

1 – Tento fazer o conteúdo parecer mais útil ao relacioná-lo com o que pretendo fazer em minha 

vida? 

2 – Convenço a mim mesmo a continuar estudando quando penso em ter um bom desempenho? 

3 – Digo a mim mesmo que posso fazer alguma coisa de que gosto mais tarde se agora eu fizer 

a atividade que preciso? 

4 – Tento me livrar de todas as distrações que estão ao meu redor? 

5 – Tento transformar em um jogo a aprendizagem de um conteúdo ou a realização de uma 

atividade do curso? 

6 – Digo a mim mesmo que devo continuar estudando apenas para aprender o máximo que 

puder? 
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APÊNDICE D – Conhecimento metacognitivo da variável Pessoa 

 

Categoria 1: Percepção do estudante quanto a própria aprendizagem 

Variável: Pessoa 

Subcategoria: O conhecimento prévio e a transferência 

P2E5F46 – A prática está associada à teoria. 

P2E6F49 – Entender a matéria antes da prática. 

P2E8F53 – Consigo aprender mais quando já tenho uma base sobre o assunto. 

P2E8F55 – Conhecimento da base teórica é muito importante. 

P3E9F83 – Consigo relacionar o que aprendo na teoria com a prática. 

P4E5F96 – O que dificulta é não ter o domínio da matéria. 

P4E7F99- Lembrar de tudo que aprendi no módulo passado em questão prática. 

P4E10F104 – No início tinha dificuldade por ter dificuldade nas aulas teóricas. 

P4E10F105 – Mas quando passei a entender (a matéria) comecei a entender a prática. 

P5E5F116 – Medo que tinha por não ter o conhecimento, por exemplo, de pegar na vidraria. 

P6E9F160 – Resgatei uma aula anterior e consegui o resultado. 

P8E2F187 – Lê de forma rápida o que será realizado. 

P8E2F188 – Se preparar antes. 

P8E2F189 – Ter noção do que será realizado agiliza o processo e ajuda a evitar erros. 

P8E4F193 – A utilização do cronograma durante o semestre. 

P8E4F195 – Saber antes o que irá acontecer. 

P8E8F204 – Normalmente olho o material disponibilizado pelos professores. 

P8E3F190 – Com frequência os professores trabalham a teoria antes da atividade prática. 

P8E5F198 – O conhecimento prévio é a aula dada pelo professor. 

P8E6F200 – As aulas de química experimental ajudam bastante na aprendizagem, pois 

ensinaram como utilizar os equipamentos do laboratório. 

Subcategoria: Atenção e foco, no ensino, promovem a aprendizagem 

P1E2F4 – Tentar ouvir o professor. 

P1E2F5 – Absorver o que o professor passa. 

P1E3F8 – Prestar atenção no professor. 

P1E3F9 – Focar sempre na aula. 

P1E4F13 – Prestar atenção na explicação do professor. 

P1E5F18 – Ficar atento às aulas. 

P1E10F36 – Escutar as instruções do professor. 

P2E3F42 – Explicação do professor. 

P2E5F47 – Quando o professor explica a prática, eu relaciono a teoria. 

P2E6F48 – Explicação do professor antes da prática. 

P2E7F51 – Perguntar ao professor. 

P2E8F54 – Alguns professores deixam o aprendizado mais fácil. 

P3E1F60 – Professor orientando. 

P3E2F61 – O que o professor passa de forma clara. 

P3E3F63 – Professor presente. 
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P3E3F65 – Respostas do professor. 

P3E4F66 – Explicação do professor. 

P3E4F68 – Contar com o professor quando precisar de ajuda. 

P3E5F70 – Explicação inicial do professor. 

P4E2F88- Os professores passam de forma clara a matéria. 

P6E1F138 – Pedir ajuda para o professor. 

P6E2F139 – Entender o que o professor quer de fato. 

P6E3F142 – Pedindo ajuda ao professor. 

P6E4F143 – Eu estava com receio em mexer com gás de cozinha e pedi ajuda ao professor. 

P6E4F144 – Ter a confiança que o professor está do meu lado me dá segurança. 

P6E5F149 – Precisa da ajuda do professor. 

P6E7F155- Prestando atenção na aula. 

P7E4F170 – O jeito que os professores abordam o conteúdo no laboratório é muito legal. 

P8E2F186 – Alguns professores pedem um pré relatório. 

P8E8F205 – Alguns professores pedem um pré relatório e me ajuda. 

P8E3F192 – Percebo que por causa da dispersão não consigo aprender tanto como 

gostaria. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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APÊNDICE E – Conhecimento metacognitivo da variável Tarefa 

 

Categoria 1: Percepção do estudante quanto a própria aprendizagem 

Variável: Tarefa 

Subcategoria: O componente procedimental e a aprendizagem no laboratório 

P1E4F12 – Saber como fazer. 

P1E4F15 – Saber o que estou fazendo.  

P1E4F16– Saber para que estou fazendo.  

P1E4F17 – Saber no que vai dá. 

P1E5F20 – Ficar atenta aos procedimentos e execução no laboratório. 

P1E6F23 – Conhecer mais a prática. 

P1E6F24 – Fazer fica mais fácil para aprender. 

P1E6F25 – Colocar a mão no laboratório fica muito gratificante. 

P1E6F26 – Participar das aulas de laboratório foi uma mudança . 

P1E6F27 - Fazer experimento. 

P1E8F29 – Prestar atenção nos procedimentos. 

P2E1F38 – Aprendo com a prática. 

P2E2F39 – Aprendo na hora da prática, mexendo. 

P2E5F45 – No laboratório aprendo mais sobre a prática. 

P2E10F57 – Realizando a prática. 

P2PE5F69 – Link da aula teórica com a prática. 

P3E6F73 – As aulas de laboratório ajudam a colocar a teoria na prática. 

P3E8F79 – A prática me ajuda a aprender bastante. 

P3E8F80 – Muita coisa que peguei mais fácil com a prática no laboratório do que com a 

parte teórica. 

P3E9F81 – A prática. 

P3E9F82 – Eu aprendo mais fazendo. 

P3E10F84 – Quando faço, pergunto, tento entender. 

P3E10F85 – Estudando a reação, fazendo acontecer. 

P4E8F102 – É mais fácil aprender com as aulas de laboratório. 

P5E1F106 – Por meio de coisas que não entenderia se fosse feito só por teoria. 

P5E4F112 – Aprender fazendo. 

P5E5F117 -Destreza que desenvolvi com a prática. 

P5E6F125 – As atividades ajudam a não precisar pensar muito ao invés de agir. 

P5E6F126 – A cabeça está programada para saber o que fazer quando alguma coisa dá 

errado. 

P5E6F127 – A vivência no laboratório me fez perceber que devo perguntar, mas não 

perguntar tanto. 

P5E6F128 – A experiência ajuda muito. 

P5E9F133 – As aulas anteriores ao laboratório. 

P5E9F134 – As próprias práticas anteriores. 

P6E5F145 – Os procedimentos às vezes têm que seguir tão certinho. 
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P6E7F157 – Escrevendo o passo a passo. 

P6E10F162 – Começamos a realizar. 

Subcategoria: Reflexão sobre a aprendizagem no laboratório 

P9E1F210 – Fazer as provas que tem depois. 

P9E2F212 – Por exemplo, em execução não deixar a barriga encostada na bancada. 

P9E2F213 – Não bater a vidraria . 

P9E2F214 – Trabalhar com fogo sem luva. 

P9E4F217 – Eu reflito tanto nas aulas teóricas quanto no laboratório. 

P9E3F215 – Geralmente os experimentos vem com relatórios que tem uma aba de 

discussão. 

P9E3F216- Sempre vejo com os colegas como aconteceu o experimento, o que acham do 

experimento. 

P9E4F218 – Às vezes na cozinha da minha casa, eu faço experiência na cozinha. 

P9E4F219 – Gosto de tirar da esfera da química e trazer para a vida real. 

P9E5F220 – Principalmente na hora de escrever o relatório, que é quando repasso o 

procedimento e é a hora que tem que embasar teoricamente o que fez na prática. 

P9E5F221 – Tenho insights. 

P9E5F222- Tem professor que acumula algumas práticas e depois pede o relatório. 

P9E6F224 - Quando acaba a aula ainda continuo discutindo o que a aula ajudou na 

compreensão de certas coisas. 

P9E6F225 – É um aprendizado muito pessoal. 

P9E6F226 – Consegue entender a atividade que nem pensou em fazer algum dia. 

P9E7F227 – Sempre busco olhar no youtube para ver as técnicas aplicadas no 

laboratório. 

P9E8F228 – Penso o tempo todo. 

P9E8F229 – Dou um jeito de contar para todo mundo o que estou aprendendo no 

laboratório. 

P9E8F230- Dou aula na minha família sobre o assunto e no dia da prova fico tranquila. 

P9E9F231 – Converso com os colegas e com a família. 

P9E10F232 – Eu faço anotações no caderno. 

P9E10F233 – Muitas vezes lembro da prática quando estou na cozinha 

P9E10F234 – Na vida mesmo para me ajudar mesmo na prática. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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APÊNDICE F – Conhecimento metacognitivo da variável Estratégia 
 

Categoria 1: Percepção do estudante quanto a própria aprendizagem 

Variável: Estratégia 

Subcategoria: O roteiro como prática de ensino e de aprendizagem 

P1E1F1 - Ter um roteiro facilita a aprendizagem. 

P1E2F2 – Explicar o roteiro. 

P1E3F10 – Acompanhar o roteiro com foco. 

P1E4F11 – Seguir o roteiro. 

P1E5F19 – Ter roteiro e apostila. 

P1E10F37 – Há um roteiro que orienta a prática. 

P7E5F171 – Soltar o aluno demais fica ruim também. 

P7E5F172 – Talvez uma aula bem guiada no início e depois um desafio. 

P7E5F173 – Uma aula bem direcionada com roteiro. 

P7E5F174 – Uma aula que dê autonomia ao estudante. 

P7E5F175 – Deixar as pessoas confiantes nelas mesmas. 

P8E1F185 – Alguns professores entregam roteiro. 

P8E10F209  –  Geralmente tem um roteiro no SIGAA e olho antes. 

Subcategoria: Resolução de problemas e o desenvolvimento da autonomia 

P5E3F109 – Têm as práticas que ajudam a aprender a solucionar o problema. 

P5E3F110 – Por não ser um roteiro definido dão mais liberdade para tomar uma ação.  

P5E4F111 – Os professores dão autonomia pra gente quando estamos fazendo. 

P5E4F113 – A gente aprende a fazer e a resolver problemas. 

P5E4F114 – Eles têm uma certa confiança na gente. 

P5E4F115 – É bom para eu aprender a resolver o problema. 

P5E5F118 – As provas práticas que não dizem o que devemos fazer possibilitam que os 

estudantes apliquem um método para resolver. 

P5E5F119 – O método que o estudante desenvolve é o dia a dia do laboratório. 

P5E5F120 – Muitos professores tentam, às vezes, não entregar tudo na mão.  

P5E5F121 – Para que o aluno tenha a esperteza. 

P5E5F122 – Não ficar dependente do professor. 

P5E5F123 – Quando o professor deixa claro a autonomia.  

P5E5F124 – Decidir qual o procedimento deve seguir. 

P5E10F135 – Quando o professor deixa mais livre para a gente realizar nossas práticas. 

P5E10F136 – Quando deixa mais livre eu acho que a gente consegue melhor aprendizado. 

P5E10F137 - Estão preparando a gente para questões de vida e aí consegue absorver 

muito mais. 

P6E3F141 – Pensando qual a solução para o problema 

P6E5F146 – Talvez foi a prova mesmo que tínhamos que saber o que faria para resolver 

um problema. 

P6E5F147 – Liberdade para resolver um problema. 

P6E8F158 – Depois que percebi qual era o problema ficava mais tranquilo para resolver. 

P7E5F174 – Uma aula que dê autonomia ao estudante. 

P7E5F175 – Deixar as pessoas confiantes nelas mesmas. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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APÊNDICE G – Estratégias de aprendizagem metacognitivas 

 

A importância do conhecimento das estratégias de aprendizagem metacognitivas 

P4E1F87- Eu acho bastante importante. 

P4E1F88 – É um novo mundo. 

P4E1F90 – Quando você ouve, tem outras técnicas diferentes das que eu utilizava. 

P4E2F91 – Para mim é muito importante. 

P4E2F92 – Considero importante para entender melhor o que é. 

P4E2F93 – Entender melhor as estratégias de aprendizagem. 

P4E3F94 – Saber a forma certa, digamos, de estudar. 

P4E3F95 – Métodos que são eficientes de você aprender. 

P4E3F96 – Acho extremamente importante. 

P4E3F98 – Essas estratégias de aprendizado da metacognição ajuda muito. 

P4E3F99- No aprendizado mesmo da pessoa ajudando muito para essa questão de concurso. 

P4E3F100 – Para aplicação no mercado de trabalho mesmo, que é o nosso caso que 

estamos fazendo um curso técnico em química. 

P4E4F101 – Eu acho que sim.  

P4E4F102 – Acho que foi bem direto. 

P4E4F103 – Foi bem, tipo, é isso e isso, serve para isso, é assim que funciona. 

P4E4F104 – Foi bem direto e explicito para gente. 

P4E4F105 – Não foi aquele negócio cheio de ideia subjetiva. 

P4E4F106 – Foi bem direto, bem resumido e específico. 

P4E5F107 – Acho que é muito bom desde o início a gente já ir se conhecendo também. 

P4E5F108 – Porque às vezes a pessoa pensa durante a aula: eu não consigo entender o 

que a professora explica, eu não sei e se sente incapaz por isso. 

P4E5F109 – Mas a partir do momento que elas sabem que tem outra forma de aprender. 

P4E5F110 -Talvez a sua forma é ler o conteúdo antes ou vendo um vídeo no Youtube antes. 

P4E5F111 – Você vê que tem outras formas de chegar no mesmo objetivo. 

P4E5F112 – Por que eu não aprendi sobre isso antes? 

P4E5F113 – Porque meio que dá um insight. 

P4E5F114 – Então é assim que a gente aprende? 

P4E5F115 – Você pensar mesmo sobre aquilo. 

P4E5F116 – E aí que você ganha com isso. 

P4E6F117 – Na minha opinião deveria ser ensinado na escola. 

P4E6F118 – Nunca ouvi falar sobre esse assunto quando estava na escola. 

P4E6F119 – Fui tomar conhecimento um pouquinho de estratégias de aprendizagem no 

curso que faço de monitoria para o Enem. 

P4E6F120 – Achei muito importante. 

P4E6F121 – Devia estar na grade curricular das escolas sobre as formas de ensinar os alunos 

como aprender. 

P4E7F122 -Considero sim. 

P4E8F123 - Sim. 

P4E9F124 – A gente vai poder aplicar no nosso campo de estudo. 

P4E9F125 – Para ajudar mais a gente a aprender. 

P4E10F126 – Considero importante para poder aplicar. 

P7E1F198 – O entendimento ficou bem mais apurado depois de ter essa visualização 

metacognitiva. 
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P7E3F203 - Porque a gente às vezes fica só naquele mundinho, acha que o nosso jeito de 

estudar é sempre certo. 

P7E4F209 -Consegui entender como é que eu aprendo. 

P7E5F211 - De que o aprendizado não é apenas pergunta e resposta ou são as provas. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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APÊNDICE H – Estratégia metacognitiva da variável Planejamento 

 

Estratégia metacognitiva: Planejamento 

Subcategoria: O estabelecimento de metas para aprender 

P1E2F3 – Saber antes o que vamos fazer na prática do laboratório. 

P1E3F6 – Saber sobre as metodologias que a gente vai utilizar para aprender. 

P1E4F9 – Eu achava que o meu planejamento era só me organizar mesmo, mas não, é 

uma estratégia metacognitiva. 

P1E10F22 – Eu acho que está relacionada ao que vem antes. 

P1E10F23 – Eu procuro saber antes. 

P2E4F40- Nesta prática específica do laboratório ficamos várias aulas planejando o que a 

gente ia fazer. 

P2E4F41 – Acho que isso evita erro e faz com que a gente saiba realmente que está 

fazendo. 

P2E4F42 – Tanto planejar o que eu estava fazendo, quanto planejar o meu tempo. 

P2E4F43 – Me organizo com o tempo, o que eu tenho que fazer, quanto tempo eu tenho que 

fazer cada coisa. 

P2E7F60 – Eu aprendi sobre o planejamento. 

P2E7F61 - Facilitou a atividade solicitada pela professora na hora de gravar as falas. 

P2E7F157 – Antes não pensava em fazer um mapa mental, um roteiro. 

P5E7F158 – Queria chegar na hora e ir fazendo. 

P5E7F159 – É mais fácil quando você chega no laboratório sabendo o que iremos fazer. 

P5E7F160 – E sabendo o que iremos fazer acabamos ganhando tempo na aula prática. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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APÊNDICE I – Estratégia metacognitiva da variável Monitoramento  

 

Estratégia metacognitiva: Monitoramento 

Subcategoria: O controle do processo de aprendizagem 

P1E3F5 - Utilizar esse entendimento sobre a metacognição para aprender a matéria de 

química. 

P1E3F7 - Me ajudou nesse sentido no conhecimento das estratégias para eu aprender um 

conteúdo novo. 

P1E4F8 - Eu acho que tanto eu aprendi outras formas de aprender quanto eu também 

consegui entender o que eu já fazia. 

P1E4F10 - Eu acho que tanto para autoconhecimento quanto para aprender a 

aprender foi muito bom saber sobre as estratégias. 

P1E5F13 - Você às vezes aprende melhor de um jeito X ou Y. 

P1E6F15 - Aprendi que a gente tem novas formas de aprender aquilo que é passado pelo 

professor. 

P1E7F17 - Eu aprendi umas formas de facilitar o meu aprendizado. 

P1E8F18- Eu acho que consegui entender um pouco melhor. 

P1E8F19 - Como melhorar e maximizar o meu aprendizado. 

P1E9F20 - Eu aprendi como analisar a forma com que eu vou adquirir o conhecimento. 

P1E9F21- Aprimorar a forma como eu estudo mesmo. 

P2E4F47 - Ficar constantemente sabendo se eu estou fazendo certo. 

P2E4F48 - Se eu conseguia acompanhar o que estava fazendo. 

P2E4F49 - Conferir se estava certo. 

P5E4F138 - Eu acho que eu comecei a me organizar e me controlar um pouco mais. 

P5E4F139 - Saber o que eu estou aprendendo, o que eu não estou aprendendo. 

P5E4F140 - Eu estou conseguindo entender mais como eu funciono na parte de 

laboratório. 

P5E8F161 - Eu acho que eu consegui melhorar meu aprendizado. 

P5E8F162 - Entender melhor como eu aprendo. 

P5E8F163 - Aprendendo melhor e deixando o meu aprendizado mais eficaz também. 

P7E1F199 - Você consegue perceber mais quando você está aprendendo e quando não. 

P7E1F200 - A gente consegue perceber essa mudança quando você realmente está 

entendendo e quando você ouve, mas não entende. 

P7E8F219 - Eu abri o conhecimento sobre a minha aprendizagem. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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APÊNDICE J – Estratégia metacognitiva da variável Autoregulação  

 

Estratégia metacognitiva: Autorregulação 

Subcategoria: Avaliando e regulando o processo de aprendizagem. 

P2E4F44- Quanto a autorregulação, ela veio mais no final, quando eu percebi que tinha dado 

certo. 

P2E4F45 – Então percebi que o que eu fiz deu certo. 

P2E4F46 – Aprendi a chegar no resultado, assim consigo usar a mesma técnica para 

chegar ao mesmo resultado de novo. 

P2E4F49 – Conferir se estava certo. 

P2E7F62 - Saber se estava certo e no final ver o resultado me deixou feliz. 

P5E4137 – Eu acho que eu comecei a me autorregular. 

P7E1F190 – Eu acho que eu tive uma mudança de comportamento. 

P7E1F191- Eu mudei bastante o meu comportamento depois que eu aprendi sobre a 

metacognição. 

P7E1F193 – O meu jeito de portar em laboratório ficou bem diferente. 

P7E1F194 – A minha maneira de portar em laboratório tipo, meu jeito de estudar, meu 

método de estudo, minha forma de estudar. 

P7E1F195 – Tanto no laboratório quanto depois em casa eu percebi que ao ler antes a 

matéria eu sei o estudo que a gente vai fazer e eu visualizo tipo uma reação. 

P7E3F205 - Eu posso estar utilizando esse método de estudo para química, mas para o 

português pode ser diferente. 

P7E5F210 – Eu acho que quando a gente aprendeu mais sobre o conceito de metacognição 

vimos que não podemos ficar tanto naquela caixinha. 

P7E5F212 - Mas o aprendizado, na verdade, é todo um conjunto de tudo que a gente faz 

ali. 

P7E5F213 - Desde as explicações iniciais, a nossa discussão entre os colegas. 

P7E5F214 - Tudo é uma forma de aprendizado, e que há aprendizados que não estão 

diretamente relacionados com a parte técnica do laboratório. 

P7E5F215 - Eu vi que a gente estava aprendendo nesses mínimos detalhes. 

P7E7F218 - Sim. Eu percebi que melhorou minha forma de aprender a partir das 

estratégias metacognitivas. 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). 
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ANEXO 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Estudante 

 

Projeto CAAE 74992723.2.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em 30 de 

novembro de 2023. 

 

Prezado (a) 

estudante_______________________________________________________________ 

 

Você está sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada: Percepção dos 

estudantes ao utilizarem estratégias de aprendizagem metacognitivas e a transferência de 

aprendizagem em um laboratório escolar de Química na EPTNM. Este convite se deve ao 

fato de você atender ao critério de inclusão ser discente (estudante) do curso de nível médio em 

química de uma escola técnica. Sua participação será muito útil para o andamento da pesquisa 

por representar o corpus de análise. A pesquisadora responsável pela pesquisa é Cristina 

Januária Pereira, RG-M 8.150.606, mestranda do Programa de Pós-Graduação em Educação 

Tecnológica do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais. 

A pesquisa refere-se ao conhecimento sobre as mudanças, as ações e as funções 

ocorridas durante o processo de aprendizagem, o que é crucial para o planejamento de ações 

que facilitem a própria aprendizagem. Diante desse cenário, o presente estudo tem como 

objetivo analisar as estratégias metacognitivas utilizadas pelos discentes na aprendizagem no 

laboratório de ensino de Química na Educação Profissional Técnica de Nível Médio. Como 

procedimentos técnicos para coleta de dados serão utilizados a observação dos discentes no 

ambiente natural da aula no laboratório e duas entrevistas semiestruturada. O arcabouço teórico-

metodológico se baseia em artigos que tratam sobre o tema das estratégias metacognitivas no 

processo de aprendizagem, nos estudos realizados por Flavell (1979); Bransford et al. (2007) e 

tem como ponto de partida as estratégias metacognitivas utilizadas no processo de transferência 

de conhecimentos conceituais e procedimentais na aprendizagem nas aulas de laboratório.  

A participação nesta pesquisa consistirá em responder as entrevistas semiestruturadas 

sendo uma realizada antes da aula explícita sobre metacognição e a outra após a aula com o 

objetivo de analisar se houve uma contribuição do tema em sua aprendizagem. Os benefícios 

para os participantes dessa pesquisa serão indiretos, pois os dados coletados fornecerão 

subsídios para uma reflexão sobre o processo de aprendizagem nos cursos Técnicos em 

Química, bem como fomento para novas pesquisas acerca desta temática. A participação poderá 

expô-lo (a) a riscos mínimos como cansaço físico e mental, poderá haver desconforto pela 

possibilidade de haver questões que remetam a lembranças de possíveis situações desgastantes 



119 

 

ao responder às entrevistas semiestruturadas.  Caso isso aconteça, você poderá pausar o 

preenchimento do questionário ou optar por não responder à questão, podendo também desistir 

da participação sem qualquer penalidade caso deseje. A pesquisadora responsável fornecerá as 

informações de forma clara, comprometendo-se com o máximo de benefícios e o mínimo de 

danos e riscos, garantindo que danos previsíveis sejam evitados. Também será assegurado aos 

participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano previsto ou não no termo 

de consentimento e resultante de sua participação, o direito à assistência integral e à 

indenização. 

As informações fornecidas por você terão sua privacidade garantida pela pesquisadora 

responsável, não sendo os participantes identificados em nenhum momento, mesmo quando os 

resultados forem divulgados em qualquer formato. 

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislação brasileira, você é 

portador de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da 

privacidade, mesmo após o término ou interrupção da pesquisa. Assim, lhe é garantido: 

● A observância das práticas determinadas pela legislação aplicável, incluindo as 

Resoluções 466 (e, em especial, seu item IV.3) e 510 do Conselho Nacional de Saúde, 

que disciplinam a ética em pesquisa e este Termo; 

● A plena liberdade para decidir sobre sua participação sem prejuízo ou represália, de 

qualquer natureza; 

● A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem 

prejuízo ou represália, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de sua 

participação até o momento da retirada do consentimento serão descartados a menos 

que você autorize explicitamente o contrário; 

● O acompanhamento e a assistência, mesmo que posteriores ao encerramento ou 

interrupção da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessário, 

sempre que requerido e relacionado à sua participação na pesquisa, mediante solicitação 

a pesquisadora responsável; 

● O acesso aos resultados da pesquisa; 

● A indenização diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa; 

● O acesso a este Termo. 

●  Este documento é rubricado e assinado por você e pela pesquisadora, em duas vias, 

sendo que uma via ficará em sua propriedade. Se perder a sua via, poderá ainda solicitar 

uma cópia do documento à pesquisadora responsável. 
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Qualquer dúvida ou necessidade – nesse momento, no decorrer da sua participação ou 

após o encerramento ou eventual interrupção da pesquisa – pode ser dirigida à pesquisadora, 

por e-mail: ppgetcefetcristinapereira@gmail.com, telefone (31) 99744-7400, pessoalmente ou 

via postal para Rua Francisco Magalhães Gomes, 204 – Ap. 102 – Bairro Manacás. CEP: 

30840-630.Belo Horizonte MG. 

Se preferir, ou em caso de reclamação ou denúncia de descumprimento de qualquer 

aspecto ético relacionado à pesquisa, você poderá recorrer ao Comitê de Ética em Pesquisa 

(CEP) do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado 

à CONEP (Comissão Nacional de Ética em Pesquisa), comissões colegiadas, que têm a 

atribuição legal de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua 

integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos 

padrões éticos. Você poderá acessar a página do CEP, disponível em: 

http://www.cep.cefetmg.br ou contatá-lo pelo endereço: Avenida Amazonas, 5855, Prédio 

Principal, Campus Gameleira, Belo Horizonte – MG. E-mail: dppg-cep@cefetmg.br; telefone: 

+55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no horário de atendimento ao público: às terças-feiras 

das 12h às 16h e às quintas-feiras das 12h às 16h. 

Se optar por participar da pesquisa, peço-lhe que rubrique todas as páginas deste 

Termo, identifique-se e assine a declaração a seguir, que também deve ser rubricada e assinada 

pelo pesquisador. 

 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

Eu, _____________________________________________, declaro que aceito participar da 

pesquisa intitulada: Percepção dos estudantes ao utilizarem estratégias de aprendizagem 

metacognitivas e a transferência de aprendizagem em um laboratório escolar de Química 

na EPTNM. 

 

Assinatura do (a) estudante:_____________________________________ 

 

Assinatura do pesquisador: _____________________________________ 

 

 

Belo Horizonte, ______ de _____________de ________. 

 

Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, endereço postal, 

no espaço a seguir 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

 

mailto:dppg-cep@cefetmg.br
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ANEXO 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - Responsável pelo estudante 

 

Projeto CAAE: 74992723.2.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em 30 de 

novembro de 2023. 

 

Prezado responsável pelo estudante_____________________________________________ 

 

Seu (sua) filho (a) está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: 

Percepção dos estudantes ao utilizarem estratégias de aprendizagem metacognitivas e a 

transferência de aprendizagem em um laboratório escolar de Química na EPTNM. Este 

convite se deve ao fato de você atender ao critério de inclusão ser discente (estudante) do curso 

de nível médio em química de uma escola técnica. Sua participação será muito útil para o 

andamento da pesquisa por representar o corpus de análise. A pesquisadora responsável pela 

pesquisa é Cristina Januária Pereira, RG-M 8.150.606, mestranda do Programa de Pós-

Graduação em Educação Tecnológica do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas 

Gerais. 

A pesquisa refere-se ao conhecimento sobre as mudanças, as ações e as funções 

ocorridas durante o processo de aprendizagem, o que é crucial para o planejamento de ações 

que facilitem a própria aprendizagem. Diante desse cenário, o presente estudo tem como 

objetivo analisar as estratégias metacognitivas utilizadas pelos discentes na aprendizagem em 

um laboratório de ensino de Química na Educação Profissional Técnica de Nível Médio. Como 

procedimentos técnicos para coleta de dados serão utilizados a observação dos discentes no 

ambiente natural da aula em laboratório e a entrevista semiestruturada. O arcabouço teórico-

metodológico se baseia em artigos que tratam sobre o tema das estratégias metacognitivas no 

processo de aprendizagem, nos estudos realizados por Flavell (1979); Bransford et al. (2007) e 

tem como ponto de partida as estratégias metacognitivas utilizadas no processo de transferência 

de conhecimentos conceituais e procedimentais na aprendizagem pelos discentes nas aulas de 

laboratório.  

A participação nesta pesquisa consistirá em responder as entrevistas semiestruturadas 

sendo uma realizada antes da aula explícita sobre metacognição e a outra após a aula com o 

objetivo de analisar se houve uma contribuição do tema em sua aprendizagem. Os benefícios 

para os participantes dessa pesquisa serão indiretos, pois os dados coletados fornecerão 

subsídios para uma reflexão sobre o processo de aprendizagem de habilidades práticas nos 

cursos Técnicos em Química, bem como fomento para novas pesquisas acerca desta temática. 

A participação poderá expô-lo (a) a riscos mínimos como cansaço físico e mental, poderá haver 

desconforto pela possibilidade de haver questões que remetam a lembranças de possíveis 
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situações desgastantes ao responder às entrevistas semiestruturadas.  Caso isso aconteça, o 

discente poderá pausar o preenchimento do questionário ou optar por não responder à questão, 

podendo também desistir da participação sem qualquer penalidade caso deseje. A pesquisadora 

responsável fornecerá as informações de forma clara, comprometendo-se com o máximo de 

benefícios e o mínimo de danos e riscos, garantindo, portanto, que danos previsíveis sejam 

evitados. Também será assegurado aos participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer 

tipo de dano previsto ou não no termo de consentimento e resultante de sua participação, o 

direito à assistência integral e à indenização. 

As informações fornecidas por você terão sua privacidade garantida pela pesquisadora 

responsável, não sendo os participantes identificados em nenhum momento, mesmo quando os 

resultados forem divulgados em qualquer formato. 

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislação brasileira, você é 

portador de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da 

privacidade, mesmo após o término ou interrupção da pesquisa. Dessa forma, lhe é garantido: 

● A observância das práticas determinadas pela legislação aplicável, incluindo as 

Resoluções 466 (e, em especial, seu item IV.3) e 510 do Conselho Nacional de Saúde, 

que disciplinam a ética em pesquisa e este Termo; 

● A plena liberdade para decidir sobre sua participação sem prejuízo ou represália, de 

qualquer natureza; 

● A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem 

prejuízo ou represália, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de sua 

participação até o momento da retirada do consentimento serão descartados a menos 

que você autorize explicitamente o contrário; 

● O acompanhamento e a assistência, mesmo que posteriores ao encerramento ou 

interrupção da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessário, 

sempre que requerido e relacionado à sua participação na pesquisa, mediante solicitação 

a pesquisadora responsável; 

● O acesso aos resultados da pesquisa; 

● A indenização diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa; 

● O acesso a este Termo. 

●  Este documento é rubricado e assinado por você e pela pesquisadora, em duas vias, 

sendo que uma via ficará em sua propriedade. Se perder a sua via, poderá ainda solicitar 

uma cópia do documento à pesquisadora responsável. 
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Qualquer dúvida ou necessidade – nesse momento, no decorrer da sua participação ou 

após o encerramento ou eventual interrupção da pesquisa – pode ser dirigida à pesquisadora, 

por e-mail: ppgetcefetcristinapereira@gmail.com, telefone (31) 99744-7400, pessoalmente ou 

via postal para Rua Francisco Magalhães Gomes, 204 – Ap. 102 – Bairro Manacás. CEP: 

30840-630.Belo Horizonte MG. 

Se preferir, ou em caso de reclamação ou denúncia de descumprimento de qualquer 

aspecto ético relacionado à pesquisa, você poderá recorrer ao Comitê de Ética em Pesquisa 

(CEP) do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado 

à CONEP (Comissão Nacional de Ética em Pesquisa), comissões colegiadas, que têm a 

atribuição legal de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua 

integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos 

padrões éticos. Você poderá acessar a página do CEP, disponível em: 

http://www.cep.cefetmg.br ou contatá-lo pelo endereço: Avenida Amazonas, 5855, Prédio 

Principal, Campus Gameleira, Belo Horizonte – MG. E-mail: dppg-cep@cefetmg.br; telefone: 

+55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no horário de atendimento ao público: às terças-feiras 

das 12h às 16h e às quintas-feiras das 12h às 16h. 

Se optar por participar da pesquisa, peço-lhe que rubrique todas as páginas deste 

Termo, identifique-se e assine a declaração a seguir, que também deve ser rubricada e assinada 

pelo pesquisador. 

 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

Eu, ______________________________________________________, Autorizo meu (minha) 

filho (a) a participar da pesquisa intitulada: Percepção dos estudantes ao utilizarem 

estratégias de aprendizagem metacognitivas e a transferência de aprendizagem em um 

laboratório escolar de Química na EPTNM. 
 

Assinatura do responsável pelo (a) estudante: _________________________________ 

 

Assinatura do pesquisador: ________________________________________________ 

 

Belo Horizonte, ______ de _____________de _______ 

 

 

Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, endereço postal, 

no espaço a seguir 

___________________________________________________________________________ 

 

http://www.cep.cefetmg.br/
mailto:dppg-cep@cefetmg.br
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ANEXO 3 - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) 

 

Você está sendo convidado a participar da pesquisa Percepção dos estudantes ao utilizarem 

estratégias de aprendizagem metacognitivas e a transferência de aprendizagem em um 

laboratório escolar de Química na EPTNM, coordenada pela pesquisadora Cristina Januária 

Pereira, telefone: (31) 99744-7400. Seus pais permitiram que você participasse. Queremos 

saber sobre as estratégias metacognitivas utilizadas por você na aprendizagem do laboratório 

de ensino de Química na Educação Profissional Técnica de Nível Médio. Você só precisa 

participar da pesquisa se quiser, é um direito seu e não terá nenhum problema se desistir. Nove 

estudantes que irão participar desta pesquisa têm entre 16 a 20 anos e um estudante tem 29 anos. 

A pesquisa será feita na aula de Laboratório de Química, onde serão observadas a aprendizagem 

e serão realizadas duas entrevistas semiestruturadas, considerado seguro, mas é possível ocorrer 

riscos. Caso aconteça algo errado, você pode nos procurar pelo telefone que tem no começo do 

texto. Mas há coisas boas que podem acontecer como os dados coletados na pesquisa poderão 

ajudar no processo de aprendizagem dos discentes (alunos). Ninguém saberá que você está 

participando da pesquisa; não falaremos a outras pessoas, nem daremos a estranhos as 

informações que você nos der. Os resultados da pesquisa vão ser publicados na dissertação do 

Mestrado e em artigos científicos, mas sem identificar os estudantes que participaram.  

 

CONSENTIMENTO PÓS INFORMADO 

 

Eu ______________________________________________________ aceito 

participar da pesquisa Percepção dos estudantes ao utilizarem estratégias de aprendizagem 

metacognitivas e a transferência de aprendizagem em um laboratório escolar de Química 

na EPTM. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que posso 

dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “não” e desistir de participar 

e que ninguém vai ficar com raiva de mim. Os pesquisadores tiraram minhas dúvidas e 

conversaram com os meus responsáveis. Recebi uma cópia deste termo de assentimento e li e 

concordo em participar da pesquisa. 

 

________________, ____de _________de _______. 

 

Assinatura do menor. ________________________________________ 

 

Assinatura da pesquisadora responsável. ________________________________________ 


