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Pricologia: Reflexio e Criti
Metacogni¢ao: Um Apoio ao Processo de Aprendi:

Célia Ribeiro’

Universidade Catilica Portugnesa

Resumo

O presente artigo, a partir de uma incursio pela literatura, visa contribuir para a clarificagdo do conceito
sentido, procura evidenciar o papel das estratégias metacognitivas na potencializagao da aprendizagem, ou
pelo aluno de modos eficazes para lidar com a informagio proveniente do meio e com os proprios pt
Argumenta-se que apesar da polémica acerca do conceito de metacognicao, é inegavel a sua contribuig
uma vez que os treinos que contemplam atividades metacognitivas tém produzido melhores result
realizacdo escolar.

Palavras-chave: Metacognicao; estratégias metacognitivas; aprendizagem.

Metacognition: A Support to the Learning Process

Abstract

Based on literature review, this article aims to contribute to the clarifaction of the concept of metacog
to highlight the role of metacognitive strategies to the development of effective ways of dealing wi
enviroment and with their own thinking processes. It is argued that although there is a controve:
metacognition, it is unquestionable that it contributes to the learning processes since the training whicl

activities resulted in better school achievements.
Keywords: Metacognition; metacognitive strategies; learning.

Durante algumas décadas, as investigagbes no ambito
da aprendizagem centraram-se nas capacidades cognitivas
e nos fatores motivacionais como os dois determinantes
principais da realizacio escolar. A partir da década de 1970,
uma terceira categoria de vatiaveis tem sido extensivamente
estudada, a dos processos metacognitivos que coordenam
as aptidGes cognitivas envolvidas na memoria, leitura,
compreensdo de textos, etc. (Brown, 1978; Flavell &
Wellman, 1977; Weinert & Kluwe, 1987). Por exemplo,
Pressley (19806), no seu modelo de Bow Utilizador de Estratégias
- “Good Strategy User”, realga que, em termos de realizagio
escolar, para além da utilizacio de estratégias, ¢ importante
o conhecimento sobre quando e como utiliza-las, sobre a
sua utilidade, eficicia e oportunidade. A este conhecimento,
bem como a faculdade de planificar, de dirigir a compreensao
e de avaliar o que foi aprendido, Flavell atribuiu a designacao

tanto na utilizagdo de estratégi:
utilizar o seu conhecimento,
progresso cognitivo > .

Deste modo, pode dizet-sc
desta tematica advém, por um.
papel determinante na eficicia
Por exemplo, observou-se qu
execucdo de tarefas acadér
competéncias metacognitivas
demonstraram compreender a f
a sua realizagdo, aplicar e alterar

3 Apesar do termo metacognicio ser re
entrou em zoga por volta dos anos 197
por Flavell —, ji desde o inicio do s
(Dewey, 1910; Huey, 1908, 1968; Thorne
demonstraram estar conscientes de que
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de estudo e avaliar o seu proptio processo de execugio
(Flavell & Wellman, 1977). Por outro, foi também
demonstrado que a metacognicao exerce influéncia em areas
fundamentais da aprendizagem escolar, tais como, na
comunicagdo e compreensao oral e escrita € na resolugdo
de problemas, constituindo assim, um elemento chave no
processo de “aprender a aprender” (Valente, Salema, Morais
& Cruz, 1989).

Segundo Brown (1978), o reconhecer a dificuldade na
compreensdo de uma tarefa, ou tornar-se consciente de que
ndo se compreendeu algo, ¢ uma habilidade que parece
distinguir os bons dos maus leitores. Os primeiros sabem
avaliar as suas dificuldades e/ou auséncias de conhecimento,
o que lhes permite, nomeadamente, supera-las, recorrendo,
muitas vezes, a inferéncias feitas a partir daquilo que sabem.
Esta autora chama, assim, a aten¢ao para a importancia do
conhecimento, nio s6 sobre aquilo que se sabe, mas também,
sobre aquilo que nao se sabe, evitando assim, o que designa
de dgnorancia secundaria — nao saber que ndo se sabe.

A metacogni¢do pode ainda exercer influéncia sobre a
motivagio (Jones, 1988), pois o fato dos alunos poderem
controlar e gerir os proprios processos cognitivos lhes dd a
nocéo da responsabilidade pelo seu desempenho escolar e
gera confianga nas suas proprias capacidades (Morais &
Valente, 1991).

Assim, é suposto que a pratica da metacognicio conduz
a uma melhoria da atividade cognitiva e motivacional e,
portanto, a uma potencializacio do processo de aprender.
Isto é, o conhecimento que o aluno possui sobre o que sabe
e o que desconhece acerca do seu conhecimento e dos seus
processos, parece ser fundamental, por um lado, para o
entendimento da utilizacio de estratégias de estudo pois,
presume-se que tal conhecimento auxilia o sujeito a decidir
quando e que estratégias utilizar e, por outro, ou
consequentemente, para a melhotia do desempenho escolar.

Esclarecimento da Nogdo de Metacognigdo
Apesar de ser reconhecida a importancia da metacognicao

no processo de aptendizagem, parece nio existir ainda uma

definicao univoca. Uma breve incursao pela literatura leva-

No que concerne ao primeiro a:
supetficial, parece facil estabelecer a dist
cognigan, em termos testritos, se refere a v
de representacdao dos objetos e fatos (istc
proposicionais) e, num sentido lato, a
representacio da informagio proveniente
todos os tipos de representagdes multic
imagens espaciais) (KKuhl & Kraska, 1989)
respeito, entre outras coisas, a0 conhecis
conhecimento, a avaliacio, a regulacdo e
proéprios processos cognitivos. De aco
(1987), as metacogni¢oes podem ser consi
de segunda ordem: pensamentos sob
conhecimentos sobre conhecimentos, ref

A outra fonte de confusiao em torno
relaciona-se com a amplitude da utiliz
literatura psicolégica. Perspetivada por di
tedricas, tem provocado acesa polémica co
orientacbes de investigacdo. Por exc
Campione, Brown e Ferrara (1982, cita
De Lisi & Newman, 1985) e Flavell (
referem a metacognicdo, quer como o
proprio conhecimento, dos proprios pic
e das suas formas de operagio, que
executivo (que envolve a regulagio ¢
cognitiva). Cavanaugh e Perlmutter (19€
sobre 2 metameméria 3 | realcam soment
que o sujeito possui acerca dos seus pro
excluindo os processos executivos. D
Lefebvre-Pinard e Pinard (1985) que entf
controle executivo © .

Assim, como objeto de investigag:
educacional encontramos duas form
entendimento da metacognicao: conbecinen:
(tomada de consciéncia dos processos e
necessatias para a realizacio da tarefa) e con
(capacidade para avaliar a execucao da taref
quando necessario - controle da ativid
responsabilidade dos processos execut
avaliam e orientam as operacoes coonitiv



Embora possuam diferentes fontes e diferentes
problemas, o conhecimento e a regulacdo da cognigio
encontram-se intimamente relacionados. Tentativas para
separa-los levariam a uma grande simplificagio (Brown,
1987); por isso, consideraremos as duas dimensSes da
metacognicao, que passaremos a explicitar.

Como ja referimos, foi nos anos 1970 que Flavell e
colaboradotres comecaram a desenvolver estudos
relacionados com a metacognicio, nomeadamente com a
metamemotia. Com base nestes estudos, Flavell e Wellman
(1977) sugeriram que o conhecimento metacognitivo se
desenvolve através da consciencializacio, por parte do sujeito,
sobre 0 modo como determinadas vatidveis interagem no
sentido de influenciar os resultados das atividades cognitivas.

Assim, numa primeira tentativa de clarificacdo deste
conceito, Flavell e Wellman (1977) elaboraram um sistema
para o desenvolvimento da metamemétia, que inclui dois
componentes: a sexsibilidade e o conbecimento das varidveis da pessoa,
da tarefa ¢ da estratégia. Segundo estes autores, para que a
memorizagdao ou a recordac¢do se tornem possiveis, um
sujeito deve aprender a identificar em que situagdes hd
necessidade de recorrer a determinadas agdes ou estratégias
(sensibilidade) e desenvolver o conhecimento sobre a
influéncia das vatiaveis da pessoa, da tarefa e da estratégia.

A variavel pessoa envolve trés categorias de
conhecimento: intraindividual, interindividual e universal. A
primeira refere-se ao conhecimento sobre si proprio —
areas fortes e fracas, interesses, atitudes, etc; a segunda refere-
se ao conhecimento sobre as diferencas entre si préprio e
0s outros; e a terceira refere-se a todo o conhecimento
dominante numa cultura que veicula certas idéias acerca da
aprendizagem, como, por exemplo, que a memoria tem
uma capacidade limitada.

A varidvel tarefa refere-se ao conhecimento sobre a
natureza da informacio com que um sujeito é confrontado
(escassa ou abundante, imprecisa ou rigorosa) e sobre os
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o suficiente, é também necess
aprofundado sobre elas.
Ainda, que as variaveis
estratégia interagem entre si,
que o aprendiz X, mas ndo o aj
A mais do que a estratégia B,
tipo do que do outro.
Posteriormente, Flavell (19
global de monitorizag¢do cogniti
inter-relacionados: 1) conbecinser
os componentes sensibilidade e
da pessoa, da tarefa e da estratég
3) objetivos; ¢, 4) agoes (ou estratég
O conbecimento metacogni
conhecimento ou crenga que
proprio, sobre os fatores ou vz
e da estratégia e sobre o mod
dos procedimentos cognitivos
das condutas de resolugio,
reconhecer e representar as siti
ao reportério das estratégias
suscetfveis de se poderem aplic
os resultados finais e/ou intern
escolhida ou de a alterar, em fut
As experiéncias metacognitiva
afetivo e consistem em im
conscientes que podem ocotr
realizacio de uma tarefa. Geral
percecio do grau de sucesso qu
situacbes que estimulam o pe
consciente, fornecendo oportu
sentimentos acerca do proptio
Deste modo, podemos fala
sempre que é experienciada ur
compreensio, um sentimento
(Ex.: se alguém tem subitament
porque nio estd a compreends
quer compreender, este sentime

. ..
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professor ou selecionados pelo préprio aprendiz. De referir
que o objetivo colocado por este pode ser diferente do
“imposto” pelo professor, podendo modificar-se no
decorter da realizacio da tarefa.

As agges que, pelo seu significado, tratam-se dos conceitos
que mais nos interessam abordar, correspondem as estratégias
utilizadas para potencializar e avaliar o progresso cognitivo.
Estas podem ser de dois tipos: se forem utilizadas a servi¢o
do progresso da monitorizacio, ou seja, sempre que estd
em causa a avaliacdo da situagdo, as agdes podem ser
entendidas como estratégias metacognitivas, produzindo
experiéncias metacognitivas e resultados cognitivos. Porém,
se forem utilizadas para produzir progresso cognitivo, ou
seja, quando a finalidade consiste em atingir o objetivo
cognitivo, podem ser entendidas como estratégias cognitivas,
produzindo igualmente experiéncias metacognitivas e
resultados cognitivos. Como estes procedimentos podem
ser aplicados a servico da compreensido (utilizados para
compreender e/ou avaliar a compreensio) depende do
conhecimento metacognitivo, das experiéncias
metacognitivas e do modo como o critério da tarefa é
entendido (Brown, Campione & Day, 1981). As estratégias
cognitivas podem surgir na seqiéncia da agdo das
estratégias metacognitivas, quando, face a uma avaliacdo
da situagdo, o aprendiz conclui pela necessidade de
utilizagdo de novas estratégias.

Flavell (1987) refere que, enquanto as estratigias cognitivas
sao destinadas simplesmente a levar o sujeito a um objetivo
cognitivo, as estratégias metacognitivas propoem-se avaliar a
eficacia das primeiras. Por exemplo, algumas vezes
procedemos a uma leitura lenta simplesmente para aprender
o conteado (estratégia cognitiva); outras vezes, lemos
rapidamente para ter uma idéia acerca da dificuldade ou
facilidade da aprendizagem do seu conteudo (estratégia
metacognitiva). Deste modo, aprendemos sobre as estratégias
cognitivas para fazermos progressos cognitivos e sobre as
estratégias metacognitivas para monitorizar O progresso
cognitivo. Para este autor, a utilizacdo de estratégias
metacognitivas é, geralmente, operacionalizada como a

Para Brown (1987), a metacognicao en
associada, por um lado, ao conhecimento
recursos cognitivos ou sobre as estratégia
para a realizacdo de uma tarefa especifi
conhecimento) e, por outro, a regulacao do cc
envolve a utilizacio de mecanismos auto-t
a realizacio de uma tarefa, que incluem
verificacdo, a monitorizacdo, a revisao
realizagbes cognitivas.

Brown (1987), apesar de assumir esta
acrescenta que as mesmas se podem
enquanto o conhecimento ¢ estavel, passf
e falivel, o controle é instavel e nem s
verbalizagdo. Por outro lado, o controle
situacdo e da tarefa e, somente quando ¢
monitoriza as atividades cognitivas é que
dos fracassos, conseguindo abandon
inapropriadas.

Importa, também, analisar como
metacognitivo se encontra relacionado
cognitivos. Na perspectiva de Lawson (19¢
envolve a avaliacio do curso/fluxo da cc
a andlise do progresso em termos de plar
e modificagdo da cognicio. Isto sugere «
“conscientes da nossa consciéncia” e f
objeto da nossa cognigio através da opera
executivos (ver Figura 1).

Processos Cognitivos

Reflexdo sobre esses = P
Processos Cognitivos E;

(O el At n b~ A~ o~



metacognitivo deve set vista como um processo controlado,
que requer uma constante e consciente monitorizagao.

Um outro ponto mais ou menos esclarecido no ambito
desta tematica é de que o conhecimento metacognitivo requer
um envolvimento ativo do aprendiz na aprendizagem. De
acordo com a maioria dos autores (Jacobs & Paris, 1987,
Lawson, 1984), requer a reflexdo consciente sobre os
atributos cognitivos pessoais, estilo cognitivo, estratégias
e conhecimento dos esquemas (Figura 2).

Reflexio sobre:

'

Atributos pessoais

Estilo cognitivo

'

Estratégias cognitivas

Conhecimento dos
esquemas

Conhecimento
metacognitivo

Figura 2. Conhecimento metacognitivo como resultado da
reflexdo sobre o seff (adaptado de Lawson, 1984).

Na literatura, um outro ponto de discussiao em torno
desta tematica prende-se com a consciéncia ou nio dos
aspectos metacognitivos. Embora o conhecimento
metacognitivo tenha sido definido como consciente e
passivel de ser relatado, na opinido de Lefebvre-Pinard
(1983), o fato do sujeito exercer um controle sobre o seu
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metacognicao. Weinert (1987) «
abrange nido s6 a tomada de
cognitivos, mas também o cont
dos mesmos, e refere como
metacognitivo: 1) o conheci
processos cognitivos; 2) a tor
processos; e 3) o seu controle.

Assim, enquanto alguns aut«
possibilidade de um conhe
metacognitivos inconscientes, ¢
Lefebvre-Pinard, 1983) salient:
regulagdo das condutas e do pe

Inserido ainda no processo
metacognicio, de destacando a ¢
e Wixson (1983) que discrimi;
tipos de conhecimento: 1) deca
sabe e das estratégias ao ser
(conhecimento de como reals
aplicar uma estratégia); 3) cos
quando e onde usar uma estrat
destes conhecimentos procede
num primeiro nivel, somente d
declarativo, executivo e condic

Uma outra questao pertine
metacogni¢ao no desenvolvime
as ctiangas sio bastante limitad:
consciéncia dos fend6menos cog
percebem os beneficios da u
execugio das tarefas (Paris & Lis
alguns autores pensam que a f
que se desenvolve tardiamente.
acerca do momento exato do

Por exemplo, enquanto par:
as criangas mais novas, além de
nivel da quantidade de con
manifestam-se menos capaze:
como o organizam. S6 por vo
verifica o desabrochar desse atri
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se assim a importincia dos fatores externos para o
desenvolvimento da metacognicio.

Nesta linha de pensamento, encontramos Vygotsky
(1978), que refere que as situagoes socials, nas quais a crianga
interage com peritos num dominio de resoluc¢io de
problemas, tém um contributo importante para a
aprendizagem. Segundo este autor, o processo fundamental
do desenvolvimento ¢ a internalizagido gradual ¢ a
personalizagdo do que foi originalmente uma atividade social.
Ou seja, inicialmente ¢ o adulto (pais, professores, etc.) que
controla e guia a atividade da crianca; gradualmente o adulto
e a crianca partilham as func¢des de resolucdo do problema,
em que a ctianga toma a iniciativa e o adulto a corrige quando
falha; finalmente, a ctianga assume o controle da prépria
atividade (Brown, 1987).

Assim, o desenvolvimento de aptidées metacognitivas
realiza-se normalmente através da internalizacio gradual de
aptiddes regulatorias, que sdo primeiramente expetienciados
pela crianca em situagoes sociais. Apds repetidas experiéncias
com peritos (pais, professores, etc.), que criticam, avaliam e
ampliam os limites das suas experiéncias, a ctianca desenvolve
aptidées de auto-regulagio.

Flavell (1987), partilhando, de certo modo, desta opinido,
acrescenta que o conhecimento metacognitivo e a experiéncia
metacognitiva se desenvolvem a medida em que ocorre o
desenvolvimento cognitivo, o qual vai possibilitar o
aparecimento de novas operagoes cognitivas. Por um lado,
estas operagles sio necessirias para a aquisicio de
conhecimentos metacognitivos e facilitam a maturacio de
outros ja existentes e, por outro, criam condi¢des para novas
experiéncias metacognitivas. Por exemplo, o pensamento
hipotético-dedutivo que surge na adolescéncia abre novas
alternativas as possibilidades de planejamento de uma
atividade, permitindo a consideracio de diferentes meios
para atingir um objetivo. A medida em que o aprendiz vai
empreendendo determinadas aprendizagens escolares, vai
sendo capaz de dominar melhor certas tarefas. Este controle

The facilita 2 ocortéencia de experiénciac Mmetacoonitvas diie

presentes e futuras estaria numa melhor |
progressos metacognitivos, comparativa

Metacognigdo e Aprendizagem

Apesar de toda a polémica existente a v
tem sido observada a sua contribui¢o par
da aprendizagem. Os treinos que cont
atividades cognitivas, atividades met
originado melhotes resultados em terr
escolat.

Segundo Paris e Winograd (1990), a
que diz respeito especificamente a apt
assumir dois significados: a avaliagdo de rec
enr agdo. A avaliacao de recursos ou auto-ag
refere-se a reflexGes pessoais sobt
conhecimentos e competéncias cog
caracterfsticas da tarefa que influenciam a di
e sobre as estratégias disponfveis para a 1«
A metacogni¢do em agdo ou auto-cont
respeito a reflexdes pessoais sobre
planificagdo da agdo - antes do inici
ajustamentos que se fazem enquanto se tc
revisOes necessatias a verificacio dos res

Idealmente, os professores funcionam
na aprendizagem e agem como pron
regula¢do ao possibilitarem a emergéncia
De acordo com Brown (1987), estes as:
fundamental na preparacio dos aluno
monitorar as suas proprias atividades.

De modo a estimular a metacognigac
toda a vantagem em multiplicar as sit
investigacdo, as resolucoes de problem
decurso dos quais o sujeito é levado a es
alternativas e a antecipar as conseqiénci
S6 este género de atividade pode dar ac
se tem dificuldades, oportunidade de co:
refletida as suas préprias operagdes cog
1999).

Torna-se assim necessario que a escola 1



que o sujeito pode desenvolver e que lhe permitem ter um
papel ativo e construtivo no seu proprio conhecimento —
o foco de atuacdo, no nivel metacognitivo, ¢ desenvolver
nos alunos aquelas competéncias, tanto quanto o seu
desenvolvimento e prontidao cognitivos lhe permitem; 2) a
metacognicdo abre novas perspectivas para o estudo das
diferencas individuais no rendimento escolar, uma vez que
destaca o papel pessoal na avaliacao e controle cognitivos
— alunos com idénticas capacidades intelectuais podem ter
diferentes niveis de realizacio escolar, devido a forma como
cada um atua sobre os seus proprios processos de
aprendizagem; 3) a metacognicio, apesar de estar dependente
do desenvolvimento cognitivo, como ja foi referido,
também favorece e é o motor do préprio desenvolvimento,
uma vez que permite ao sujeito ir mais longe no seu nivel de
realizagao.

Deste modo, a eficicia da aprendizagem nio é
dependente apenas da idade, experiéncia e nivel intelectual,
mas também da aquisi¢io de estratégias cognitivas e
metacognitivas que possibilitem ao aluno planejar e
monitorar o seu desempenho escolar; isto é, que
permitem a tomada de consciéncia dos processos que
utiliza para aprender e a tomada de decisGes apropriadas
sobre que estratégias utilizar em cada tarefa e, ainda, avaliar
a sua eficicia, alterando-as quando nio produzem os
resultados desejados (Silva & Sa, 1993).

Nesta perspectiva, para aprender é preciso aprender
como fazer para aprender, que nio basta fazer e saber,
mas ¢ preciso saber como se faz para saber e como se
faz para fazer (Grangeat, 1999). A metacognicio pode,
entdo, ser vista como a capacidade chave de que depende
a aprendizagem, certamente a mais importante: aprender
a aprender, o que por vezes nio tem sido contemplado
pela escola.
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