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RESUMO

A literatura especializada tem chamado a atencao para o fato de que as dificuldades de
aprendizagem podem estar relacionadas a falta de habilidades metacognitivas. A
metacognicao se relaciona ao conhecimento que a pessoa tem da sua prépria maneira
de aprender. Este estudo objetiva investigar se a diferenca entre alto e baixo
desempenho que alunos adolescentes apresentam na aprendizagem da Lingua Inglesa,
independentemente de sua classe social, relaciona-se a procedimentos metacognitivos
de autoconhecimento e de autocontrole. Foram pesquisados vinte e oito alunos do 9°
ano (82 série do Ensino Fundamental), divididos em dois grupos: um denominado grupo
de maior desempenho, com quatorze alunos, sendo sete de uma escola particular e
sete de uma escola publica, e o outro, denominado grupo de menor desempenho,
constituido da mesma forma que o primeiro. Estes alunos foram solicitados a responder
um questionario, uma entrevista individual e uma entrevista coletiva. A analise dos
dados revelou que os alunos de alto desempenho apresentam mais caracteristicas
facilitadoras da aprendizagem em comparagédo aos de baixo desempenho ou, embora
haja pouca diferenga significativa considerando cada aspecto isoladamente, no
cObmputo geral, o grupo de alto desempenho apresenta caracteristicas pessoais mais
favoraveis relacionadas a comportamento metacognitivo; acredita-se que em
decorréncia de experiéncias passadas utilizam mais intuitivamente ou
inconscientemente procedimentos de natureza metacognitiva. Entretanto, ambos os
grupos carecem de uma reflexdo mais consciente sobre os metaconhecimentos que
integram o modelo de Flavell (conhecimentos relacionados a pessoa, a tarefa e a
estratégia) e das competéncias metacognitivas ou dos processos de controle ou
autorregulagado da aprendizagem. Isto poderia facilitar a ambos os grupos ter uma
performance mais alta, independentemente de seus desempenhos atuais. Os
resultados obtidos, resguardadas as consideragdes feitas, parecem convergir para o
que tem sido enfatizado pela literatura especializada: ha relagdo entre aprendizagem
bem sucedida e metacogni¢cdo. Necessario se torna que o professor incentive o
comportamento metacognitivo dos alunos; necessaria também a realizacédo de outros
estudos para se aprofundar ou melhor compreender questdes relacionadas ao tema.

Palavras-chave: Metacognicao. Aprendizagem. Adolescentes. Procedimentos.



ABSTRACT

The specialized literature has been getting the attention for the fact that the learning
difficulties can be related to the lack of metacognitive skills. The metacognition is related
to the knowledge that the person has of his own way of learning. This study aims to
investigate if the difference between high and low performance that adolescent students
present in the learning of the English Language, independently of their social class,
relates to metacognitive Erocedures of self-knowledge and of self-control. Were
researched twenty-eight 9"-year-students (8th series of the Fundamental Teaching)
divided in two groups: one denominated group of higher performance with fourteen
students, being seven of a private school and seven of a public school, and the other
denominated group of lower performance, constituted in the same way that the first.
These students were requested to answer a questionnaire, an individual interview and a
collective interview. The analysis of the data revealed that the students of high
performance present more facilitative characteristics of the learning in comparison with
those of low performance or, although there is little significant difference considering
each aspect separately, in the general computation, the group of high performance
presents more favorable personal characteristics related to metacognitive behavior; It is
believed that due to the last experiences they use more intuitively or unconsciously
procedures of metacognitive nature. However, both groups lack a more conscious
reflection on the meta-knowledge that integrate the model of Flavell (knowledge related
to the person, to the task and to the strategy) and of the metacognitive competences or
of the control processes or self-regulation of the learning. This could facilitate to both
groups to have a higher performance, independently of their current performances. The
obtained results, guarded the done considerations, seem to converge for what has been
emphasized by the specialized literature: there is relationship between learning well
happened and metacognition. It is necessary that the teacher motivates the students’
metacognitive behavior; it is also necessary the accomplishment of other studies to
deepen or better to understand subjects related to the theme.

Key-words: Metacognition. Learning. Adolescents. Procedures.
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INTRODUCAO

A producdo tecnolégica no século XX é maior que todo o conhecimento
produzido ao longo da histéria humana. Tal explosdo de conhecimento, principalmente
nas duas ultimas décadas do mencionado século, imp6s a humanidade, importantes,
radicais e significativas transformagdes. Ressalta-se a invencéo e a popularizagado dos
microcomputadores, juntamente com o advento da Internet, que nos conduziu para a
propalada “era digital”’, e esta, para o mundo globalizado.

Como consequéncia desse novo ordenamento mundial, a necessidade de
comunicacdo do homem expandiu-se para além das fronteiras de sua comunidade
local. Testemunhou-se, entédo, o nascimento da denominada comunidade tecnoldgica, a
qual comporta uma gama fantastica de conhecimentos, a maior parte deles escrita em
Lingua Inglesa, ja que esta é a lingua internacional mais usada.

Assim, a importancia do aprendizado da lingua inglesa, seja para a insergéo na
comunidade virtual, seja para acesso aos conhecimentos do mundo académico,
principalmente em nivel de Mestrado e Doutorado, mostra-se inquestionavel. A
compreensao do inglés, devido a sua supremacia no campo das linguas estrangeiras,
oferece ao aluno um meio para se transformar em cidadao participante da comunidade
global, levando-o também a compreender com mais clareza, sua ligagdo como cidadao
ao seu territorio social mais imediato (PCNs, 1998).

O que pode e deve ser questionado € qual seria o melhor caminho para
proporcionar ao aluno um aprendizado mais efetivo e menos mecéanico da lingua
inglesa. Na escolha deste caminho, parece ser razoavel levar em consideragcdo o
aspecto autonomia, uma vez que o discurso pedagdgico atual esta impregnado dessa
autonomia, em decorréncia das rapidas transformacdes. Conforme evidencia Terravista
(2000, p. 2):

A sociedade do conhecimento exige pessoas que tenham capacidade
autbnoma de aprender a aprender. Esta premissa torna-se valida quando
propde novas formas de atuar junto aos estudantes em todos os graus de
ensino. Nao se trata de mais um modismo, mas de exigéncia da comunidade
mundial, pois o desenvolvimento depende da competéncia tecnoldgica propria

L.].
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De acordo com esta nova concepgao, Terravista (2000) revela ainda que o velho
ritual praticado em sala de aula, onde o professor é o “dono” de todo o conhecimento,
cabendo ao aluno a fungéo passiva de apenas aprender, vem sendo desconstruido ja
faz muitas décadas, pois a atual conjuntura exige dos sujeitos uma formagao que
contemple o raciocinio légico, a criatividade, o espirito de investigagao, o dialogo com
os autores, a construcao de textos préprios, a capacidade produtiva e a vivéncia plena
da cidadania.

Também é importante ressaltar as concepgodes tedricas do processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Estrangeira. As abordagens de ensino e aprendizagem de
Lingua Estrangeira tém sido orientadas por concepgdes tedricas que se apoiam no
desenvolvimento da psicologia da aprendizagem e de teorias linguisticas especificas
que, por sua vez, influenciadas pela psicologia, iluminaram o fendmeno da
aprendizagem linguistica (PCNs, 1998). Assim, “[...] as percep¢cdes modernas da
aprendizagem de Lingua Estrangeira foram, principalmente, influenciadas por trés
visdes: a behaviorista, a cognitivista e a sociointeracional [...]” (PCNs, 1998, p. 55).

A visao behaviorista compreende a aprendizagem de Lingua Estrangeira como
um mecanismo de aquisigao de novos habitos linguisticos no uso da lingua estrangeira.
Tal aquisicdo se daria, principalmente, por meio da triade ESTIMULO-RESPOSTA-
REFORCO. Nesta visao, o foco centra-se no processo de ensino e no professor. Ja na
visdo cognitivista, o foco volta-se para o aluno ou para as estratégias por ele utilizadas
na elaboracdo da aprendizagem da Lingua Estrangeira (PCNs, 1998).

Se na visdo behaviorista o foco se dirigia para o professor e para o ensino e, na
visdo cognitivista, para o aluno e para a aprendizagem, na visao sociointeracional se
dirige para a interagao entre o professor e o aluno e entre alunos (PCNs, 1998). Esta
visdo se norteia pela “[...] compreensdo de que a aprendizagem €& de natureza
sociointeracional, pois aprender € uma forma de estar no mundo social com alguém, em
um contexto historico, cultural e institucional [...] ( PCNs, 1998, p. 57). Portanto, é valido
afirmar que os processos cognitivos s&o gerados através da interagdo entre um aluno e

um participante de uma pratica social, normalmente alguém mais competente, que



12

auxilia na resolugdo de tarefas de construgcdo de significado ou conhecimento
enfrentadas por esses participantes (PCNs, 1998).

Entretanto, cabe ressaltar que,

[...] além do dominio de processos de natureza cognitiva, € preciso que o aluno
tenha conhecimento de natureza metacognitiva em relagdo ao que esta
aprendendo e como. Sabe-se que, quanto melhor for o controle que os
aprendizes tém sobre o que estédo fazendo no ato de aprender, maiores seréo os
beneficios do ponto de vista da aprendizagem [..]. No ensino de Lingua
Estrangeira os processos de natureza metacognitiva envolvem também a
consciéncia linglistica, isto é, a consciéncia dos conhecimentos (sistémico, de
mundo e da organizagdo textual) que o usuario possui como também a
consciéncia critica de como as pessoas usam esses conhecimentos na
construgéo social dos significados (PCNs, 1998, p. 62-63).

Dentro deste novo direcionamento, em cujo cerne esta o “aprender a aprender”,
a metacognicao se apresenta como importante ferramenta para a constru¢gdo do saber
e para a aquisigao da autonomia.

Da observagao, como professor de inglés, das dificuldades demonstradas pelos
alunos, e do desejo de encontrar alternativas que possam, pelo menos, minimizar essas
dificuldades, veio o interesse pela metacogni¢cdo, ndo sé por ela se apresentar como
uma alternativa viavel, mas também por ser ela uma possivel explicacdo para as
diferencas de desempenho em Lingua Inglesa entre alunos, independentemente de sua
classe social. Acrescente-se a isto o fato de que a literatura especializada tem chamado
a atencao para a possibilidade das dificuldades de aprendizagem estarem relacionadas
a falta de habilidades metacognitivas. Mas o que é metacognicdo? Qual € a sua
importancia? E o que sera tratado a seguir.

Considerando que alguns alunos fracassam no aprendizado da Lingua Inglesa e
outros nao, e partindo do pressuposto que esses resultados podem estar relacionados a
procedimentos metacognitivos, o presente estudo propde-se a investigar o uso das
estratégias metacognitivas de autoconhecimento e de autocontrole entre alunos com
diferentes desempenhos no aprendizado da Lingua Inglesa. Para tanto, sera realizado
um estudo descritivo-comparativo entre alunos de alto e baixo desempenho em Lingua
Inglesa, de escolas publicas e particulares, a fim de detectar se ha variaveis de

natureza metacognitiva interferindo na aprendizagem.
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Justifica-se tal estudo por sua relevancia pedagodgica, uma vez que na conjuntura
da vida atual, de mudancas rapidas, € importante a autonomia do aluno na construcéo,
supervisdo e controle de seu proprio aprendizado, o que, em ultima instancia, tem
importancia vital no mundo em constante mutacdo em que vivemos. Em se tratando de
uma dissertacado de Mestrado em Cognicao e Linguagem, parece razoavel supor que os
dados obtidos com sua culminancia, possam enriquecer o acervo cientifico do curso em

questao, assim como fornecer subsidios para futuros estudos voltados a metacognigéo.

2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Conceito de metacognicao

Revisando a literatura com o objetivo de fundamentar teoricamente o objeto de
estudo, além de buscar subsidios nos autores que conceituam a metacognicao,
procurou-se também fazer a distingdo entre cognigdo e metacogni¢gdo, uma vez que,
devido a intima relacdo entre os dois termos, ndo € incomum que se tome um pelo
outro e vice-versa.

A palavra cognicéo é derivada da palavra latina cognitione, tendo, dentre outros,
o significado de “aquisicdo de um conhecimento”. Para a psicologia, cognicédo é o
conjunto dos processos mentais utilizados no pensamento, na percepg¢ao, na
classificagado, reconhecimento, etc., ao passo que, para Gonzalez (2004), € um termo
amplo que engloba os processos utilizados por uma pessoa na extragéo da informagao
do mundo que a rodeia, na aplicagdo do conhecimento anterior a informacéo
recentemente recebida, na combinagcdo destas ultimas para a criagdo de novos
conhecimentos, no armazenamento da informacdo e na avaliagdo continua da
qualidade e coeréncia dos seus processos e produtos mentais.

O termo cognicdo mantém ainda, proxima relagado com o vocabulo “conhecer”, o
qual se origina da palavra latina cognoscere, que engloba, entre as suas varias
acepcgoes, as de “ter nogao de”, “saber”, “travar conhecimento com”, “ter uma idéia da

prépria capacidade”.
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A metacognicéo se refere a “[...] supervisao ou vigilancia, por parte do aprendiz,
das operacdes mentais que estdo em marcha, quer dizer, supervisdo dos processos
cognitivos que estdo ativados durante a realizacdo de alguma tarefa [...]” (GONZALEZ,
2004, p. 8*). Ja para Chrobak (2004, p. 16%), “a metacognicdo se refere ao
conhecimento, conscientizagao, controle e natureza dos processos de aprendizagem”.
Em suma, pode-se dizer que a cognigado engloba os mecanismos internos usados por
uma pessoa durante a aprendizagem, enquanto que a metacogni¢ao diz respeito ao
uso consciente e planejado desses mesmos mecanismos.

Feita a distingdo acima, cabe esclarecer que o termo metacogni¢cédo néo se define
com apenas um conceito, mas com conceitos, devido aos diferentes enfoques de
diversos autores. Porém, antes de se falar em conceitos propriamente ditos, € oportuno
buscar a etimologia da palavra, bem como fazer um retrospecto histérico do termo a
partir da génese, até sua incorporagao ao saber vigente.

Com relagéo a etimologia, Gonzalez (2004) esclarece que meta € um prefixo
originado do prefixo grego (meta), comportando diversas acepgdes, dentre elas as de
translagcao, troca, posterioridade, transformacao e companhia. Ainda de acordo com
Gonzalez (2004, p. 3*), “se tem assim que, entre os varios significados que podem ser
atribuidos ao prefixo grego metd, estd o de “posterior a” ou “que acompanha”. Desta
maneira, metacognigdo € um vocabulo que faz referéncia ao que vem depois de, ou ao
que acompanha a cogni¢ao”.

Ao contrario do que pode sugerir sua aparéncia, também é oportuno esclarecer
que a palavra metacogni¢cdo ndo € uma palavra grega, mas um neologismo produzido
pela ciéncia psicolégica contemporanea, de modo particular, a de orientagao
cognoscitivista, que tem sua origem no final dos anos 60, a partir dos estudos de
Tulving e Madigan sobre a meméria (apud GONZALEZ, 2004). Estes autores
destacaram que uma das caracteristicas mais marcantes do ser humano é a
capacidade de ter memoria de sua propria memoria, quer dizer, cada pessoa tem a
capacidade de investigar seus préprios processos memoristicos. Com base nestes
estudos, Flavell cunhou, em 1971, o termo metamemoria, o qual foi logo acompanhado

por outros dois vocabulos conexos: metacognicdo e metacompreensdo (GONZALEZ,

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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2004). E pertinente, ainda, ressaltar que a metacognicdo comporta trés dimensdes: a
metacogni¢do como conhecimento acerca da cogni¢gdo, a metacognicdo como controle
da cognicdo, e a metacognigdo como supervisdo da cognicdo (GONZALEZ, 2004).

Também de acordo com Gonzalez (2004), o controle da cogni¢ao é a habilidade
que uma pessoa tem para generalizar ou transferir aquilo que aprendeu a outras
situacdes distintas daquela em que o aprendizado ocorreu. Por seu turno, a supervisao,
conforme Flavell (apud GONZALEZ, 2004) é a capacidade que o ser humano tem para
analisar os processos usados por ele mesmo para conhecer, aprender e resolver
problemas. Em outras palavras, conhecimento sobre o0s proprios processos
cognoscitivos, além do controle e regulagao destes processos.

Conhecida a etimologia do termo e sua evolugao histérica, o proximo passo é o
conhecimento de alguns conceitos de metacognicdo. Considerando que o presente
estudo se propde a investigar se a diferenca entre alto e baixo desempenho em Lingua
Inglesa esta relacionada a procedimentos metacognitivos de autoconhecimento e de
autocontrole, sera dado destaque as dimensdes relacionadas a estes dois aspectos, ou
seja, a metacognicdo como conhecimento acerca da cogni¢gdo e a metacognigdo como
controle da cognigéo.

Ressalta-se que grande parte dos autores que se dedicam a metacognigcao
costumam dar dois enfoques diferentes ao termo, n&o obstante o estreito
relacionamento entre ambos (MATEOS, 2001). Deste modo, por um lado a
metacognicao pode ser definida “[...] como o conhecimento que as pessoas adquirem
em relagcdo com o préprio funcionamento cognitivo. Por outro, se assemelha a
processos ou operagdes cognitivas [...]” (MATEOS, 2001, p. 20*). Neste segundo
enfoque, a metacogni¢cao faz referéncia aos processos de supervisdo e regulagao
exercidos sobre a propria atividade cognitiva quando alguém realiza uma tarefa
(MATEOS, 2001).

Como se pode ver, ha uma distincdo entre conhecimento e controle
metacognitivos a qual € coerente com a distingdo ja familiar no campo da psicologia
cognitiva entre conhecimento declarativo relativo ao “saber que” e o conhecimento

procedimental relativo ao “saber como” (MATEOS, 2001). Assim, tem-se que,

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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[...] em consequéncia, é possivel diferenciar dois componentes metacognitivos,
um de natureza declarativa e outro de carater procedimental, ambos
importantes para o aprendizado e relacionados entre si, de modo que o
aprendiz competente emprega seus conhecimentos metacognitivos para
autoregular eficazmente sua aprendizagem e, por sua vez, a regulagdo exercida
sobre o préprio aprendizado pode leva-lo a adquirir novos conhecimentos
relacionados com a tarefa e com seus préprios recursos como aprendiz
(MATEOS, 2001, p. 20%).

Portanto, o aprendiz metacognitivamente habil seria aquele capaz de aplicar o
conhecimento relativo a seu proprio conhecimento cognitivo em operagdes cognitivas
com o objetivo de realizar uma trarefa.

Gonzalez (2004) revela que, seguindo-se aos trabalhos pioneiros de Tulving e
Madigan e aos de Flavell, no final da década de 60 e inicio da década de 70,
respectivamente, numerosos autores se dedicaram aos estudos sobre a metacogni¢ao
formulando seus préprios conceitos para o termo. Dentre esses autores, destacam-se
Antonijevick e Chadwick (1981/1982), Costa (s/f), Chadwick (1985), Garcia e La Casa
(1990), Haller, Child e Walberg (1988), Nickerson (1988), Otero (1990), Rios (1990),
Swanson (1990), Weinstein e Mayer (1986) e Yussen (1985) por serem suas
concepgoes relacionadas ou derivadas do conceito de metacognigao de Flavell, o qual
orienta este estudo e que sera explicitado mais adiante.

Os autores acima podem ser divididos em dois grupos: o grupo dos que orientam
seus conceitos levando em conta que a metacognicdo € o conhecimento que as
pessoas adquirem em relagdo com o préprio funcionamento cognitivo, e o grupo dos
que também levam em conta que a metacognicdo se assemelha a processos ou
operagbes cognitivas, isto €, processos de supervisdo e regulagdo exercidos sobre a
propria atividade cognitiva. Integra o primeiro grupo, por exemplo, Costa (s/f) para

quem,

[...] a capacidade metacognoscitiva € um atributo do pensamento humano que
se vincula com a habilidade que tem uma pessoa para: (a) conhecer o que
conhece; (b) planificar estratégias para processar informagao; (c) ter
consciéncia de seus proprios pensamentos durante o ato de solugdo de
problemas; e (d) para reflexionar acerca de e avaliar a produtividade de seu
préprio funcionamento intelectual (COSTA, apud GONZALEZ, 2004, p. 5%).

Segue nesta diregao o conceito de Chadwick, o qual,

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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[...] denomina metacognigdo a consciéncia que uma pessoa tem acerca de seus
processos e estados cognitivos; para este autor, a metacognicédo se divide em
subprocessos; por exemplo, meta-atengéo a qual se refere a consciéncia que
tem a pessoa dos processos que ela usa para a capitagdo da informacgéo; a
metamemoria, que refere tanto aos conhecimentos que tem uma pessoa dos
processos que emprega para recordar a informagéo, como a informagao que
tem armazenada na memodria (contelidos da memoria), isto &, a consciéncia do
que conhece e do que ndo conhece (CHADWICK, apud GONZALEZ, 2004, p.
5%).

Como integrante do primeiro grupo, cabe, ainda, citar o conceito de Yussen:

[...] a metacognigdo é a atividade mental mediante a qual outros estados ou
processos mentais se constituem em objeto de reflexdo. Desta maneira a
metacognicao alude a um conjunto de processos que se exercem sobre a
cogni¢cao mesmo, por exemplo, quando uma pessoa pensa nas estratégias que
melhor a ajudam a recordar (metameméoria); ou interroga a si mesmo para
determinar se compreendeu ou ndo alguma mensagem que alguém acaba de
comunicar-lhe (metacompreensdo); ou considera as condigbes que podem
distrai-la menos enquanto esta tratando de observar algo (meta-atengéo)
(YUSSEN, apud GONZALEZ, 2004, p. 6*).

No segundo grupo, Garcia e La Casa (apud GONZALEZ, 2004, p. 5*) revelam
que “a metacognicdo tem a ver com o conhecimento que uma pessoa tem das
caracteristicas e limitagdes de seus proprios recursos cognitivos, e com o controle e
regulagdo que ela pode exercer sobre tais recursos”. No mesmo sentido, segue o
conceito de Weinstein e Mayer, os quais definem a metacognigdo como:

[...] o conhecimento que uma pessoa tem acerca de seus proprios processos
cognitivos e o controle que é capaz de exercer sobre estes ultimos, o qual se
refere a habilidade que tem tal pessoa para controlar (quer dizer, organizar,
monitorar, modificar) seus proprios processos cognitivos de acordo com os

resultados obtidos em consequéncia de sua aplicagédo (WEINSTEIN e MAYER,
apud GONZALEZ, 2004, p. 6*).

Conforme mencionado anteriormente, os conceitos acerca da metacogni¢gao dos
autores acima estdo, de alguma forma, relacionados com o conceito de Flavell para

quem,

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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a metacognicao se refere ao conhecimento que alguém tem acerca dos
préprios processos e produtos cognitivos ou qualquer outro assunto
relacionado com eles, por exemplo, as propriedades da informagéao relevantes
para o aprendizado. Assim, pratico a metacognicdo (metamemoria, meta-
aprendizagem, meta-atengdo, metalinguagem, etc) quando levo em conta que
tenho mais dificuldade em aprender A que B; quando compreendo que devo
verificar pela segunda vez C antes de aceita-lo como um fato, quando me
ocorre que faria bem em examinar todas e cada uma das alternativas de uma
multipla escolha antes de decidir qual € a melhor, quando advirto que deveria
tomar nota de D porque posso esquecé-lo... A metacogni¢do faz referéncia,
entre outras coisas, a supervisado ativa e consequente regulagéo e organizagao
destes processos em relacdo com os objetos ou dados cognitivos sobre os
quais atuam, normalmente a servico de alguma meta ou objetivo concreto
(FLAVELL, 1976, p. 232%).

Flavell é considerado um dos pioneiros na area da metacognicédo, e, com
frequéncia, a ele é atribuida a paternidade do termo. Seu conceito de metacogni¢cao
mostra-se mais abrangente, uma vez que engloba, além do conhecimento ou
consciéncia que alguém tem sobre os proprios processos e produtos cognitivos, o
monitoramento, regulagdo e ordenagao de tais processos (GONZALEZ, 2004).

De maneira sucinta, pode-se denominar metacogni¢cdo o conjunto de operagdes
cognitivas que, atuando sobre a propria cognicdo em forma de conhecimento,
monitoramento, regulagdo e ordenacgdo, contribui para um melhor desempenho na
execugcao de tarefas e/ou solugdo de problemas. Nesta perspectiva, cada uma das
operagdes cognitivas poderia ser denominada procedimento metacognitivo. Fazendo
um paralelo com a linguagem da informatica, operagao cognitiva seria um programa e
metacognic¢ao seria o Sistema Operacional.

Depreende-se, entdo, que o estimulo a metacognigdo no processo de
aprendizagem €& bastante positivo, considerando a sua utilidade e/ou conseqiéncias,

conforme evidenciam diversos autores na citagao de Gonzalez (2004, p. 7*):

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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Como a metacognigao implica ter consciéncia das forgas e fraquezas do nosso
préprio funcionamento intelectual, e dos tipos de erros de raciocinio que
habitualmente cometemos, esta consciéncia nos ajudaria, diz Nickerson
(1984), a explorar nossas forgas, compensar nossas fraquezas e a evitar
nossos maiores erros comuns. Do mesmo modo se, como sustenta Baker
(1982), os déficits metagonoscitivos que exibe uma pessoa em uma area
particular do conhecimento, causam déficits em sua execugdo na mencionada
area, entao é provavel que ao incrementar o nivel de metacogni¢do de dita
pessoa, se melhore também sua aprendizagem ou execugao. Isto coincide
com o que propde Pozo (1990), o qual afirma que se uma pessoa tem
conhecimento dos seus processos psicoldgicos, podera usa-los mais eficaz e
flexivelmente no planejamento das suas estratégias de aprendizagem, quer
dizer, as sequéncias de procedimentos e atividades cognitivas que se integram
com o proposito de facilitar a aquisicdo, armazenamento e/ou utilizacdo de
informagao.

Consequentemente, a instrugdo metacognitiva, visando levar o aluno a ter
consciéncia dos pontos fracos e fortes de seu préprio funcionamento intelectual, num
primeiro momento, e, posteriormente, como instrumento para a compensacéo de suas
deficiéncias, contribuiria sobremaneira para elevar o seu nivel de aprendizagem e
autonomia.

O éxito na instrugdo metacognitiva depende de trés principios: atrelar a instrugao
metacognitiva ao conteudo da matéria a fim de estabelecer a conexao; conscientizar os
aprendizes sobre a utilidade das atividades metacognitivas; e treinamento prolongado
da atividade metacognitiva (VEENMAN; VAN HOUT-WOLTERS; AFFERBACH, 2006,).
Veenman, citado por Veenman, Van Hout-Wolters e Afferbach (2006, p. 9, grifo dos
autores*) “[...] referiu-se a estes principios como a regra WWW e H (o que fazer,
quando, por que, e como) [...].”

Wenden, Wenden e Rubin, citados por Goh (1997, p. 361*) afirmam que [...]
aprendizes de lingua tém crengas definidas sobre as maneiras de aprender uma lingua
[...]" e, O'Malley e Chamot, também citados por Goh (1997, p. 361*) afirmam que “[...]
eles sdo capazes de se tornar conscientes de seus processos mentais [...].” Tanto a
consciéncia quanto as crengas sao coletivamente chamadas de conhecimento
metacognitivo (GOH, 1997).

De acordo com Flavell (apud GOH, 1997), o conhecimento metacognitivo € a
compreensdo ou percepgao dos modos como fatores diferentes interagem e atuam
influindo na trajetdria e no resultado das tarefas cognitivas. Ele também identificou trés

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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categorias principais dentre aqueles fatores diferentes: a pessoa, a tarefa e a estratégia.
Wenden (apud GOH, 1997, p. 362*) “[...] aplicou a tipologia de Flavell a aprendizagem
de lingua e identificou os mesmos tipos de conhecimentos metacognitivos entre os

aprendizes de lingua [...].” Assim,

Conhecimento da pessoa consiste do conhecimento geral que os aprendizes
tém sobre como a aprendizagem acontece e como fatores diferentes como
idade, aptidao e estilos de aprendizagem podem influenciar o aprendizado de
lingua. O conhecimento da pessoa também inclui 0 que os aprendizes sabem
sobre eles mesmos como aprendizes, e as crengas que eles tém sobre o que
conduz ao sucesso ou fracasso no aprendizado de uma lingua. Conhecimento
da tarefa se refere ao que os aprendizes sabem sobre o propésito, demandas,
e naturezas das tarefas de aprendizagem. Conhecimento estratégico é o que
os aprendizes sabem sobre estratégias. Mais especificamente, é o
conhecimento sobre quais estratégias sdo provaveis de ser efetivas na
aquisicdo das metas de aprendizagem. Isto inclui a compreensdo de como
melhor abordar o aprendizado de uma lingua (WENDEN, apud GOH, 1997, p.
362*).

Como se V&, os tipos de conhecimentos metacognitivos exigidos para a
aprendizagem de lingua se encaixam na tipologia de Flavell. Em consequéncia, pode-
se afirmar que a metacogni¢cdo € uma importante ferramenta no aprendizado de uma

lingua.

2.2 Refletindo sobre a natureza da metacognicéo

Conforme ficou evidenciado anteriormente, esta longe de haver um consenso
sobre o conceito de metacognigdo. Tal consenso também n&o existe com relagcéo a
natureza da cognigao: consciente ou nao consciente.

Se por um lado, autores como Brown (1980); Fry e Lupart (1987); Jacobs e Paris
(1987); Lawson (1984) sublinham a natureza consciente dos processos metacognitivos,
por outro, Flavell (1985); Lefebvre-Pinard (1983); Piaget (1974, in Brown et al., 1983);
Vigotsky (1962, in Lefebvre-Pinard, 1983) admitem seu carater, pelo menos em

algumas situagdes, ndo consciente.
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21

Brown afirma que a metacognigcédo pressupde autoconsciéncia, quer dizer, saber
que se sabe, saber o que se sabe e saber, do mesmo modo, o que ndo se sabe
(consciéncia da ignorancia). Partindo deste raciocinio, Brown confere trés atributos ao
pensamento metacognitivo: o conhecimento que o individuo tem acerca dos proprios
processos cognitivos, a tomada de consciéncia desses processos e o controle ou
regulacdo que a pessoa tem sobre os proprios processos mentais. Também Lawson
enfatiza o carater consciente do conhecimento e do controle metacognitivos. Segundo
ele, o conhecimento metacognitivo € o resultado dos processos executivos, os quais se
originam da reflexdo sobre os processos cognitivos. E, portanto, um conhecimento
consciente, uma vez que suscita nos individuos uma reflexdo consciente acerca dos
atributos cognitivos pessoais, estilos cognitivos, das estratégias e dos esquemas de
conhecimento (apud COUCEIRO, 1994).

Na outra vertente, Lefebvre-Pinard postula que o controle exercido sobre o
pensamento e o0s comportamentos n&o s&o, necessariamente, uma atividade
consciente e intencional. Nesta mesma linha, Vygotsky foi um dos pioneiros em
psicologia cognitiva a reivindicar a relagdo direta da consciéncia dos proprios processos
cognitivos e a faculdade de controla-los. Todavia, ele afirma que, num primeiro
momento, o controle interno ndo €, necessariamente, consciente ou objeto de reflexao.
Piaget também segue nesta dire¢do, considerando que o controle sobre as agdes e o
pensamento, durante o processo de aprendizagem, sofre metamorfoses, pois passa de
uma autorregulacdo autdbnoma nao consciente, para um controle consciente dos
processos de aprendizagem (apud COUCEIRO, 1994).

Mateos (2001) também estudou o problema sobre a natureza da metacognicéo
partindo de questionamentos tais como: um estudante dedica um tempo maior ao
estudo de um assunto mais dificil em relagdo ao tempo dedicado ao estudo de um
material mais facil, mas ndo tem consciéncia do grau de dificuldade entre os assuntos e
€ incapaz de descrever sua estratégia de aprendizagem. Estaria a metacogni¢ao sendo
utilizada neste caso?

Considerando que a metacognicédo pode ser definida como conhecimento acerca

dos processos cognitivos, em fungédo de sua natureza declarativa, o acesso consciente
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a estes processos se mostra valido. Ainda que inicialmente esta metacognicéo
procedimental esteja restrita ao controle deliberado e consciente, € comum emprega-la
em um sentido maior, o qual engloba qualquer processo regulador, seja consciente ou
néo consciente (MATEQS, 2001).

2.3 A Relacédo entre as variaveis metacognitiva e afetiva

Ao longo deste estudo, tem sido amplamente discutida a importadncia da
metacognicdo no processo ensino-aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo.
Conforme visto, diversas variaveis concorrem para o desenvolvimento metacognitivo,
por exemplo: o conhecimento da pessoa, da tarefa e das estratégias. Contudo, ndo se
abordou ainda qual a influéncia do afeto na cognicao. E isso que sera tentado a seguir.

N&o obstante o progresso do paradigma cognitivo na identificagédo dos processos
envolvidos em diversos aspectos do comportamento humano, existe uma suspeita
crescente de que o foco nos processos cognitivos n&o leva em conta o papel importante
desempenhado pelas variaveis afetivas em muitas atividades humanas, principalmente
o relacionamento entre as variaveis afetiva e cognitiva (TOBIAS; EVERSON, 1997).
Este ponto de vista foi enfaticamente expresso por Bower ao resumir os resultados de
um programa de pesquisa sobre o impacto dos estados emocionais na memoria no

julgamento social:

Os resultados esmagadoramente questionam a velha crenga em que as
pessoas sao criaturas supremamente racionais, que podemos funcionar como
calculadoras pondo de lado nossas paixdes, olhar para os fatos objetivamente e
chegar a avaliagbes e julgamentos racionalmente e sem preconceitos. Todos 0s
nossos sujeitos acreditavam neste mito...Mas descobrimos que as pessoas nao
podem anular suas emogdes; as emogdes parecem estar presentes em quase
tudo que elas fazem. O pensamento é difundido com emocéao...(e) nossas
emogdes colorem dramaticamente nossa memoria e nosso julgamento
(BOWER, 1995, p. 20%).

As descobertas de Bower constatam que, ao considerar somente 0s processos

cognitivos para entender o comportamento, corre-se o risco de ignorar importantes
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aspectos afetivos que moldam o comportamento e que sao de particular importancia
para se chegar a um completo entendimento de muitas atividades humanas (TOBIAS;
EVERSON, 1997).

Paris e Tobias (apud TOBIAS; EVERSON, 1997, p. 60) sugerem que “o foco nos
processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da instrugdo ignora as variaveis
afetivas, assim como o relacionamento entre sentimentos e cogni¢cao“. A relagao
afeto/cognicao foi investigada em estudos sobre o efeito da ansiedade em geral, e no
trabalho sobre testes de ansiedade na aprendizagem humana em particular.

Nesta ultima pesquisa, Tobias (apud TOBIAS; EVERSON, 1997) assume que 0s
efeitos da ansiedade sao indiretos, isto €, a ansiedade afeta a aprendizagem ao
impactar os processos cognitivos de controle da aprendizagem. Isso significa que o
impacto da ansiedade é provavelmente menor e responsavel por uma variagado menos
independente do que aquela das variaveis cognitivas. Tobias (1994a) postula ainda que
o efeito do interesse sobre a aprendizagem é igualmente indireto, por impactar os
processos cognitivos. N&o obstante ser possivel admitir a influéncia mais direta de
outras variaveis afetivas sobre o aprendizado que ansiedade ou interesse, € plausivel
admitir que os efeitos das variaveis emocionais sdo geralmente indiretos, desde que se
admita que os processos cognitivos controlam a aprendizagem humana da instrugéo.

O estudo do impacto do teste de ansiedade na aprendizagem é uma area na
qual a questao afeto/cogni¢cao tem sido estudada com sucesso. Ha, nesta area, uma
literatura rica e modelos explicitamente articulados, relatando os efeitos da ansiedade
sobre a aprendizagem. Por exemplo, Saranson (apud TOBIAS; EVERSON, 1997)
afirma que a ansiedade leva as pessoas a dividir a atengcdo entre as demandas da
tarefa e preocupagdes pessoais negativas, como receio de um baixo desempenho.
Como consequéncia, a divisdo da atencdo leva a uma reducdo do desempenho do
aluno nas tarefas cognitivas. Neste mesmo sentido, Eysenck (apud TOBIAS;
EVERSON, 1997) sugere que o desempenho dos alunos ansiosos € similar ao trabalho
das pessoas em tarefas duplas. Neste caso, o sucesso em cada tarefa € menor do que
0 que seria obtido se fosse realizada uma tarefa de cada vez. Tobias (1995) postulou

que a representacéo cognitiva da ansiedade absorveu parte da capacidade cognitiva
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disponivel, conduzindo a uma baixa nos recursos cognitivos que poderiam ser
dispensados a tarefa, reduzindo também o desempenho. Esse autor também afirma
que,
O relacionamento entre teste de ansiedade e metacognigdo pode ser um campo
promissor para a pesquisa, e, ao mesmo tempo, ajuda a estabelecer links entre
afeto e cognicdo mais genericamente. Especificamente, alunos de teste

altamente ansiosos s&o provaveis de ter menos habilidades metacognitivas
adequadas que aqueles com ansiedade mais baixa (TOBIAS, 1992, p. 27).

Por extensao, € possivel concluir que a acdo do professor também deve se
pautar por uma conduta que nao contribua para uma elevagao acentuada do nivel de

ansiedade dos alunos, de modo que possa otimizar a aprendizagem dos mesmos.

2.4 O modelo de monitoramento cognitivo de Flavell

Conforme visto na parte de conceituagdo da metacognicéo, o conceito de Flavell
€ abrangente porque engloba, além do conhecimento ou consciéncia que alguém tem
sobre os proprios processos e produtos cognitivos, o monitoramento, a regulagao e
ordenacao de tais processos. Por esta razao, parece oportuno aprofundar o estudo da
metacogni¢do compreedendo o que é, para Flavell, o monitoramento cognitivo.

Flavell (1979) parte do principio de que o monitoramento de uma ampla
variedade de empreendimentos cognitivos ocorre através das agdes e interagdes dentre
quatro classes de fendmenos: (a) conhecimento metacognitivo, (b) experiéncias
metacognitivas, (c) metas (ou tarefas) e (d) agdes (ou estratégias). A andlise destas
classes de fendbmenos, separadamente, é o que sera visto a seguir.

Conhecimento metacognitivo: & constituido basicamente do conhecimento ou

crengas acerca de que fatores ou variaveis atuam e interagem, e de que maneiras, para
afetar a trajetéria e o resultado dos empreendimentos cognitivos. De modo
sistematizado, estes fatores ou variaveis podem ser agrupados em trés categorias

principais: pessoa, tarefa e estratégia (FLAVELL, 1979).
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A primeira categoria (pessoa) abrange tudo em que uma pessoa poderia
acreditar sobre a sua propria natureza e a natureza de outra pessoa como
processadores cognitivos. A categoria pessoa pode ainda ser subcategorizada em
crengas a respeito das diferencas intraindividuais, interindividuais e universais de
cognigdo. Como exemplo das duas primeiras subcategorias pode-se citar a crenga de
alguém de que aprende melhor ouvindo do que lendo e de que um de seus amigos é
mais sociavel que outro. Possiveis exemplos de crencas acerca das propriedades da
cognigao que as criangas paulatinamente poderiam adquirir sdo: acreditar que existem
varios graus e tipos de compreensdo, por exemplo, assistir, lembrar, comunicar,
solucionar problemas; o individuo também pode aprender que, algumas vezes, pode ser
dificil determinar o quanto alguém sabe ou se lembra de um objeto social ou ndo social
de cognigdo, por exemplo, se conhece aquele objeto suficientemente bem de modo que
possa alcancgar algum objetivo social ou ndo social envolvendo-o (FLAVELL, 1979).

Da mesma forma que a categoria pessoa, a categoria tarefa também pode ser
subcategorizada. Uma subcategoria da categoria tarefa relaciona-se a informagao
disponivel durante uma tarefa cognitiva. A informagao pode ser abundante ou escassa,
familiar ou pouco conhecida, redundante ou densamente acumulada, bem ou
pobremente organizada, comunicada desta ou daquela maneira, interessante ou
insipida, confiavel ou nao confiavel, e assim por diante. Depreende-se, entdo, que o
conhecimento metacognitivo nesta subcategoria € uma compreensado de quais
variagdes atuam para que um empreendimento cognitivo seja bem gerenciado e possa
ter maior possibilidade de atingir seu objetivo (FLAVELL, 1979).

Uma outra subcategoria diz respeito ao conhecimento metacognitivo sobre as
demandas das tarefas ou metas. A crianga descobrira que alguns empreendimentos
cognitivos exigem mais e sdo mais dificeis que outros, ainda que seja dada a mesma
informacao disponivel. Ja para a categoria estratégia ha uma grande quantidade de
conhecimento que poderia ser adquirido relativo a quais estratégias sdo mais efetivas
para se atingir metas ou submetas e em quais tipos de empreendimentos cognitivos.

Uma crianga pode ter a crenga de que um bom modo de aprender é reter muitas
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informagdes e se concentrar nos pontos principais da informagéo e procurar repeti-los
para si mesma com suas proprias palavras. Nao sé é possivel adquirir estratégias
metacognitivas, mas também estratégias cognitivas (FLAVELL, 1979).

Em suma, grande parte do conhecimento cognitivo envolve interagbes ou
combinagdes dentre dois ou trés destes trés tipos de fatores ou variaveis. “[...] para
ilustrar uma combinagdo envolvendo todos trés, vocé poderia acreditar que
(diferentemente do seu irmao) deveria usar a estratégia “A” (no lugar da estratégia “B”)
na tarefa “X” (em contraste com a tarefa “Y”)” (FLAVELL, 1979, p. 908%).

A segunda classe de fendbmenos a ser analisada diz respeito as experiéncias
metacognitivas. Antes, porém, um esclarecimento sobre o que sao experiéncias
metacognitivas. Flavell (1979) ensina que experiéncias metacognitivas sao quaisquer
experiéncias cognitiva ou afetiva conscientes que acompanham e pertencem a qualquer
empreendimento intelectual; sdo os sentimentos que acompanham as pessoas sobre se
estdo indo bem ou ndo.

Experiéncias _metacognitivas: segundo Flavell (1979) as experiéncias

metacognitivas podem ter duragédo breve ou longa, podendo também ser simples ou

complexas em conteudo. Para Langer (apud FLAVELL, 1979, p. 908%):

[...] as experiéncias metacognitivas sdo especialmente provaveis de ocorrer em
situagbes que estimulam grande quantidade de pensamento cuidadoso
altamente consciente: numa tarefa escolar ou profissional que expressamente
demanda aquele tipo de pensamento; em papéis ou situagdes novas, onde
cada passo principal que vocé da requer planejamento antecipado e posterior
avaliagdo; onde decisdes e agdes sao imediatamente pesadas e arriscadas.
Onde alta estimulagao afetiva ou outros inibidores do pensamento reflexivo
estdo ausentes [...].

Tais situagbes proveem muitas oportunidades para surgirem pensamentos e
sentimentos sobre o proprio pensar e, em muitos casos, ativar o tipo de controle que as
experiéncias metacognitivas podem auxiliar a suprir. Determinadas experiéncias
metacognitivas sdo mais bem descritas como itens do conhecimento metacognitivo que
entraram na consciéncia (FLAVELL, 1979).

As experiéncias metacognitivas podem desempenhar efeitos muito importantes

sobre as metas ou tarefas cognitivas, sobre o conhecimento metacognitivo e sobre as

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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agdes ou estratégias cognitivas: um primeiro efeito € que elas podem levar a pessoa a
estabelecer novas metas e a revisar ou abandonar as anteriores. Num segundo
momento, podem afetar a base do conhecimento metacognitivo adicionando, deletando
ou revisando-o. Pode-se observar, ainda, relacionamentos entre metas, meios,
experiéncias metacognitivas e resultados da tarefa e, conforme o modelo piagetiano,
assimilar estas observagbes ao conhecimento metacognitivo existente e acomodar o
conhecimento as observagdes (FLAVELL, 1979).

Flavell (1979) ndo descarta que o conhecimento metacognitivo pode sofrer
alguma modificagdo sem as experiéncias metacognitivas, mas supbe que essas
experiéncias desempenham um importante papel no seu desenvolvimento durante a
infancia e adolescéncia.

Portanto, as experiéncias metacognitivas podem ativar estratégias direcionadas a
qualquer dos dois tipos: cognitivas ou metacognitivas. Um exemplo desta é quando
alguém sente que ndo esta sabendo muito bem determinada parte de um texto para se
sair bem numa prova (experiéncias metacognitivas). Entdo, a pessoa |é€ aquela parte
mais uma vez (estratégia cognitiva) objetivando melhorar o conhecimento. Assim, as
estratégias cognitivas sao invocadas para possibilitar o progresso cognitivo; as
estratégias metacognitivas, para monitora-las (FLAVELL, 1979).

Por outro lado, e ainda conforme Flavell (1979), em alguns casos uma mesma
estratégia invocada para determinado propésito pode, ndo obstante para qual propésito
foi invocada, atingir as duas metas. Por exemplo: uma pessoa poderia ter feito
perguntas a si prépria sobre um capitulo de um livro com a intencédo deliberada de
melhorar seu conhecimento ao invés de monitora-lo e, ainda que sua intengédo tenha
sido monitorar ao invés de melhora-lo, uma melhora no conhecimento assim como uma
avaliacao da qualidade do conhecimento seria provavel. Deste modo, o “depdsito” de
conhecimento metacognitivo de uma pessoa tem a faculdade de conter conhecimento
de estratégias metacognitivas, bem como de estratégias cognitivas.

Esquematicamente, o modelo de monitoramento cognitivo de Flavell pode ser

representado conforme a figura 1 a seguir:
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FIGURA 1
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METAS METACOGNITIVAS

COGNITIVAS

ACOES
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CONHECIMENTO
METACOGNITIVO

¢¢§¢¢

Figura 1. Um modelo de monitoramento cognitivo (FLAVELL, 1981, p. 40)

3 A RELEVANCIA DA ESCOLA NO PROCESSO DE APRENDER A PENSAR

O conceito de metacogni¢ao ja amplamente explicitado ao longo deste estudo
pode, de forma bastante simplista, ser entendido como o mecanismo de aprender a
pensar. Neste sentido, a escola se apresenta como espaco ideal para a
conscientizagao, estimulo e pratica da metacognigdo objetivando este aprendizado.
Tesouro (2005) afirma que esta contida na agcédo docente a necessidade de refletir para
melhorar a pratica pedagdgica com a finalidade de obter alunos mais estimulados e,
portanto, com maiores chances de aprender a aprender em qualquer area do

conhecimento. Entao,

“[...] o dominio de como se produzem ndo s6 o aprendizado e a retengao, mas a
codificagdo e posterior recuperagéo da informagdo em contextos diferentes é
uma das tarefas que o docente deve ter mais claras para melhorar seus
métodos” (ACEDO, apud TESOURO, 2005, p. 139)
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Tal processo de reflexdo deve estar baseado no que diz a literatura sobre a
pratica educativa voltada para potencializar o uso de estratégias calcadas em
processos basicos de pensamento e metacognicédo (TESOURO, 2005).

Zea, Atuesta e Gonzalez (apud TESOURO, 2005) postulam que € o aluno que
individual e pessoalmente ativa seus esquemas de conhecimento de acordo com a
demanda da tarefa a ser realizada. Tais esquemas, ndo substituidos pela intervencao
pedagdgica, deverao ser construidos, modificados, enriquecidos e diversificados pelo
aluno. Cabe ao professor criar as condicbes necessarias para possibilitar ao aluno a
construgao de esquemas e proporcionar um aprendizado com significados.

Nos ultimos trinta anos, foram realizados muitos estudos no campo da psicologia
cognitiva cujo foco da analise € a execugdo capacitada em diferentes areas. A
convergéncia dos resultados desses trabalhos permite afirmar que o principal objetivo
do aprendizado escolar assenta-se na aquisigao de quatro categorias de habilidades: 1)
a aplicagao flexivel de um conhecimento bem organizado, especifico de um campo,
compreendendo conceitos, regras, principios, férmulas e algoritmos; 2) métodos
heuristicos, quer dizer, estratégias de investigacdo sistematica para analise e
transformacao do problema; 3) habilidades metacognitivas, incluindo, por um lado, o
conhecimento acerca do préprio funcionamento cognitivo e, por outro, atividades
relacionadas com o autocontrole e regulagdo dos proprios processos cognitivos; 4)
estratégias de aprendizagem, ou seja, as atividades mentais utilizadas pelo aluno
durante a aprendizagem objetivando adquirir qualquer uma das habilidades anteriores
(TESOURO, 2005%).

H4a atualmente uma quantidade expressiva de dados demonstrando que, na
escola atual, as criangas e jovens ndo adquirem as quatro categorias de habilidades
especificadas anteriormente. Comumente os alunos s6 adquirem conhecimento dos
conceitos basicos, o que ¢é deficiente, superficial e assentado na repeticao.
Consequentemente, ndao aprendem a dominar uma série de estratégias heuristicas e
metacognitivas, desenvolvendo frequentemente crencas incorretas a respeito das
atividades cognitivas (TESOURO, 2005*). Gimeno (apud TESOURO, 2005) afirma que

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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a dicotomia ensino de conteudos/ensino de estratégias nédo esta resolvida. Os

curriculos de diferentes escolas pdem na balanga as duas posicoes:
Consequentemente, as posigdes tedricas que fundamentam as novas propostas
educativas, expressas no desenho curricular, refletem claramente a
necessidade de centrar o processo ensino-aprendizagem no aprender a
aprender e ensinar a pensar. De acordo com isto, o papel do educador ndo é
transmitir conhecimentos, mas sim proporcionar ao aluno sistemas de
codificagdo da informagdo amplos e funcionais, a fim de proporcionar um
aprendizado inteligente, produtivo e criativo que facilite a adaptagédo a uma

grande quantidade de exigéncias do meio e sua variabilidade (TESOURO,
2005, p. 140%)

E claro que ndo se pode atribuir toda a responsabilidade pelo fracasso escolar &
falta de dominio, por parte dos alunos, de habilidades metacognitivas, mas também nao
se pode negar que a caréncia dessas habilidades se reflete grandemente no insucesso
do processo ensino-aprendizagem.

Para a reversdo deste processo, cabe destacar o papel do professor. Ele pode
atuar como um perito no momento de resolver tarefas cognitivas diante dos alunos.
Para isso, deve explicitar seus processos de pensamento com a finalidade de que os
alunos adquiram a habilidade cognitiva em questdo e reconhegam nele a possibilidade
de verbalizar o que, até entido, era entendido como processos internos inexplicaveis
(TESOURO, 2005). Portanto:

[...] os professores além de decidir quais habilidades querem ensinar e como
fazé-lo, precisam levar em conta as caracteristicas dos alunos e dos
profissionais que devem levar a cabo a proposta, as areas de conhecimento
através das quais se trabalhara e o procedimento que se utilizara etc.; quer
dizer, as caracteristicas do contexto de ensino e aprendizagem no qual se
ensinara o aluno a pensar (TESOURO, 2005, p. 140%).

Entretanto, ndo se pode esperar que os professores atuem dessa maneira sem
uma formacdo académica complementada pela instrugcdo das estratégias de
aprendizagem.

Sobretudo, ensina Tesouro (apud TESOURO, 2005), € de particular importancia
que a escola ensine estratégias de aprendizagem que, por um lado, contribuem para

potencializar o progresso intelectual ensinando formas de pensar e, ao mesmo tempo,

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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potencializam outros aspectos do processo ensino-aprendizagem. E importante também
que o ensino dessas estratégias acontegca durante o tempo necessario, e nos mais
diferentes contextos, a fim de que possibilite a transferéncia e a aplicabilidade do que
foi aprendido e, por conseguinte, sua rentabilidade (TESOURO, 2005). De outra forma,
“os conhecimentos especificos ndo tém nenhum sentido se ndo levam em conta um
‘saber pensar’, porém, dificilmente os alunos aprenderéao a pensar se, na primeira tarefa
em que tém que aplicar seu conhecimento, a tarefa escolar, ndo séo eficazes”
(TESOURO, 2005, p. 141%).

Assim, é importante que o professor esteja consciente das atitudes e dos valores
relacionados as estratégias de aprendizagem considerando os seguintes aspectos: uma
mudanca na forma de aprender do aluno implica uma mudanga na forma em que ele
pensa os conteudos da aprendizagem. E fundamental identificar e potencializar os
processos implicitos e, para isso, o aluno precisa estar consciente deles, podendo
explica-los; as estratégias de aprendizagem precisam estar conectadas com as areas
curriculares; ensinar estratégias de aprendizagem significa ensinar para transferir, pois
a aprendizagem implica transferir aquilo que ja se sabe para a nova informagao a ser
aprendida, e esta a novos problemas; ndo é papel do professor ensinar a matéria, mas
sim, pensar sobre a matéria a ser aprendida (TESOURO, 2005). Ainda de acordo com

Tesouro, para se conseguir estes objetivos, os seguintes métodos podem ser adotados:

Pensar em voz alta na hora de resolver um problema para apresentar aos
alunos o processo cognitivo seguido; favorecer a autointerrogagéo sobre os
préprios conhecimentos e mecanismos utilizados antes, durante e depois de
finalizar uma aprendizagem; promover na sala de aula a analise e a discussao
das estratégias que cada um pde em funcionamento diante de determinadas
tarefas de aprendizagem; examinar em sala de aula os materiais de elaboragao
pessoal que mostrem, indiretamente, a maneira de processar a informacao:
apontamentos, esquemas, trabalhos, provas, mapas conceituais, diarios
pessoais etc. (TESOURO, 2005, p. 141%).

Novamente, evidencia-se a importancia de uma formacao académica voltada nao

sO para uma cultura do pensar, mas também do ensinar a pensar.

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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3.1 Uma breve palavra sobre os heuristicos

Na secao anterior, ao se falar das categorias de habilidades que a escola deve
proporcionar ao aluno, fez-se referéncia aos métodos heuristicos de forma superficial.
Aqui, essa nogao sera um pouco mais aprofundada.

Tendo em vista que a metacognicdo implica, dentre outras coisas, o
monitoramento ativo dos processos de pensamento, regulando-os e orquestrando-os
para se chegar a determinado objetivo, ndo se deve negligenciar sua relagdo com os
heuristicos. Polya (apud DAVIS; M.NUNES; C. NUNES, 2005) ensina que a solugao de
problemas implica na percepg¢ao de autocompeténcia. Segundo ele, a satisfagao do
sujeito ao realizar uma descoberta funciona como um incentivo para que se arrisque na
tentativa de realizar outras descobertas. Mas, o que é um heuristico?

Schoenfeld (apud DAVIS; M.NUNES; C. NUNES, 2005, p. 214) ensina que:

[...] heuristico € uma estratégia ou sugestdo geral, independente de qualquer
tema ou disciplina em particular, que auxilia o sujeito a aproximar-se do
problema, a compreendé-lo e a guiar, de maneira potencialmente eficaz, seus
recursos para resolvé-lo. Tal como se entende, os procedimentos heuristicos
sdo vagos, intuitivos e especulativos. Ndo oferecem garantia de sucesso, mas
constituem a melhor forma de analisar e selecionar as variaveis relevantes de
uma situacdo desconhecida. Resolver problemas, em virtude de sua prépria
natureza, envolve erro e incerteza. A possibilidade de fracasso e de fazer
escolhas que em muito se distanciam das que levariam ao sucesso fazem parte
desse processo. Os heuristicos implicam esse risco mas, ainda assim, recorrer
a eles é a melhor maneira de sair do imobilismo. Desse modo, ao empregar os
heuristicos, aprende-se também a aceitar erros e a conviver com um estado de
incerteza temporario, situagbes desconfortaveis em razdo de contrariar as
expectativas acerca do que vem a se ensinar e aprender, mas necessarias para
enfrentar as tarefas escolares e as situagdes da vida cotidiana.

Entretanto, ndo se deve confundir heuristicos com algoritmos. Ao contrario dos
heuristicos, os algoritmos s&o mecanismos com 0s quais o0 sujeito ja esta bem
familiarizado e, em consequéncia, quase automatizados. Nesse sentido, um algoritmo
deve ser entendido como procedimentos predeterminados aplicados na solugdo de um
grupo de problemas semelhantes, obedecendo a um numero finito de etapas. Assim,
sdo procedimentos baseados em conhecimentos ja adquiridos através dos quais é

possivel transformar a informag¢ao de modo padronizado e eficaz. Porém, boa parte das
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situacdes vivenciadas na escola e fora dela ndo s&do solucionadas por meio de
algoritmos. Compreende-se assim, ser de fundamental importdncia a escola
disponibilizar a sua clientela varias e diferentes situagdes nas quais se possa empregar
os heuristicos (DAVIS; M.NUNES; C. NUNES, 2005).

De acordo com Nunes, Davis e Setubal (2001) geralmente, os heuristicos mais
comumente usados sdo: tentativa e erro, aproximagdes sucessivas, analise da relagao
meio/fins, decomposi¢ao do problema, procura de problema analogo, descricdo e/ou
representagado do problema de maneira explicita e aprimoramento da solugédo. Dentre
eles, serdo detalhados a seguir os heuristicos “aproximagdes sucessivas”, “analise da
relagcdo meio/fins”, “procura de problema analogo”, e “aprimoramento da solugao” por
sua proximidade com diversos aspectos da metacognigao e, de modo particular, com o
monitoramento e controle da aprendizagem.

O heuristico “aproximacgdes sucessivas” consiste em se iniciar a resolugdo de um
problema de forma aleatodria ou estimada para, num segundo momento, com base nos
resultados obtidos, fazer tentativas que se aproximam, passo a passo, do resultado
final. Por sua vez, o heuristico “analise da relacdo meio/fins” consiste na identificagao
da estrutura da tarefa (conhecimento da tarefa), comparando-se constantemente o
estado atual e o estado final levando-se em conta as etapas e procedimentos
compativeis com o fim de reduzir as distancias entre os dois estados. Na “procura de
problema analogo”, os mecanismos ja conhecidos sdo examinados para que seja
identificado aquele que mais se relaciona ao problema proposto. Finalmente, no
“aprimoramento da solugcdo” os resultados obtidos devem ser mais bem elaborados
para que se tornem mais concisos ou objetivos, desprezando nogdes confusas ou de
pouca aplicagdo pratica (DAVIS; M.NUNES; C. NUNES, 2005). Todavia,

O ensino formal, tal como costuma acontecer nas escolas, abre pouco espago
para se trabalhar explicitamente com questdes relativas ao pensamento,
especificando os tipos de heuristicos, quando usa-los e por que ora um ora
outro se mostra mais eficaz. No entanto, [...] & possivel fazer diferente, abrindo
um espago para tratar desses assuntos de maneira criativa, levando em conta o
cotidiano dos alunos, seus conhecimentos prévios, seus interesses, bem como
as necessidades curriculares (DAVIS; M.NUNES; C. NUNES, 2005, p. 216).
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Percebe-se assim a urgéncia de que a escola, enquanto espago para a
construgdo do pensamento inteligente e intelectualmente produtivo, proporcione aos
alunos oportunidades para trabalhar o conhecimento num sentido que transcenda a
mera retengao de conteudos e, ao mesmo tempo, construa um caminho seguro rumo a

desejada autonomia.

3.2 A importancia da metacognicao no processo de aprendizagem

Durante muito tempo (e de certa forma, até hoje) a escola foi vista como lugar
para a aquisicao de conhecimentos, cabendo aos professores a fungédo de transmiti-los
e, aos alunos, a de recebé-los, pretendendo, dessa maneira, formar cidadaos.
Conforme salientado na introducéo deste estudo, tal concepgéo nédo se coaduna com o
discurso pedagogico vigente, o qual preconiza que é fungao da escola formar cidadaos
criticos e autbnomos, mas entendendo-se como cidaddo aquele que tem plena
participagdo na sociedade conjugando seu projeto pessoal com um projeto social mais
amplo e tomando decisdes adequadas (DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005). Mas,
para agir assim, o cidadao precisa dispor de: “[...] informagdes pertinentes a respeito do
meio fisico e social, de si mesmo e dos outros; estratégias de pensamento que lhe
permitam operar sobre essas informagdes; valores que orientem a sua agao” (DAVIS;
M. NUNES; C. NUNES, 2005, p. 207).

No entanto, ndo obstante a mudanga de paradigma ocorrida nas ultimas décadas

na pratica pedagdgica,

Escolas que priorizam e sabem como estimular e promover o raciocinio dos
alunos — fazendo uso do pensamento para processar informagdes e orientar a
tomada de decisbes acertadas de acordo com valores consensualmente
priorizados em seu tempo e sociedade — sdo muito raras. E o s&o porque
promovem a cultura do pensar, que permite aqueles que a frequientam tirar
maior proveito da experiéncia escolar: aprendem a controlar melhor a
impulsividade; aumentam sua capacidade de reflexdo e planejamento; analisam
e fundamentam a escolha feita, entre as opg¢des disponiveis [...] (DAVIS; M.
NUNES; C. NUNES, 2005, p. 207, grifo do autor).
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A escola, para promover a cultura do pensar, precisa investir na “cultura do
pensamento” (TISHMAN; PERKINS; JAY, 1999, p. 5%). Para isso, € necessario que se
entenda o significado da expressao cultura do pensamento.

Dentre todas as atividades humanas, pensar € certamente a mais complexa, uma
vez que envolve o emprego de abstragcdes como meio de representacdo dos aspectos
do ambiente fisico e social, possibilitando ao ser humano avangar para além da mera
apreensao perceptual. Quando essa atividade mental tem como alvo a resolugao de
problemas, passa a ser denominada raciocinio (DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005).
A palavra raciocinio € aqui entendida como “[...] um processo pelo qual se procura
chegar a conclusbes a partir de principios e evidéncias, inferindo, com base no
conhecido, novas possibilidades ou avaliando os resultados obtidos” (DAVIS; M.
NUNES; C. NUNES, 2005, p. 208).

Cabe ainda esclarecer que ha diversas formas de raciocinar, dentre as quais
destacam-se a dedutiva e a indutiva. Raciocinar dedutivamente significa partir do geral
para o particular, langando mao de proposi¢des gerais para compreender, avaliar e/ou
acompanhar acontecimentos especificos. Por seu turno, raciocinar indutivamente
significa realizar conexdes entre fatos, permitindo generalizagdes a partir deles. A
conexao entre fatos possibilita a criacdo de novas idéias e a proposicdo de novas
hipoteses e teorias a serem testadas (DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005).

O equivoco da escola esta em acreditar que os alunos chegam a ela investidos
da cultura do pensamento, sendo capazes, portanto, de operar dedutiva e
indutivamente. Assim, “[...] os professores se sentem liberados da tarefa de ensinar a
pensar, preocupando-se, quase que exclusivamente, em veicular e ensinar informagdes
e valores [...]” (DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005, p. 209).

Conforme se pode inferir, as definicdes de raciocinio dedutivo e indutivo descritas
anteriormente se ligam ao conceito de metacogni¢ao de Flavell (explicitado no item 2.1)
notadamente no que se refere ao monitoramento ativo, regulagdo e orquestragdo dos

processos mentais:

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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Fica claro, portanto, que, ao fazer uso da metacognicado, o sujeito torna-se um
espectador de seus proprios modos de pensar e das estratégias que emprega
para resolver problemas, buscando identificar como aprimora-los [...] a
metacognicdo € aspecto central na implementacdo de uma cultura do
pensamento, uma vez que € por seu intermédio que se pode: construir
conhecimentos e habilidades que tenham maior possibilidade de sucesso e de
transferéncia: aprender estratégias de solugdo de problemas que sejam
passiveis de serem autorreguladas; adquirir autonomia na gestédo das tarefas e
nas aprendizagens, autorregulando-se e se autoajudando; construir uma
autoimagem de aprendiz produtivo e, com isso, obter motivagdo para aprender
(DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005, p. 211-212)

Em resumo e de acordo com o que é largamente reconhecido pela OCDE -
Organizacao para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (apud DAVIS, 2005, p.
227) “[...] a despeito do empenho de inumeros alunos em aprender ndo ser bem-
sucedido, esse fracasso n&do pode ser atribuido a problemas cognitivos e, sim, a
dificuldades metacognitivas [...]".

Portanto, pode-se dizer que a razao dos desastres escolares nao esta na falta de
conhecimentos e competéncias, e sim na dificuldade em n&o utiliza-los e/ou transferi-los
(DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005). Ainda de acordo com estes autores:

[...] é tarefa central empenhar-se para propiciar, desde sempre, o esforco
cognitivo e o desenvolvimento das habilidades metacognitivas, para se alcancar
a independéncia intelectual imprescindivel ao exercicio da cidadania. Tais
competéncias, justamente por serem uteis nas aprendizagens escolares, levam
Flavell a propor que devem fazer parte integrante do curriculo escolar [...] a

chave esta em saber como se faz para saber e como se sabe para fazer
(DAVIS; M. NUNES; C. NUNES, 2005, p. 228).

Portanto, criar condigbes para um maior empenho cognitivo e o desenvolvimento
das habilidades metacognitivas deve (ou pelo menos deveria) ser um empenho da

escola.

3.3 As estratégias de aprendizagem na metacognicao

Além do conhecimento acerca da importancia da metacogni¢cdo no processo de

aprendizagem, também é importante saber como articular a metacognicdo e as

estratégias de aprendizagem.
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Em torno dos resultados alcangados nos ultimos anos pelas investigagdes sobre
a metacognicdo, desenvolveram-se métodos, programas, técnicas e estratégias a
respeito dos aspectos fundamentais da aprendizagem objetivando uma melhora nos
modelos de ensino-aprendizagem (CHROBAK, 2004). Antes, porém, de se adentrar no
terreno das estratégias de aprendizagem propriamente ditas, é necessario que se
defina o que é uma estratégia no campo da literatura metacognitiva.

Nao é tarefa facil definir estratégia, considerando que muitas sao as definigbes e
nem todas coincidem, mas, de forma generalizada, pode-se defini-la como “[...] o
conjunto de processos cognitivos englobados conjuntamente em um plano de acgao,
empregado por um sujeito para abordar com éxito uma tarefa de aprendizagem [...]”
(CHROBAK, 2004, p. 17*). Conforme se pode inferir, a metacogni¢cao e as estratégias
séo de certo modo indissociaveis, ndo obstante se referirem a dois conceitos diferentes
(CHROBAK, 2004). Com o intuito de sistematizar estas diferengas, Chrobak propde a
seguinte classificacdo das estratégias de aprendizagem: “[...] 1. Atencionais; 2. De
Codificacdo: a) Repeticdo; b) Elaboragdo; c) Organizagdo; d) Recuperacdo; 3.
Metacognitivas: a) Conhecimento do conhecimento; b) Controle executivo; 4. Afetivas”
(CHROBAK, 2004, p. 17-18*).

Para Portilho (2006, p. 49):

“[...] o conceito de estratégias de aprendizagem esta relacionado a um conjunto
de operagbes mentais que requerem planificagdo e controle na hora de serem
executadas. O fato do conceito de estratégias estar relacionado ao aspecto
procedimental de nossos conhecimentos leva-nos a considerar que uma
seqliéncia de agdes encaminhadas a conseguir uma determinada meta seria
impensavel sem a atuagao de mecanismos reguladores [...]".

Ao concentrar sua atengdo na identificacdo de formas eficientes de
aprendizagem, a investigacdo sobre a metacognicdo tem destacado a fungéao
autorreguladora dela mesma “[...] ja que as estratégias nao sao senao diferentes formas
de exercer a autorregulagado da aprendizagem” (CHROBAK, 2004, p. 18*). Esse ponto
de vista é corroborado por Portilho (2006) ao afirmar ser imprescindivel um minimo de
planejamento, controle e avaliagdo para que uma estratégia se desenvolva. Isto implica

que, no conceito de estratégia, subjaz a idéia de uma atividade consciente e intencional

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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por parte do individuo sobre o que e como os procedimentos apropriados sao por ele
encaminhados para a realizagao de uma tarefa determinada.

Mayor e Portilho (apud PORTILHO, 2006) sugerem um modelo de atividade
cognitiva que, além dos dois componentes basicos sugeridos nos outros modelos:
consciéncia e autorregulacdo ou controle, adiciona outro aspecto responsavel pela
articulacdo entre os dois primeiros, denominado autopoiese. Segue-se, entdo, uma
analise destes trés componentes.

Estratégia de consciéncia significa toda a atividade metacognitiva que varia
desde os diferentes niveis de consciéncia e de intencionalidade até a introspeccéo. Os
niveis de consciéncia variam da consciéncia vaga ou simplesmente funcional até a
consciéncia reflexiva, também chamada penetrante. No campo da psicologia cognitiva,
o sistema cognitivo ndo é visto como um organismo mecanico, uma vez que O ser
humano é capaz de ter consciéncia de si mesmo, regulando sua propria atividade e
refletindo sobre suas préprias produgdes (PORTILHO, 2006).

Estratégia de controle: mesmo que uma atividade seja executada de forma
automatica, requer algum grau de controle cognitivo. Ao contrario do que se imagina, a
automatizagao nao significa perda do controle, pois requer um controle num nivel mais
elevado. Quando se fala em controle, esta-se fazendo mengao a agao dirigida a metas.
Aquele que aprende é responsavel pela selegao das estratégias que melhor se aplicam
a realizagado do objetivo. Essa estratégia metacognitiva contribui para que o estudante
conhega seu estilo de aprendizagem, porque, de outro modo, ndo ha muito que se
possa fazer sem que o aluno assuma a responsabilidade pela regulagdo da aquisicéo
do conhecimento e o desenvolvimento de suas habilidades (PORTILHO, 2006).

Autopoiese é a terceira estratégia metacognitiva a ser examinada e foi proposta
por Mayor. O termo autopoiese origina-se da palavra grega auto-poiein e significa
autofazer-se, a produgao de si mesmo ou a auto-organizagao de um sistema organico
(PORTILHO, 2006). Segundo esta mesma autora:
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Esta estratégia metacognitiva € composta de trés subcomponentes: o primeiro é
a andlise e a sintese, duas categorias fundamentais da dialética que estado
centradas na resolugédo da antinomia entre a dualidade e a unidade. O segundo
subcomponente consiste na recursividade, que permite a incrustragcao
progressiva e sistematica da metacogni¢cao no curso da cognigéo. E o terceiro
subcomponente da autopoiese é o processo de retroalimentagcdo ou feedback,
que implica em adaptagao, autoaprendizagem e auto-organizagao, permitindo a
metacognicao alimentar-se a partir dos efeitos que produz no préprio ambiente,
e um movimento circular e aberto, uma sintese entre a autogeneragéo e a
interacdo com o mundo (PORTILHO, 2006, p. 54*).

Pode-se concluir entdo que a metacognigédo tanto pode ser aplicada na tomada
de consciéncia do conhecimento quanto no controle da propria atividade cognitiva, com
0 objetivo de melhora-la. A autopoiese atua como elemento articulador entre a
consciéncia e o controle, abrindo espago para um evento novo na atividade
metacognitiva, a transformacao, reconstru¢do ou ressignificacdo (PORTILHO, 2006).
Este modelo de atividade cognitiva proposto por Mayor e Portilho estabelece um didlogo

com o modelo de inteligéncia de Chrobak:

Os responsaveis pelas fungdes que integram o comportamento inteligente
podem ser separados em quatro grupos, a saber: a) decidir qual a natureza do
problema a ser solucionado, b) formar uma representagdo mental que guie a
execugao das estratégias, c) localizar a atengao e outras operagdes mentais, d)
observar os processos de solugao [...] (CHROBAK, 2004, p. 18%).

Nao € dificil perceber que os componentes do modelo de inteligéncia se
combinam em esséncia com a definigho de metacognicdo e suas fungdes.
Consequentemente, o desenvolvimento da inteligéncia pode ser concebido como o
desenvolvimento de estratégias, da metacognicéo e da autodeterminacdo, entendendo-
se autodeterminacdo como a capacidade de aprender a desenvolver-se através de si
mesmo, ou seja, sem a ajuda de outras pessoas como padres e professores
(CHROBAK, 2004). Portanto, a autorregulacédo se articula perfeitamente com a
autonomia e a maturidade mental que se alcanga com o ensino das estratégias.

Do exposto, deduz-se que a necessidade do ensino das estratégias

metacognitivas é imperativa para se obter mudangas nos modos de ensinar e de

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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aprender. E essa mudanga comega com a conscientizagdo da necessidade de mudar
(CHROBAK, 2004). Assim,

A mudanca que sugere a investigacdo metacognitiva se inicia entdo pela
capacitacdo dos professores para 1) ter uma idéia clara e concreta do que
guerem que um aluno logre ao solicitar-lhe determinada tarefa, 2) saber
como deve trabalhar o aluno para atingir esse objetivo, 3) ensinar-lhe a fazé-
lo e 4) ter recursos para comprovar que o aluno sabe fazer o que lhe foi
solicitado (CHROBAK, 2004, p. 18%, grifos do autor).

Uma vez conscientizado da necessidade de mudanga e conhecedor da
abordagem metacognitiva, o proximo passo do professor € aplicar este conhecimento
na pratica pedagogica. De inicio, precisa dizer aos alunos “[...] que para acontecer uma
mudancga cognitiva € necessario que a pessoa realize um movimento e um esforgo
mental deliberado para que possa obter melhores resultados na sua aprendizagem”
(PORTILHO, 2006, p. 55). Ao contrario do que parece, isto ndo é tado simples, porque
normalmente as pessoas ndo sao ensinadas a olhar para o seu proprio interior
(PORTILHO, 2006).

Os alunos também precisam ser esclarecidos sobre a metacognicédo e a
amplitude da meméaria. O estudante que acredita ter uma alta capacidade de meméaria,
talvez n&o “perca” tempo procurando compreender e memorizar melhor a informacéao ou
ndo procure para estudar um lugar que favorega a sua concentragdo (PORTILHO,
2006).

A afetividade € outro ponto que precisa ser trabalhado. O termo afetividade é
aqui entendido como a valorizacdo que a pessoa tem de si mesma, isto é, seu
autoconceito. Moreno, citando as pesquisas de Schmeck (apud PORTILHO, 2006, p.
55) “comprova que quanto mais autoestima o sujeito possuir, mais elaboradas serdo as
estratégias e os estilos que utilizara para aprender”.

Um pressuposto basico para que a aprendizagem acontecga é ter atencéo. Por
isso, é imperativo que o professor leve o aluno a ativar sua atengéo, conscientizando-o
de que a manutencédo dela esta diretamente ligada ao sucesso das atividades de

aprendizagem. “[...] Uma aprendizagem significativa pede que o sujeito que quer

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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aprender processe, ativamente e de forma relevante, o material de aprendizagem”
(PORTILHO, 2006, p. 56).

Os estudos indicam que o conhecimento estratégico, entendido como aquele que
torna a pessoa capaz de escolher quais as estratégias que melhor se aplicam a
realizacdo de determinada tarefa se aprimora com a idade. Schneider e Pressley,
citados por Mateos (apud PORTILHO, 2006, p. 56*) afirmam que:

[...] as criangas em idade pré-escolar possuem um conhecimento, mesmo que
elementar, das estratégias de memoria, principalmente as relativas a vida
cotidiana. Conforme a idade vai avangando, percebe-se que as criangas vao
conhecendo um numero maior de estratégias, sendo assim mais eficientes em
suas atividades. Ainda que com doze anos, muitas criangas ou pré-
adolescentes ndo paregam ser conscientes com relagao a diversificagdo das
estratégias a serem utilizadas conforme a atividade a ser desenvolvida.

Isto parece sinalizar a importancia de se levar as criangas, desde tenra idade, a
refletir sobre a realidade da vida.

E oportuno ressaltar que, quando alguém avalia a prépria atividade
metacognitiva, independentemente da idade, dificimente se distancia de suas emocgdes,
por exemplo, a duvida, a ansiedade, os medos, a confianga ou o orgulho.
Consequentemente, nada disso pode ser ignorado, ja que o conjunto de crengas e
autopercepgdes também contribui para uma melhor qualidade da aprendizagem
(PORTILHO, 2006). Portanto:

[...] para que os alunos desenvolvam estratégias metacognitivas & importante
que os professores sejam estratégicos, isto &, que percebam e ajam para além
do ser ensinante. Como ensinantes sdo também aprendentes e,
consequentemente, €& necessario que transformem o ensino a partir de
exigéncias diferentes com relagdo a aprendizagem a que se esteve acostumado
por muito tempo (PORTILHO, 20086, p. 57*).

Observa-se assim a necessidade premente da capacitacdo dos professores
acerca da metacognigdo no processo ensino-aprendizagem, tendo em vista que essa

abordagem se coaduna com o fazer pedagogico voltado para a autonomia.

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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3.4 A metacognicdo e o aprendizado de lingua

De acordo com Flavell (apud WENDEN, 1998), o conhecimento metacognitivo
desempenha um papel importante em diversas atividades cognitivas relacionadas ao
uso da lingua, por exemplo, comunicagdo oral de informagdo, persuasdo oral,
compreenséao oral, compreensdo de leitura e escrita para a aquisi¢ao da lingua e para
varios tipos de autoinstrucéo. Ele pode ser ativado deliberadamente quando a natureza
da tarefa de aprendizagem requer pensamento consciente e precisdao, quando a tarefa
€ nova ou quando o aprendizado nao ocorreu de forma correta ou completa. Contudo,
ele pode também ser ativado automaticamente, evocado por sugestdes de recuperagao
na situacdo de tarefa e, por fim, “pode e provavelmente influencia o curso do
empreendimento cognitivo sem propriamente entrar na consciéncia” (FLAVELL, 1979,
p. 907-908%).

O conhecimento metacognitivo que os aprendizes adquiriram sobre si proprios
como aprendizes, isto é, o conhecimento da pessoa, influencia suas escolhas dos
objetivos da aprendizagem e dos critérios usados por eles para avaliar os resultados da
aprendizagem. Zimmerman e Bandura (apud WENDEN, 1998) consideram a influéncia
das crengas dos aprendizes (crengas de autoeficacia) sobre sua habilidade para
mobilizar e dirigir recursos para a aprendizagem e para sustentar este esforgo, assim
como para dominar uma matéria académica especifica, por exemplo, Histéria, ou para a
aquisicdo de habilidades especificas, por exemplo, programac¢ao de computador ou
escrita (crencgas de realizagcéo). Eles consideram ainda que, quanto mais fortes forem as
crengas sobre autoeficacia dos aprendizes, mais desafiadoras serdo suas metas de
aprendizagem, e, ao mesmo tempo, mais intensamente eles procurardo superar os
obstaculos enfrentados no curso da aprendizagem.

Para melhor ilustrar sua hipétese, Zimmerman e Bandura (apud WENDEN, 1998,
p. 521) criaram um modelo casual de autoregulagéo na escrita, 0 qual demonstra como
esta hipotese se reflete na maneira como os aprendizes regulam suas tentativas para
dominar a escrita académica, quer dizer, selecionar metas e critérios de avaliacao,

conforme a figura 2, abaixo:

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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FIGURA 2

AUTOREGULACAO AUTOEFICACIAN
PARA EFICACIA EM PARA REALIZACAO
ESCRITA ACADEMICA

v

/

APTIDAO METAS

VERBAL > DE > NOTAS
NOTAS FINAIS

PADROES AUTOAVALIATIVOS

Figura 2 Um modelo causal de autoregulacdo do aluno de aquisicdo da escrita (ZIMMERMAN E
BANDURA, apud WENDEN, 1998, p. 521)

De acordo com a figura 2, os aprendizes que acreditam que podem regular sua
escrita e manter seus esforgos para fazé-lo (eficacia autorreguladora para a escrita, ou
seja, crengas de autoeficacia) estardo inclinados a acreditar que podem aprender a
escrever (autoeficacia para realizacdo académica, ou seja, crengas de realizagdo) e
estabelecer rigorosos critérios de avaliagdo para si mesmos (padrdes autoavaliativos).
Isto, por sua vez, os leva a almejar notas altas (metas de notas). Os resultados da
aprendizagem (as notas finais), de acordo com este modelo, relacionam-se diretamente
aos trés ultimos fatores: crencas de realizagdo, critérios avaliativos e metas de
aprendizagem, e indiretamente relacionadas as suas crengas sobre autoeficacia.

Enquanto Zimmerman e Bandura basearam seu modelo nos niveis de realizagéo
revelados nas metas de aprendizagem de estudantes universitarios, Boekaerts (1992)
explicitou o0 modo como o conhecimento metacognitivo € utilizado para dar suporte as
metas que estudantes mais jovens fixam em relacdo a uma tarefa (WENDEN, 1998).

De acordo com o modelo do processo de aprendizagem afetiva de Boekaerts
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(apud WENDEN, 1998), quando o professor determina uma tarefa, a percepcéo dos
alunos das demandas da tarefa aciona um processo de avaliacdo baseado em duas
categorias do conhecimento metacognitivo: o que eles sabem sobre si mesmos
enquanto aprendizes (conhecimento da pessoa), se possuem o conhecimento e as
habilidades necessarias para realizar a tarefa; a percep¢ao que tém dos propésitos da
tarefa (conhecimento da tarefa), ou seja, se ela é compativel com suas metas.

Se os alunos decidem que possuem as habilidades e a competéncia para realizar
a tarefa e consideram que os propédsitos da tarefa atendem as suas metas de
aprendizagem, escolherdo metas orientadas de aprendizagem: metas que o0s
possibilitem expandir seus conhecimentos ou adquirir novas habilidades. Mas, se a
avaliagao é negativa, eles podem escolher metas orientadas de copia, isto €, tentardo
minimizar o desconforto pela caréncia de habilidades, ou evitardo a tarefa totalmente.
Por exemplo, um professor pede aos alunos para completar e entregar um grupo de
perguntas baseadas em um capitulo do livro de ciéncias. Os alunos que tém uma
avaliagao positiva da tarefa sdo provaveis de rascunhar a leitura em que as perguntas
estdo baseadas, procurando n&o somente responder as questbes, mas também
entender o material. Ao contrario, aqueles que acreditarem que tém dificuldade em
ciéncias ou ndo se considerarem bons leitores, poderdo optar por copiar as respostas
dos colegas (BOEKAERTS apud WEDEN, 1998).

Boekaerts (apud WEDEN, 1998) também afirma que os critérios pelos quais os
resultados da aprendizagem s&o avaliados, sofrem influéncia das metas do aluno.
Metas orientadas de aprendizagem sao avaliadas de acordo com os resultados da
aprendizagem. Os alunos que decidiram rascunhar a leitura decidirdo que foram bem
sucedidos se entenderem as perguntas e puderem respondé-las. Por sua vez, os que
abordaram a tarefa diferentemente, podem estar satisfeitos porque receberam uma boa
nota, ou pela simples aprovacao do professor pela entrega do trabalho. Neste caso, o

critério para determinar o sucesso é externo.
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4 O DESENVOLVIMENTO METACOGNITIVO NA PRATICA

Como demonstram diversos estudos, a investigagdo metacognitiva tem
influenciado sobremaneira a intervencdo educativa. Grande parte dos estudiosos e
educadores concordam que as habilidades metacognitivas devem fazer parte integral
do curriculo escolar. Todavia, ndo existe a mesma concordancia no que diz respeito a
maneira como a instrugdo metacognitiva deve ser realizada.

Conforme Baker, Campione e Mateos (apud MATEQOS, 2001) ha duas tendéncias
distintas: ha a corrente dos que sustentam que o ensino das habilidades metacognitivas
deve esta inserido no contexto de ensino das estratégias especificas de determinados
dominios das tarefas, no qual a abordagem metacognitiva seria um meio € ndo um fim
em si mesmo. Ja a outra vertente propde que o desenvolvimento das habilidades
metacognitivas em si mesmo é uma meta educativa, e que, por conseguinte, devem ser
ensinadas separadamente e ndao em combinacdo com outras habilidades mais
especificas. A posicdo em torno da qual existe maior consenso € a primeira.

Esta perspectiva enfatiza especificamente a importancia da instrugcéo
metacognitiva com vistas a promover a aplicagdo autbnoma e autoregulada das
estratégias especificas de uma tarefa e a transferéncia das mesmas a novas situagoes
(MATEQOS, 2001). Para Mayer e Wittrock (apud MATEOS, 2001), a questdo da
transferéncia dos conhecimentos e habilidades previamente adquiridos a novas
situacbes tem uma longa historia na psicologia. A conclusédo advinda desta longa
histéria € que a transferéncia, particularmente das habilidades mais gerais, € muito
dificil de ser conseguida.

4.1 Elementos metacognitivos do treinamento nas estratégias especificas da

tarefa

De acordo com a perspectiva metacognitiva, as dificuldades experimentadas por

muitas criancas na aprendizagem podem ser atribuidas ndo tanto a falta de
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competéncia para executar as estratégias relevantes a uma tarefa quanto a uma
deficiéncia para produzi-las espontaneamente (MATEQOS, 2001). Conforme a descrigao
de Flavell (apud MATEOS, 2001) da sequéncia da aquisicdo das estratégias de
aprendizagem, num primeiro momento, as criangas ndo podem nem usa-las
espontaneamente nem alcangam nenhum beneficio no seu emprego, devido a falta de
mediacdo. Num segundo momento, as criangas ndo as empregam espontaneamente,
mas se beneficiam das instru¢des nelas.

Durante esta fase, as criangas conseguem executar as estratégias quando séo
induzidas a elas, porém deixam de usa-las quando n&o instruidas a fazé-lo. Este
fracasso em usar uma estratégia que esta disponivel, isto €, seleciona-la e planifica-la
em situacdes apropriadas, € denominado por Flavell como deficiéncia de producao.
Somente na ultima fase de aquisicdo de uma estratégia se conseguiria 0 emprego de
uma estratégia de modo espontédneo e seletivo, ou seja, de modo autorregulado
(MATEOS, 2001).

4.2 O desenvolvimento da autorregulacdo na perspectiva vygotskiana

Como é de conhecimento geral, Vygotsky assinalou em sua obra o papel
determinante da cultura e da interagdo social na elaboragéo das fungdes cognitivas do
individuo. Conforme a “lei geral do desenvolvimento cultural” de Vygotsky, todas as
fungdes psicoldgicas superiores aparecem primeiramente num plano de funcionamento
interpsicolégico ou social ao serem compartilhadas com outros. Progressivamente, este
carater basicamente interpessoal do pensamento se converte num processo de carater
intrapsicolégico. Portanto, para Vygotsky, a esséncia do desenvolvimento esta na
internalizac&o gradual daquilo que primariamente € uma pratica compartilhada ou social
(apud MATEQS, 2001).

O que é internalizado pelo individuo, nesta passagem do plano social ao
psicoldgico, sdo os sistemas de signos que mediam as a¢gdes humanas, dentre os quais

a linguagem é o mais importante. Entdo, a fala social realizada nas trocas
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comunicativas da crianga com o adulto quando juntos colaboram numa tarefa contribui
para o desenvolvimento da fala privada da crianca. Esta fala privada se diferencia da
fala comunicativa em sua funcdo planejadora e autorreguladora, e que, afinal,

transforma-se em fala interna (MATEOS, 2001). Assim,

[...] as capacidades de autorregulagédo se concebem, a partir desta perspectiva,
como o resultado da internalizagao da fala privada, que por sua vez, se origina
na fala social. Dito de outra forma, a auto-regulacéo resulta da internalizagao da
regulacdo realizada pelos outros. E importante sublinhar que este processo de
internalizagcdo ndo consiste em uma simples imitacdo da fala utilizada
originalmente pelos adultos para organizar e dirigir o comportamento da crianga,
e sim implica uma construgcdo pessoal de dita mediacdao (MATEQOS, 2001, p.
98).

A transicado da regulacdo externa para a regulagao interna, a mediagao entre as
pessoas que atuam com a crianga, deve estar situada na zona de desenvolvimento
proximal. Vygotsky (apud MATEOS, 2001) define este constructo como a diferenca
entre o nivel de desenvolvimento real, isto é, as tarefas que a crianga consegue realizar
sem a ajuda dos outros e o nivel de desenvolvimento potencial, isto é, as tarefas que a
crianga so pode realizar com a ajuda dos outros.

E na zona de desenvolvimento proximal que a crianga alcanga a capacidade de
autorregulagao, num ritmo proprio, atuando apenas no nivel em que é capaz de fazé-lo
em cada momento ou um pouco mais além do seu nivel de competéncia. De inicio, é o
adulto quem controla a maior parte da atividade cognitiva durante a realizagdo da
tarefa. Aos poucos, o adulto vai transferindo maior responsabilidade a crianga na
realizacao da tarefa conjunta, retirando sua ajuda, até que ela seja desnecessaria
(MATEOS, 2001).

Costa (apud PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003) afirma que, para se conseguir o
desenvolvimento do comportamento inteligente como resultado significativo da
educacdo, estratégias instrutivas voltadas para o desenvolvimento das habilidades
metacognitivas das criangcas devem ser inseridas nos meétodos educacionais,
desenvolvimento de pessoal e nos processos de supervisao.

Como qualquer outra coisa, a metacogni¢céo se desenvolve com a pratica. Mas, é

importante observar que o treinamento em metacogni¢cao pode nao ser benéfico.
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Quando as estratégias de solugdo de problema sao impostas e ndao geradas
pelos proprios alunos, o desempenho deles pode sofrer prejuizo. Porém, quando os
alunos percebem a necessidade das estratégias, induzem as proprias, as discutem e as
praticam num grau em que elas se tornam espontédneas e inconscientes, a
metacognicdo deles parece melhorar (STERNBERG; WAGNER, apud
PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003). “...] O truque, entdo, é ensinar habilidades
metacognitivas sem criar para o aluno um fardo ainda maior do que sua habilidade pode
suportar” (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003, p. 17).

Inicialmente, a énfase da pesquisa metacognitiva estava nos aspectos teoricos
da metacognicédo. Contemporaneamente, no entanto, a énfase tem estado em sua
aplicagdo educacional. Logo, diversos pesquisadores, convencidos da relevancia
educacional que a teoria metacognitiva tem para professores e alunos, voltou sua
atencgdo para a pratica, passando o laboratorio para a sala de aula (PAPALEONTIOU-
LOUCA, 2003). Neste sentido, Borkowski e Muthukishna (apud PAPALEONTIOU-
LOUCA, 2003) tém postulado o consideravel potencial da teoria metacognitiva na ajuda
aos professores na construgdo de ambientes de sala de aula cujo foco na estratégia de
aprendizagem seja flexivel e criativo.

Por sua vez, Paris e Winograd (apud PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003) sustentam
que os alunos podem ampliar sua aprendizagem ao se tornarem conscientes do seu
proprio pensamento enquanto leem, escrevem e resolvem problemas na escola. Logo,
cabe aos professores conscientizar os alunos sobre a efetividade das estratégias de
solucdo de problema e discutir as caracteristicas cognitivas e emocionais do
pensamento. Ha uma variedade de estratégias que podem melhorar a metacognicao,
independente da série e da area de estudo, ndo obstante o nivel das habilidades
metacognitivas variar com a idade e maturacgao.

Koutselini (1991), por exemplo, sugere que o professor deve encorajar os alunos
a pensar em voz alta, focalizar a atencédo para entender a maneira como pensam € o
problema que tém para resolver; perguntar ndo apenas pelos resultados, mas também
pelo procedimento de pensamento e a estratégia seguida; ensinar estratégias para a

superacdo das dificuldades; colocar os tépicos relevantes da matéria mostrando a
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conexao entre eles; encorajar o aluno a fazer perguntas antes, durante e depois da
explanacdo de um assunto; ajudar o aluno a perceber entidades, conexdes, relagdes,
similaridades e diferengas; capacitar o aluno a se tornar consciente dos critérios de
avaliacao.
Em seu esforgo para promover o desenvolvimento metacognitivo nos alunos, os
professores também devem oferecer-lhes oportunidades para que tenham
experiéncias metacognitivas, o que, por sua vez, fornecera input para um

conhecimento metacognitivo permanente (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003, p.
18).

Consciéncia e introspeccéo sdo duas importantes experiéncias metacognitivas a
ser incentivadas. Os professores podem (e devem) engajar as criangas em
empreendimentos cognitivos que produzam idéias e sentimentos metacognitivos.
Também devem tentar leva-los a prestar atencdo a estas idéias e sentimentos,
ajudando-os a entender o seu significado e implicagbes para uma agado cognitiva
subsequente, ao mesmo tempo ensinando-lhes como produzir experiéncias
metacognitivas, bem como responder apropriadamente a elas. Em situagdes
comunicativas, os alunos podem adquirir autocontrole quando mudam seus papéis de
falantes para ouvintes ou quando analisam mensagens como objetos cognitivos com a
finalidade de entender um ao outro (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003).

4.3 Opcdes metodologicas para instrucdo metacognitiva

Esta segcdo apresenta algumas opgdes metodoldgicas voltadas para o éxito da
instrugcdo metacognitiva. Tais métodos se baseiam na filosofia da transferéncia gradual
do controle da aprendizagem.

De acordo com Mateos (2001), o papel do professor na instrugdo metacognitiva
€, essencialmente, o de modelo e guia das atividades cognitivas e metacognitivas do
aluno, levando-o aos poucos a participar em um nivel crescente de competéncia. Apos
algum tempo, o professor, gradualmente, retira a sua ajuda até deixar o controle do

processo a cargo dos alunos. Com base no nivel decrescente de ajuda que o professor
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oferece e, por extensdo, ao grau de autonomia que se concede ao aluno, os métodos
para a instrucdo metacognitiva foram classificados em quatro grupos: instrugéo

explicita; pratica guiada; pratica cooperativa; pratica individual. Assim,

[...] a instrugdo transcorre ao largo de um continuo de responsabilidade na
realizagdo da tarefa que vai se desprendendo progressivamente do professor
para o aluno [...] Durante a instrucao explicita a responsabilidade é assumida
pelo professor, na pratica guiada é compartilhada por professores e alunos, na
pratica cooperativa € compartilhada pelo grupo de alunos e na pratica individual
termina sendo completamente assumida pelo aluno [...] (MATEOS, 2001, p.
103%).

A seguir, estes métodos ser&o vistos mais detalhadamente, assim como algumas
de suas aplicagdes no que diz respeito ao ensino das estratégias de compreensao de
textos, de composicéo de redagao e de solugédo de problemas.

Normalmente, o ensino das estratégias se inicia com uma clara explicagdo sobre
as mesmas. “[...] Mediante esta instrucdo o professor proporciona aos alunos [...]
informacao sobre as estratégias que depois serdo praticadas. Esta informacao explicita
é oferecida através da explicagcédo direta e mediante o modelado cognitivo” (MATEOS,
2001, p.104%).

Winograd e Hare (apud MATEQOS, 2001) afirmam que a explicagdo deve informar
as estratégias alvo do ensino, os caminhos a serem seguidos para coloca-las em
pratica, as situagbes em que podem ser usadas e os beneficios advindos de sua
utilizagdo. A explicacdo deve abranger conhecimentos declarativos, procedimentais e
condicionais. Uma consciéncia mais ampla destas diversas faces das estratégias pode
resultar numa aplicagdo mais flexivel das mesmas, assim como sua transferéncia para
novas situagoes.

Mateos (2001) relata que, para o ensino de estratégias de supervisédo de
compreensao da leitura, por exemplo, a instrugdo pode iniciar-se com diferentes
exemplos de como é importante para uma boa compreensao ter consciéncia daquilo
que nao se compreende e tentar colocar algum sentido. Também deve-se colocar para
o aluno os aspectos que podem dificultar a compreensao de um texto (palavras novas,

palavras familiares em contexto ndo familiar, falta de claridade informativa, informacao

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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ambigua, falta de coesado tematica, inconsisténcias internas e inconsisténcias externas)
e 0 que se pode fazer para soluciona-los (ignorar a falha, suspender o julgamento,
formular e contrastar hipéteses, reler, consultar fontes externas, dentre outras).

Em complemento a instrugdo oferecida através da explicagdo, o professor pode
atuar como um modelo da atividade cognitiva e metacognitiva que pde em pratica
durante a tarefa. Isto se realiza, no caso da instrugao visando a compreensao de leitura,
lendo em voz alta distintos textos e, ao mesmo tempo, exteriorizando, também em voz
alta, as dificuldades para compreendé-los, bem como o processo que segue para
selecionar e aplicar as estratégias mais adequadas para resolvé-las (MATEQOS, 2001).

ApoOs as estratégias terem sido explicadas e modeladas, o proximo passo € levar
o aluno a praticar aquilo que aprendeu. Nesta etapa, o professor atua como um guia no
caminho do aluno até a autorregulagao. O que distingue esta pratica guiada € o dialogo
que se estabelece entre professor e aluno, proporcionando ao aluno a ajuda suficiente
para alcangar as metas que estariam fora de suas possibilidades sem esta ajuda. Neste
processo, € imperativo que o professor se adapte as necessidades dos alunos,
oferecendo-lhes ajuda em nivel 6timo, a qual é diminuida na propor¢ado em que 0s
alunos ganham autonomia (MATEQS, 2001).

Seguindo-se as etapas anteriores, a pratica cooperativa proporciona um apoio
adicional a aprendizagem individual. Na pratica cooperativa, diferentemente da pratica
guiada, a interagdo acontece entre os alunos. O controle da atividade € passado ao
grupo de alunos e distribuido entre seus membros, de maneira que as diversas
atividades ou papéis que tém que desempenhar, por exemplo, moderador, gerador de
estratégias alternativas e critico das alternativas propostas na solu¢do de problemas,
sejam assumidos por diferentes participantes que se alternam na adog¢ao dos referidos
papeis, praticando assim todas as atividades que devem internalizar (MATEQOS, 2001).

Por fim, a pratica individual. Ela tem como objetivo aumentar a responsabilidade
do aluno na hora de aplicar as estratégias. Nao obstante ser individual, este trabalho
pode apoiar-se nas chamadas guias de autointerrogacéo. Tais guias contém perguntas
que o aluno pode se fazer de modo a facilitar a propria acdo durante a tarefa. Tanto

podem ser sugeridas pelo professor quanto formuladas pelos proprios alunos.
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King (apud MATEQOS, 2001) elaborou uma lista de perguntas que os alunos
devem formular enquanto resolvem problemas escritos. Esta lista contém perguntas
que se referem a: planificagdo da solugdo (Qual é a natureza do problema; Qual é o
objetivo; De quais informagdes e estratégias necessito?); supervisdo do processo de
solugdo do problema (Estou alcangcando minhas metas?; Necessito realizar
mudancgas?); avaliacao da solugéo alcangada (Atingi meus objetivos?; Por que ndo esta
funcionando?).

Em suas pesquisas, King constatou que os alunos que empregaram esta lista
como guia durante a resolugdo de problemas obtiveram um desempenho maior do que
aqueles que ndo empregaram, tanto nas solugbes encontradas quanto no tipo de
perguntas que se fizeram no decorrer do processo de solugao e na elaboragéo que
fizeram da informacéo (MATEOS, 2001).

5 OUTROS FATORES QUE PODEM INTERFERIR NA APRENDIZAGEM DO ALUNO

Sendo o fio condutor deste estudo os procedimentos metacognitivos de
autoconhecimento e de autocontrole, podendo eles estar relacionados a imagem que o
aprendiz tem de si mesmo ou a seu autoconceito como estudante, bem como as suas
aspiragdes profissionais, uma elucidagao sobre esses topicos € necessaria, conforme
apresentado a seguir.

A nogdo de autoconceito ndo é recente, tendo sido discutida ja no século XVII,
pelo filésofo francés René Descartes. William James, um dos pioneiros na psicologia
americana, discutiu autoconceito em seu livro “Principios da Psicologia”, publicado em
1890 (DERLEGA, V; JANDA, L, 1978). Ainda de acordo com estes autores, a idéia de
autoconceito foi rejeitada pelos psicologos na primeira metade do século XX, porque
neste periodo a psicologia estava fortemente influenciada pelo behaviorismo de John B.
Watson, o qual acreditava que “[...] apenas os eventos que podiam ser estudados sob
condicbes de laboratorio rigidamente controladas seriam areas apropriadas para a
investigagao cientifica [...]” (DERLEGA, V; JANDA, L, 1978, p. 130).
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A nocéo de autoconceito foi retomada na metade do século passado, através dos
psicologos humanistas, para os quais todos os aspectos inerentes ao individuo devem
ser estudados, dentre eles os pensamentos, sentimentos, crencas e esperancas. Carl
Rogers é considerado um dos mais influentes humanistas, que é mais conhecido por ter
desenvolvido a psicoterapia centrada no cliente (DERLEGA, V; JANDA, L, 1978). Para
uma melhor compreensdo do que € autoconceito é pertinente distingui-lo de autoestima,
tendo em vista que a similaridade entre ambos, normalmente, oculta uma diferenca

importante. Deste modo,

[...] todos nos desempenhamos um numero de papéis na vida. Nosso
autoconceito envolve como nos vemos em relagdo a estes papéis. O
autoconceito de uma pessoa pode incluir a autoimagem como pai/mae,
cbnjuge, aluno, empregado, supervisor, jogador de basquete e fa de fiime. O
autoconceito também se refere as maneiras como vemos nossa personalidade.
Podemos nos ver como honestos, em ligacdo com outros, roméanticos, cordiais,
simpaticos, etc. O autoconceito inclui todos os rétulos que aplicamos a nés
mesmos (DERLEGA, V; JANDA, L, 1978, p. 131%).

Por sua vez, o termo autoestima tem aplicacdo mais especifica que autoconceito,
envolvendo aquilo que pensamos sobre nds proprios, negativamente ou positivamente.
Se uma pessoa se vé como alguém que vale a pena, entdo ela tem a autoestima
elevada. Mas se tem duvidas se vale a pena tanto quanto outras pessoas, ou
intimamente n&o gosta de si mesma, considera-se que tal pessoa tem baixa autoestima
(DERLEGA, V; JANDA, L, 1978).

Segundo os psicologos humanistas o0 modo como nos vemos produz efeitos
profundos em nosso comportamento. Estudos revelaram que o autoconceito relaciona-
se com o0 comportamento em um numero variado de situagdes, inclusive com a
realizacao escolar (DERLEGA, V; JANDA, L, 1978). Neste sentido,

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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Um dos primeiros pesquisadores a apontar a relagdo entre autoconceito e
realizacdo foi Prescott Lecky. Ele notou que algumas criangas cometiam o
mesmo numero de erros ortograficos por pagina nao importando quanto facil
ou dificil o material era. Lecky imaginou que as criangas estavam agindo de
acordo com quanto bem elas acreditavam que podiam escrever no lugar de
quanto bem elas podiam de fato escrever. Um grupo destas criangas passou
algum tempo com um conselheiro escolar, que as ajudou a explorar seus
sentimentos e duvidas a respeito de suas habilidades de escrita. Apos estas
discussbes varias criangas mostraram uma melhora substancial em sua
escrita, muito embora elas ndo tenham tido pratica adicional. Isto sugere que
como as criangas modificaram seu autoconceito de soletradoras pobres para
melhores soletradoras,elas de fato comegaram a ter um melhor desempenho
(DERLEGA, V; JANDA, L, 1978, p. 146-147, grifo dos autores*).

Desde entdo, muitas experiéncias assinalam que um baixo autoconceito tem
como consequéncia um baixo rendimento escolar. O autoconceito por sua vez tem
relacdo com o esforco ou dedicagado ao estudo: o que é de facil entendimento, pois o
sucesso pessoal depende também da dedicagao.

Entretanto, estudos (CRITES, 1974), (MATEOS, 2001) tém demonstrado que o
esforgo ou dedicacéao, por sua vez, relaciona-se as aspiragdes do individuo que também
desencadeiam motivacdo para a aprendizagem. “[...] Por ‘aspiragdo ocupacional’ se
quer significar em geral o que o individuo considera a vocacgao ideal para ele [...]”
(CRITES, 1974, p. 146*). Segundo Trow (apud CRITES, 1974, p. 146*), “..] a
aspiracao € bastante similar, se nao idéntica, a fantasia que uma pessoa tem sobre sua
escolha [...]".

Outro fator considerado pelos estudos é a motivagdo. Por muito tempo as
investigagdes sobre aprendizado e cognicdo se realizaram separadamente das
investigagdes sobre a motivagao (MATEQOS, 2001). Segundo Mateos (2001, p. 45*) “[...]
uma das principais mudangas que a investigagdo cognitiva tem experimentado nos
ultimos anos [...] € o progressivo reconhecimento do papel que desempenham as
variaveis motivacionais e afetivas no desempenho das tarefas cognitivas [...]". Tal
mudanca foi responsavel pela incorporacédo e integracdo nos estudos sobre os
processos de aprendizagem de conjunto de construtos oriundos de diferentes modelos
tedricos sobre a motivagcdo (MATEOS, 2001). De acordo com diversos autores na
citacdo de Mateos (2001, p. 45%):

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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[...] entre eles se incluem a percepgao da prépria competéncia (Harter, 1983), a
autovalia (Covington, 1983), as expectativas de autoeficacia (Bandura, 1982;
Schunk, 1984), as expectativas de controle (Skinner, Chapman y Baltes, 1988),
as atribuicbes de éxitos e fracassos (Weiner, 1986; Dweck, 1986) e os
pensamentos acerca das metas das tarefas (Nicholls, 1984; Dweck e Elliot,
1983). Nesta linha, a maioria das propostas recentes sobre o aprendizado
autorregulado consideram que este depende, ndo s6 do conhecimento das
estratégias especificas da tarefa e do controle que se realiza sobre elas, mas
também da motivagdo que tenha a pessoa pelo aprendizado (v.g. Paris e
Winograd, 1990; Pintrich e de Groot, 1990; Pressley, Borkowski e Schneider,
1987; Borkowski, Carr y Presley, 1987; em nosso pais, Alonso Tapia, 1991,
1997).

Conclui-se, entdo, que o aprendizado autorregulado resulta da interagao de trés
fatores: a cognigdo, a metacognicao e a motivagao.

Vale ressaltar que nao é objetivo deste estudo aprofundar aspectos relacionados
ao autoconceito e a aspiragdo ou motivagdo dos sujeitos a serem observados,
entretanto, ao pesquisar procedimentos metacognitivos utilizados por adolescentes
estudantes da Lingua Inglesa, ndo se pode deixar passar despercebida a influéncia
desses aspectos na conduta metacognitiva, razdo pela qual esses aspectos sao
mencionados nesta revisdo de literatura e de se estar atento a eles nas observagdes

realizadas.

6 ESTUDOS CORRELATOS

Sendo a proposta da presente investigacdo verificar a relacédo entre o
desempenho em Lingua Inglesa e a utilizagdo de procedimentos metacognitivos pelos
alunos, € plausivel analisar alguns estudos que tratam do aprendizado daquela lingua
com o auxilio da metacognicéo. Até onde foi possivel pesquisar, em termos de Brasil, a
pesquisa que mais se aproxima do presente estudo, € a de um grupo de pesquisadores
da UFMG - Universidade Federal de Minas Gerais, o qual investiga as estratégias
individuais de aprendizagem de Lingua Inglesa, e que sera mais bem explicitada
adiante. Porém os estudos relatados a seguir, relacionam a metacognicdo e a

aprendizagem de algumas habilidades da citada lingua.
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Speeding e Chan (1993) realizaram um estudo com um grupo de alunos de 5
anos de idade, que teve como objetivo examinar o relacionamento entre habilidades
metacognitivas no nivel de palavra, habilidades de identificagdo de palavras e
competéncia na compreensao de leitura. Suas descobertas indicam que as habilidades
metacognitivas no nivel de palavra, incluindo tanto consciéncia fonémica quanto
habilidades metacognitivas na identificacdo de palavras, estavam diretamente
relacionadas a performance na compreensao de leitura, e indiretamente pela variavel

mediadora das habilidades de identificagdo de palavra. De acordo com estes autores:

A decodificagdo é apenas uma das habilidades requeridas para a identificagdo
de palavra. Identificagdo de palavra (no sentido aqui empregado) se refere ao
processo de extrair bastante informagao das unidades da palavra para que uma
localizagdo no léxico mental seja ativada, resultando assim em informagéo
semantica disponivel para a consciéncia (Stanovich, 1982). Perfetti (1984)
propde que um leitor habilidoso tem acessiveis representagdes de muitas
palavras especificas e um sistema de regras implicitas para a formagao de
palavras [...] (SPEEDING; CHAN, 1993, p. 91%).

Este entendimento de identificacdo de palavra se conecta com o entendimento
de Vygotsky acerca da natureza intrinseca do significado da palavra. Segundo ele "[...]
uma palavra ndo se refere a um unico objeto, mas a um grupo ou a uma classe de

objetos. Portanto, cada palavra ja € uma generalizagdo (VYGOTSKY, 1986, p. 6%).

Goh (1997), reporta uma pesquisa realizada com 40 aprendizes de inglés como
segunda lingua, a qual revelou as crengas e conhecimento que eles tinham sobre
listening (audi¢do). Constatou que muitos dos aprendizes tinham claras idéias sobre
trés aspectos do listening: seu proprio papel e desempenho como ouvintes da segunda
lingua, as demandas e procedimentos para ouvir a segunda lingua, e as estratégias
para ouvir.

O estudo concluiu que cada aluno possui algum conhecimento sobre ouvir em
outra lingua e que quando se tornam completamente conscientes dos varios aspectos

envolvidos na audigdo da segunda lingua, tornam-se ouvintes mais autbnomos.

* Citagdo cuja traducdo ¢ de minha responsabilidade.
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Em um estudo de pequena escala da instrugdo metacognitiva para ouvintes
jovens de segunda lingua, realizado com alunos entre 11 e 12 anos de idade, Goh e
Taib (2006) discutem o valor das licbes que destacam o processo de ouvir. O estudo
teve dois objetivos: elicitar e identificar o conhecimento metacognitivo de alunos do
nivel primario sobre ouvir em inglés e investigar quao uteis eram as atividades
baseadas no processo para ensina-los a ouvir em inglés.

Os pesquisadores concluiram que os alunos de nivel primario podem se
beneficiar da instrucdo metacognitiva tanto quanto aprendizes mais velhos. Eles s&o
também capazes de articular sua tarefa e o conhecimento da estratégia sobre ouvir.
Contudo, seu conhecimento é limitado e necessita ser desenvolvido. Uma maneira de
fazer isto, como o estudo demonstrou, é através da introspeccdo individual e

discussdes baseadas no processo.

Peronard e Velasquez (2003) realizaram uma pesquisa sobre o desenvolvimento
do conhecimento metacompreensivo. O objetivo do trabalho foi investigar as tendéncias
evolutivas no conhecimento metacognitivo associado a leitura, em alunos chilenos a
partir da 62 e 82 séries do Ensino Fundamental até a 22 e 42 séries do Ensino Médio. O
conhecimento metacognitivo foi analisado com base em seis dominios: conhecimento
das caracteristicas da tarefa e do texto e conhecimento de quatro tipos de estratégias:
planificagdo, avaliagao, leitura e ajuda. Os dados foram coletados através de um
questionario de multipla escolha, aplicado a uma amostra aleatéria de 280 alunos de 27
escolas municipalizadas e particulares subvencionadas.

Os resultados globais mostram um aumento sustentado e estatisticamente
significativo do conhecimento no estudo, entre os sujeitos dos niveis consecutivos
estudados ao longo dos seis anos de escolaridade. Este aumento teve um ritmo
diferente em cada um dos seis campos em que o conhecimento metacognitivo foi

focalizado.

Desde 1992, um grupo de pesquisadores da UFMG — Universidade Federal de

Minas gerais, do qual faz parte a professora Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva,
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dedica-se a pesquisa sobre estratégias individuais de aprendizagem de Lingua Inglesa.
Os informantes sédo estudantes de Lingua Inglesa da Faculdade de Letras da UFMG. A
coleta de dados se deu através de dois instrumentos: relatos individuais escritos e a
versao brasileira do questionario SILL (Strategy Inventory for Language Learning) de
Oxford (1989). Dentre as estratégias observadas, encontram-se as estratégias
metacognitivas planejamento, controle e avaliagdo da aprendizagem.

Os resultados evidenciam que as pessoas aprendem de forma diferente em
decorréncia de seus diferentes estilos e contextos de aprendizagem. A sala de aula é
apenas um dos fatores que interferem no progresso do aprendiz. Compete ao
professor, dentro de um enfoque humanistico, incentivar os alunos a se
responsabilizarem por sua aprendizagem, conscientizando-os sobre os processos
cognitivos e treinando-os no uso de estratégias mais eficientes. Dessa forma, o
professor podera contribuir para a tomada de decisdes que resultardo na formagao de

aprendizes mais bem sucedidos e autbnomos.

7 O PROBLEMA

A reflexdo sobre as idéias até aqui explicitadas conduziu a proposta de estudo
apresentada a seguir. Da experiéncia como professor de Lingua Inglesa veio o
questionamento sobre o motivo de alguns alunos fracassarem e outros ndo, no
aprendizado da lingua. Sabe-se que s&o varios os fatores que interferem numa boa
aprendizagem, dentre eles, a utilizacdo de procedimentos metacognitivos.

Portanto, pretende-se comparar alunos com alto e baixo desempenho em Lingua
Inglesa com o objetivo de verificar se esses resultados estéo relacionados a fatores de
natureza metacognitiva. Em outras palavras: se os alunos que apresentam bom
rendimento na escola publica e na escola particular, independentemente de suas
origens sociais distintas, ndo teriam maior habilidade na utilizagdo de estratégias de
natureza metacognitiva do que aqueles alunos de baixo desempenho.

O que chamou a atencdo foi justamente a constatacdo de haver, tanto em

escolas de periferia quanto em escolas particulares que recebem alunos de nivel
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sdcioecondmico mais alto, alunos com alto e baixo desempenho, o que parece
significar, ndo obstante a influéncia de fatores sécioecondmicos na aprendizagem, que
podem existir outras variaveis interferindo no melhor ou pior desempenho desses
alunos, dentre elas, as estratégias de natureza metacognitiva utilizadas pelos
estudantes, objeto desta investigacdo. Consequentemente, a diferenca nos resultados
nao decorreria de aspectos sécioeconémicos, mas sim da maior ou menor habilidade
metacognitiva.

Porém, é oportuno esclarecer que, apesar dos sujeitos da pesquisa pertencerem
a universos soécioeconémicos diferentes, a investigagdo nao leva em conta esses

aspectos, detendo-se apenas nos procedimentos metacognitivos.

7.1 A questao-problema

A diferenca entre alto e baixo rendimento que alunos adolescentes apresentam na
aprendizagem da Lingua Inglesa, independentemente de sua classe social, relaciona-se

a procedimentos metacognitivos de autoconhecimento e de autocontrole?

7. 2 Definicdo de termos

Procedimentos metacognitivos de autoconhecimento neste estudo significam:
- Autopercepcédo dos alunos de sua competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa;
- Autointerpretacdo dos alunos de suas causas de éxito ou de fracasso em Lingua
Inglesa;
- Autopercepcado dos alunos da adequacado dos conteudos estudados e das tarefas
solicitadas ao seu nivel de aprendizagem e as suas aspiragdes profissionais futuras;

Procedimentos metacognitivos de autocontrole se referem a:
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- Conhecimento e utilizagdo pelos alunos das estratégias de facilitacdo da
aprendizagem ou das agdes que podem contribuir para o éxito de sua aprendizagem
em Lingua Inglesa.

O termo adolescentes neste estudo se refere a alunos que estejam cursando a 9°
ano do Ensino Fundamental, na faixa etaria de 14 a 16 anos. Optou-se por trabalhar
com os alunos da 9?2 série porque, em geral, € a partir dessa etapa, que representa o
final do Ensino Fundamental, que os alunos comegam a se preocupar com a escolha de
uma carreira futura. Por conseguinte, as aspira¢des profissionais, dentre outros fatores,
podem interferir no maior ou menor interesse do aluno por uma determinada disciplina,
assim como na estratégia que utiliza para alcangar seus objetivos. Por sua vez, no final
do curso ha um histérico escolar que pode ser analisado e auxiliar a compreender o
desempenho do aluno com maior fidedignidade. Esse aspecto inclusive direcionou a
selecdo dos sujeitos a serem observados, conforme explicado posteriormente.

Também neste estudo, alunos de alto desempenho em Lingua Inglesa sédo
aqueles que obtém nota acima de 9, e alunos de baixo desempenho s&o aqueles que
obtém nota abaixo de 7.

Alunos pertencentes a distintas classes sociais aqui significam os que estudam
na escola particular mais elitizada de Itaperuna (segundo o critério de valor da
mensalidade), e os que estudam numa escola publica localizada no bairro mais carente

do mesmo municipio.

7.3 Hipoteses

7.3.1 Os alunos que identificam melhor as causas de éxito ou de fracasso em lingua
inglesa e que utilizam estratégias para supera-las apresentam melhor desempenho em
comparagao aqueles que somente identificam, porém ndo reorganizam seus
procedimentos de aprendizagem em decorréncia desse conhecimento e de recursos

estratégicos;
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7.3.2 Os alunos mais bem sucedidos sdo aqueles que percebem a relagdo entre a

aprendizagem de Lingua Inglesa e suas aspiragdes profissionais.

8 METODOLOGIA

8.1 Os sujeitos
8.1.1 Procedimentos preliminares de identificacdo dos sujeitos:

Tendo em vista a maior facilidade de acesso aos sujeitos residentes no municipio
de Itaperuna, optou-se pelo referido municipio para a realizacdo do estudo. Itaperuna é
0 municipio polo da Regiao Noroeste Fluminense, distando cerca de 350 Km do Rio de
Janeiro e 100 Km de Campos-RJ, com uma populacdo de 90 mil habitantes,
aproximadamente. Sua base econdémica assenta-se no comércio e na producao
agropecuaria, além de algumas industrias de pequeno e médio porte e empresas
prestadoras de servigos. Entretanto, nos ultimos 15 anos, o municipio, dotado de ampla
rede de ensino publica e particular, nos niveis fundamental e médio, transformou-se
num polo universitario, oferecendo cursos superiores em quase todas as areas.

Inicialmente, um levantamento foi realizado na Secretaria Municipal de
Educagdo e na Coordenadoria Regional de Educagao daquele municipio, a fim de
identificar as escolas publicas e particulares.

Considerando a limitagdo de tempo de um curso de mestrado, e desejando
realizar uma pesquisa de natureza descritivo-comparativa, necessario se fez
estabelecer em quais instituicbes de ensino as observagdes seriam feitas. Pesou na
escolha das instituicbes a natureza do estudo, o qual pretende investigar se a diferencga
entre alto e baixo desempenho na aprendizagem da Lingua Inglesa,
independentemente da condigdo sécioecondmica dos sujeitos, relaciona-se a utilizagao
de estratégias de natureza metacognitiva.

Consequentemente, foi necessario identificar aquelas instituicdes do 2° ciclo do
ensino fundamental que recebem alunos do mais alto nivel so6cioecondmico do

municipio, bem como aquelas instituicbes que atendem alunos mais carentes. O critério
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utilizado na selecdo da escola de mais alto nivel foi o valor da mensalidade, o qual
apontou para as que a comunidade define como as mais elitizadas. Para a identificacéo
das escolas publicas, o critério utilizado foi a localizacdo nos bairros mais carentes do
municipio.

Apos ser constatado que tais instituicbes oferecem o 9° ano do Ensino
Fundamental, ja que a intengdo € observar alunos que estdo concluindo esta série de
ensino, entrou-se em contato com a dire¢cdo das instituicbes para verificar a viabilidade
de realizagdo do estudo para, num primeiro momento, realizar o levantamento das
notas dos alunos. Procedeu-se da seguinte forma: verificou-se a média aritmética das
notas dos alunos nas trés séries anteriores a oitava série (52, 62, e 72 série) a fim de se
identificar os sujeitos da pesquisa, ou seja, aqueles de rendimento maior, ou acima de
9, assim como aqueles de menor aproveitamento, ou com média abaixo de 7.

Todavia, o procedimento anterior ndao pbéde ser utilizado na escola publica, uma
vez que a mesma nao avalia por notas e sim pelos seguintes conceitos: “O” ou 6timo
(nota entre 81 e 100); “B” ou bom (nota entre 60 e 80); “R” ou regular (nota entre 50 e
59); e “I” ou insatisfatério (nota abaixo de 50). Assim, para a escolha dos alunos da
escola publica, utilizou-se o seguinte critério: para o grupo de maior desempenho foram
selecionados os alunos que obtiveram trés conceitos “O”, dois conceitos “O” e um
conceito “B”, e dois conceitos “B” e um “O”. J& para o grupo de menor desempenho
foram selecionados os alunos que obtiveram dois conceitos “R” e um conceito “B”, e
trés conceitos “R”.

Desse levantamento preliminar em trés escolas denominadas com letras

maiusculas do alfabeto, chegou-se a conclusido apresentada nos quadros seguintes:
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Desempenho em inglés (alunos com média abaixo de sete, decorrente da média

aritmética dos resultados obtidos na 52, 6% e 72 séries).

ESCOLAS N° DE ALUNOS COM ESCOLAS | N° DE ALUNOS COM

PARTICULARES | NOTA ABAIXO DE SETE | PUBLICAS | NOTA  ABAIXO DE
SETE

A 4 E 2

B 1 Foii 8

Coe, 0 (CTUR 5

D 2 9 Ho, 4

TOTAL 14 TOTAL 19

QUADRO 2

Desempenho em inglés (alunos com média acima de nove, decorrente da média

aritmética dos resultados obtidos na 52, 62 e 72 séries).

ESCOLAS N° DE ALUNOS COM ESCOLAS | N° DE ALUNOS COM
PARTICULARES | NOTA ACIMA DE NOVE | PUBLICAS | NOTA ACIMA DE NOVE
A 5 E 15

B 1 Froiiieee 7

Coe, 6 (CTUR 4

D 2T 6 Hoos 7

TOTAL 18 TOTAL 33
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Analisando-se o quadro 1, constata-se que, dentre as Escolas particulares, ou
que possuem alunos de nivel sécioecondbmico mais alto, a Escola “D” é a que tem mais
alunos hoje matriculados na 8?2 série (9° ano) com histérico escolar em inglés
apresentando notas abaixo de 7, ou seja, 9 alunos. Dentre as Escolas publicas, ou
localizadas nos bairros mais carentes da cidade, a Escola “F” é a que tem mais alunos
com historico escolar em inglés apresentando notas abaixo de 7, ou seja, 8 alunos.
Analisando-se o quadro 2, constata-se que também em relacdo aos alunos com
desempenho mais alto, as Escolas “C” e “D” sdo as particulares que tém mais alunos
hoje matriculados na 82 série (9° ano) com histdrico escolar em inglés apresentando
notas acima de 9, ou seja, 6 alunos. Porém, optou-se pela Escola “D” porque a Escola
“C” ndo apresenta nenhum aluno de baixo desempenho. Ja a Escola “E” é a publica que
tem mais alunos hoje matriculados na 8?2 série (9° ano) com histérico escolar em inglés
apresentando notas acima de 9, ou seja, 15 alunos. Entretanto, optou-se pela Escola
“F” com 7 alunos apresentando notas acima de 9, porque a mesma também apresenta
alunos de baixo desempenho em numero suficiente para a pesquisa.

Observa-se assim, de acordo com os quadros 1 e 2, que as Escolas “D” e “F”
seriam os locais mais adequados para a realizacdo da pesquisa, visto que as demais
Escolas apresentam numero muito menor de alunos que atendem aos propdsitos deste

estudo. Tal situagdo encontra-se resumida no quadro seguinte (quadro 3).



65

QUADRO 3
ESCOLA N° DE ALUNOS | N° DE ALUNOS | TOTAL
C/ C/
RENDIMENTO | RENDIMENTO
+ ALTO + BAIXO
D (Escola particular ou de
nivel sdcioeconémico
+ alto) 6 9 15
F (Escola publica ou de
nivel socioeconébmico +
baixo) 7 8 15
TOTAL 13 17 30

Entédo, de acordo com o quadro 3, o grupo de alunos com rendimento mais alto
seria igual a 13, enquanto o grupo de alunos com rendimento mais baixo seria igual a
17. Para tornar o grupo de rendimento mais baixo equivalente ao de rendimento mais
alto, ou seja, com 13 alunos, optou-se pela eliminagdo de 2 alunos da escola “D” e de 2
alunos da escola “F”. Assim, seria possivel analisar na Escola “D” 7 alunos, e na Escola
“F” 6 alunos, ou seja, o total de 13 alunos com baixo rendimento. A eliminacédo dos
alunos foi feita aleatoriamente.

Vé-se, entdo, que seriam pesquisados 26 sujeitos, 18 do sexo masculino e 8 do
sexo feminino. Ressalta-se, contudo, que este estudo ndo focaliza o género dos
sujeitos, importa mais o desempenho em Lingua Inglesa, independentemente do
género e do nivel sécioeconémico.

Todavia, decidiu-se igualar o numero de sujeitos de cada grupo de cada escola

em sete, elevando o total de pesquisados para 28 alunos, 17 do sexo masculino e 11
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do sexo feminino. Para tal, no grupo de maior desempenho da escola particular foi
incluida uma aluna que nao havia sido aproveitada anteriormente por ter ficado dois
décimos abaixo do coeficiente estabelecido, mas que no pré-teste de inglés (que esta
melhor explicitado no titulo “recursos de observacéo”) aplicado com o objetivo de
confrontar as notas nele obtidas com os resultados do coeficiente de rendimento, ficou
a apenas meio décimo da nota maxima. Ja no grupo de menor desempenho da escola
publica, foi incluido um dos dois alunos excluidos aleatoriamente, quando se reduziu o
referido para grupo de oito para seis alunos, ficando, entdo, a situagdo definida

conforme o quadro 4:

QUADRO 4: DEMONSTRATIVO FINAL DOS SUJEITOS SELECIONADOS PARA
ESTE ESTUDO

ESCOLA N° DE ALUNOS | N° DE ALUNOS | TOTAL
C/ C/
RENDIMENTO | RENDIMENTO
+ ALTO + BAIXO

D (Escola particular ou de
nivel sdcioeconémico
+ alto) 7 7 14

F (Escola publica ou de
nivel soécioecondbmico +

baixo) 7 7 14

TOTAL 14 14 28
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8.1.2 Caracterizacdo dos sujeitos deste estudo

A analise dos dados permite concluir que ha predominancia dos alunos do sexo
masculino; os sujeitos estdo aparentemente dentro da faixa etaria esperada para os
alunos da série em que se encontram, isto é, ha predominancia de 14 anos, sendo a
idade maxima 15 anos, ndo havendo, portanto, defasagem expressiva em relagao a
idade.

O nivel de escolaridade dos pais (sO pais, sem incluir as maes) dos alunos do
grupo com melhor desempenho e do grupo de menor desempenho, ndo revela
diferengas significativas, sendo mais ou menos equivalentes neste aspecto, havendo
predominancia do Fundamental incompleto e do Ensino Médio completo, o que pode
significar que o fator nivel de escolaridade do pai ndo seja uma variavel relevante que
justifique a diferenca de desempenho desses alunos com maior e menor desempenho.
Cabe observar que ha no grupo de maior desempenho um numero maior de pais com
Ensino Médio completo; no grupo de menor desempenho, constatou-se ligeira
predominancia de pais com curso superior completo, o que reforca a idéia de que esta
variavel seja irrelevante para explicar a diferenga de desempenho entre os grupos. Com
relacdo as maes, constatou-se que ha um percentual maior de maes no grupo de maior
desempenho com o nivel fundamental completo e um percentual maior de maes no
grupo de menor desempenho com nivel Fundamental incompleto. Vé-se assim que as
maes do grupo de maior desempenho apresentam nivel de escolaridade um pouco
superior em comparacgao as do grupo de menor desempenho. Esse € um fator que pode
auxiliar a explicar o desempenho do grupo que apresenta melhores resultados, embora,
no geral, o nivel de escolaridade dos pais e das mées seja mais ou menos equivalente.

A profissdo dos pais (sO pais, sem incluir as maes) dos alunos de ambos os
grupos (maior e menor desempenho), em geral situa-se no mesmo nivel. Entretanto, é
pertinente observar que os pais dos alunos de maior desempenho tém atividades
profissionais que exigem um pouco mais de escolaridade, por exemplo, advogado,

bancario, comerciante, técnico em eletronica, funcionario publico; por sua vez, no grupo
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de menor desempenho, a profissdo dos pais exige menor escolaridade, por exemplo,
pintor de paredes, trabalhador rural, pedreiro, mecanico. Assim, ha uma ligeira
tendéncia para que os pais dos alunos do grupo de maior desempenho desempenhem
atividades profissionais que possam exigir deles um maior contato com conteudos
aprendidos na educacao formal. Esta € uma variavel, que embora nao pareca téao
significativa, reforgca aquela observacao anterior no sentido de que, ndo obstante ser
equivalente o nivel de escolaridade dos pais, ha uma ligeira tendéncia geral para um
maior nivel de escolaridade ou de pratica relacionada a conteudos formais dos pais dos
alunos com melhor desempenho.

Alunos pertencentes ao grupo de melhor desempenho apresentam mais tempo
de inglés na escola em comparagao aos de menor desempenho, embora essa diferenca
nao seja acentuada. Constatou-se, nos dois grupos, que o tempo de estudo de inglés
varia de 3 a 9 anos; isto também talvez possa ajudar a entender a diferenca entre os
grupos; o grupo de alunos de maior desempenho, além de ter maior tempo de estudo
de inglés na escola, também apresenta um maior numero de alunos que estuda inglés
em outra instituicdo, ainda que a diferenca ndo seja muito significativa (21% dos
integrantes deste grupo).

As influéncias dos familiares (irmao, irma, pai, mae) nos dois grupos, no que diz
respeito a ajuda da familia nas atividades extraclasse, também estdo mais ou menos
equilibradas.

No grupo de maior desempenho, um maior numero de respondentes mencionou
ter mais facilidade na aprendizagem da Lingua Inglesa em comparagao ao grupo de
menor desempenho; isto pode decorrer de uma maior habilidade desses alunos para a
aprendizagem da Lingua Inglesa. Entretanto, como serd mais bem explicitado
posteriormente, os alunos de baixo desempenho em inglés, em geral, também o séo
nas demais matérias.

Pelo que se observa nesta parte de caracterizacao, as diferengas entre um grupo
e outro ndo sao muito significativas, estando mais ou menos no mesmo nivel. Todavia,
0s aspectos constatados ndo podem ser negligenciados na analise final: o grupo de

maior desempenho tem maior tempo de inglés na propria escola, apresenta maior
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numero de alunos que estuda inglés em outra instituicdo, utilizam mais recursos
complementares (dicionarios, Internet, filmes, musicas, jogos e, principalmente,
revistas), assim como maior expectativa de viajar para paises de Lingua Inglesa ou
fazerem viagem de intercambio, bem como mencionaram apresentar mais facilidade na
aprendizagem da Lingua Inglesa, fazer o dever de casa, ter mais concentragéo e fazer

anotacdes nas aulas de inglés.

8.2 Recursos de observacéo

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes recursos: aplicagéao de um
teste de Lingua Inglesa, aplicagdo de um questionario, entrevista individual, e entrevista
grupal ou grupo focal separadamente por grupo de cada escola, de acordo com o
desempenho académico em inglés mais baixo e mais alto. Além disso, fez-se um
levantamento do rendimento dos sujeitos ndo apenas em inglés, mas também nas
outras disciplinas cursadas no 9° ano (82 série), com a apresentagdo de quadros de
rendimento e desvio padrdo, este so utilizado para a escola particular, pois, como ja
observado na secdo 4.1.1, a escola publica avalia com conceitos € ndo notas. O
objetivo desse levantamento é verificar se o rendimento do aluno em inglés coincide
com de outras areas do conhecimento.

O teste de Lingua Inglesa, composto de um texto e 10 perguntas formuladas em
Lingua Portuguesa, sendo 5 perguntas sobre interpretacdo e 5 sobre gramatica, foi
aplicado a todos os alunos das duas turmas em que se encontram os sujeitos
selecionados para a pesquisa. Os que obtiveram maior nota e menor nota foram
justamente os que obtiveram coeficiente de rendimento mais alto e mais baixo nas trés

séries anteriores a 82 série.

Os resultados indicam que o critério de avaliagdo da escola particular parece
mais rigido, ou mais dificil, em comparagao ao teste aplicado; ao contrario da escola
particular, a escola publica parece ter um critério de avaliagdo menos rigoroso ou mais

facil em comparacao ao teste utilizado. Entretanto, independentemente da escola ser
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publica ou particular, os alunos previamente selecionados como de rendimento mais
alto também obtiveram as notas mais altas no teste. Contudo, a diferenca entre os
alunos mais fortes e mais fracos também nao é tdo grande de acordo com o resultado
do teste (1.6 de diferenca entre as médias). As notas do teste revelaram uma diferenca
menor entre os grupos de alto e baixo rendimento em comparagdo com os resultados
do coeficiente de rendimento nas trés séries anteriores a 82 série.

Esses resultados sdo importantes, visto que podem apontar para uma avaliagéao
mais rigida na escola particular em comparagao a escola publica; em outras palavras:
podem indicar um nivel de ensino mais elevado na escola particular do que na escola
publica. E possivel que o critério de avaliagdo da escola particular seja mais rigido em
funcdo da propria clientela, isto €, alunos que ja trazem uma bagagem maior no
aprendizado da Lingua Inglesa, uma vez que a maioria comegou a estudar inglés na
Classe de Alfabetizagdo, enquanto na escola publica a maioria comegou a estudar
inglés apenas na 52 série (6° ano).

Aplicaram-se os questionarios apenas aos alunos identificados na escala mais
alta e mais baixa de rendimento em inglés. Para tal, foram convidados a responder ao
questionario em sala de aula conforme combinagcdo prévia com a diregdo das
instituicbes selecionadas para o estudo. As entrevistas foram feitas inicialmente com os
alunos de rendimento mais alto da Escola Publica e Particular e, posteriormente, com
os alunos de rendimento mais baixo de ambas as escolas. Realizaram-se ainda quatro
grupos focais ou entrevistas coletivas: dois na escola particular (com os alunos de
rendimento mais alto e mais baixo) e dois na escola publica (com os alunos de
rendimento mais alto e mais baixo). As entrevistas individuais e coletivas foram

gravadas e posteriormente transcritas para analise.

As perguntas formuladas para o questionario e entrevista giram em torno de
aspectos metacognitivos de autoconhecimento e de autocontrole, tendo sido agrupadas
de acordo com os seguintes topicos: autoavaliacdo de competéncia (14 perguntas);
interpretagdo das causas de éxito ou fracasso (16 perguntas); adequagao dos
conteudos ao nivel de aprendizagem e as aspiragdes do aluno (8 perguntas); utilizagéo

de estratégias de facilitagcdo da aprendizagem (22 perguntas); A maior ocorréncia de
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perguntas relativas aos tépicos “interpretacdo das causas de éxito ou fracasso” e
“utilizacdo de estratégias de facilitacdo da aprendizagem”, decorre da prépria natureza
do conteudo que da margem a formulagdo de um maior numero de perguntas.

A 3?2 parte do questionario, relacionada a autoeficacia para aprendizado auto-
regulado, é uma adaptacdo de Zimmerman, B.J.; Bandura, A.; Martinez-Pons, M. Self-
motivation for academic attainment: The role of self-efficacy beliefs and personal goal
setting. American Educational Research Journal.

O questionario foi testado com um grupo de dez alunos da mesma série dos
sujeitos desta pesquisa, porém pertencentes a outras escolas publica e particular (cinco

alunos da escola publica e cinco da escola particular) escolhidos aleatoriamente.

8. 3 Tratamento dos dados

Foi feita a tabulagéo, frequéncia e % das respostas fechadas do questionario. As
respostas abertas das perguntas do questionario e das entrevistas individuais e
coletivas, foram organizadas em categorias e subcategorias, fazendo-se também a
distribuicdo de freqiiéncia e % da ocorréncia dos contetdos. E oportuno esclarecer que
a tabulacéo dos dados foi realizada da seguinte maneira: inicialmente, foram tabulados,
separadamente, os dados referentes a cada grupo (maior desempenho da escola
particular, menor desempenho da escola particular; maior desempenho da escola
publica, menor desempenho da escola publica) reunindo-se, posteriormente, os dados
referentes aos grupos de maior desempenho (escola particular e escola publica) de um
lado, e do outro, os dados referentes aos grupos de menor desempenho (escola

particular e escola publica).

8.4 Descricao e analise dos dados
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Antes da andlise dos dados com o objetivo de se verificar se o fracasso dos
alunos em Lingua Inglesa se relaciona a falta do dominio de habilidades
metacognitivas, sera apresentada uma analise do desempenho dos sujeitos
selecionados para este estudo, nas outras disciplinas, em relagdo a Lingua Inglesa.
Analisando o quadro 6, a seguir, que apresenta o resultado tanto dos alunos de
desempenho mais alto quanto daqueles de desempenho mais baixo no que se refere a
escola publica, constata-se o seguinte: a excecado de Geografia, ndo se encontram
alunos fracos em Inglés com conceitos mais altos em outras matérias, ou seja, conceito
otimo ou notas entre 81 e 100, de acordo com o critério da escola. Exatamente o
contrario do que ocorre com os alunos de maior desempenho em inglés, que tendem a
apresentar conceitos mais altos, ou conceito 6timo (entre 81 e 100) nas outras
disciplinas. Em outras palavras, os alunos que sdo fracos em Inglés tendem a ter os
conceitos mais baixos da turma em outras disciplinas, ou seja, conceito “R” (entre 50 e
59). Em suma, os alunos que apresentam maior dificuldade em Inglés s&o também os

que apresentam maior tendéncia a ter conceitos mais baixos nas outras disciplinas.

QUADRO 6: RESULTADO DO GRUPO DE ALUNOS DA ESCOLA PpBLICA QUE
APRESENTAM RENDIMENTO MAIS ALTO E MAIS BAIXO EM INGLES — MEDIAS
FINAIS DO 9° ANO (82 SERIE) NO ANO LETIVO DE 2008.

CONCEITO DISCIPLINAS
Inglés | Matematica | Portugués | Historia | Ciéncias | Geografia
Naturais

S| k2 > < > < > | < > < > <

F F F F F F F|F | F F F F

0] 6 - 4 - 1 - 5] - 7 - 7 2

B 1 5 3 2 6 - 2 | 7 - 7 - 3

R - 1 - 4 - 6 - - - - 2

I - - - - - - |- - - - -

*Auséncia de - 1 - 1 - 1 - - - - - -
Conceito (Alunos
em dependéncia)

>*1 = Resultado nas diversas disciplinas do grupo de alunos da escola publica que apresentam rendimento mais alto em Inglés.

*2< = Resultado nas diversas disciplinas do grupo de alunos da escola publica que apresentam rendimento mais baixo em Inglés.
*Dependéncia na disciplina.

F = Frequéncia de conceitos na disciplina.
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Analisando os quadros 7 e 8 a seguir, que apresentam os resultados dos alunos
de maior e de menor desempenho, respectivamente, na escola particular, idéntica
situacao é verificada: os alunos com notas mais altas em Inglés sdo também aqueles
que obtém as notas mais elevadas nas outras matérias; os alunos com notas mais
baixas em Inglés sdo também aqueles que obtém as notas mais baixas nas outras
matérias. Os quadros apresentam também o desvio padrao em relagdo as médias de

cada grupo nas diversas disciplinas.

QUADRO 7: RESULTADO DAS MEDIAS NAS DISCIPLINAS CURSADAS
PELOS ALUNOS DE MAIOR DESEMPENHO DA ESCOLA PARTICULAR -
MEDIAS FINAIS DO 9° ANO (82 série) NO ANO LETIVO DE 2008

DISCIPLINAS
INGLES MATEMATICA | PORTUGUES | HISTORIAS | C.NATURAIS | GEOGRAFIA

X 1s| X |s| X |s| X |s| X |g| X |g

84 |066| 7.2 |093] 7.7 |0.72| 80 [1.43] 75 |0.27| 81 |0.95

QUADRO 8: RESULTADO DAS MEDIAS NAS DISCIPLINAS CURSADAS
PELOS ALUNOS DE MENOR DESEMPENHO DA ESCOLA PARTICULAR -
MEDIAS FINAIS DO 9° ANO (82 série) NO ANO LETIVO DE 2008

DISCIPLINAS
INGLES MATEMATICA | PORTUGUES | HISTORIAS | C.NATURAIS | GEOGRAFIA

X

s | X s| X |s| X |sg| X |s| X |s
61 032 45 |498| 641 | 11| 63 005 64 |042| 7.0 |05

Conforme ja salientado no item recursos de observacgao, foi aplicado um teste em
Lingua Inglesa a fim de verificar se o0s sujeitos selecionados como de maior
desempenho e menor desempenho, com base no coeficiente de rendimento relativo as
trés séries anteriores a 82 série, confirmavam estes resultados. Os que obtiveram maior
nota e menor nota no teste foram justamente aqueles que obtiveram coeficiente de

rendimento mais alto e mais baixo nas trés séries anteriores.
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Embora néo seja objetivo deste estudo fazer a comparacdo do desempenho em
Lingua Inglesa entre alunos da escola particular e da escola publica, ha, pelo menos em
relacéo as duas escolas pesquisadas, uma discrepancia que ndo pode ser ignorada: os
alunos considerados de baixo desempenho em Lingua Inglesa da escola particular
demonstraram um desempenho muito superior ao dos alunos considerados de alto
desempenho da escola publica, conforme revelam o coeficiente de rendimento e as

notas obtidas no teste, ilustradas no quadro 9, a seguir:

QUADRO 9: RESULTADO DO COEFICIENTE DE RENDIMENTO (CR) E DAS NOTAS
OBTIDAS NO TESTE DE INGLES DOS ALUNOS DE MENOR DESEMPENHO DA
ESCOLA PARTICULAR E DOS ALUNOS DE MAIOR DESEMPENHO DA ESCOLA
PUBLICA, RESPECTIVAMENTE

Escola Particular — alunos com notas mais

baixas
CR TESTE
6,9 8,8
6,9 8,0
6,8 8,5
6,8 8,3
6,6 7,0
6,5 8,5
6,5 9,0

Escola Publica — alunos com notas mais altas

CR TESTE
30 6,5
30 6,3
30 4,5
201B 3,8
2B10 5,0
2B10 4,8
2B10 2,5

No que diz respeito as habilidades metacognitivas, através deste estudo

constatou-se o seguinte:
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Nessa etapa serdo descritos e analisados os dados obtidos através das
observacgdes focalizadas para responder as questdes levantadas neste estudo. Assim,
a analise esta centrada em torno de dois procedimentos metacognitivos observados nos
sujeitos: 1 — procedimentos de autoconhecimento; 2 — procedimentos de autocontrole
da aprendizagem. As perguntas formuladas através dos recursos de observagao
utilizados (questionario e entrevista individual e coletiva) relacionam-se a estes dois
aspectos (apéndice 4). A anadlise sera iniciada com a descricdo dos procedimentos
metacognitivos de autoconhecimento utilizados pelos sujeitos. Esses procedimentos,
conforme mencionado no item 8.2, dizem respeito a autopercepcao dos alunos de sua
competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa; a autointerpretagcdo dos alunos das
causas de seu éxito ou fracasso em Lingua Inglesa; e a autopercepgao dos alunos da
adequacado dos conteudos estudados e das tarefas solicitadas ao seu nivel de
aprendizagem e as suas aspiragdes profissionais futuras. Serdo vistos, a seguir, cada
um desses aspectos separadamente, de acordo com o0s recursos de observagao
utilizados.

O primeiro aspecto a ser descrito relaciona-se a autopercepgao dos alunos de
sua competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa, analisando-se, inicialmente, os
dados obtidos através do questionario e, posteriormente, através das entrevistas

(individual e coletiva).

Através das respostas do questionario aplicado (apéndice 3.2) constatou-se que
os alunos de melhor desempenho apresentam melhor percepcdo de rendimento em
inglés em comparagdo aos alunos de pior desempenho: na maior concentragdo de
respostas dos alunos de melhor desempenho, 49,98% dos sujeitos se classificam como
tendo bom resultado de aprendizagem, ao passo que a maior concentragao de
respostas dos alunos de pior desempenho (49,98% dos sujeitos) diz respeito a
desempenho regular. Entretanto, surpreende que 35,70% dos alunos selecionados
neste estudo como de pior desempenho (por terem obtido as notas mais baixas de sua
turma) se classifiquem como de desempenho bom ou 6timo. Conversando com esses

alunos, constatou-se, que para alguns, a nota seis ou sete representa bom
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desempenho, ndo obstante seja a nota mais baixa do grupo; outros disseram que se
sentiram envergonhados de dizer que tinham baixo rendimento.

Observa-se, de acordo com as respostas do questionario, que os alunos que
apresentam bom desempenho mencionam ter mais facilidade na aprendizagem da
Lingua Inglesa e se dedicam mais aos estudos, ao passo que os alunos de pior
desempenho tendem a ter maior dificuldade de aprendizagem em lingua estrangeira e
menor dedicagao aos estudos em comparagao aos alunos de bom desempenho. Dentre
as habilidades que a aprendizagem da Lingua Inglesa requer (ouvir entendendo, falar,
ler, escrever), os alunos de melhor desempenho tém mais dificuldade em ouvir
entendendo (64,26%), ao passo que os alunos de pior desempenho nao enfatizam
nenhuma categoria de resposta, isto €, o percentual de suas respostas se distribui de
forma mais ou menos equivalente nas habilidades ouvir entendendo, falar, e ler, dando
a impressao de que suas dificuldades sdo mais gerais em comparacao aos alunos de
melhor desempenho. Surpreende, entretanto, que nenhum dos alunos de pior
desempenho tenha mencionado dificuldade em escrever em inglés e 35,70% desse
grupo mencionaram que consideram a escrita em inglés como a habilidade mais facil na
aprendizagem dessa lingua; também os alunos de bom desempenho fizeram pouca
mencao a essa dificuldade, e isto resulta do fato desta habilidade ser pouco requisitada
nas escolas ou se restringir a copia do quadro. Cabe relembrar que os Parametros
Curriculares Nacionais nao enfatizam a habilidade em escrita em lingua estrangeira
como prioritaria, recomendando, como prioridade a ser desenvolvida pela escola, a
leitura e interpretagao de texto.

Complementando as informagdes obtidas através do questionario, realizou-se
uma entrevista individual com todos os alunos dos dois grupos. Conforme mencionado
na parte de metodologia deste relatorio, a entrevista seguiu um roteiro (apéndice 1.3).
Os comentarios a seguir, obtidos através da entrevista e relacionados a autopercepgéao
dos alunos de sua competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa, dizem respeito as

perguntas 1 a 5 do roteiro da entrevista.

Na analise dos conteudos obtidos através da entrevista (apéndice 3.3) constatou-

se que ha uma tendéncia maior, no grupo de melhor desempenho, para vivenciar
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situagdes que facilitam o desenvolvimento da aprendizagem de lingua estrangeira,
quais sejam: fazer curso fora da escola, gostar de inglés, pretender viajar para outros
paises a lazer ou através de intercambio. No grupo de menor desempenho, apenas um
aluno mencionou que recebe incentivo de muitas pessoas para estudar, o que € positivo
e, a0 mesmo tempo, pode decorrer do baixo desempenho do aluno.

Observando os dados da tabela (apéndice 3.3) relacionados a pergunta 1b3,
constata-se que a insatisfagcdo no desempenho em Inglés dos alunos considerados de
melhor rendimento, diz respeito ao ensino fraco ou a deficiéncia do professor, ao passo
que a insatisfacdo ou insucesso na matéria atribuida pelos alunos de menor
desempenho diz respeito ao préprio aluno, isto é, ao fato de nao gostar de Inglés ou ter
dificuldade na matéria, ou ainda nao prestar atencdo as aulas. Ressalta-se que os
alunos que atribuiram a insatisfacdo ao ensino fraco ou a deficiéncia do professor, séo
todos da escola publica. Comparando as respostas dos alunos de ambos os grupos que
se dizem regularmente satisfeitos no desempenho da Lingua Inglesa, verifica-se que
aqueles avaliados como de bom desempenho alegam que desejariam saber mais ou
obter notas ainda melhores, ao passo que o grupo avaliado como de desempenho baixo
menciona que estaria mais satisfeito com os resultados de sua aprendizagem, caso se
esforcasse mais ou tivesse mais aulas semanais. Nao obstante estas respostas terem
sido as constatadas, o percentual de alunos que as mencionaram € baixo, ou seja, de
cada grupo de quatorze alunos, apenas um ou dois alunos de cada grupo (7.14% ou
14.28% do grupo respectivamente).

Perguntando aos alunos como se autoavaliam em relagcdo ao desempenho de
seus colegas (apéndice 3.3), verificou-se um fato interessante: apenas 49.98% (ou a
metade dos alunos do grupo de melhor desempenho) se percebem como aluno que se
situa acima da média; por outro lado, apenas 21.42% dos alunos do grupo de
desempenho mais baixo se percebem como tendo desempenho abaixo da média; isto
pode demonstrar que esses alunos tém uma percepcao irrealistica de si ou carecem de

conhecimentos metacognitivos relacionados a sua pessoa:
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O conhecimento da pessoa se refere ao conhecimento que temos de nés
mesmos como aprendizes e pensadores, e inclui o conhecimento de nossas
capacidades e limitagdes cognitivas, assim como de outros estados e
caracteristicas pessoais que podem afetar o rendimento da tarefa [...]
(MATEQS, 2001, p. 56*).

Segundo a literatura especializada, esta falta de conhecimento metacognitivo
tende a dificultar o proprio progresso do aluno, uma vez que pode torna-lo acomodado
ou leva-lo a nao buscar estratégias tendo em vista a maximizagao do seu desempenho.

Por outro lado, ha de se convir que a resposta dos alunos de alto desempenho
pode refletir modéstia no sentido de ndo querer demonstrar que tém melhor rendimento
que seus colegas, ou entdo, estar baseada em aspiragdes pessoais mais altas. Pode
ser ainda, tanto no grupo de alto quanto no de baixo rendimento, que essa resposta
seja reflexo das notas obtidas, uma vez que as mesmas nao mostram grandes
discrepancias de rendimento entre os alunos.

Complementando a pergunta anterior, indagou-se aos alunos como os colegas
os avaliam (apéndice 3.3); as respostas demonstram com maior énfase que os alunos
do grupo de melhor desempenho sao percebidos pela maioria dos colegas como bons
alunos ou acima do nivel da turma (85.68% do grupo, juntando as duas respostas). Por
outro lado, os alunos do grupo fraco se dizem percebidos pelos colegas
predominantemente como de desempenho regular ou abaixo do nivel dos colegas
(71.40% das respostas mencionadas). Em suma, os alunos do grupo mais fraco
tendem a fazer de si melhor avaliagdo do que seus colegas fazem a seu respeito, ao
contrario do que acontece com os alunos do grupo de melhor desempenho, que
revelam avaliagdo mais alta dos colegas em relagéo a si proprios em comparagao a que
eles mesmos fazem. A percepcdo mais favoravel dos colegas em relacdo aos alunos
de melhor desempenho se repete quando respondem a respeito da percepg¢ao dos
professores a seu respeito: 92.82% dos alunos do grupo de maior desempenho avaliam
que seus professores os percebem como bons alunos ou inteligentes, ao passo que
esta resposta ocorreu em menor percentual para os alunos de baixo rendimento, ou

seja, 42.84% dos sujeitos.
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Para 92.82% dos sujeitos pesquisados integrantes do grupo de desempenho
alto, a avaliagdo dos colegas e professores corresponde ao seu real desempenho,
enquanto esse percentual cai para 78.54% em se tratando do grupo de menor
desempenho (apéndice 3.3).

Comparando o desempenho dos alunos em Inglés em relacdo as demais
disciplinas (apéndice 3.3, 5), constata-se que a reposta mais enfatizada pelos alunos de
maior desempenho refere-se ao melhor desempenho em Inglés (42.84% dos alunos).
Ja a resposta mais enfatizada pelos alunos de desempenho fraco foi no sentido de
melhor desempenho nas outras matérias em comparacao ao Inglés (57.12% do grupo).
Entretanto, a maioria dos alunos de ambos o0s grupos parecem apresentar desempenho

melhor nas demais matérias ou desempenho equivalente ao Inglés.

Apds analisar as perguntas do questionario e da entrevista individual
relacionadas a autopercepcgao dos alunos de sua competéncia ou habilidade em Lingua
Inglesa, os comentarios a seguir relacionam-se aos dados obtidos através da entrevista
coletiva ou grupo focal. O didlogo estabelecido através de processo de interagdo no
grupo dificultou a transformacgédo das informagbées em distribuicdo de frequéncia e
percentagem. Desse modo, considerou-se mais apropriado apresentar os conteudos
mencionados pelos sujeitos dos dois grupos, constituidos separadamente, através de
quadro (apéndice 4.1, pergunta 3). As respostas de ambos os grupos no que diz
respeito a forma como identificam competéncia ou habilidade no desempenho em
Inglés, ndo se diferencia em esséncia: ambos os grupos mencionaram que € através
das notas e pela facilidade em fazer as tarefas escolares, bem como pelo interesse ou
atencdo dos alunos nas aulas, que é possivel chegar ao conhecimento da competéncia
ou da habilidade dos alunos no desempenho em Inglés. Confirmou-se que os alunos de
pior desempenho parecem ter uma avaliacdo irrealistica sobre si mesmos, uma vez que
um numero significativo dentro deste grupo se percebe como de rendimento similar ao
dos colegas de melhor desempenho. Os alunos de melhor desempenho parecem
estabelecer para si alvos mais elevados, isto é, desejariam saber mais e obter notas
melhores das que ja obtém. Por outro lado, os alunos de pior desempenho parecem ter

consciéncia de que depende deles o éxito nos estudos através de uma maior dedicagao
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e mais atengao as aulas. Em relagdo a aprendizagem da Lingua Inglesa nenhum dos
sujeitos mencionou atitudes relacionadas ao comportamento metacognitivo ou a forma
como se desenvolve o processo de aprendizagem.

Revendo as analises feitas, conclui-se o seguinte a respeito da autopercepgéao
dos alunos de sua competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa: os alunos mais bem
sucedidos percebem-se como de maior aptiddo e tém melhor percepgdo de sua
competéncia do que os alunos de desempenho mais fraco, em decorréncia da
avaliacdo dos colegas e dos professores, embora eles proprios ndo se classifiquem
como melhores, talvez por modéstia ou talvez por ndo sentirem grandes discrepancias
entre suas notas e as dos colegas, principalmente aqueles alunos de bom desempenho
vindos da escola publica. Constatou-se que contribui para o melhor desempenho e,
consequentemente, melhor percepcéo das habilidades de aprender Inglés, o fato de
vivenciarem situagées mencionadas anteriormente que facilitam o desenvolvimento da
lingua (fazer cursos fora, pretender viajar para o exterior, maior dedicagdo aos estudos,
dentre outras). O grupo de melhor desempenho também tem pais com nivel de

escolaridade ligeiramente mais alto em comparagao ao grupo de pior desempenho.

O segundo aspecto a ser descrito relaciona-se a autointerpretagdo dos alunos de
suas causas de éxito ou de fracasso em Lingua Inglesa, analisando-se, primeiro, os
dados obtidos através do questionario e, a seguir, através das entrevistas (individual e
coletiva).

Com base nas respostas do questionario aplicado (apéndice tabela 3.4 —
perguntas) foi possivel constatar que tanto os alunos de melhor desempenho quanto os
de pior dedicam menos tempo ao Inglés em comparagdo com as outras disciplinas. A

resposta “menos tempo dedicado ao Inglés” foi dada por onze alunos ou 78.54% do
grupo de maior desempenho, ao passo que, no grupo de pior desempenho, dez alunos
ou 71.40% enfatizaram essa mesma resposta. Chama a atengcdo que apenas dois
alunos ou 14.28% do grupo de desempenho mais elevado tenham declarado dedicar
mais tempo ao Inglés em relagdo as outras disciplinas, o que pode significar, a

principio, que o fator tempo dedicado a disciplina n&o é o responsavel pelo melhor
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aproveitamento desses alunos. Tal perspectiva torna-se mais nitida quando se
observam os dados referentes a quantidade de horas semanais dedicadas ao Inglés
fora da escola: ndo houve diferenga significativa entre o grupo de melhor e o de pior
desempenho; duas horas semanais foi a resposta mais enfatizada pelos alunos de
desempenho mais alto, cinco alunos ou 35.70%, e também pelos alunos de
desempenho mais baixo, seis alunos ou 42.84%. Cabe notar ainda, que dois alunos ou
14.28% do grupo de maior desempenho declararam n&o dedicar nenhum tempo ao
inglés fora da escola. Como esses dois alunos sao da escola publica, pode ser que o
bom desempenho deles esteja ligado ao fato de ndo serem muito cobrados e/ou ao
critério de avaliagao.

Da mesma forma que se procedeu em relacdo a autopercepg¢ao dos alunos de
sua competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa, aqui também foi realizada uma
entrevista individual de acordo com um roteiro (apéndice 1.3). Os comentarios a seguir,
com base nos dados da entrevista e relacionados a autointerpretagcdo dos alunos de
suas causas de éxito ou de fracasso em Lingua Inglesa, dizem respeito as perguntas 6

a 13 do roteiro da entrevista.

A analise da entrevista (apéndice 3.5) confirma que, em sua maioria, os alunos
de bom desempenho (nove alunos ou 64.26% do grupo) se avaliam pelas notas, o
mesmo ocorrendo com cinco alunos ou 35.70% do grupo de desempenho mais baixo.
Verifica-se entdo que, metade dos alunos, considerando-se os dois grupos, avalia-se
pelas notas obtidas. As outras categorias de respostas mais enfatizadas foram a dos
alunos que disseram ter chegado a avaliagdo de sua aprendizagem pela facilidade ou
dificuldade na disciplina (quatro alunos ou 28.56% do grupo de maior desempenho, e
quatro alunos ou 28.56% do grupo de desempenho mais fraco). Em relagéo a estas
categorias, os sujeitos, tanto de um grupo quanto de outro, parecem demonstrar, a
principio, conhecer sua facilidade ou dificuldade em relagdo ao aprendizado da Lingua
Inglesa, ou seja, demonstram conhecimento sobre suas facilidades e fraquezas. Em
outras palavras, conhecimento metacognitivo relacionado as suas proprias
capacidades, mas nao o controle metacognitivo decorrente desse conhecimento. Essa

perspectiva pode ser confirmada ao se observar os dados obtidos (apéndice 3.5). No
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grupo de maior desempenho (sete alunos ou 49.98%) responderam que a sua
autoavaliagao decorre das proprias observagdes; a mesma resposta foi enfatizada por
onze alunos ou 78.54% do grupo de menor desempenho. Dentre os seis alunos do
grupo de desempenho mais alto (quatro alunos ou 28.56%) responderam que os
colegas sdo quem mais os influencia, enquanto somente dois alunos ou 14.28%
admitiram sofrer maior influéncia dos professores. Por outro lado, no grupo de
desempenho mais baixo, foram menos significativas as referéncias aos colegas e
professores como influenciadores em suas autoavaliagdes de desempenho, isto é, um
ou 7.14%, e dois ou 14.28% alunos, respectivamente.

De acordo com os dados (apéndice 3.5) relacionados a pergunta 9, sobre o que
contribui para dificultar o desempenho de um aluno em Lingua Inglesa, as respostas
foram agrupadas em trés categorias: dificuldades relacionadas a disciplina, dificuldades
relacionadas ao professor e dificuldades relacionadas ao aluno. A resposta mais
enfatizada tanto pelo grupo de maior desempenho quanto pelo grupo de menor,
relacionada a disciplina foi ter dificuldade na leitura, pronuncia e vocabulario, trés
alunos ou 21.42% do grupo de melhor desempenho e cinco alunos ou 35.70% do grupo
de menor desempenho. Também nao houve grandes discrepancias nas respostas dos
dois grupos no que diz respeito as dificuldades relacionadas ao professor: trés alunos,
ou seja, (21.42%) do grupo de maior desempenho enfatizaram a resposta “ndo gostar
do professor”, enquanto no grupo de menor desempenho, este mesmo numero de
alunos enfatizou a resposta “falta de didatica”. Por sua vez, ndo ha aspectos a serem
ressaltados na categoria relacionada ao préprio aluno, tendo as respostas se distribuido

de maneira mais ou menos uniforme nos dois grupos.

Ainda de acordo com os dados (apéndice 3.5), agora relacionados a pergunta
10, no que diz respeito aos motivos atribuidos pelos entrevistados aos seus éxitos ou
fracassos na aprendizagem da Lingua Inglesa, as respostas foram agrupadas em duas
categorias principais: éxitos e fracassos. A categoria “éxitos” foi dividida nas
subcategorias: “decorrentes do professor” e “decorrentes do aluno”. A maior
concentragdo de respostas, em ambos os grupos, € encontrada na subcategoria

‘decorrentes do aluno”, em que nove alunos ou 64.26% do grupo de maior
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desempenho, e dez alunos ou 71.40% do grupo de menor desempenho, atribuiram
seus éxitos ao fato de estudar (dedicagdo aos estudos, esforco pessoal etc.), ndo
havendo diferenga significativa entre os dois grupos.

O equilibrio entre as respostas dos dois grupos também é verificado nos motivos
que atribuiram aos fracassos de suas aprendizagens, os quais foram divididos em
quatro subcategorias: “decorrentes do professor”, “decorrentes do aluno”, “decorrentes
da disciplina” e “decorrentes da organizagao curricular’. Mais uma vez a subcategoria
“‘decorrentes do aluno” comporta a maioria das respostas: cinco alunos ou 35.70% do
grupo de maior desempenho, e oito alunos ou 57.12% do grupo de menor desempenho,
atribuiram seus fracassos a falta de interesse proprio. Da mesma forma que na
categoria “éxitos”, aqui também os alunos atribuem a si proprios o motivo do fracasso.
As respostas dos alunos revelam que eles tém consciéncia de suas responsabilidades
pessoais nos éxitos ou fracassos da aprendizagem.

Continuando a analise dos dados (apéndice tabela 3.5) referentes a pergunta 11,
vinte e trés alunos ou (84%) dos alunos de ambos os grupos, responderam nao ter
necessidade de ajuda externa para entender os motivos dos seus éxitos ou fracassos
na aprendizagem da Lingua Inglesa e supera-los. A diferenga na frequéncia de
respostas nao €& significativa, apenas trés alunos a mais no grupo de maior
desempenho. Apenas um aluno ou 7.14% do grupo de maior desempenho, e quatro
alunos ou 28.56% do grupo de menor desempenho, disseram ter necessidade de ajuda
externa para entender os motivos dos seus éxitos ou fracassos na aprendizagem da
Lingua Inglesa. A estes cinco alunos foi perguntado como seria essa ajuda. O aluno do
grupo de maior desempenho disse pedir ajuda ao professor do curso de Inglés fora da
escola; dos quatro alunos do grupo de menor desempenho, dois responderam que
pedem ajuda ao professor particular; dos outros dois, um respondeu que pede ajuda ao
professor da propria escola; o outro, aos colegas. Embora a diferenga nido seja
expressiva, é pertinente observar que mais alunos do grupo de menor desempenho
(28.56%) tém necessidade de ajuda para entender os motivos dos éxitos ou fracassos
na aprendizagem da Lingua Inglesa em comparagédo ao grupo de maior desempenho
(7.14%).
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O préximo aspecto a ser analisado diz respeito a como os alunos sabem se
estdo ou ndo preparados para fazer uma prova de Inglés (dados do apéndice 3.5). A
resposta mais enfatizada pelos dois grupos foi “estudando em casa para tirar as
duvidas ou estudando bastante (nove alunos ou 64.26% do grupo de maior
desempenho, e dez alunos ou 71.40% do grupo de menor desempenho). Considerando
que a diferenca na frequéncia de respostas entre os dois grupos € pequena (nove
alunos ou 64.26% do grupo de maior desempenho e dez alunos ou 71.40% do grupo de
menor desempenho), este fator parece nao explicar a diferengca de desempenho entre
0s grupos. A segunda resposta mais enfatizada referente a pergunta “como sabem se
estdo preparados para fazer uma prova”, foi a seguinte: “quando esta entendendo a
matéria” resposta dada por trés alunos ou 21.42% do grupo de desempenho mais alto.
Estes dados nao evidenciam diferenca de freqliéncia de respostas que possa explicar a
diferenca de desempenho entre os dois grupos. Finalizando a analise dos dados da
entrevista individual na parte relativa a autointerpretagdo das causas de éxito ou
fracasso em Lingua Inglesa, perguntou-se aos alunos se eles achavam que havia
correspondéncia entre suas aprendizagens e as notas obtidas. A frequéncia nas
respostas de ambos os grupos foi a mesma: treze alunos ou 92.82% de cada grupo,
respondendo sim. Somente um aluno do grupo de desempenho mais alto respondeu
nao, enquanto um aluno do grupo de desempenho mais baixo respondeu que ha

correspondéncia parcial.

Analisados os dados do questionario e da entrevista individual, os comentarios a
seguir se referem aos dados obtidos através da entrevista coletiva ou grupo focal.
Conforme ja frisado anteriormente, a dindmica estabelecida pelo processo de interagéo
no grupo dificultou a transformagao das informagbes em distribuicdo de frequéncia e
percentagem. Assim, optou-se por apresentar as respostas mencionadas pelos sujeitos
dos dois grupos, constituidos separadamente, através de quadro (apéndice quadro 4.2).

As opinides dos dois grupos relativas a concepgado de que o aluno € o maior
responsavel por sua aprendizagem, foram analisadas da seguinte maneira: os alunos

do grupo de maior desempenho atribuiram simultaneamente a si e ao professor a
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responsabilidade por suas aprendizagens, enquanto os do grupo de menor
desempenho atribuiram maior responsabilidade a eles proprios.

A pergunta 2 da entrevista coletiva versa sobre o que leva um aluno a ter bom
desempenho em Inglés e outros a fracassar. Ambos os grupos atribuiram o0 sucesso na
aprendizagem aos seguintes fatores: maior facilidade na matéria; gosto ou interesse
pela disciplina; prestar atencao as aulas. O grupo de desempenho mais baixo, além dos
aspectos citados, mencionou ainda que auxilia no bom desempenho fazer curso fora da
escola.

Finalmente, na pergunta 5, referente aos procedimentos utilizados para identificar
os pontos fortes e fracos na aprendizagem de Lingua Inglesa, as respostas
evidenciadas por ambos grupos foram: feedback e o nivel de facilidade ou dificuldade
na execugao das tarefas escolares. O grupo de melhor desempenho mencionou ainda
que identifica seus pontos fortes e fracos na matéria através das notas e do
desempenho na aula, e o grupo de menor desempenho referiu-se a atitude de checar o

conhecimento adquirido ou n&o, através da revisdo da matéria.

Confrontando-se as analises realizadas, € possivel concluir o seguinte no tocante
a autointerpretacdo dos alunos de suas causas de éxito ou de fracasso em Lingua
Inglesa: o fator tempo dedicado ao estudo de inglés, em comparagédo com as outras
disciplinas, nao parece ser responsavel pela diferenga de desempenho entre os grupos,
uma vez que a maioria dos alunos declarou dedicar menos tempo ao Inglés.
Curiosamente, apenas dois alunos do grupo de desempenho mais alto disseram
dedicar mais tempo ao Inglés em relacdo as outras disciplinas. Esse panorama se
confirma quando se verificam as respostas referentes a quantidade de horas semanais
dedicadas ao Inglés fora da escola. Novamente, ndo ha uma diferenga significativa
entre os grupos, sendo duas horas semanais a resposta mais enfatizada por ambos. Os
dados da entrevista individual também n&o demonstram diferengas expressivas entre os
dois grupos, valendo ressaltar que oito alunos, somando-se ambos o0s grupos,
revelaram um possivel conhecimento metacognitivo relacionado as suas préprias

capacidades, quando admitem que avaliam a sua aprendizagem pela dificuldade ou
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facilidade na disciplina. Portanto, as respostas dos dois grupos se equilibram na
entrevista individual.

Da mesma forma que nos instrumentos anteriores, ndo se verifica na entrevista
coletiva, nenhum procedimento metacognitivo que possa justificar a diferenca de
desempenho entre os grupos. Pode-se ressaltar, entretanto, que o grupo de maior
desempenho atribui maior peso ao professor como responsavel pela aprendizagem dos
alunos, em comparagao ao grupo de menor desempenho, que atribui aos préprios
alunos o éxito ou fracasso da aprendizagem. Nao se chegou a identificar o que significa
para os alunos de baixo desempenho a atribuicdo a eles proprios pelo fracasso ou éxito
da aprendizagem. Esse € um aspecto que, se investigado, poderia auxiliar a entender
0s motivos subjacentes as suas opinides e a descartar ou confirmar a hipétese de que

essa percepgao decorre de um autoconceito ou autoestima baixos como estudantes.

O terceiro aspecto a ser descrito relaciona-se a autopercepcido dos alunos da
adequacado dos conteudos estudados e das tarefas solicitadas ao seu nivel de
aprendizagem e as suas aspiragdes profissionais futuras, analisando-se, primeiro, os
dados obtidos através do questionario e, a seguir, os obtidos através da entrevista
individual.

Tomando-se como base as respostas do questionario aplicado (apéndice 3.6)
observa-se que a maioria dos alunos de maior desempenho, bem como dos alunos de
desempenho mais baixo, acha que os conteudos estudados estdo de acordo com o
nivel de aprendizagem deles. Neste sentido, responderam (doze alunos, ou 85.68% do
grupo mais forte e, dez alunos, ou 71.40% do grupo mais fraco). Os dois grupos
também consideram que os conteudos e as tarefas estdo de acordo com o nivel de
aprendizagem dos colegas: onze alunos ou 78.54% do grupo de desempenho mais alto
e oito alunos ou 57.12% do grupo de desempenho mais baixo. Portanto, ndo se observa
assim, nenhum fator expressivo relacionado a autopercepcao dos alunos da adequacao
dos conteudos estudados e das tarefas solicitadas ao nivel de aprendizagem, capaz de

explicar a diferenga de desempenho entre os grupos.
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Indagou-se aos alunos em que os conteudos estudados em Inglés poderiam
ajuda-los. As respostas evidenciadas por ambos os grupos foram: a viajar, a
compreender musicas e filmes em inglés, a navegar na internet, a compreender
videogame e também na carreira profissional, ndo havendo diferengas expressivas nos
percentuais. Entretanto, o grupo de desempenho mais alto menciona mais viagem de
lazer e de intercambio. Também € interessante notar que a resposta “na carreira” foi
mais enfatizada pelo grupo de maior desempenho que pelo grupo de desempenho mais
baixo: sete alunos ou 49.98% e, cinco alunos ou 35.70%, respectivamente, parecendo
demonstrar que o vinculo do estudo de inglés a viagens e as aspiragdes profissionais é
um diferencial em favor do grupo de melhor desempenho, ainda que a diferenga na
frequéncia de respostas entre os dois grupos nao seja expressiva.

Veja-se agora a anadlise dos dados obtidos através da entrevista individual
(apéndice 3.7). Os alunos foram indagados sobre se informam ao professor suas
dificuldades e facilidades de aprendizagem. A frequéncia das respostas foi grande nos
dois grupos: dez alunos ou 71.40% do grupo de maior desempenho responderam que
sim; esta mesma resposta foi dada por treze alunos ou 92.82% do grupo de menor
desempenho. A estes alunos que responderam sim, perguntou-se com que frequéncia
(sempre ou ocasionalmente) eles informam ao professor suas dificuldades e suas
facilidades de aprendizagem. No grupo de maior desempenho, quatro alunos ou
28.56% dos alunos que responderam sim; responderam “sempre”; seis alunos ou
42.84% deste mesmo grupo responderam “ocasionalmente”. Ja no grupo de
desempenho mais baixo, a situagao ficou assim: dois alunos ou 14.28% responderam

“sempre”; onze alunos ou 78.54% responderam “ocasionalmente”.

Perguntou-se aos alunos se acham o estudo de Inglés importante para alcangar
os objetivos almejados. A frequéncia das respostas revelou uma unanimidade: 100%
dos alunos nos dois grupos responderam sim. Pediu-se, entdo, que justificassem a
resposta. Os dados revelam que a maioria nos dois grupos vincula o estudo de Inglés a
conseguir bom emprego: esta foi a justificativa de oito alunos ou 57.12% do grupo de
maior desempenho, e sete alunos ou 49.98% do grupo de menor desempenho. Embora

nenhum aluno do grupo de desempenho mais alto tenha enfatizado a resposta “por
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causa da carreira que pretende seguir”’, as outras justificativas enfatizadas pelo grupo:
‘pode ajudar a conseguir um bom emprego no exterior” e “para ser alguém na vida”
parece revelar que, para estes alunos, “emprego” e “ser alguém na vida” tém o mesmo
significado que “carreira”. Portanto, mesmo que a diferenca seja pequena, o grupo de
desempenho mais alto cita mais a carreira.

O confronto das analises realizadas no que diz respeito a autopercepcédo dos
alunos da adequacgao dos conteudos estudados e das tarefas solicitadas ao seu nivel
de aprendizagem e as aspirag¢des profissionais futuras, revela: a maioria dos alunos dos
dois grupos concorda que os conteudos estudados e as tarefas solicitadas estao de
acordo com seu nivel de aprendizagem. Os dois grupos também concordam que os
conteudos e as tarefas estdo de acordo com o nivel de aprendizagem dos colegas. O

J) 13

grupo de melhor desempenho vincula mais o estudo de inglés a “viajar”, “compreender

musica”, “compreender filmes” “navegar na Internet”, “compreender videogame” e a
“carreira” que o grupo de pior desempenho. Tais aspectos podem ajudar a entender a
diferenca de desempenho entre os grupos, ainda que ndo seja observada nenhuma

diferenca procedimental significativa entre ambos.

O quarto aspecto a ser descrito e analisado diz respeito ao conhecimento e
utilizagdo pelos alunos das estratégias de facilitacdo de aprendizagem ou das agdes
que podem contribuir para o éxito de sua aprendizagem em Lingua Inglesa.
Inicialmente, serdo analisados os dados obtidos através do questionario e, na
sequéncia, os obtidos através da entrevista individual e da entrevista coletiva (grupo

focal).

Com base nas respostas do questionario aplicado (apéndice 3.8) foi observado o
seguinte: perguntados sobre se buscam informagdes complementares para a
aprendizagem em Lingua Inglesa, sete alunos ou 49.98% do grupo de maior
desempenho responderam que sim, enquanto no grupo de menor desempenho, apenas
dois alunos ou 14.28% enfatizaram esta mesma resposta. Os alunos foram entéo
questionados sobre onde buscam as informagdes complementares: constata-se que

‘Internet” foi a resposta mais enfatizada pelo grupo de maior desempenho, trés alunos
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ou 21.42%, seguida de dicionario, tradugao de musica, filmes e jogos, com um aluno ou
7.14% para cada resposta. A Unica resposta enfatizada pelo grupo de menor
desempenho foi “filmes” dois alunos ou 14.28%.

Ndo se pode afirmar que esse fator seja responsavel pela diferenca de
desempenho entre os grupos, contudo, fica patente que os alunos do grupo de maior
desempenho se utilizam mais de agbes complementares que podem contribuir para
uma melhor aprendizagem da Lingua Inglesa.

Inquiriu-se aos alunos sobre se concluiam os deveres de casa de Inglés no
prazo. No grupo de maior desempenho, onze alunos ou 78.54% enfatizaram a resposta
“sempre”; no grupo de menor desempenho “as vezes” foi a resposta mais enfatizada:
oito alunos ou 57.12%. A pergunta seguinte quis saber se os alunos se concentram nas
aulas de Inglés: “sempre” foi a resposta mais enfatizada por onze alunos ou 78.54% do
grupo de maior desempenho; seis alunos ou 42.84% do grupo de menor desempenho
enfatizaram esta mesma resposta.

Observa-se, entdo, de acordo com as respostas analisadas acima, que o grupo
de maior desempenho, em sua maioria, cumpre mais os deveres de casa de Inglés

dentro do prazo e se concentra mais nas aulas.

Prosseguindo na analise dos dados (apéndice 3.8) indagou-se aos alunos sobre
se fazem anotac¢des durante as aulas de Inglés: sete alunos ou 49.98% do grupo de
maior desempenho responderam “sempre”, enquanto, no grupo de menor desempenho,
cinco alunos ou 35.70%, também responderam “sempre”. Os alunos foram
questionados sobre se utilizam a biblioteca para obter informacbes para fazer os
deveres de Inglés. Nenhum dos dois grupos citou a resposta “sempre”. Tanto o grupo
de maior desempenho quanto o grupo de menor enfatizaram as respostas “as vezes” e
‘nunca”. A resposta “as vezes” foi igualmente citada por ambos os grupos: quatro
alunos ou 28.56%; ja a resposta “nunca” foi a mais enfatizada e igualmente citada pelos
dois grupos: dez alunos ou 71.40%. A pergunta seguinte foi se os alunos planejam ou
organizam os estudos de Inglés. Mais uma vez, se verifica um equilibrio muito grande
entre as respostas dos dois grupos: “as vezes” foi a opgdo que recebeu a maior

frequéncia de respostas, nove alunos ou 64.26% do grupo de maior desempenho,
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assim como do grupo de menor desempenho. A proxima pergunta quis saber se os
alunos reveem as informacgbes apresentadas em aula e nos livros de inglés. A
alternativa “sempre” recebeu a maior frequéncia de respostas do grupo de maior
desempenho, sete alunos ou 49.98%; “as vezes” foi a alternativa mais enfatizada pelo
grupo de menor desempenho, também sete alunos ou 49.98%.

A analise prossegue inquirindo-se aos alunos sobre se tém lugar onde podem
estudar sem distragbes. Houve um empate na frequéncia de respostas, com os dois
grupos enfatizando igualmente a alternativa “sempre”. sete alunos ou 49.98%.
Questionou-se aos alunos sobre se eles se sentem autoestimulados a fazer os
trabalhos da escola. A alternativa mais enfatizada por ambos os grupos foi “as vezes”:
sete alunos ou 49.98% do grupo de maior desempenho; j& no grupo de menor
desempenho esta mesma resposta foi enfatizada por 9 alunos ou 64.26%. A ultima
pergunta relacionada ao questionario, indagou se os alunos participam das discussdes
em sala de aula. A alternativa que recebeu a maior frequéncia de respostas foi “as
vezes”: sete alunos ou 49.98%, em cada grupo. Os grupos também se igualaram na
frequéncia de respostas dadas a alternativa “sempre”, a segunda mais enfatizada: cinco
alunos ou 35.70%, em cada grupo.

Serdo analisados agora os dados obtidos através da entrevista individual
(apéndice 3.9). Os alunos foram questionados sobre o que fazem quando percebem
que nao entenderam bem determinado topico, para melhor entendé-lo: “pergunta ao
professor” foi a resposta mais evidenciada pelo grupo de maior desempenho, onze
alunos ou 78.54%. A mesma resposta também foi a mais destacada pelo grupo de
menor desempenho, treze alunos ou 92.82%. Vé-se assim, que o grupo de baixo
rendimento parece recorrer um pouco mais ao professor para resolver suas
dificuldades. No préximo item, os alunos foram perguntados se acreditam que
competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa pode ser melhorada: os quatorze alunos

ou 100% de cada grupo responderam “sim”.

Perguntou-se entdo, de que maneira. As respostas foram agrupadas nas

seguintes categorias: “relacionada ao professor”, “relacionada ao aluno”, “relacionada a

organizacgao curricular” e apresentam o seguinte panorama: com exceg¢ao da frequéncia
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nas respostas “estudando mais” e “assistindo filmes”, o grupo de maior desempenho
apresenta maior frequéncia nas demais categorias. Na categoria “relacionada ao
professor”, a resposta mais destacada pelo grupo de maior desempenho foi “com o
professor da propria escola ajudando”: trés alunos ou 21.42%, enquanto o grupo de
menor desempenho destacou a resposta “‘com a ajuda do professor particular”, dois

alunos ou 14.28%.

Na categoria “relacionada ao aluno” as respostas mais destacadas foram:
“fazendo curso fora da escola”, seis alunos ou 42.84% do grupo de maior desempenho
e, cinco alunos ou 35.70% do grupo de menor desempenho; “escutando musicas”, cinco
alunos ou 35.70% do grupo de desempenho mais alto e, seis alunos ou 42.84% do
grupo de desempenho mais baixo; “estudando mais”, trés alunos ou 21.42% do grupo
de melhor desempenho e, um aluno ou 7.14% do grupo de desempenho mais fraco. As
respostas “‘com mais interesse dos alunos”, “tendo mais convivéncia com a Lingua
Inglesa” e, “com jogos”, s6 foram citadas pelo grupo de melhor desempenho: quatro

alunos ou 28.56%, um aluno ou 7.14% e, dois alunos ou 14.28%, respectivamente.

Em seguida perguntou-se o que os alunos tém feito para melhorar a competéncia
ou habilidade em Lingua Inglesa: a resposta mais citada pelo grupo de melhor
desempenho foi “curso fora da escola”, cinco alunos ou 35.70%; no grupo de
desempenho mais baixo, a resposta mais enfatizada foi “assistido filmes”, cinco alunos
ou 35.70%, unico recurso utilizado mais por este grupo. Perguntou-se aos alunos se
utilizam estratégias ou modos de aprender diferentes quando estudam Inglés em
comparacado a quando estudam outra matéria. A resposta “ndo” foi a mais citada por
ambos os grupos: dez alunos ou 71.40% do grupo de maior desempenho e treze alunos
ou 92.82% do grupo de menor desempenho. Aos cinco alunos que responderam “sim”
perguntou-se em que consiste essa diferenga. Os quatro alunos ou 28.56% do grupo de
maior desempenho citaram as seguintes respostas: “fazer resumo da matéria da
maneira que entende”, “procurar decorar”’, “estudar com auxilio de musica”, “estudar
com auxilio da Internet” e “entender a frase através das palavras conhecidas”. O aluno

do grupo de menor desempenho citou a resposta “pesquisar em casa’. Os alunos
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foram solicitados a dizer o que tém feito para tornar a aprendizagem de Lingua Inglesa
mais eficaz. O grupo de maior desempenho enfatizou duas respostas: “curso fora da
escola” e “estudado mais”: cinco alunos ou 35.70% para cada resposta; no grupo de
menor desempenho, as respostas mais enfatizadas foram “estudado mais”, trés alunos
ou 21.42%, e “estudado com professor particular’, também trés alunos ou 21.42%.
Cabe destacar que a resposta “nada” foi a mais enfatizada por seis alunos ou 42.84%
do grupo de menor desempenho, e, por apenas um aluno ou 7.14% do grupo de
desempenho mais alto, dando a impressédo de que este grupo tem mais interesse pelo
estudo de inglés.

Analisados os dados do questionario e da entrevista individual, os comentarios a
seguir dizem respeito aos dados obtidos através da entrevista coletiva ou grupo focal.
Conforme ja frisado nas analises dos aspectos anteriores, a dinamica estabelecida pelo
processo de interagdo no grupo dificultou a transformacédo das informacdes em
distribuicdo de frequéncia e percentagem. Assim, optou-se por apresentar as respostas
mencionadas pelos sujeitos dos dois grupos, constituidos separadamente, através de

quadro (apéndice 4.3).

As opinides dos dois grupos no que diz respeito aos procedimentos utilizados
para facilitar a aprendizagem de Lingua Inglesa sdo assim sumarizados: os alunos de
maior desempenho citaram mais “curso fora da escola” (a maioria dos alunos), “jogos”
(a maioria dos alunos), “musica” (a maioria dos alunos), “Internet” (a maioria dos
alunos), e “dicionario” (a maioria dos alunos); os de menor desempenho citaram “curso
fora da escola” (a minoria dos alunos), “professor particular’ (a minoria dos alunos),
‘musica” (a maioria dos alunos), “atengao a aula” (a minoria dos alunos) e “estratégia
das palavras cognatas para fazer tradugao” (a minoria dos alunos). Como se verifica,
com excecgao da resposta “musica” as demais respostas foram citadas pela maioria dos
alunos do grupo de melhor desempenho, parecendo indicar que este grupo utiliza mais
recursos do que os de menor desempenho. A pergunta seguinte versa sobre o que 0s
alunos nao fazem, mas poderia ajuda-los a ter um melhor desempenho em Inglés. Mais
uma vez, se observam diferencas que podem ajudar a explicar a diferenca de

desempenho entre os grupos: a maioria dos alunos do grupo de menor desempenho
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nao faz “curso fora da escola”, ndo “estuda em casa” nem “pesquisa na Internet” ou
“dicionario”. Contrariamente, no grupo de maior desempenho a maioria dos alunos
afirmou se utilizar destes recursos. Na pergunta seguinte indagou-se aos alunos como
aprenderam a utilizar recursos para melhorar o desempenho em inglés, se sozinhos ou
com a ajuda de outras pessoas. Os dois grupos responderam que aprenderam sozinhos
e também com a ajuda de outras pessoas. Por ultimo, os alunos foram indagados sobre
quem os ajuda a entender melhor o conteudo das aulas: o grupo de maior desempenho
citou “o professor”, “os colegas” e “os irmaos”; ja o grupo de menor desempenho citou
“o professor” e “a mae”.

A partir das analises realizadas, serdo apresentadas, na parte seguinte, as

conclusoes.



CONCLUSAO

Este estudo chega ao fim sem pretender oferecer respostas definitivas acerca
das hipoteses por ele levantadas, e sim elementos que suscitem reflexdes e discussdes
em torno da metacognicdo e de sua aplicagdo no contexto escolar, objetivando
minimizar as dificuldades de aprendizagem, mais especificamente, aquelas
concernentes ao aprendizado da Lingua Inglesa.

Conforme ja mencionado, a analise se realizou em torno de dois procedimentos
metacognitivos observados nos sujeitos: procedimentos de autoconhecimento e
procedimentos de autocontrole da aprendizagem, e no confronto dessas observagdes
com as concepgoes tedricas que embasam esta pesquisa. Os comentarios seguintes
dizem respeito aos aspectos de maior relevancia para a aprendizagem observados no
grupo de mais alto desempenho, e que podem ajudar a entender a diferenca entre os
dois grupos; ndo foram aprofundados os aspectos em que as percentagens de
respostas ndo se diferenciam, pois os mesmos foram julgados sem pertinéncia para
explicar a diferenga.

Os comentarios serao iniciados pelos procedimentos de autoconhecimento

manifestos nos grupos de alto e de baixo desempenho:

- Em relacédo a autopercepcao dos alunos de sua competéncia ou habilidade em
Lingua Inglesa: a maioria dos alunos de bom desempenho define o seu aprendizado em
lingua Inglesa como 6timo ou bom (71,30%); os que assim n&o o fizeram demonstraram
possuir aspiracdo ainda mais alta de aproveitamento na lingua inglesa, conforme
explicado anteriormente. Entretanto surpreende que 35,70% dos alunos de baixo
desempenho também se percebam como de étima ou boa aprendizagem (apéndice 3.2)
e 42,84% (apéndice 3.3) se dizem satisfeitos com seus desempenhos. Os alunos de
baixo rendimento demonstraram assim percepc¢ao mais irrealistica em comparagcao aos
de alto desempenho, por razdes possiveis ja explicadas.

Os alunos de alto desempenho em inglés demonstraram mais dificuldade em
ouvir e entender a lingua do que os alunos de baixo rendimento (64,26% e 35,70%

respectivamente, segundo dados do apéndice 3.2); isto pode decorrer do fato dos
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ultimos terem mencionado que assistem mais filmes em inglés (o unico recurso de
aprendizagem que os alunos de baixo rendimento parecem utilizar mais do que os de
alto desempenho). Os alunos de alto rendimento demonstraram maior facilidade em
outros dominios da lingua inglesa, possivelmente também auxiliados por utilizar

estratégias de outra natureza.

- Em relagcdo a autointerpretacdo dos alunos de suas causas de éxito ou de
fracasso em lingua inglesa: ambos o0s grupos, entre as causas que mencionaram de
éxito ou de fracasso na disciplina, quer decorrentes do professor, do proprio aluno, da
organizagao curricular ou da natureza da disciplina, atribuem mais a caracteristicas
pessoais ou a procedimentos dos alunos a causa de éxitos ou fracassos na disciplina.
Esta percepcao foi mais enfatica no grupo de alto desempenho. Os alunos de alto
desempenho também enfatizaram mais interacdo com o professor quando se deparam
com dificuldades de aprendizagem. Entretanto ambos os grupos parecem nao refletir

conscientemente sobre os metaconhecimentos e sobre os metacontroles.

- Autopercepcao dos alunos da adequacgdo dos conteudos estudados e das
tarefas solicitadas ao seu nivel de aprendizagem e as suas aspiragdes profissionais
futuras: a maioria dos alunos dos dois grupos concorda que os conteudos estudados e
as tarefas solicitadas estdo de acordo com o seu nivel de aprendizagem, bem como
com o dos colegas, entretanto os alunos mais bem sucedidos em inglés parecem
vincular mais os conteudos estudados as suas aspiragdes profissionais futuras, uma
das hipdteses levantadas por esta investigacdo. O modelo metacognitivo da
aprendizagem reconhece que a motivagao é pré-condi¢do para a aprendizagem, e as

aspiragdes pessoais sdo desencadeadoras de motivagao.

Apos o0s comentarios sobre variaveis relacionadas a procedimentos
metacognitivos de autoconhecimento, sera apresentado a seguir o resumo das
observacdes relacionadas a procedimentos metacognitivos de autocontrole, ou
procedimentos referentes ao conhecimento e utilizagcado de estratégias de facilitagdo da
aprendizagem pelos alunos, ou de agdes que podem contribuir para o éxito de sua

aprendizagem em Lingua Inglesa:
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Os alunos de melhor desempenho utilizam maior variedade de recursos
complementares que possam auxiliar na aprendizagem da Lingua Inglesa, como
Internet, tradugcdo de mdusica, jogos, dentre outros; eles também cumprem mais as
tarefas de casa dentro do prazo e se concentram mais nas aulas. Entretanto, a
frequéncia de respostas em favor dos alunos mais bem sucedidos €& apenas
ligeiramente maior a daqueles de baixo desempenho.

Outros aspectos, além dos mencionados, podem auxiliar a compreender a
diferenca entre os grupos. Serao apresentados a seguir os fatores em que o grupo de
mais alto desempenho apresenta caracteristicas mais satisfatérias em relagéo ao grupo
de mais baixo rendimento.

1) Em relagdo aos metaconhecimentos ou conhecimentos sobre a cognigéo:

a) Em relagcdo a propria pessoa, os alunos de mais alto desempenho
apresentam em maior evidéncia as seguintes caracteristicas:

- Maior habilidade de concentragao.

- Maior motivagao pelo estudo de inglés ou parecem gostar mais da disciplina,
ou relaciona-la mais as suas aspiragdes ou objetivos pessoais.

- Autoconceito/autoestima mais alto, o que parece se refletir também em
objetivos mais altos.

- Percepcéo pessoal de desempenho mais realistica.

- Maior conhecimento prévio do assunto.

- Maior independéncia ou menor necessidade de ajuda externa.

b) Em relagdo ao conhecimento da tarefa:

- Maior comprometimento com as tarefas ou parecem gostar mais de realiza-las.

c) Em relacdo ao conhecimento de estratégias:

- Maior repertorio de estratégias

2) Em relacdo as competéncias metacognitivas ou ao aspecto processual da
metacogni¢cdo , que diz respeito a autoregulagdo da aprendizagem, os alunos de

desempenho mais alto apresentam mais destacadas as seguintes caracteristicas:
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- Dedicam mais tempo ao estudo em inglés em comparagdo aos de baixo
rendimento.

-Utilizam mais estratégias que possam auxiliar na aprendizagem, tais como:
troca de experiéncia com os colegas € com 0s iIrmaos ou recorrem mais a
mediacdo dos mesmos; buscam mais informagdées complementares que possam
auxiliar em suas aprendizagens; fazem mais anotacdo das aulas; fazem mais

revisdo dos conteudos apresentados em classe.

Comentando os aspectos observados mais favoraveis aos alunos de alto
rendimento em inglés, iniciam-se o0s comentarios com os metaconhecimentos
relacionados a pessoa do aluno:

Atencdo e motivagao sao condicdes pessoais necessarias ao desenvolvimento
de habilidades metacognitivas. De acordo com a teoria do processamento da
informacédo, a atencdo é condicdao imprescindivel para que a informagdo seja
processada na memoria. Por sua vez a motivagao facilita a atengcao ou a concentragao
no desempenho das atividades. Por conseguinte, atengcdo e motivagdo sdo condigcbes
indispensaveis a um comportamento metacognitivo; em outras palavras, é importante
que o aprendiz queira de fato aprender e que se concentre no que faz para que haja de
fato aprendizagem. Entretanto o aluno pode ter interesse em aprender mas nao saber
como fazé-lo, ou n&o ter consciéncia do que é necessario fazer para aprender, ou agir
de modo intuitivo, como parece ser o caso dos alunos deste estudo que apresentam
melhor desempenho. Acredita-se que mesmo esses alunos de melhor desempenho, e
que parecem mais motivados e com maior capacidade de concentragdo, se fossem
incentivados a refletir sobre as variaveis relacionadas a sua pessoa, a tarefa que
realizam e a estratégia que utilizam para alcangar seus objetivos de aprendizagem,
possivelmente apresentariam melhor desempenho; talvez, quando manifestaram que
gostariam de ter melhor desempenho, percebessem intuitivamente que tinham
capacidade para tal, mas |hes faltasse a reflexdo consciente de como isto poderia
ocorrer. Por sua vez, os alunos de mais baixo desempenho, se fossem incentivados a
refletir sobre as causas de suas baixas atengdo e motivagéo, e sobre as estratégias
que poderiam utilizar para vencer essas dificuldades, também poderiam obter melhores

resultados.
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O fato é que o professor muitas vezes ndo esta consciente dessa necessidade de
incentivar habilidades metacognitivas nos alunos, ou da necessidade de leva-los a refletir
sobre o proprio processo de aprendizagem, ou nao sabe como fazé-lo, ou tem uma percepgao
de que se assim o fizer estara perdendo tempo, ou de que sua fungdo € cumprir o programa,
esquecendo-se de que um aluno mais consciente da propria responsabilidade no seu
processo de aprendizagem facilitaria o seu trabalho e possibilitaria melhores resultados.

O autoconceito/autoestima também sao varidveis que a literatura especializada
respalda como de interferéncia na aprendizagem. Um autoconceito positivo e realistico
possibilita a motivagado da aprendizagem; sem a crenca de que se é capaz, nao se mobilizam
os esforcos necessarios para aprender. Os alunos de melhor desempenho neste estudo
também demonstraram autoconceito mais positivo e realistico em comparacédo aos de baixo-
rendimento.

Outro aspecto observado e que pareceu importante para explicar a diferengca de
aprendizagem desses alunos, € o fato de alguns alunos de alto desempenho terem mais
tempo de estudo de inglés em comparacdo aos de baixo rendimento, ou seja, terem maior
background. Embora os alunos de baixo desempenho tenham respondido que consideram os
conteudos das aulas adequados aos seus niveis de aprendizagem, ndo se sabe até que
ponto isto corresponde a realidade. De qualquer forma, um aluno que tem um percurso maior
no estudo de uma lingua estrangeira, em principio, deve ter mais conhecimentos prévios que
facilitam essa aprendizagem. A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2000)
reforca a importancia dos conhecimentos prévios, ou a conexao dos novos conhecimentos
aos anteriores como précondi¢ao para que a aprendizagem ocorra.

Os alunos de mais alto desempenho também mencionaram menor necessidade de
ajuda externa para aprenderem. A primeira vista isto pode parecer contraditério, visto que
trocam mais experiéncias com o0s colegas e irmados em comparagdo aos de baixo
desempenho, entretanto, esta troca ocorre num nivel de reciprocidade e n&o de auxilio, como
parece ocorrer com a mediagao de algumas méaes que dominam um pouco de inglés na ajuda
aos filhos de baixo rendimento. No primeiro caso a mediagao funciona como preventivo ao
fracasso e, no segundo, como corretivo. Entende-se a necessidade menor de ajuda externa
dos alunos de alto desempenho como resultante de uma maior seguranca ou melhor

compreensdo dos assuntos estudados.
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Em relagcdo ao conhecimento metacognitivo relacionado a tarefa, os alunos com melhor
desempenho parecem sentir mais prazer em suas realizagdes. O proprio resultado de seus
desempenhos pode contribuir para reforcar esse sentimento.

Em relacdo a metaconhecimentos relacionados a estratégias, os alunos de desempenho
mais alto parecem reconhecer melhor uma variedade de estratégias que podem facilitar a
aprendizagem da lingua inglesa, como a utilizagdo do computador, anotacbées em aulas, trocas
com colegas, jogos em inglés, consulta a dicionario ou a livros e revistas relacionados aos
conteudos, dentre outras.

Em relagcdo as competéncias metacognitivas ou ao aspecto processual da metacognicéo, e
que diz respeito a autoregulagcdo da aprendizagem, os alunos com melhor desempenho também
utilizam mais estratégias de aprendizagem. Trocar experiéncias com o0s colegas e irmaos pode
contribuir muito para seus desempenhos positivos. De acordo com a teoria de Vygotsky (2000) a
aprendizagem decorre da mediacdo ou da interagdo com outra pessoa de maior conhecimento,
que pode ser um colega ou outro adulto de maior experiéncia, além do professor.

A informacdo complementar além de constituir reforco para a aprendizagem possibilita
ampliacdo dos esquemas do aprendiz, ou seja, ampliagdo do seu conhecimento ou novas formas
de percepcao da realidade. O procedimento de anotacdo das aulas contribui para uma revisdo da
matéria ou como reforgo da aprendizagem; € uma estratégia positiva desde que o aluno nao limite
seus estudos ao que anotou. Além de anotarem mais os conteudos das aulas, os alunos de alto
desempenho recorrem mais as mesmas ou fazem mais a revisao da matéria.

Ha entre os tedricos da metacogni¢gdo unanimidade de que esta implica em reflexdo. Dentre
as varias questdes que o termo implica e que ndo se chegou ainda a um consenso, uma diz
respeito se essa reflexdo € consciente ou ndo. Para alguns autores a reflexdo consciente € o que
caracteriza a metacognicédo (FLAVELL,1979). Jacobs e Paris (1987) concordam com este ponto de
vista ao considerarem que s6 pode haver metacognicdo quando houver conhecimento e controle
conscientes. Diferentemente, Lefebvre-Pinard (1983) sustenta que o exercicio dos sujeitos sobre
seus pensamentos e comportamentos ndo se trata necessariamente de uma atividade consciente e
intencional. No caso especifico dos sujeitos de bom desempenho deste estudo, as caracteristicas
facilitadoras da aprendizagem que demonstraram possuir, parecem terem sido incorporadas aos

seus processos mentais em decorréncia de vivéncias ou experiéncias passadas, isto &, sdo
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inconscientes, entretanto ndo parecem refletir sobre seus procedimentos ou sobre as estratégias
que utilizam em suas aprendizagens.

Pode-se questionar se o desempenho mais alto de um grupo nao decorre de uma
aptidao natural para lingua estrangeira. Conforme ja mencionado, fez-se um levantamento
das notas ou dos conceitos da série em que se encontravam, em todas as matérias, dos
alunos do grupo de alto e de baixo rendimento, e constatou-se que aqueles de alto
desempenho em inglés também o sdo nas outras matérias, e os de baixo rendimento
também apresentam baixo rendimento nas demais disciplinas, por conseguinte a hipétese
de aptiddo fica descartada para este grupo, ndo obstante o grupo de mais alto
desempenho demonstrar maior satisfacdo pelo estudo da matéria.

Outra hipdtese que poder-se-ia levantar como explicacdo para as diferencas de
aprendizagem entre os grupos observados, diz respeito a influéncia socio-econémica.
Mas, como explicar que tanto no grupo de alto desempenho quanto no de baixo
desempenho ha alunos de alto e de baixo nivel s6cioecondmico de acordo com os
padrdes locais ou onde o estudo foi realizado? Desse modo a influéncia do nivel
sécioecondmico também nao parece ser a explicagdo mais plausivel para as diferengas de
desempenho escolar desses sujeitos.

Também, caso a dificuldade de aprendizagem desses alunos decorresse de
problemas emocionais ou de conflitos com a familia ou com outras pessoas proximas, se
tivessem comportamento metacognitivo desenvolvido saberiam utilizar estratégias para
sanar suas dificuldades ou para conviver melhor com as mesmas.

E importante ressaltar que a diferenca na freqiiéncia de respostas entre os alunos
de alto rendimento e os de baixo rendimento, em relacdo as caracteristicas pessoais
facilitadoras de aprendizagem, demonstradas pelo grupo de alto desempenho foi pequena.
Entretanto em todos os aspectos mencionados como facilitadores da aprendizagem, os
alunos de alto desempenho apresentaram freqiéncia maior de resposta. Isto conduz a
suposig¢ao de que, embora essa diferenga possa nado ser significativa se considerarmos
cada aspecto isoladamente, no cédmputo geral o grupo de alto desempenho apresenta
caracteristicas mais favoraveis relacionadas a comportamento metacognitivo ou mais
facilitadoras da aprendizagem em comparagdo aos alunos de baixo desempenho; eles

também percebem mais relagdo entre a aprendizagem de inglés e suas aspiragoes
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profissionais ou objetivos pessoais. Entretanto ambos os grupos carecem de uma reflexao
consciente sobre suas aprendizagens e das estratégias que poderiam utilizar para uma
performance mais alta. Tomando como referéncia resultados de pesquisa que tém
demonstrado que o treino em habilidades metacognitivas possibilita uma melhor
aprendizagem (MATEQOS, 2001), acredita-se que tanto os alunos de alto quanto os de
baixo desempenho, se fossem incentivados a refletir sobre seus processos de
aprendizagem ou a desenvolver habilidades metacognitivas, teriam uma melhor
performance.

Poderia se questionar ainda se as condicbes em que essas criangas foram
geradas, isto €, a saude de suas maes durante a gravidez, as doengas hereditarias
porventura existentes em suas familias, e também a saude e alimentacdo desses
alunos, principalmente nos primeiros anos de vida, periodo este ao qual a literatura
especializada atribui maior vulnerabilidade ou maior dano no funcionamento cognitivo
em decorréncia de alimentacdo inadequada (Papalia, 2006), ndo explicariam as
diferencas de desempenho entre os dois grupos observados. Estes aspectos nao
foram analisados neste estudo, e ficam como sugestdo para posterior observagao.
Entretanto, independentemente dos resultados a que se possa chegar de um estudo
desta natureza, as observacdes decorrentes desta pesquisa apontam para a
necessidade de uma pratica educativa em que o professor incentive o comportamento
metacognitivo dos alunos, que os leve a uma reflexdo mais consciente sobre o seu
processo de aprendizagem.

Os resultados obtidos, resguardadas as consideragdes feitas, parecem convergir
para o que tem sido enfatizado pela literatura especializada: ha relagdo entre
aprendizagem bem sucedida e metacogni¢cdo, uma vez que os alunos que tém mais
caracteristicas favoraveis apresentam melhor desempenho em inglés. Necessario se
torna, entretanto, a realizacdo de outros estudos relacionados a comportamento
metacognitivo para que se possa aprofundar ou melhor compreender questdes

relacionadas ao tema.
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APENDICE 1.1 — TESTE DE LINGUA INGLESA

A BUSY WEEKEND

Samantha was very busy last Saturday. She washed the clothes at 9:00. She
cleaned the living room at 10:00. She dusted the furniture at 11:30. Then, she mopped
the bathroom floor. After lunch, she ironed the clothes and then she emptied the
wastebaskets. At 4:00, she studied for her French test. She called her friend Bob and
invited him to go out.

At night, she danced a lot with Bob at a party, after all!!!

1) Leia o texto acima e responda em portugués as perguntas:

a) Qual a tradugao do titulo do texto?

b) Quando Samantha esteve muito ocupada?

c) O que Samantha fez apds o almogo? Em que linha esta a resposta?

d) A que horas Samantha estudou para a prova de francés?

e) O que Samantha fez apos estudar para a prova de francés?

2) Retire do texto:

a) Quatro verbos regulares no passado:

b) Passe os verbos washed, cleaned e danced para o presente:

c) Passe os verbos acima para o infinitivo :

d) Uma frase com o verbo TO BE no passado:

3) Responda em portugués:

e) A quem se refere o pronome HIM na sexta linha do texto?
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APENDICE 12 - QUESTIONARIQ DE CARACTERIZAQAQ DOS ALUNOS E DE
INFORMACOES RELACIONADAS A APRENDIZAGEM DA LINGUA INGLESA.

12 Parte: caracterizagcdo dos alunos.

Prezados alunos,

Itaperuna, agosto de 2008

Realizo uma pesquisa relacionada a aprendizagem da Lingua Inglesa e solicito o
obséquio de responder as perguntas apresentadas. Sua participacdo é muito
importante para a realizagdo do nosso estudo e antecipadamente agradecemos sua
colaboracao.

1 — Nome:

2 — Data de nascimento:

3 — Nivel de escolaridade:

3.1 — Do pai:

3.2 — Da mae:

4 — Profissao:

4.1 — Do pai:

4.2 — Da mae:

5 — Ha quanto tempo vocé estuda inglés na Escola?

6 — Vocé estuda inglés em alguma outra instituicao?

(
(

) Nao

) Sim. Ha quanto tempo?

. O que o motivou a se inscrever no curso?




107

7 —Vocé tem irmé&o ou irma que estuda inglés?
( )Nao

() Sim. Neste caso, explique se ha troca de experiéncia entre vocés e quem costuma com
mais frequéncia assumir o papel de “professor”.

8 — Seus pais estudaram inglés?
( ) Néo

() Sim. Neste caso, eles o auxiliam em seus deveres?

9 — Em casa vocé utiliza:

Dicionario: Sim ( ) Nao( )
Internet: Sim( ) Nao( )
Filme: Sim( ) Nao ( )
Revistas: Sim( ) Nao ( )
Musica: Sim( ) Nao ( )

Outros. Especifique:

10 — Vocé ja viajou para algum pais de Lingua Inglesa?

( )Sim ( )Nao

11 — Vocé planeja viajar para algum pais de Lingua Inglesa a curto ou médio prazo?
( )Sim ( )Nao

12 — Vocé ja participou ou pretende participar de alguma viagem de intercambio?

( )Sim ( )Nao

22 Parte: informacgdes relacionadas a aprendizagem da Lingua Inglesa.

13 — Auto-avaliagdo em Lingua Inglesa:

13.1 — Como vocé define o seu aprendizado em Lingua Inglesa?

( )otimo ( )bom ( )regular ( )ruim

13.2 — Sua resposta a pergunta anterior decorre de:



() facilidade em aprender

() estudar muito

() dificuldade, embora estude muito
() dificuldade por motivo de ndo estudar

() outro (s) motivo (s). Justifique:
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14 — O que vocé acha mais dificil em inglés:
() ouvir—entendendo o que é falado ( )falar ( )ler
15 — O que vocé acha mais facil em inglés?

( )ouvir—entendendo o que é falado ( )falar ( )ler

() escrever

() escrever

16 — Vocé dedica mais ou menos tempo ao estudo de inglés em comparagdao ao tempo

dedicado as outras disciplinas?

17 — Quantas horas semanais fora da escola vocé dedica ao estudo de inglés?

18 — Vocé busca informagdes complementares para a aprendizagem em Lingua Inglesa?

( ) Nao () Sim. Neste caso, onde?

19 — Vocé acha que os conteudos estudados estdo de acordo:
19.1 — Com o seu nivel de aprendizagem?

( )Sim ( )Nao

19.2 — Com o nivel de aprendizagem de seus colegas?

( )Sim ( )Nao
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20 — Na sua opinido, os conteudos estudados em inglés poderdo ajuda-lo::

) @ compreender musica

) a compreender filmes

) a compreender videogame

) a viajar

) @ navegar na internet

) na carreira que pretende seguir
) outros. Especifique:

N N~~~

32 Parte: Auto-percepcao dos alunos de auto-eficacia para aprendizado auto-regulado.

21) Vocé conclui os deveres de casa de inglés dentro do prazo?

( )sempre ( )asvezes (  )nunca

22) Vocé concentra-se nas aulas de inglés?

( )sempre ( )asvezes (  )nunca

23) Vocé faz anotagdes durante a aula de inglés?

( )sempre ( )asvezes () nunca

24) Vocé utiliza a biblioteca para obter informagdes para fazer os deveres de inglés?
( )sempre ( )asvezes (  )nunca

25) Vocé planeja ou organiza seus estudos de inglés?

( )sempre ( )asvezes (  )nunca

26) Vocé revé as informagdes apresentadas em aula e nos livros de inglés?
( )sempre ( )asvezes (  )nunca

27) Vocé tem um lugar onde possa estudar sem distragbes?

( )sempre ( )asvezes ( )nunca

28) Vocé se sente auto-estimulado a fazer os trabalhos da escola?

( )sempre ( )asvezes () nunca

29) Vocé participa das discussdes em aula?

( )sempre ( )asvezes () nunca
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APENDICE 1.3 — ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL COM ALUNOS
Auto-avaliacdo de desempenho em inglés

1) Vocé esta satisfeito com seu desempenho em Lingua Inglesa? A que atribui a
satisfacdo ou insatisfacao?

2) Como se auto-avalia em relacdo ao desempenho de seus colegas?

3) Como julga que seus colegas o avaliam? E seus professores?

4) Vocé considera que a avaliagdo de seus colegas e professores de fato corresponde
ao seu real desempenho?

5) Como vocé percebe seu desempenho em Lingua Inglesa em relacdo as demais
matérias que cursa?

6) Como vocé chegou a essa avaliagao do seu desempenho?

7) A sua auto-avaliacdo decorre de suas proprias observagdes ou do que seus
professores e colegas dizem a seu respeito?

8) Se sofre influéncia de outros, quem mais o influencia em sua auto-avaliagdo?

9) Em sua opinido, o que contribui para dificultar o desempenho de um aluno em Lingua
Inglesa?

10) A que motivos vocé atribui seus éxitos ou fracassos na aprendizagem de Lingua
Inglesa?

11) Vocé tem necessidade de ajuda externa (professores, colegas, familiares) para
entender os motivos de seus éxitos ou fracassos na aprendizagem de Lingua Inglesa e
supera-los? De que maneira?

12) De que maneira vocé sabe se esta ou nido preparado para fazer uma prova de
inglés?

13) Vocé acha que ha correspondéncia entre sua aprendizagem e as notas que obtém?
14) Quando percebe que ndo entendeu bem determinado tépico, o que faz para melhor
entendé-lo?

15) Vocé acredita que competéncia ou habilidade em Lingua Inglesa pode ser
melhorada? De que maneira? O que vocé tem feito nesse sentido?

16) Vocé utiliza estratégias ou modos de aprender diferentes quando estuda inglés em
comparacdo a quando estuda outra matéria? Se utiliza, em que consiste essa

diferenca?
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17) O que vocé tem feito para tornar a sua aprendizagem de Lingua Inglesa mais
eficaz?

18) Vocé informa a seu professor suas dificuldades e suas facilidades de
aprendizagem? Se isto ocorre, com que frequéncia o faz? (sempre, ocasionalmente)?
19) Vocé acha o estudo de inglés importante para alcangar seus objetivos? Justifique.
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APENDICE 1.4 — ROTEIRO DE ENTREVISTA COLETIVA OU GRUPO FOCAL

Tema: Procedimentos metacognitivos de auto-conhecimento e de auto-controle
Introdugdo: Realizo uma pesquisa e gostaria de ouvir a opinido de vocés sobre
aspectos relacionados a aprendizagem em inglés:

1 — O que vocés acham da concepgao de que o aluno € o maior responsavel por sua
aprendizagem?

2 — Em sua opinido, o que leva um aluno a ter bom desempenho em inglés e outros a
fracassar?

3 — Como vocés identificam competéncia ou habilidade no desempenho em inglés?

4 — Quais procedimentos vocés utilizam para facilitar a aprendizagem de vocés na
Lingua Inglesa?

5 — Quais procedimentos vocés utilizam para identificar os pontos fortes e fracos da
aprendizagem em Lingua Inglesa?

6 — O que vocés nao fazem mas poderia ajuda-los a ter um melhor rendimento em
inglés?

7 — Como vocés aprenderam a utilizar recursos para melhorar o desempenho em

inglés: por si s6 ou com ajuda de outras pessoas? Neste caso, com quem?

8 — Vocés gostariam de fazer alguma outra colocagao relacionada a auto-conhecimento
e auto-controle da aprendizagem em inglés?
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APENDICE 2 — CHAVE DE CODIFICACAO PARA ANALISE DAS

RESPOSTAS
PERGUNTAS DOS
INSTRUMENTOS
ASPECTOS PESQUISADOs | NSTRUMENEOS | ReLACIONADOS A0S
ASPECTOS
PESQUISADOS.

1- Caracterizagao do Sujeito Questionario 1a12
2- Procedimentos meta
cognitivos de autoconhecimento:
2.1- Autopercepgao dos alunos Questionario 13a16
de sua competéncia ou Entrevista 1ab
habilidade em lingua inglesa. Grupo Focal 3
2.2 - Autointerpretagdo dos Questionario 17 a 18
alunos de suas causas de éxito Entrevist 6213
ou de fracasso em lingua inglesa ntrevista a

Grupo Focal 1a2;4
2.3 — Autopercepcao dos alunos
da adequacdo dos conteudos
estudados e das tarefas Questionario 19, 191,192 ) 20
solicitadas ao seu nivel de Entrevista 18219 :19a
aprendizagem e as suas
aspiragdes profissionais futuras
3- Procedimentos metacognitivos
de autocontrole:
3.1 — Conhecimento e utilizagao
pelos alunos das estratégias de Questionario 21a30
famhtag:ﬂao da aprendlzagem. ou Entrevista 14 2 17
das agdes que podem contribuir
para o éxito de sua Grupo Focal 5a7

aprendizagem em lingua inglesa.
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TABELA 3.1: DADOS REFERENTES A CARACTERIZACAO DOS
SUJEITOS (obtidos através do questionario)’

; GRUPO DE GRUPO DE
VARIAVEL MAIOR MENOR
DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %

1 SEXO:
Masculino 9 64.26 8 57.12
Feminino 5 35.70 6 42.84
2 FAIXA ETARIA:
13 anos 1 7.14 - -
14 anos 8 57.12 8 57.12
15 anos 5 35.70 6 42.84
3 NIVEL DE
ESCOLARIDADE:
3.1 Do pai:
Fundamental incompleto 6 42.84 6 42.84
Fundamental completo - - 1 7.14
Ensino Médio incompleto - - - -
Ensino Médio completo 6 42.84 4 28.56
Superior incompleto - - - -
Superior completo 2 14.28 3 21.42
3.2 Da mée:
Fundamental incompleto 4 28.56 6 42.84
Fundamental completo 3 21.42 2 14.28
Ensino Médio incompleto - - - -
Ensino Médio completo 5 35.70 3 21.42
Superior incompleto - - 1 7.14
Superior completo 2 14.28 2 14.28
4 PROFISSAO:
4.1 Do pai:
Funcionario Publico 3 21.42 3 21.42
Despachante 1 7.14 - -
Advogado 1 714 - -
Bancario 1 7.14 - -
Comerciante 1 7.14 2 14.28

" Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de
cada grupo, ou seja, quatorze.



TABELA 3.1 (continuagao)

; GRUPO DE GRUPO DE
VARIAVEL MAIOR MENOR
DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %
Montador de moveis 1 7.14 - -
Borracheiro 1 7.14 - -
Técnico em eletrénica 1 7.14 - -
Autbnomo 1 714 - -
Porteiro 1 714 - -
Gari 1 7.14 - -
Aposentado 1 7.14 - -
Pintor - - 1 7.14
Trabalhador rural - - 3 21.42
Pedreiro - - 1 7.14
Mecanico - - 1 7.14
Servente de pedreiro - - 1 7.14
Fazendeiro - - 1 7.14
Professor - - 1 7.14
4.2 Da mae:
Diarista 2 14.28 1 7.14
Do lar 3 21.42 4 28.56
Empregada doméstica 1 7.14 1 7.14
Autbnoma 1 714 - -
Vendedora 1 7.14 1 7.14
Auxiliar de Buffet 1 714 - -
Auxiliar de cartério 1 7.14 - -
Professora 4 28.56 2 14.28
Costureira - - 1 7.14
Aposentada - - 1 7.14
Fisioterapeuta - - 1 7.14
Comerciante - - 1 7.14
Empresaria - - 1 7.14
5 TEMPO QUE ESTUDA
INGLES NA ESCOLA:
3 anos 1 7.14 - -
4 anos 1 7.14 3 21.42
5 anos 2 14.28 3 21.42
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TABELA 3.1 (continuagao)
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; GRUPO DE GRUPO DE
VARIAVEL MAIOR MENOR
DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %
6 anos 2 14.28 1 714
7 anos - - 3 21.42
8 anos 7 49.98 2 14.28
9 anos 1 7.14 2 14.28
6 ESTUDA INGLES EM
OUTRA INSTITUICAO?:
Nao 10 71.4 13 92.82
Sim 4 28.56 1 7.14
TEMPO DE ESTUDO DE
INGLES EM OUTRA
INSTITUICAO:
7 meses 1 7.14 - -
18 meses 1 7.14 - -
2 anos 1 7.14 1 7.14
3 anos 1 7.14 - -
JUSTIFICATIVA
APRESENTADA PARA O
ESTUDO DE INGLES FORA
DA ESCOLA:
- Adquirir melhor dominio da
Lingua Inglesa ou maior base na
disciplina 2 14.28 - -
- O dominio do inglés é
importante para o desempenho
profissional futuro. 2 14.28 - -
- A importancia do inglés como
lingua internacional, inclusive
para viagem. 2 14.28 1 7.14
— Curiosidade de conhecer outro
idioma. 1 7.14 - -
7 TEM IRMAO OU IRMA QUE
ESTUDA INGLES?:
Nao 10 71.40 9 64.26
Sim 4 28.56 5 35.70




TABELA 3.1 (continuagao)
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; GRUPO DE GRUPO DE
VARIAVEL MAIOR MENOR
DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %
TROCA DE EXPERIENCIA
EM INGLES COM OS
IRMAOS:
— Nao trocam experiéncia 1 7.14 5 35.70
— Trocam experiéncia e o
respondente assume o papel de
professor 1 714 - -
— Trocam experiéncia e os dois
assumem o papel de professor 1 7.14 - -
- Trocam experiéncia, mas
nenhum dos dois assume o
papel de "professor”. 1 7.14 - -
8 CONHECIMENTO E
AJUDA DOS PAIS NA
LINGUA INGLESA:
SEUS PAIS ESTUDARAM
INGLES?:
Nao 11 78.54 12 85.68
Sim 3 21.42 2 14.28
SE ESTUDARAM INGLES,
ELES O AUXILIAM NOS
DEVERES?
Nao 3 21.42 - -
Sim - - 2 14.28
9 RECURSOS
COMPLEMENTARES
UTILIZADOS EM CASA PELO
ALUNO:
- Dicionario 7 49.98 6 42.84
- Internet 11 78.54 9 64.26
- Filme 1 7.14 9 64.26
- Revistas 9 64.26 5 35.70
- Musica 12 85.68 12 85.68
- Outros:
- jogos 1 7.14 - -




TABELA 3.1: (continuagéo)

. GRUPO DE GRUPO DE
VARIAVEL MAIOR MENOR
DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
10 JA VIAJOU PARA PAIS DE
LINGUA INGLESA?:
Sim - - - -
Nao 14 100.00 14 100.00
11 PLANEJA VIAJAR PARA
ALGUM PAIS DE LINGUA
INGLESA A CURTO OU MEDIO
PRAZO?
Sim 10 71.40 8 57.12
Nao 4 28.56 6 42.84
12 PARTICIPOU OU
PRETENDE PATICIPAR DE
ALGUMA VIAGEM DE
INTERCAMBIO?
Sim 9 64.26 6 42.84
Nao 5 35.7 8 57.12
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TABELA 3.2: AUTOPERCEPCAO DOS ALUNOS DE SUA
COMPETENCIA OU HABILIDADE EM LINGUA INGLESA — DADOS
OBTIDOS ATRAVES DO QUESTIONARIO?

GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %

VARIAVEIS RELACIONADAS A
APRENDIZAGEM DA LINGUA
INGLESA
13 COMO DEFINE O SEU
APRENDIZADO EM LINGUA
INGLESA?:
Otimo 3 21.42 1 7.14
Bom 7 49.98 4 28.56
Regular 3 21.42 7 49.98
Ruim 1 7.14 2 14.28
Nao soube responder 1 714 2 14.28
14 JUSTIFICATIVA A RESPOSTA DA
PERGUNTA ANTERIOR:
(OTIMO E BOM DESEMPENHO)
Facilidade na matéria 9 64.26 4 28.56
Estudar muito 2 14.28 1 7.14
(REGULAR E RUIM DESEMPENHO)
Dificuldade, embora estude muito 2 14.28 4 28.56
Dificuldade por nao estudar - - 3 2142
Por nao ser cobrado ou ensinado do modo
que devia 1 7.14 - -
Porque tem poucas aulas na semana - - 2 14.28
15 O QUE ACHA MAIS DIFICIL EM
INGLES:
Ouvir entendendo 9 64.26 5 35.70
Falar 3 21.42 4 28.56
Ler 1 7.14 5 35.70
Escrever 1 7.14 - -

? Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de
cada grupo, ou seja, quatorze.



TABELA 3.2 (continuacgéo)
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GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %

16 O QUE ACHA MAIS FACIL EM
INGLES:
Ouvir entendendo 1 7.14 4 28.56
Falar 5 35.70 1 7.14
Ler 4 28.56 4 28.56
Escrever 4 28.56 5 35.70
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TABELA 3.3: AUTOPERCEPCAO DOS ALUNOS DE SUA
COMPETENCIA OU HABILIDADE EM LINGUA INGLESA — DADOS

OBTIDOS ATRAVES DA ENTREVISTA INDIVIDUAL®

GRUPO DE GRUPO DE
: MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
1 VOCE ESTA SATISFEITO COM O
SEU DESEMPENHO EM LINGUA
INGLESA?:
Sim 10 71.40 6 42.84
Mais ou menos 2 14.28 3 21.42
Nao 2 14.28 5 35.70
1b1 A QUE ATRIBUI A SUA
SATISFACAQO?
- Fazer curso fora e por isto ter mais
facilidade 3 21.42 2 14.28
- As notas obtidas 3 21.42 1 7.14
- Competéncia da professora 2 14.28 2 14.28
- Sempre gostou de inglés 2 14.28 - -
- A intencéo de viajar para outros
paises e por isto se dedicar mais ao
inglés 1 7.14 - -
- A estar conseguindo aprender 1 7.14 1 714
- Ao incentivo que recebe de muitas
pessoas - - 1 7.14
- Nenhum motivo - - 1 7.14
1b2 A QUE ATRIBUI A SUA
REGULAR SATISFACAO?
- Deseja saber mais 714 - -
- As notas nao estdo muito boas 1 7.14 - -
- Nao se esforca como deveria - - 1 7.14
- Poucas aulas na semana - - 2 14.28
1b3 A QUE ATRIBUI A SUA
INSATISFACAO?
- Ensino fraco 2 14.28 - -
- O professor nao explica muito 7.14 - -
- Nao ter se esforgado o suficiente 1 7.14 1 714
- Nao gostar de inglés (por nao ter
vocacao) - - 2 14.28

3 Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo, ou seja,

quatorze.
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TABELA 3.3 (continuagao)

GRUPO DE GRUPO DE
« MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
- Ter dificuldade (de aprender a - - 2 14.28
pronuncia, entre outras)
- Nao prestar atencao - - 1 7.14
2 COMO SE AUTO-AVALIA EM
RELACAO AO DESEMPENHO DE
SEUS COLEGAS?:
- Estd num nivel acima 7 49.98 - -
- Mais ou menos no mesmo nivel 7 49.98 10 71.40
- Os colegas estdo num nivel acima - - 3 21.42
- Nao soube responder - - 1 714

3 COMO JULGA QUE OS
COLEGAS O AVALIAM?:

- Como acima do nivel deles 3 21.42 - -

- Como mais ou menos 2 14.28 5 35.70
- Como no mesmo nivel deles - - 1 7.14
- Como abaixo do nivel deles - - 5 35.70
- Nao soube responder 9 64.26 3 21.42
3a COMO JULGA QUE OS

PROFESSORES O AVALIAM?:

- Como um bom aluno/bem inteligente 13 92.82 6 42.84
- Como ruim 1 714 1 7.14
- Como regular - - 5 35.70
- Nao soube responder - - 2 14.28
4 VOCE CONSIDERA QUE A

AVALIA(;AO DOS COLEGAS E

PROFESSORES DE FATO

CORRESPONDE AO SEU REAL

DESEMPENHO?:

- Sim 13 92.82 11 78.54
- Nao - 3 21.42

- Dos colegas sim, dos professores nao 1 7.14 - -



TABELA 3.3 (continuacao)

GRUPO DE GRUPO DE
MAIOR MENOR
] DESEMPENHO DESEMPENHO
VARIAVEL

F % F %
5 COMO VOCE PERCEBE SEU
DESEMPENHO EM LINGUA
INGLESA EM RELACAO AS
DEMAIS MATERIAS?:
- Melhor em inglés 6 42.84 2 14.28
- Melhor nas outras matérias 5 35.70 8 57.12
- Desempenho intermediario 1 7.14 - -
- Desempenho equivalente 2 14.28 3 21.42
- Bom em todas as matérias - - 1 7.14

123



124

TABELA 3. 4:AAUTOINTERPRETA(}AO DOS ALUNOS DE SUAS
CAUSAS DE EXITO OU DE FRACASSO EM LiNGUA INGLESA
— DADOS OBTIDOS ATRAVES DO QUESTIONARIO?

GRUPO DE GRUPO DE
MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %
17 DEDICA MAIS OU MENOS
TEMPO AO INGLES EM
COMPARAQAO COM AS
OUTRAS DISCIPLINAS?:
Mais 2 14.28 3 21.42
Menos 11 78.54 10 71.40
Mesmo tempo 1 714 1 714
18 HORAS SEMANAIS
DEDICADAS AO INGLES FORA
DA ESCOLA:
Nenhuma 2 14.28 2 14.28
30 minutos - - 1 7.14
1 hora 2 14.28 3 21.42
1:30 minutos 3 21.42 - -
2 horas 5 35.70 6 42.84
3 horas 1 7.14 - -
4 horas 1 7.14 2 14.28

* Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo, ou seja,

quatorze.
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TABELA 3.5: AUTOINTERPRETA(}AO DOS ALUNOS DE SUAS
CAUSAS DE EXITO OU DE FRACASSO EM LINGUA INGLESA -
DADOS OBTIDOS ATRAVES DA ENTREVISTA INDIVIDUAL®

GRUPO DE GRUPO DE
MAIOR MENOR
DESEMPENHO DESEMPENHO

F % F %

VARIAVEL

6 COMO CHEGA A
AVALIACAO DO SEU
DESEMPENHO?:

(com desempenho bom)
— Tem mais facilidade 4 28.56 - -
- Através das notas 9 64.26 5 35.70
(com desempenho ruim)
- Tem dificuldade no inglés - - 4 28.56
- Nao soube responder 1 7.14 4 28.56

7 A AUTO AVALIACAO
DECORRE DE SUAS
PROPRIAS
OBSERVACOES OU DO
QUE SEUS
PROFESSORES E
COLEGAS DIZEM A SEU
RESPEITO?:

- Das proprias observagdes
- Do que dizem os colegas
- Do que dizem os
professores 6 42.84 3 21.42
— Dos dois  (proprias
observagdes e colegas e
professores) - - 1 7.14

8 CASO SOFRA
INFLUENCIA DOS
OUTROS, QUEM MAIS O
INFLUENCIA?:

- Os colegas 5 35.70 7.14
- Os professores 3 21.42 2 14.28

57.12 11 78.54
49.98 3 21.42

~

—

> Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo, ou seja,
quatorze.
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VARIAVEL

GRUPO DE

MAIOR

DESEMPENHO
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GRUPO DE

MENOR

DESEMPENHO

F

%

F

%

9 O QUE CONTRIBUI
PARA DIFICULTAR O
DESEMPENHO DE UM
ALUNO EM LINGUA
INGLESAZ?:

- Dificuldades relacionadas
a disciplina:

Ter dificuldade na leitura,
pronuncia e vocabulario
*Carga horaria insuficiente
Falta de material didatico

- Dificuldades relacionadas
ao professor:

*N&o gostar do professor
*Desinteresse do professor
*Nao entender o que o
professor fala

*Ser pouco cobrado

*Falta de didatica
-Dificuldades relacionadas
ao proéprio aluno:

*Falta de interesse
Indisciplina

*Nao cumprir as tarefas

*Nao soube responder

[ [, N N

21.42
7.14
7.14

21.42
7.14

7.14
7.14

7.14
7.14
7.14

W =

-] -]

35.70
7.14
7.14

7.14
7.14
21.42

7.14

7.14

10 A QUE MOTIVOS
VOCE ATRIBUI SEUS
EXITOS OU FRACASSOS
NA APRENDIZAGEM DE
LINGUA INGLESA?

10a EXITOS:

- Decorrentes do professor:

*Qualidade do professor

- Decorrentes do aluno:
*Jogos extra-classe em
Lingua Inglesa

*Gostar da matéria

7.14

7.14
7.14
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VARIAVEL

GRUPO DE
MAIOR
DESEMPENHO

GRUPO DE
MENOR
DESEMPENHO

127

F %

F %

*Ser dedicado (esforgo
pessoal, disciplina)
*Ter facilidade

* Nao soube responder

10b FRACASSOS:

- Decorrentes do professor:
*A maneira como o professor
explica

- Decorrentes do aluno:
*Falta de interesse

*Ter dificuldade (falta de
aptidao)

*Nao cumprir as tarefas
*Perder aulas

+Dificuldade em escrever em
inglés

sIndisciplina

*N&o soube responder

- Decorrente da disciplina:
*Uma palavra ter varios
significados

- Decorrente da
organizacgéo curricular:
*Pouca quantidade de aula

9 64.26

2 14.28

5 35.70

2 14.28
2 14.28
2 14.28

2 14.28

10 71.40
1 7.14
3 21.42

1 7.14

8 57.12

1 7.14

1 7.14
1 7.14

1 7.14

1 7.14

11 VOCE TEM
NECESSIDADE DE AJUDA
EXTERNA
(PROFESSORES
COLEGAS, FAMILIARES)
PARA ENTENDER OS
MOTIVOS DOS EXITOS OU
FRACASSOS NA
APRENDIZAGEM DA
LINGUA INGLESA E
SUPERA-LOS?:

-Nao
-Sim

13 92.82
1 7.14

10 71.40
4 28.56
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VARIAVEL

GRUPO DE
MAIOR
DESEMPENHO

GRUPO DE
MENOR
DESEMPENHO

128

F %

F %

11a SE RESPONDEU
AFIRMATIVAMENTE A
PERGUNTA ANTERIOR, DE
QUE MANEIRA?:

- Pedindo ajuda ao professor
do curso fora da escola
-Fazendo aula particular

- Pedindo ajuda ao professor
da propria escola

- Pedindo ajuda ao colega

1 7.14

2 14.28

1 7.14
1 7.14

12 DE QUE MANEIRA
VOCE SABE SE ESTA OU
NAO PREPARADO PARA
FAZEB UMA PROVA DE
INGLES?:

— Estudando em casa para
tirar as duvidas ou estudando
bastante

- Refazendo o teste e
revendo as anotacgdes do
caderno

- Quando esta entendendo a
matéria

— Quando presta atengao as
aulas

- Tirando as duvidas com o
professor

- Nao soube responder

9 64.26

3 21.42

1 7.14

10 71.40

1 7.14

1 7.14

7.14
1 7.14

13 VOCE ACHA QUE HA
CORRESPONDENCIA
ENTRE A
APRENDIZAGEM E AS
NOTAS QUE OBTEM?:

- Sim

- Nao

- Em parte

13 92.82
1 7.14

13 92.82

1 7.14
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TABELA 3.6: AUTOPERCEPCAO DOS ALUNOS DA ADEQUACAO
DOS CONTEUDOS ESTUDADOS E DAS TAREFAS SOLICITADAS
AO SEU NIVEL DE APRENDIZAGEM E AS SUAS ASPIRACOES
PROFISSIONAIS FUTURAS — DADOS OBTIDOS ATRAVES DO
QUESTIONARIO*

GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
20 VOCE ACHA QUE 0OS
CONTEUDOS ESTUDADOS
ESTAO DE ACORDO:
20.1 COM O SEU NiVEL DE
APRENDIZAGEM?:
- Sim 12 85.68 10 71.40
- Nao 2 14.28 4 28.56
20.2 COM O NIVEL DE
APRENDIZAGEM DOS
COLEGAS?
- Sim 11 78.54 8 57.12
- Nao 3 21.42 6 42.84
21 OS CONTEUDOS
ESTUDADOS EM INGLES
PODERAO AJUDA-LO:
- A viajar 12 85.68 6 42.84
- A compreender musica 11 78.54 6 42.84
- A compreender filmes 9 64.26 4 28.56
- A navegar na Internet 9 64.26 6 42.84
- A compreender videogame 8 57.12 7 49.98
- Na carreira 7 49.98 5 35.70
- Conversar aqui mesmo no Brasil,
onde o inglés é utilizado. 1 7.14 - -

* Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo,
ou seja, quatorze.



TABELA 3.7: AUTOPERCEPCAO DOS ALUNOS DA ADEQUACAO
DOS CONTEUDOS ESTUDADOS E DAS TAREFAS SOLICITADAS
AO SEU NIVEL DE APRENDIZAGEM E AS SUAS ASPIRACOES

PROFISSIONAIS FUTURAS — DADOS OBTIDOS ATRAVES DA

ENTREVISTA INDIVIDUAL®
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GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
18 VOCE INFORMA A SEU
PROFESSOR SUAS DIFICULDADES
E SUAS FACILIDADES DE
APRENDIZAGEM?:
- Sim 10 71.40 13 92.82
- Nao 4 28.56 1 7.14
18a SE ISTO OCORRE, COM QUE
FREQUENCIA O FAZ?:
- Sempre 4 28.56 2 14.28
- Ocasionalmente 6 42.84 11 78.54
19 VOCE ACHA O ESTUDO DE
INGLES IMPORTANTE PARA
ALCANCAR SEUS OBJETIVOS?
- Sim 14 100.00 14 100.00
- Nao - - - -
19a JUSTIFICATIVA:
- Pode ajudar a conseguir um bom
emprego no exterior 2 14.28 1 7.14
- Pode ajudar a conseguir um bom
emprego 8 57.12 7 49.98
- Para ser alguém na vida 2 14.28 - -
- Para viajar 2 14.28 1 7.14
- Por causa da carreira que pretende
seguir - - 2 14.28
- Por ser uma lingua muito falada - - 1 7.14
- Para fazer intercambio - - 1 7.14
- Por causa da informatica - - 1 7.14

* Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo, ou

seja, quatorze.
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TABELA 3.8: CONHECIMENTO E UTILIZACAO PELOS ALUNOS DAS
ESTRATEGIAS DE FACILITACAO DE APRENDIZAGEM OU DAS
ACOES QUE PODEM CONTRIBUIR PARA O EXITO DE SUA
APRENDIZAGEM EM LINGUA INGLESA — DADOS OBTIDOS
ATRAVES DO QUESTIONARIO’

GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %
19 BUSCA INFORMAQOES
COMPLEMENTARES PARA A
APRENDIZAGEM EM LINGUA
INGLESA?:
- Nao 7 49.98 12 35.70
- Sim 7 49.98 2 64.26
ONDE?:
- Internet 3 21.42 - -
- Dicionario 1 7.14 - -
- Tradugado musica 1 7.14 - -
- Filmes 1 7.14 2 14.28
- Jogos 1 7.14 - -
- Livro didatico - - - -
22 CONCLUI OS DEVERES DE
CASA DE INGLES NO PRAZO?:
- Sempre 11 78.54 6 42.84
- As vezes 2 14.28 8 57.12
- Nunca 1 7.14 - -
23 CONCENTRA-SE NAS AULAS
DE INGLES?:
- Sempre 11 78.54 6 42.84
- As vezes 3 21.42 6 42 .84
- Nunca - - 2 14.28
24 FAZ ANOTAQOES DURANTE
AS AULAS DE INGLES?:
- Sempre 7 49.98 5 35.70
- As vezes 7 49.98 7 49.98
- Nunca - - 2 14.28

* Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo, ou
seja, quatorze.
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GRUPO DE GRUPO DE
) MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO DESEMPENHO
F % F %
25 UTILIZA A BIBLIOTECA PARA
OBTER INFORMACOES PARA
FAZER OS DEVERES DE
INGLES?:
- Sempre - - - -
- As vezes 4 28.56 4 28.56
- Nunca 10 71.40 10 71.40
26 PLANEJA OU ORGANIZA OS
ESTUDOS DE INGLES?:
- Sempre 4 28.56 5 35.70
- As vezes 9 64.26 9 64.26
- Nunca 1 7.14 - -
27 REVE AS INFORMACOES
APRESENTADAS EM AULA E
NOS LIVROS DE INGLES?:
- Sempre 7 49.98 5 35.70
- As vezes 6 42.84 7 49.98
- Nunca 1 7.14 2 14.28
28 TEM LUGAR ONDE PODE
ESTUDAR SEM DISTRACOES?:
- Sempre 7 49.98 7 49.98
- As vezes 4 28.56 5 35.70
- Nunca 3 21.42 2 14.28
29 SENTE-SE AUTO-
ESTIMULADO A FAZER OS
TRABALHOS DA ESCOLA?:
- Sempre 5 35.70 4 28.56
- As vezes 7 49.98 9 64.26
- Nunca 2 14.28 1 714
30 PARTICIPA DAS
DISCUSSOES EM AULA?:
- Sempre 5 35.70 5 35.70
- As vezes 7 49.98 7 49.98
- Nunca 2 14.28 2 14.28
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TABELA 3.9: CONHECIMENTO E UTILIZACAO PELOS ALUNOS DAS
ESTRATEGIAS DE FACILITACAO DA APRENDIZAGEM OU DAS
ACOES QUE PODEM CONTRIBUIR PARA O EXITO DE SUA
APRENDIZAGEM EM LINGUA INGLESA — DADOS OBTIDOS
ATRAVES DA ENTREVISTA INDIVIDUAL’

GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
14 QUANDO PERCEBE QUE
NAO ENTENDEU BEM
DETERMINADO TOPICO, O
QUE FAZ PARA MELHOR
ENTENDE-LO?:
- Pergunta ao professor (a) 11 78.54 13 92.82
- Procura professor particular 1 7.14 - -
- Pede ajuda aos colegas 1 7.14 3 21.42
- Consulta o dicionario 2 14.28 - -
- Consulta livro 1 7.14 - -
- Estuda mais 2 14.28 - -
- Pesquisa em casa - - 2 14.28
15 VOCE ACREDITA QUE
COMPETENCIA OU
HABILIDADE EM LINGUA
INGLESA PODE SER
MELHORADA?
- Sim 14 100.00 14 100.00
- Nao - - -
15a DE QUE MANEIRA?:
- Relacionada ao professor:
- Com o professor da prépria escola
ajudando 3 21.42 - -
- Com a ajuda do professor
particular 1 7.14 2 14.28
- Com mais interesse do professor 1 714 - -
- Sendo mais cobrado na escola 1 7.14 - -
- Com material didatico adequado - - 1 7.14
- Relacionada ao aluno:
- Fazendo curso fora da escola 6 42.84 5 35.70

* Todas as % de respostas desta tabela foram calculadas de acordo com o n° total de alunos de cada grupo, ou
seja, quatorze.
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GRUPO DE GRUPO DE
VARIAVEL MAIOR MENOR

DESEMPENHO DESEMPENHO

F % F %
- Escutando musicas 5 35.70 6 42.84
- Estudando mais 3 21.42 1 7.14
- Com mais interesse dos alunos 4 28.56 - -
- Tendo mais convivéncia com a
Lingua Inglesa 1 7.14 - -
- Assistindo filmes 1 7.14 6 42.84
- Com jogos (video-game) 2 14.28 - -
- Consultando o dicionario 2 14.28 1 7.14
- Relacionada a organizacéao
curricular:
- Com mais aulas na semana - - 7.14
- Nao soube responder - - 7.14
15b O QUE VOCE TEM FEITO
NESTE SENTIDO?
- Curso fora da escola 5 35.70 - -
- Estudado mais 3 21.42 3 21.42
- Escutado musicas 2 14.28 - -
- Assistido filmes 1 7.14 5 35.70
- Prestado mais atencéo as aulas 1 7.14 - -
- Consultado dicionario 2 14.28 1 7.14
- Aula particular - - 2 14.28
- Nada 2 14.28 4 28.56
16 VOCE UTILIZA ESTRATEGIAS OU
MODOS DE APRENDER
DIFERENTES QUANDO ESTUDA
INGLES EM COMPARACAO A
QUANDO ESTUDA OUTRA
MATERIA?:
- Sim 4 28.56 1 7.14
- Nao 10 71.40 13 92.82
16a SE UTILIZA, EM QUE
CONSISTE ESSA DIFERENCA?:
-Fazer resumo da matéria da
maneira que entende 1 7.14 - -
-Procurar decorar 1 7.14 - -
-Estudar com auxilio de musica 1 7.14 - -
-Estudar com auxilio de internet 1 7.14 - -
-Entender a frase através das
palavras conhecidas 1 7.14 -
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GRUPO DE GRUPO DE
] MAIOR MENOR
VARIAVEL DESEMPENHO | DESEMPENHO
F % F %
- Pesquisar em casa - - 1 7.14
17 O QUE TEM FEITO PARA
TORNAR A SUA
APRENDIZAGEM DE LINGUA
INGLESA MAIS EFICAZ?:
- Curso fora da escola 5 35.70 - -
- Estudado mais 5 35.70 3 21.42
-Utilizado jogos, musicas e
dicionarios 3 21.42 - -
- Estudado com professor particular 1 7.14 3 21.42
- Pesquisa em livro 1 7.14 -
- Consultado dicionario 1 714 - -
- Pesquisado na internet - - 2 14.28
- Nada 1 7.14 6 42.84
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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