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RESUMO

O estudo sobre aprendizagem autorregulada propicia abordar topicos
metacognitivos, motivacionais e comportamentais que sdo ativos neste processo e que
podem afetar diretamente o desempenho do aluno na realizacdo de uma tarefa. Portanto,
este artigo apresenta os resultados, de uma pesquisa empirica, cujo objetivo foi analisar
a relacdo entre o nivel de calibracdo do julgamento metacognitivo e o desempenho
numa tarefa de compreensdo da leitura. O estudo foi feito com uma amostra de 61
alunos matriculados no 6° ano do ensino fundamental; sendo que 22 alunos foram
avaliados no ano de 2010 e 39 alunos foram avaliados no ano de 2011. Empregou-se
como instrumento de avaliacdo da compreenséo leitora um texto narrativo adaptado a
forma de Cloze. Os participantes foram divididos em trés subgrupos. O primeiro
subgrupo, denominado de subgrupo A tinha conhecimento prévio da tarefa semelhante e
de seu desempenho; o subgrupo B tinha somente o conhecimento prévio da tarefa e o
subgrupo C ndo tinha conhecimento prévio nem da tarefa e, por conseguinte nem de
seus desempenhos. A analise descritiva dos resultados sugere que os alunos que tinham
conhecimento prévio da tarefa apresentaram melhor desempenho na compreensdo bem
como melhor acurécia no julgamento metacognitivo. Em uma analise estratificada por
participantes, encontrou-se a possibilidade da ocorréncia de uma dupla dissociagéo,
entre o desempenho na compreensdo da leitura e o indice de calibracdo. Estes dados
sugerem que ser calibrado ndo é garantia de bom desempenho.

Palavras chaves: calibragdo — julgamento metacognitivo — aprendizagem autorregulada



ABSTRACT

The study on self-regulated learning provides to approach metacognitive,
motivational and behavioral factors that are active in this process and that can directly
affect a student's performance in solving of a task. Therefore, this article presents the
results of an empirical study whose objective was to analyze the relationship between
the accuracy in a metacognitive judgment of learning and performance in a reading
comprehension task. The study was conducted with a sample of 61 students enrolled in
6th grade of elementary school. Twenty two students were assessed in 2010 and 39
students were assessed in 2011. It was used as an instrument for assessing the reading
comprehension a narrative text adapted to the Cloze. Participants were divided into
three subgroups. The first subgroup, named subgroup A had prior knowledge of a
similar task and its performance; subgroup B only had prior knowledge of the task and
the subgroup C had neither prior knowledge of the task and therefore nor of their
performances. The descriptive analysis of these subgroups suggest students who had
prior knowledge of the task performed better understanding and better accuracy in
metacognitive judgment. In a stratified analysis by participants, we found a possible
occurrence of a double dissociation between performance in reading comprehension and
calibration. These data suggest to be calibrated is not a guarantee of a good cognitive

performance.

Keywords: calibration - metacognitive judgment - self-regulated learning



| - INTRODUCAO

Durante algum tempo as investigacOes a respeito da aprendizagem centraram-se
nas capacidades cognitivas e motivacionais como determinantes para a realizacdo
escolar. No entanto, na decada de 70 uma terceira variavel comecou a ser
extensivamente estudada, a dos processos metacognitivos que coordenam as aptiddes
cognitivas envolvidas nos processos da aprendizagem tais como a memoria, leitura e
compreensdo textual (Ribeiro, 2003). Azevedo (2009) descreve que a aprendizagem,
geralmente, envolve o uso de numerosos processos autorregulatorios, tais como
planejar, ativar conhecimentos prévios, fazer uso do monitoramento e da regulacdo
metacognitiva e da reflexdo. Assim como, de varios pontos centrais que sdo relevantes
para esta regulacdo, tais como: as questdes conceituais, metodoldgicas e de analise
sobre a importancia de se compreender a complexa natureza dos processos subjacentes a
autorregulacéo, que facilitam a aprendizagem e impactam as aquisicGes académicas.

Direcionado para este processo autorregulatorio, este artigo tem por objetivo
apresentar os indices de calibracdo do julgamento de aprendizagem e o desempenho na
compreensdo da leitura, ambos medidos através de uma tarefa de compreensdo da
leitura de um texto adaptado & forma do Teste de Cloze'. Bem como, investigar a
influéncia do acesso prévio a tarefa no desempenho e no julgamento metacognitivo do
participante. As tarefas foram aplicadas em duas amostras compostas por estudantes do
6° ano do ensino fundamental nos anos de 2010 e 2011. Os resultados foram analisados
descritivamente e interpretados com base nos estudos que fundamentam a aprendizagem
autorregulada.

Para nortear este trabalho, inicialmente incursiona-se por alguns estudos que
discutem questdes teodricas, metodologicas e instrucionais ligadas a autorregulacao.
Desta maneira, abordam-se 0s conceitos e a diferenciagdo entre cognicdo e
metacognicdo, avancando para as pesquisas que exploram as questOes referentes a
aprendizagem autorregulada, para entdo inserir-se nos estudos sobre a avaliagcdo das
medidas de calibragdo, suas peculiaridades e algumas variaveis que podem interferir

nesta regulacdo; uma vez que, de acordo com Pieschl (2009) a natureza exata dos
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julgamentos metacognitivos ainda ndo é claro. Para finalizar, apresentam-se 0s
resultados e a anélise dos principais achados.

Em uma discussdo sobre as questBes teoricas, conceituais, metodoldgicas e
instrucionais relacionadas a autorregulacdo, Azevedo (2009) apresenta alguns dos
autores que se debrucam nos estudos dos processos autorregulatorios de aprendizagem.
Dentre estes autores, encontram-se os estudos de Pintrich (2000) que evidencia a
aprendizagem autorregulada como um processo ativo e construtivo através do qual os
estudantes definem objetivos para a sua aprendizagem e procuram monitorar, regular e
controlar sua cognicdo, motivacdo e comportamento, guiados e delimitados por seus
objetivos e pelas caracteristicas do ambiente. Outro autor citado por Azevedo (2009) é
Schraw (2008), o qual apresenta os estudos ligados as medidas de monitoramento na
autorregulacdo. Estas medidas, também chamadas de indices de precisdo, sdo
denominadas como precisdo absoluta, precisdo relativa, tendéncia, dispersdo e
discriminacdo. Em continuidade, Azevedo (2009) traz os estudos de Pieschl (2009) que
por sua vez, apresenta uma revisdo critica sobre as pesquisas defendendo as vérias
extensdes do paradigma da calibracéo.

Calibracao que é definida como sendo a capacidade que um individuo apresenta
para fazer um julgamento metacognitivo sobre o seu proprio desempenho com relagédo a
uma determinada tarefa. Pieschl (2009) defende, ainda, a prorrogagdo da atual
metodologia para medir também a calibracéo entre todos os processos de aprendizagem

dos alunos e de outros importantes critérios externos.

1.1.  Cognicéo versus Metacognicao

Ribeiro (2003) realca que apesar de ser reconhecida a importancia da metacognicédo
no processo de aprendizagem, parece ndo existir ainda uma definicdo univoca para
esclarecer a distingdo entre o que é metacognitivo e 0 que € cognitivo. A autora
estabelece a distin¢do propondo que a cognicéo, em termos restritos, se refere a um tipo
especifico de representacdo dos objetos e fatos e, num sentido lato, é qualquer tipo de
representacdo da informacdo proveniente do meio, incluindo todos os tipos de
representagdes multidimensionais, enquanto que a metacogni¢do diz respeito, entre
outras coisas, ao conhecimento do préprio conhecimento, a avaliacdo, a regulagdo e a

organizacdo dos proprios processos cognitivos. Sendo assim, as metacognices podem



ser consideradas cognicGes de segunda ordem: pensamentos sobre pensamentos,
conhecimentos sobre conhecimentos, reflexdes sobre acdes.

De acordo Ribeiro (2003), no dominio educacional, entende-se o conhecimento
sobre o conhecimento como sendo a tomada de consciéncia dos processos e das
competéncias necessarias para a realizacdo da tarefa e, controle ou autorregulacdo, a
capacidade para avaliar a execugdo da tarefa e fazer corre¢bes quando necessario.
Embora possuam diferentes fontes e diferentes problemas, o conhecimento e a
regulacdo da cognicdo encontram-se intimamente relacionados e tentativas para separa-
los levariam a uma grande simplificacéo.

Flavell (1979), um dos pioneiros no estudo da metacognicdo, desenvolveu um
modelo global de monitoramento metacognitivo que ocorre através da agdo e interacao
entre quatro classes de fenémenos: o conhecimento metacognitivo, que se define como
sendo o conhecimento que o sujeito tem sobre a cognicdo com suas variaveis, das
pessoas (prépria e dos outros), da tarefa e da estratégia; as experiéncias metacognitivas,
sdo as percepcOes conscientes que acompanham a realizacdo da tarefa cognitiva
enguanto esta acontece; os objetivos cognitivos, ou metas da prépria atividade cognitiva
e as estratégias cognitivas, correspondem as acBes que o sujeito utiliza para
potencializar e avaliar o progresso cognitivo.

Ribeiro (2003) chama a atencdo para que, embora 0 conhecimento
metacognitivo tenha sido definido como consciente e passivel de ser relatado, o fato de
0 sujeito exercer um controle sobre o seu pensamento e conduta ndo equivale afirmar
que se trata sempre de uma atividade consciente e deliberada. Portanto, enquanto alguns
autores realcam a possibilidade de um conhecimento e um controle metacognitivo
inconscientes, outros salientam o carater consciente da regulacdo das condutas e do
pensamento.

A este respeito cabe destacar duas linhas de pesquisa surgidas na ultima decada,
a metacognicdo implicita com seus paradigmas de Julgamento de Aprendizagem
(Judgment of learning, JOL) e Sentimento de Saber (Felling of Knowing, FOK) que
estuda a influéncia e a acuréacia desses julgamentos no desempenho cognitivo como
exposto em (Fleming & Dolan, 2012) e a metacognic¢do explicita que estuda, mediante
entrevistas, questionarios ou escalas o tipo de estratégias ou de conhecimento que as
pessoas tém de sua cognicdo (para maior esclarecimento ver Sun & Mathews, 2003).

Sun e Mathews (2003) argumentam que 0 conhecimento metacognitivo seria produto de



uma combinacdo de processos implicitos e explicitos, tanto cognitivos quanto

metacognitivos.

1.2.  Aprendizagem Autorregulada

Ribeiro (2003) mostra que a eficacia da aprendizagem nédo depende apenas da idade,
nivel intelectual ou experiéncia, mas também da aquisi¢do de estratégias cognitivas e
metacognitivas que possibilitem ao aluno planejar, monitorar e regular o seu
desempenho.

De acordo com Pintrich (2000) a aprendizagem autorreguladora € um processo
ativo e construtivo pelo o qual os alunos organizam objetivos para a sua aprendizagem,
no esforgo de monitorar, regular e controlar sua cognigdo, motivacdo e comportamento,
guiados e forcados pelos seus objetivos e pelas caracteristicas contextuais do meio
ambiente. Estas atividades autorregulatérias podem mediar as relacGes entre o0s
individuos e o contexto e suas realiza¢cdes no geral.

Em suma, o autor apresenta quatro concepcdes que fazem parte da aprendizagem
autorregulatéria. A primeira é denominada de atuante ou pressuposto construtivo. Nesta
concepcao, o aluno é visto de forma ativa, um participante construtivo no processo de
aprendizagem, construindo seus proprios significados, objetivos e estratégias a partir
das informacdes disponiveis no meio externo, assim como de informacGes de suas
mentes (meio interno). Os alunos ndo sdo apenas recipientes das informagdes
provenientes dos professores, pais ou dos adultos, mas sim autores ativos de uma
construcdo significativa a medida que véo aprendendo.

A segunda concepgdo apresentada pelo autor mostra que os alunos podem
potencialmente monitorar, controlar e regular certos aspectos de sua prépria cognicao,
motivacdo e comportamento assim como algumas caracteristicas do meio ambiente. A
terceira concepgéo esté relacionada ao objetivo, cuja funcdo é avaliar se 0s processos
deveriam continuar como estdo ou se algum tipo de mudanca seria necessario. Por fim,
a guarta concepcdo, traz que as atividades autorregulatorias sdo mediadoras entre as
caracteristicas pessoais e contextuais e o desempenho. Portanto, ndo sdo apenas as
caracteristicas culturais, demograficas e de personalidade do individuo que influenciam
diretamente no desempenho e na aprendizagem, ou apenas as caracteristicas contextuais

do ambiente da sala de aula que forma este desempenho, mas a autorregulacdo da sua



cognicdo, motivacdo e comportamento individual que mediam a relagéo entre a pessoa,

0 contexto e a realizacéo final.

1.3. Calibragdo: Medidas de Monitoramento Metacognitivo

Dentre 0s processos que compdem o0s julgamentos metacognitivos, encontra-se a
capacidade que o individuo possui para avaliar o seu préprio desempenho em uma
determinada tarefa. Esta capacidade € definida por alguns autores como calibracéo.

Schraw (2008) propde cinco medidas de monitoramento metacognitivo relacionados
a calibracdo no julgamento de aprendizagem. Estas medidas, também chamadas de
indices de monitoramento metacognitivo, indicam a precisdo absoluta, a precisdo
relativa, a tendéncia, a disperséo e a discriminagédo do julgamento metacognitivo.

Estes indices fornecem o qudo preciso é o sujeito frente ao seu prdprio
julgamento metacognitivo com relacdo a uma tarefa especifica. Ou seja, para que seja
possivel mensurar a precisdo, é preciso que haja um julgamento metacognitivo; que vem
a ser um julgamento probabilistico do desempenho antes e ap06s a realizacdo de uma
determinada tarefa.

Para clarificar, Schraw (2008) explica que o indice de precisdo absoluta (IPA)
fornece a medida da diferenca entre o julgamento de confianca e o desempenho na
resolucdo de uma determinada tarefa. Esta medida é obtida através do célculo da
diferenca entre o julgamento de confianca (C;) e o desempenho (D), conforme mostra a
formula n°® 1 apresentada abaixo. Valores menores correspondem a uma precisdo
melhor. Neste cenario, para mensurar o indice da precisao absoluta (IPA) o pesquisador
pede ao participante para avaliar a seu desempenho em uma escala continua, variando
conforme o numero de itens da tarefa, ou seja, quantos itens (N) ele acredita que ira
acertar na resolucdo da tarefa. Entdo, o valor entre a confianga e o desempenho é
elevado ao quadrado. O resultado desta operacao varia de zero até um, onde o valor zero
corresponde a precisao perfeita e o valor um corresponde a nenhuma preciséo.

Abaixo segue a formula n° 1 para o calculo do indice de preciséo absoluta (IPA).
N

IPA=_1 2 (ci-Di)?
M =1



O outro indice analisado neste trabalho é o indice de tendéncia. Este indice
avalia o grau no qual o individuo é superconfiante ou infraconfiante com relagdo ao seu
desempenho, quando faz um julgamento metacognitivo. Ou seja, este indice mostra o
excesso ou a falta de confianca e pode ser interpretado como a medida de dire¢do do
erro no julgamento. A férmula n° 2, mostrada abaixo, é usada para efetuar o célculo da

medida do indice da tendéncia (IT)

M
IT= LE (Ci - Di)
Moo=l

Na férmula acima, o Ci corresponde ao valor da confianca, ou seja, o valor que
se acredita que ira acertar e o Di corresponde ao valor do desempenho obtido na tarefa
em questdo. A unica diferenca entre as formulas n°® 1 e n°® 2 é que a diferenca ente a
confianca e o desempenho ndo esta elevado ao quadrado. Esta diferenca, todavia, €
crucial porque ela permite avaliar positivamente e negativamente o valor do indice de
tendéncia, que varia entre o intervalo de -1 até 1. Como o indice de tendéncia avalia em
ambas as direcdes positivas e negativas, este valor fornece informac6es sobre a direcdo
e a magnitude da falta de ajuste entre a confianca e o desempenho. Quando a confianca
é alta e o desempenho € baixo, ocorre a superconfianca (over-confidence). Quando a
confianga € baixa e o desempenho é alto, ocorre a infraconfianga (under-confidence). A
direcdo da diferenca fornece informacao sobre o excesso versus falta de confianca. A
magnitude desta diferenca (a distancia do valor de zero) fornece informacdes a respeito
da severidade do erro no julgamento.

Em consideracdes adicionais, Schraw (2008) mostra que o ndmero de
pesquisadores que aceitam que as medidas do julgamento metacognitivo sdo confiaveis
tem aumentado. No entanto, evidencia que a confianca é necessaria, porém ndo €
suficiente para a validade do desempenho. Existem varias razes que fazem com que as
medidas tenham confiabilidade baixa ou inaceitdvel. Uma delas &€ o nimero de
julgamentos em que o escore se baseia. Estudos apresentados pelo autor mostram que 0s
escores sdo bastante confidveis em estudos de compreensdo de textos porque os itens
estdo baseados em uma mesma passagem, melhor do que muitas passagens que utilizam
somente um item no teste. Teorias sobre estes testes sugerem que a confiabilidade sera
maximizada a medida que o numero de itens aumenta, quando os itens tém niveis
suficientes de dificuldades, e quando os itens ndo sdo nem muito faceis nem muito

dificeis. O tempo é outro fator que também interfere na confiabilidade do julgamento
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metacognitivo. Julgamentos metacognitivos realizados em um tempo maior sao
significativamente mais precisos do que julgamentos realizados logo apés a realizacéo
da tarefa (Rodhes e Tauber, 2011). Parte destes efeitos, indubitavelmente, é atribuida a
fatores cognitivos que afetam a precisdo do julgamento.

Schraw (2008) evidencia que, atualmente, ndo esta claro se as medidas de
monitoramento metacognitivo sdo sensiveis a ganhos instrucionais. Implicitamente,
pesquisadores estdo interessados em duas questfes relacionadas ao monitoramento
metacognitivo. A primeira € o grau de evidéncia de precisdo do monitoramento. A
segunda, diz respeito a se 0 monitoramento pode ser aprimorado. Se sim, é incumbéncia
dos pesquisadores especificarem diferentes tipos de intervengdes instrucionais e
determinar se elas tém sido encontradas. Infelizmente, ndo estd claro como alguém
desenvolveria intervencdes para aprimorar alguns ou todos o0s aspectos do
monitoramento. No entanto, conclui o autor, existem trés maneiras claras para se
aprimorar as praticas futuras; a primeira € compreender o construto que esta sendo
medido; a segunda é selecionar os resultados adequados ao construto que estad sendo

estudado e a terceira é usar multiplas medidas sempre que possivel.
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Il - METODO

2.1. Participantes

O nudmero total de participantes neste estudo foi 61 alunos, ndo repetentes e
matriculados no 6° ano do ensino fundamental na data da coleta dos dados. O
primeiro grupo deste estudo foi composto por 22 alunos, sendo 14 meninas (63,%) e 8
meninos (37%), com idade entre 10 e 12 anos, média de 10 anos e 7 meses, avaliados
em 2010. O segundo grupo estava formado por 39 alunos, sendo 19 meninas (48%) e 20
meninos (52%) com idade entre 10 e 14, média de 10 anos e 8 meses, avaliados em
2011. Todos os participantes frequentavam uma escola particular da regido
metropolitana de Porto Alegre.

2.2. Procedimentos

Apds aprovacdo do grupo diretivo da escola, para a realizacdo da pesquisa nas
duas épocas distintas, e a obtencdo da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo 1) pelos pais dos alunos, os participantes foram informados sobre
0S objetivos desta pesquisa e instruidos de como seria realizada a testagem. Em se
tratando de um estudo derivado de uma pesquisa mais ampla, neste artigo utilizou-se o
mesmo TCLE utilizado na pesquisa de origem, tendo sido ja aprovado pelo programa de
poés-graduacdo em educacdo desta mesma universidade para a dissertacdo de mestrado.

Tanto os alunos avaliados em 2010 quanto os alunos avaliados em 2011 foram
divididos aleatoriamente em dois grupos. O objetivo da divisdo foi proporcionar a um
dos grupos, nos respectivos anos, conhecer qual o tipo de tarefa que seria utilizada
durante a avaliacdo. Os grupos, entdo, foram denominados de treinados (T), porque
tiveram conhecimento do tipo de tarefa, e ndo treinados (NT), que, por sua vez, ndo
tiveram conhecimento do tipo de tarefa.

Para a realizacdo do treinamento, os grupos realizaram uma tarefa semelhante a
que seria utilizada para avaliar a compreensdo leitora. Esta tarefa de treinamento
(Anexo 2) foi aplicada uma semana antes da aplicacdo do instrumento que avaliaria
todo o grupo (Anexo 3). A divisdo dos alunos avaliados em 2010 resultou em dois

grupos de igual quantidade, ou seja, onze alunos treinados e onze alunos néo treinados.
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Sendo, ainda, que somente um dos grupos teve acesso a correcdo da atividade de
treinamento e, portanto, teve conhecimento de seu desempenho na tarefa.

Os alunos avaliados em 2011 foram também divididos. Devido ao atraso na
entrega dos termos de consentimento, esta divisdo resultou em dois grupos com
quantidades diferentes de participantes. Um grupo ficou composto por 30 alunos que
receberam o treinamento, e 9 alunos que nao receberam treinamento prévio. No entanto,
nenhum dos 39 alunos tivera acesso aos seus desempenhos na tarefa de treinamento.

Tanto para a tarefa de treino quanto para a tarefa teste, seguiram-se 0s mesmos
critérios. Os grupos foram dispostos em filas, na mesma sala de aula que frequentavam
diariamente e supervisionados somente pelo avaliador.

A aplicacdo do teste de compreensdo leitora ocorreu de forma individual e
nenhuma forma de consulta foi permitida aos alunos; também néo se estabeleceu tempo
minimo para a execucao da tarefa. No entanto, o tempo médio para a execucdo foi de 15
minutos. Para avaliar o nivel de calibragdo do julgamento metacognitivo, solicitou-se
que os alunos respondessem a seguinte pergunta antes da realizacdo da tarefa: Quantas
questdes, das trinta e cinco do total, vocé acredita que vai acertar? O valor deste
julgamento metacognitivo foi anotado na folha do teste. Apos a realizacdo da tarefa os
alunos foram novamente questionados com relacdo aos seus julgamentos
metacognitivos. Para tal, fez-se a seguinte pergunta: E agora, quantas questdes vocé
acredita que acertou? Novamente, os julgamentos metacognitivos foram anotados na

folha do teste.
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I11 - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os alunos testados em 2010 e 2011 foram agrupados, formando, assim, um
unico grupo com 61 participantes, conforme estdo representados abaixo. A tabela 1
apresenta os resultados da compreensdo da leitura e os valores do julgamento
metacognitivo dos participantes com conhecimento prévio da tarefa, e com
conhecimentos de seus desempenhos, além dos indices de calibracéo e tendéncia.
Tabela 1: Desempenho na tarefa de leitura e escores e indices do Julgamento

Metacognitivo dos alunos com ou sem conhecimento prévio da tarefa e do desempenho

Conhec.da  Conhec. do

Alunos tarefa desempenho Compr?ensao Julgamento Metacognitivo
Sim=1 Sim=1 da leitura
Nao=0 Néo =0 Previsdo Desemp. Calibracdo Tendéncia
1 1 1 98 32 34 0,0 -0,1
2 1 1 77 30 25 0,0 0,2
3 1 1 80 35 28 0,1 0,3
4 0 0 76 13 26 0,3 -0,5
5 1 1 60 35 20 0,6 0,8
6 1 1 97 34 34 0,0 0,0
7 0 0 89 20 30 0,1 -0,3
8 0 0 72 25 21 0,0 0,2
9 0 0 96 30 35 0,0 -0,1
10 1 1 81 25 28 0,0 -0,1
11 0 0 72 30 21 0,2 0,4
12 0 0 87 25 31 0,0 -0,2
13 0 0 87 33 28 0,0 0,2
14 0 0 44 15 12 0,1 0,3
15 0 0 60 24 22 0,0 0,1
16 0 0 55 25 19 0,1 0,3
17 1 1 53 25 18 0,2 0,4
18 1 1 95 25 33 0,1 -0,2
19 0 0 83 30 27 0,0 0,1
20 1 1 87 35 30 0,0 0,2
21 1 1 89 32 29 0,0 0,1
22 1 1 93 35 32 0,0 0,1
23 0 0 79 19 30 0,1 -0,4
24 0 0 49 20 22 0,0 -0,1
25 0 0 54 10 20 0,3 -0,5
26 0 0 36 5 26 0,7 -0,8
27 0 0 37 17 16 0,0 0,1
28 0 0 95 20 33 0,2 -0,4
29 0 0 70 0 28 1,0 -1,0
30 0 0 76 30 29 0,0 0,0
31 0 0 63 20 26 0,1 -0,2
32 1 0 41 0 18 1,0 -1,0
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33 1 0 61 0 25 1,0 -1,0
34 1 0 83 35 31 0,0 0,1
35 1 0 38 15 16 0,0 -0,1
36 1 0 77 35 29 0,0 0,2
37 1 0 87 1 30 0,9 -1,0
38 1 0 95 27 34 0,0 -0,2
39 1 0 86 19 32 0,2 -0,4
40 1 0 75 27 29 0,0 -0,1
41 1 0 75 30 29 0,0 0,0
42 1 0 91 33 34 0,0 0,0
43 1 0 45 10 19 0,2 -0,5
44 1 0 44 19 17 0,0 0,1
45 1 0 61 32 25 0,1 0,3
46 1 0 75 28 27 0,0 0,0
47 1 0 56 3 24 0,8 -0,9
48 1 0 57 15 24 0,1 -0,4
49 1 0 91 35 33 0,0 0,1
50 1 0 86 20 32 0,1 -0,4
51 1 0 69 0 26 1,0 -1,0
52 1 0 42 20 19 0,0 0,1
53 1 0 73 25 27 0,0 -0,1
54 1 0 86 23 31 0,1 -0,3
55 1 0 77 27 30 0,0 -0,1
56 1 0 83 27 30 0,0 -0,1
57 1 0 67 1 26 0,9 -1,0
58 1 0 83 33 30 0,0 0,1
59 1 0 79 15 30 0,3 -0,5
60 1 0 38 15 16 0,0 -0,1
61 1 0 88 32 32 0,0 0,0

No intuito de verificar a ocorréncia de relacdo entre os achados, optou-se por
dividir os participantes em trés subgrupos. O critério usado para a subdivisdo de grupos
foi o conhecimento prévio da tarefa e os desempenhos na compreensdo da leitura. Desta
divisdo formaram-se, entdo, os seguintes subgrupos: Subgrupo A, formado por 11
alunos com conhecimento prévio da tarefa e de seus desempenhos na compreensdo da
leitura; subgrupo B formado por 30 alunos com conhecimento prévio da tarefa e sem o
conhecimento de seus desempenhos na compreensdo da leitura e, por ultimo, o
subgrupo C formado por 20 alunos sem conhecimento prévio da tarefa nem de seus
desempenhos na compreenséo da leitura.

Na tabela 2 estdo representados 0s subgrupos com seus respectivos desempenhos
na compreensao da leitura.

Tabela 2: NUmero de participantes em cada subgrupo e as médias no desempenho da

compreensao da leitura
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Média no
Subgrupos n desempenho
leitura
A 11 82,7
B 30 70,3
C 20 71,1

Os dados apresentados na tabela 2 mostram uma diferenca nas médias do
desempenho na compreensao da leitura entre os trés subgrupos. Considerando-se que a
média no desempenho da compreensdo da leitura dos 61 participantes foi de m=72, fica
evidente que os participantes do subgrupo A obtiveram uma média superior as médias
dos outros dois subgrupos. Ou seja, aqueles alunos que fizeram uma tarefa semelhante
uma semana antes e tiveram acesso a seu desempenho se sairam melhor na tarefa de
compreensdo de leitura aplicada a todos os participantes.

No intuito de compreender esta diferenca, retomam-se 0s conceitos apresentados
por autores que se debrucam sobre os estudos da leitura. Atualmente, estes estudos
buscam, tanto na neuropsicologia quanto na psicologia cognitiva, um suporte conceitual
para definir os processos envolvidos na leitura compreensiva. Todavia, mesmo que haja
divergéncias quanto as nomenclaturas para a definicdo de leitura, todos concordam que
a leitura € um processo dindmico, integrador e complexo, composto de varios
subprocessos, que envolve interpretacdo, reconhecimento da palavra, conhecimento
prévio, atencdo, memoria operacional, memoria de longo prazo e estratégias
metacognitivas (Frith, 1985; Jou & Sperb, 2008; Santos, Primi, Taxa & Vendramini,
2002; Arias, 2007; Ciasca & Ribeiro, 2006). Em particular, Azevedo (2009) descreve
que a aprendizagem, geralmente envolve 0 usoO de nNUMErosos Processos
autorregulatérios, tais como planejar e ativar os conhecimentos prévios.

Portanto, de acordo com o0s autores acima, pode se considerar que o
conhecimento prévio da tarefa e o desempenho tenha tido um efeito positivo na
compreensdo da leitura desses alunos. No entanto, se considerarmos que o subgrupo B
tinha conhecimento prévio da tarefa, mas ndo do desempenho, poder-se-ia inferir que
apenas refletir sobre o desempenho da tarefa semelhante melhoraria o desempenho na
compreensdo da leitura.

Em continuidade da anélise, os subgrupos A, B e C foram classificados de
acordo com os seus indices de calibracdo. Como critério de classificacdo tomou-se
como referéncia o estudo de Schraw (2008) no qual os valores do indice da calibracdo

variam entre zero e um. Neste estudo, portanto, adotou-se o intervalo entre 0 e 0,3 como



16

sendo um indice de boa calibracdo, o que corresponde a um desvio padrdo a partir da
amostra total dos participantes.

A tabela 3 apresenta o nimero de participantes que foram calibrados, ou ndo, em
seus julgamentos metacognitivos, as medias dos desempenhos na compreensdo da
leitura e, ainda, o indice de tendéncia de cada subgrupo.

Tabela 3: Valores dos Niveis de Calibracdo, Desempenho na Compreenséo Leitora e
indice de Tendéncia

Subarunos N indice de Média no Des.  Indice de
grup calibracdo da Leitura Tendéncia
A 10 >0,3 85 01
1 <0,3 60
B 24 >0,3 72 03
6 <0,3 63
C 18 >0,3 71 01
2 <0,3 53

Os achados apresentados na tabela 3 mostram que 10 alunos do subgrupo A, 24
alunos do subgrupo B e 18 alunos do subgrupo C, com desempenho na compreensdo da
leitura na média ou acima dela, considerando a média de m=72 para todo o grupo,
apresentaram um indice de calibracdo em seus julgamentos metacognitivos igual ou
menor que 0,3, o que indica um bom indice de calibracdo. Enquanto que, um aluno do
subgrupo A, seis do subgrupo B e dois do subgrupo C apresentaram, além de um indice
de calibragdo metacognitiva maior que 0,3, um desempenho na compreenséo da leitura
abaixo da média.

Estes dados sugerem que os alunos com valores acima da média na compreensao
da leitura e com indice de calibragdo menor ou igual a 0,3 foram capazes de agir e
interagir com os quatro fendmenos que compdem o modelo global de monitoramento
metacognitivo, como propde o modelo de Flavell (1979). Ou seja, estes alunos
demonstraram utilizar seu conhecimento metacognitivo, no intuito de potencializar e
avaliar o seu progresso cognitivo na realizacdo da tarefa.

Em contrapartida, o resultado dos dados dos alunos com baixo desempenho na
compreensdo da leitura e indice de calibragdo acima de 0,3, vdo de acordo com o0s
estudos de Fleming & Dolan (2012) que evidenciam que a precisdo metacognitiva, é
dissociavel do desempenho da tarefa e varia de acordo com o individuo.

Em suma, dos 61 participantes que compdem a amostra, 52 alunos (85%)

apresentaram um bom indice de calibracdo e um desempenho médio muito proximo ou
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superior aos 72 de todo o grupo. Os achados mostram que os alunos com bom
desempenho na compreensdo da leitura foram melhores em seus julgamentos
metacognitivos.

Numa analise mais estratificada, os achados mostram a presenca de 37 alunos
com alto desempenho e alta acurdcia em seus julgamentos metacognitivos; um aluno
com alto desempenho e baixa acuracia em seu julgamento metacognitivo; 15 alunos
com baixo desempenho e alta acuracia em seus julgamentos metacognitivos e, por fim,
8 alunos com baixo desempenho e baixa calibragio em seus julgamentos
metacognitivos, o que sugere a ocorréncia de uma dupla dissociacao.

Os estudos que abordam o julgamento metacognitivo por hora ndo sao
conclusivo (Baker & Fogarty 2004; Metcalfe, 2009), uma vez que a experiéncia e 0
comportamento do sujeito (Koriat, Ma’ayan & Nussinson, 2006) e bases psicologicas ¢
neurais (Fleming & Dolan, 2012) subjazem a precisdo metacognitiva. Baker e Fogarty,
(2004) evidenciam que um sujeito preciso em seu julgamento metacognitivo ndo precise
necessariamente apresentar um bom desempenho em determinadas tarefas. Outro ponto
de vista € apresentado por Metcalfe (2009), que esclarece que a calibracdo
metacognitiva exerce influéncia sobre a aprendizagem autorregulada e o aluno ndo deve
apenas ser preciso, quanto a sua metacogni¢cdo, mas deve saber como converter estes
julgamentos em estratégias de estudos que Ihe renderdo melhores ganhos na
aprendizagem.

Deste modo, bons niveis de calibracdo podem também estar associados a
experiéncia metacognitiva. Flavell (1979) define as experiéncias metacognitivas, como
sendo qualquer consciéncia cognitiva ou experiéncias afetivas que acompanham ou
pertencam a qualquer atividade intelectual. Em complemento, Ribeiro (2003) salienta
que estas experiéncias podem ocorrer antes, durante ou apos a realizacdo de uma tarefa.
Geralmente, relacionam-se com a percepcdo do grau de sucesso gque se tem e ocorrem
em situacOes que estimulam o pensar cuidadoso e altamente consciente, fornecendo
oportunidades para pensamentos e sentimentos acerca do préprio pensamento.

Deste modo, podemos falar em experiéncia metacognitiva, sempre que ¢é
experienciada uma dificuldade, uma falta de compreensdo, um sentimento de que algo
ndo esta correndo bem. Estas experiéncias sdao importantes, pois €, sobretudo, através
delas que o aprendiz pode avaliar as suas dificuldades e, consequentemente,

desenvolver meios de supera-las.
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Com os mesmos valores obtidos no julgamento metacognitivo, tornou-se possivel
verificar o nivel de tendéncia, ou seja, se 0s participantes se mostraram infraconfiante,
quando o seu julgamento metacognitivo foi inferior ao seu desempenho, ou se foram
superconfiantes, quando o seu julgamento metacognitivo foi superior ao seu
desempenho.

Na tabela 3, também estdo representados os valores dos niveis de tendéncia dos
subgrupos A, B e C. No intuito de facilitar o entendimento da leitura durante a
exposicao da andlise do nivel de tendéncia, faz-se importante ressaltar que os valores da
tendéncia variam entre -1 a 1, sendo que quanto mais proximo de zero estiver o valor do
nivel da tendéncia, mais preciso estd o julgamento metacognitivo do individuo com
relagdo a sua confianca.

Apesar de que os valores do nivel de tendéncia tenham se aproximado de zero,
observa-se que os alunos do subgrupo A se mostraram mais superconfiantes, com
relacdo aos os alunos do subgrupo B e C. Esta diferenca na direcdo do nivel de
tendéncia pode estar associada ao fato de que o subgrupo A teve conhecimento de seu
desempenho na tarefa realizada previamente. E, ainda dentro do subgrupo A, somente
um aluno se direcionou para os valores de infraconfianca. Este achado esta em
consonancia com os estudos de Baker e Fogarty (2004), que mostram uma alta
correlacdo entre a precisdao no julgamento metacognitivo e o nivel de tendéncia. Esta
correlacdo estaria mais associada a fatores de personalidade do que do dominio
cognitivo. Contudo, existem algumas questdes metodoldgicas a serem resolvidas com

respeito a avaliacdo da confianca no dominio da personalidade.
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IV — CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo colocou em pauta estudos que abordam o intrincado processo que é o
julgamento metacognitivo na aprendizagem autorregulada. Embora estes estudos
venham se aprimorando desde a década de 70, os resultados ainda se mostram pouco
conclusivos com relagdo ao quanto o julgamento metacognitivo pode influenciar no
desempenho cognitivo. Segundo a bibliografia revisada para o presente trabalho, a
maioria dos estudos informa que a calibragdo metacognitiva exerce influéncia sobre a
aprendizagem autorregulada, no entanto, também salienta que o aluno ndo deve apenas
ser preciso, quanto a sua metacognicdo, ele dever saber como converter estes
julgamentos em estratégias de aprendizagem.

E evidente que fatores tais como, o tipo e o grau de dificuldade da tarefa, o
tempo para que seja feito o julgamento metacognitivo, as questdes de personalidade e,
ainda, as questdes motivacionais podem agir como fatores intervenientes nas conclusdes
desses estudos.

Parte deste complexo processo pode ser mostrada nesta pesquisa, quando se
verificou que o conhecimento prévio da tarefa, assim como o acesso ao desempenho
nesta mesma tarefa se mostrou um aliado no momento do julgamento metacognitivo.
Em contrapartida, a possibilidade de uma dupla dissociagdo encontrada entre o
desempenho na compreenséo da leitura e o julgamento metacognitivo, mostra que estes
dois processos podem ocorrer de forma independente. Como se realizou apenas uma
analise descritiva e ndo uma andlise estatistica inferencial dos dados, esta dupla
dissociacdo ainda ndo pode ser evidenciada. Novas analises serdo feita neste sentido.

Sugere-se para estudos posteriores, delinear diferentes atividades de intervengéo
nas pesquisas sobre aprendizagem autorregulada e julgamento metacognitivo, tomando-
se decisOes estratégicas sobre qual indice usar em suas pesquisas. Desta maneira, estar-
se-ia contribuindo a elaboracdo de um modelo bem-articulado de monitoramento
metacognitivo, no intuito de verificar de que forma a precisdo no julgamento

metacognitivo poderia influenciar o desempenho cognitivo.
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ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Autorizo meu (minha) filho (a)

a participar da pesquisa intitulada “Metacompreensdo da leitura: Um estudo da
competéncia e compreensao da leitura em alunos do ensino fundamental.” realizada
pelo mestrando da UFRGS Silas Ferraz da Silva, sob orientacdo da prof®. Dra. Clarissa
Seligman Golbert.

Esta pesquisa tem por objetivo avaliar a competéncia e a compreensao da leitura,
a fluéncia verbal e utilizacdo de estratégias metacompreensivas da leitura, através do
Teste de Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras — TCLPP; Teste de
Cloze, Teste de Fluéncia Verbal — FAS e pela Escala de Estratégias Metacognitivas de
Leitura — EMeL-FIl. As criancas serdo avaliadas pelo pesquisador responsavel, na
escola durante o periodo escolar e em horarios previamente combinados com a
professora de modo que ndo prejudique o aproveitamento do aluno. Cada aluno
participara de quatro encontros de avalia¢cdo, sendo dois em grupo e dois individuais. A
duracdo de cada encontro é de no maximo 30 minutos. Os registros serdo sempre
tratados confidencialmente. Os resultados deste estudo poderdo ser usados para fins
cientificos, mas os alunos nédo serdo identificados por nomes. Os pais ou responsaveis
poderdo ser informados sobre o desempenho dos alunos participantes, quando sentirem
necessidade, assim como poderao solicitar a desisténcia dos alunos da participacdo da
pesquisa.

Declaro que concordo com a participacao de
na pesquisa referida acima, realizada pelo

mestrando Silas Ferraz da Silva, da Faculdade de Educacdo da UFRGS.
Cachoeirinha, / /20

Assinatura do Pai/Mae ou Responsavel
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ANEXO 2
Texto utilizado como treinamento.
MOLEQUE
Era uma vez um tatui que foi achado por um menino numa praia da Bahia. O
bichinho era muito esperto: corria e se escondia na areia quando a maré nao estava para
peixe, isto é, havia um monte de meninos loucos para cacar tatuis. Era um jogo de
esconde-esconde, um corre atrds sem fim nem comego. Um dia, um desses meninos
danados pegou o tatui, levou para casa e colocou numa banheira. O tatui baiano era
preguicoso (alids, por isso mesmo é que foi pego), mas era esperto; tinha uma tatica
para fugir das brincadeiras do menino. Toda vez que este chegava perto, cutucando, e
dizia: “Corre, tatui”, ele virava de barriga para cima e se fingia de morto. No inicio, o
menino pensou que ele estivesse morto, mas continuou cutucando, até perceber que
aquilo era um jogo do tatui malandro. Durante um bom tempo 0 menino perseguiu o
Tatui e o tatui correu e se fingiu de morto, até que uma hora, de tanto correr e se fingir
de morto, o tatui morreu mesmo! O menino chorou muito e pensou: “Nunca tinha tido
um amigo tatui”. L4 no céu dos tatuis, onde os seres do mar ouvem os pensamentos dos
meninos da terra, o tatui comentou com um anjo: “Isso é porque ele era meu amigo. Ja

pensou se fosse inimigo?”. O anjo o consolou: “Moleques sdo assim mesmo
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Texto adaptado a forma de Cloze e utilizado como instrumento de treinamento.

Nome:

Idade
Data da aplicacao: / /

Instrucbes: Vocé deve preencher as lacunas com a palavra que julgar mais adequada
para completar o sentido do texto. Cada espaco sera preenchido por uma Unica palavra.
MOLEQUE
Era uma vez um tatui que foi achado por um menino numa praia da Bahia. O

bichinho era muito : corria e se escondia areia quando a maré

estava para peixe, isto , havia um monte de loucos para

cacar

tatuis. um jogo de esconde- , um corre atrds sem

nem comec¢o. Um dia, desses meninos danados pegou tatui,
levou para casa colocou numa banheira. O baiano era preguicoso

(alids, iSSO mesmo é que pego), mas era esperto;

uma tatica para fugir brincadeiras do menino. Toda que este

3

chegava perto, , e dizia: “ Corre, tatui”, virava de

barriga para e se fingia de . No inicio, 0 menino

que ele estivesse morto, continuou cutucando, até perceber

aquilo era um jogo tatui malandro. Durante um

tempo 0 menino perseguiu Tatui e o tatui e se fingiu de

, até que uma hora, tanto correr e se de morto,

o tatui mesmo! O menino chorou e pensou: “Nunca

tinha um amigo tatui”. La céu dos tatuis, onde

seres do mar ouvem pensamentos dos meninos da , 0

tatui comentou com anjo: “Isso ¢ porque era meu amigo. Ja

se fosse inimigo?”. O anjo o consolou: “Moleques sdo assim mesmo.
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ANEXO 3
Texto utilizado como instrumento de avaliagdo da compreenséo leitora.
SOLIDAO
Era uma vez uma menina muito linda e muito solitaria que vivia presa dentro de
casa. Sua mde, uma mulher ciumenta e egoista, queria que a menina fosse so dela, como
uma propriedade: ndo podia brincar, ndo podia ter amigas, ndo podia se relacionar com
ninguém. Um dia, chorando, a menina pediu ao céu azul: “Faga de mim um passarinho,
pois, com minhas asas, poderei conhecer o mundo”. O céu atendeu ao pedido da menina
com uma adverténcia: ela jamais poderia chegar perto dos humanos. A menina
concordou e foi transformada numa linda sabia. Todas as manhas, ela saia para passear
junto com os outros sabias, que a levavam para os lugares mais incriveis. Por alguns
meses a menina viu tudo o que gostaria de ter visto e ndo tinha tido a oportunidade de
ver. As coisas estavam assim, perfeitas, até que, um dia, ao ver um menino, ela sentiu
saudades dos humanos e se apaixonou. Chegou perto do garoto e, com a sua voz de
sabid, comecou a cantar antigas canc¢Bes que aprendera quando ainda era uma menina. O
menino, encantado, chegou perto dela, cogou sua cabeca e plaft!, prendeu-a numa
gaiola. A todos que iam a sua casa, ele mostrava sua conquista preciosa: a sabid triste

que sabia cantar como uma menina.
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Texto adaptado & forma de Cloze e utilizado como instrumento de avaliacdo da
compreensdo da leitura.

Nome: Idade

Data da aplicacdo: _ / / Inicio: : Término

Instrucbes: Vocé deve preencher as lacunas com a palavra que julgar mais adequada

para completar o sentido do texto. Cada espaco devera ser preenchido por uma dnica

palavra. Antes de iniciar o texto, responda a pergunta abaixo:

Quantas questdes, das trinta e cinco do total, vocé acredita que vai acertar?
SOLIDAO

Era uma vez uma menina muito linda e muito solitaria que vivia presa dentro de

casa. Sua mae, uma mulher e egoista, queria que menina

fosse sé dela, uma propriedade: ndo podia , Ndo

podia ter amigas, podia se relacionar com

Um dia, chorando, a pediu ao céu azul: “

de mim um passarinho, , com minhas asas, poderei

o mundo”. O céu ao pedido da

menina uma adverténcia: ela jamais chegar perto

dos humanos. _ menina concordou e foi

numa linda sabia. Todas __ manhas, ela saia para junto com

0S outros , que a levavam para ___ lugares mais incriveis. Por
meses a menina Vviu 0 que gostaria de

visto e ndo tinha tido __ oportunidade de ver. As

estavam assim, perfeitas, até , um dia, ao ver menino, ela sentiu

saudades dos e se apaixonou. Chegou do

garoto e, com sua voz de sabia, a cantar antigas

cancoes aprendera quando ainda era menina. O menino,

encantado, chegou dela, cogou sua cabeca plaft!, prendeu-a

numa . A todos que iam a sua casa, ele mostrava sua conquista

preciosa: a sabia triste que sabia cantar como uma menina.
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E agora, depois de preencher os espagos, quantas questdes vocé acha que

acertou?




