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RESUMO

Os estudos em metacognicdo avangaram nas Ultimas décadas, todavia, ainda ndo ha um corpo tedrico amplo
capaz de abarcar as especificidades possiveis de serem estabelecidas. Essa constatacao nos levou a realizar um
breve histdrico da introdugdo do termo “metacognicdo”, apresentando uma possibilidade para delimitar sua
utilizacdo vinculada as intervengbes didaticas no campo educacional. Para isso, texto discute a origem do termo;
aponta uma possivel instituicdo de componentes para sua conceitualizacdo a partir de entendimentos
consensuais; elabora um mapa dos dominios metacognitivos e assume a reflexdo metacognitiva como a
expressao que interliga os componentes metacognitivos.
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ABSTRACT

Studies in metacognition have advanced in recent decades, however, there is still not a broad theoretical body
capable of encompassing all the specificities and possible relationships to be established. This finding led us to
make a brief history of the introduction of the term "metacognition’, presenting a possibility to define its use
linked to didactic interventions in the educational field. For this, text discusses the origin of the term; points to
a possible institution of components for its conceptualization based on consensual understandings,; elaborates
a map that represents the metacognitive domains and that assumes the metacognitive reflection as the
expression that links the metacognitive components.
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RESUMEN

Los estudios sobre metacognicion han avanzado en las ultimas décadas, sin embargo, aun no existe un cuerpo
tedrico amplio capaz de cubrir las especificidades que se pueden establecer. Esta observacion nos llevo a hacer
una breve historia de la introduccion del término “metacognicion”, presentando la posibilidad de definir su uso
vinculado a intervenciones didacticas en el campo educativo. Para ello, el texto discute el origen del término;
apunta a una posible institucion de componentes para su conceptualizacion basada en entendimientos
consensuados; elabora un mapa de dominios metacognitivos y asume la reflexion metacognitiva como la
expresion que vincula los componentes metacognitivos

Palabras clave: Metacognicion; Dominios metacognitivos; Experiencia metacognitiva.

1. INTRODUCAO

” A\ [/A\)

“Pensar sobre o pensar”, “cognicao da propria cognicdo”, “pensamento do préprio pensamento”,
podem ser consideradas as expressdes mais utilizadas pelos pesquisadores para se referir ao
entendimento do que Flavell cunhou nos anos da década de 1970 como sendo “metacognicdo”. De
fato, essas expressdes representam uma boa aproximagao e talvez possam ser representativas do
significado do termo, que em 2021 completa 50 anos desde as pesquisas iniciais envolvendo a
metamemoria.

Entretanto, como menciona Brown (1987), a compreensao de metacognicao enquanto processo
metacognitivo ja estava presente antes de Flavell anunciar o termo. A autora destaca os estudos de
Dewey (1910), Thorndike (1917) e Locke e Pringle-Pattison (1924) como aqueles que se referiam ao
processo metacognitivo sem, no entanto, utiliza-lo nesses termos. Podemos acrescentar a esses
autores Piaget, Vygotsky e até mesmo Sdcrates, que, em seus didlogos, instituiram um método de
instrucdo em que o professor respondia a perguntas com novas perguntas. O objetivo do método
instituido por Socrates estava em levar o estudante a perceber suas lacunas de conhecimento para
que assim pudesse buscar alternativa para sana-las, uma proposta de tomada de consciéncia sobre
0 proprio conhecimento com a consequente agao de regulagao em busca da aprendizagem.

Todavia, a forma como discutimos atualmente a metacognicao e sua expressividade nos estudos nos
campos da Psicologia e da Educacao, dentre outros, pode ser datada a partir dos trabalhos do
psicélogo americano John Hurley Flavell. Esses estudos, inicialmente relacionados a memoria, tém
servido para expressar como 0s seres humanos sao capazes de refletir sobre suas experiéncias
cognitivas e, particularmente, no campo educacional, em que medida isso pode lograr éxito nos
processos de aprendizagem. Esse entendimento, embora consensual, revelou-se amplo e capaz de
possibilitar que as diferentes areas que se serviram desse conceito fossem agregando novos e
distintos elementos, como veremos ao longo deste artigo.

Atualmente podemos dizer que, seja qual for o conceito de metacognigao — e suas especificidades —
adotado nas pesquisas desenvolvidas nas mais diferentes areas do conhecimento, percebemos que
ha uma relacao com a nocao do pensamento sobre o préprio pensamento. Esse pensamento, como
expresso por Hacker (1998), pode ser o que alguém sabe (conhecimento metacognitivo), o que
alguém esta atualmente fazendo (habilidade metacognitiva) ou o estado afetivo ou cognitivo atual
de alguém (experiéncia metacognitiva). Ou, ainda, em uma forma mais generalizada, pode ser
entendido como a relagdo entre a consciéncia e o controle das agdes, em um processo de
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retroalimentacdo que leva o sujeito a pensar sobre o que sabe (e, alternativamente, sobre o que nao
sabe), bem como possibilita o controle sobre suas acdes, de modo a ser capaz de descrevé-las e
avalia-las frente a uma determinada meta — o que Nelson e Narens (1994) definem como agles de
monitoramento e controle.

Essa compreensao, inicialmente apresentada por Flavell, foi sendo ampliada e adaptada ao contexto
de diferentes areas além da Psicologia e da Educacdao, tornando a metacognicao um termo
polissémico e dificil de ser definido. A situacdo fica ainda mais complexa quando se busca apresentar
um conceito suficientemente capaz de abarcar os diferentes campos que tém se utilizado dele em
suas multiplas dimensoes.

Veenman, van Hout-Wolters e Afflerbach (2006) ponderam que, em termos da aproximagao da
metacognicdo com o campo educacional, € necessario considerar que:

Um grande grupo de pesquisadores esta envolvido em determinar as relacoes
complexas entre, de um lado, experiéncias metacognitivas, crencas epistemoldgicas,
conhecimento metacognitivo e autorregulacao, e de outro, processos motivacionais,
autoeficacia e interesse (Boekaerts, 1997; Efklides & Vauras, 1999; Mason & Scrivani,
2004; Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich & Schunk, 2002, Zimmerman & Martinez-
Pons, 1990). Outros estdo preocupados com a relacdo entre metacognicao e variaveis
afetivas, como a ansiedade (Tobias & Everson, 1997; Veenman et al., 2000). Alguns
se concentram no papel da metacognicao em distdrbios ou deficiéncias de
aprendizagem (Borkowski, 1992; Harris, Reed, & Graham, 2004; Swanson, Christie &
Rubadeau, 1993). (p.10, traducdo nossa).

Tal gama de possibilidades de utilizagao do conceito no campo educacional mostra que, embora haja
uma polissemia em torno de sua definicao, isso ndo diminui a valorizagdo do seu emprego; ao
contrario, mostra a poténcia desse conceito. Por certo que, se a metacognicao representa um modo
de pensamento, ha multiplas possibilidades de sua associacdo a diferentes situacdes presentes no
contexto da aprendizagem, como expresso pelos autores citados.

Sobre o conceito de metacognicdo, Proust (2013) indica que, embora as areas discordem quanto ao
seu detalhamento e componentes, assim como ao contexto de aplicagdo e aos métodos, ha um
consenso no sentido de que a metacognicao representa o conhecimento do conhecimento e a
regulacao da cognicao (ou controle executivo e autorregulador), particularmente, quando se trata
dos processos educativos.

Frente a essa polissemia, todavia alicercados nos estudos que mostram os beneficios que a vinculagao
da metacognicao aos processos educativos tem trazido a aprendizagem (HATTIE, 2009; AVARGIL;
LAVI; DORI, 2018; VALENZUELA, 2019), ocupamo-nos de resgatar a trajetdria histdrica de instituicao
do uso do termo e apresentar uma possibilidade tedrica para delimitar sua utilizagdo no ambito das
intervencoes didaticas no campo da Educacao, bem como elaborar a ideia de um mapa que
represente os dominios metacognitivos com énfase a reflexao metacognitiva.

Assim, o texto ndo pretende apresentar uma revisdao sistematica e critica da literatura, sendo um
convite aqueles que buscam entender de que forma a ativacao do pensamento metacognitivo tem
sido utilizada ao longo dos 50 anos de discussoes na interlocucao com a aprendizagem e como pode
continuar beneficiando esse processo no campo da Educacao.
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2. CONTRIBUIGOES DE JOHN FLAVELL E ANN BROWN

Para discutirmos as bases histéricas evolutivas do conceito de metacognicdo, necessitamos iniciar
pelos estudos de Flavell. De acordo com Zohar e Barzilai (2013), mesmo que nao haja uma
unanimidade em torno do entendimento de metacognicao na atualidade, fruto dos multiplos campos
que tém se servido dela, temos uma unanimidade em termos de indicar que a origem do uso do
termo metacognicao se deve a John Flavell. Paralelamente as discussdes de Flavell, temos as
contribuicdes de Ann Brown, que passa a elaborar processos de operacionalizacdo desse conceito e
inferir novas discussdes sobre sua vinculacao com os processos cognitivos. Na continuidade passamos
a nos ocupar dos estudos e das inferéncias desses dois autores.

Hacker (1998) menciona que, dentre as muitas e notaveis realizacdes de Flavell, precursor do conceito
de metacognicdo, esta a utilizagao do trabalho de Piaget nos Estados Unidos da América. A psicologia
desenvolvimentalista de Piaget teve “tremendo impacto” sobre 0 modo como pesquisadores, médicos
e 0 publico (em geral) conceituam o desenvolvimento cognitivo de criancas e de adolescentes.
Embora recentes avancos na Psicologia do desenvolvimento tenham indicado necessidade de
modificar algum trabalho de Piaget, muitos dos progressos para a instituicdo do que entendemos
hoje como metacognicao encontraram impeto em suas teorias.

Pautado na perspectiva piagetiana, Flavell analisou, em suas investigacdes, como as criangas
entendiam suas proprias dificuldades em memorizar determinados assuntos e o quanto acreditavam
ter memorizado, ressaltando que a memodria esta intrinsecamente relacionada com os mecanismos
que utilizamos para ativa-la e que, a seu ver, sao decorrentes da forma como entendemos que esses
mecanismos ajudam a memorizar ou a recuperar informagoes. Lembrar de datas, placas de carro,
senhas ou outros dados, a partir de situages que serao facilmente ativadas pelo sujeito, representam
ocasides em que recorremos a um apoio porque estamos cientes de como funciona nossa memodria.
Esse processo de reconhecer o que é preciso fazer para favorecer o processo de memorizacao levou
Flavell a cunhar o termo “metacognicdo”, como veremos na sequéncia.

Na busca por localizar um momento que demarque o inicio das pesquisas que envolvem
metacognicao, identificamos certo consenso de que isso se da a partir do estudo, publicado em 1971
por Flavell, intitulado First discussant’s comments: what is memory development the development
of? No artigo, o termo utilizado foi “metamemory”, ou seja, *metamemaria”, mas que na continuidade
deu origem ao termo “metacognigao”:

De que é entdo o desenvolvimento da memoria? Parece em grande parte o
desenvolvimento de estruturagdo e armazenamento inteligentes de dados, de
operacdes inteligentes de busca e recuperacao e de monitoramento e conhecimento
inteligentes dessas operagdes de armazenamento e recuperagdao — um tipo de
“metamemoria”, talvez. Essa é a natureza do desenvolvimento da memoria. Vamos
todos sair e estuda-lo! (FLAVELL, 1971, p. 277, tradugdo nossa).

O termo “metacognicao” aparece no capitulo assinado por Flavell e intitulado Metacognitive aspects
of problem solving, o qual integra a obra 7he nature of intelligence, organizada por Lauren Resnick
em 1976. O termo surge no momento em que o autor indaga a si préprio sobre a origem de suas
suposicoes acerca do desenvolvimento da memodria:

Minhas proprias suposigGes sobre o assunto se originam no local esperado, a saber:
a area em que fiz a maior parte de minhas pesquisas e pensamentos recentes. Essa
area é o desenvolvimento da “metacognicao” e, principalmente, de uma subespécie

chamada “metamemdéria” (Kreutzer; Leonard; Flavell, 1975). “Metacognicado” refere-
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se ao conhecimento que se tem dos proprios processos e produtos cognitivos ou
qualquer assunto relacionado a eles, por exemplo, as propriedades relevantes da
aprendizagem de informacOes ou dados (FLAVELL, 1976, p.232, traducdo nossa,
assinalamentos do autor).

A partir da publicacdo desse capitulo, podemos dizer que as pesquisas envolvendo o entendimento
cunhado por Flavell e ancorado nos estudos sobre metamemdria passam a se difundir, e autores
como Brown iniciam aproximag0es com seus campos de investigagdo. O préprio Flavell comeca uma
busca por desenvolver um conceito capaz de atender as pesquisas que estavam sendo desenvolvidas
a partir da sua definicao primeira, datada de 1976.

No estudo intitulado Metamemory, publicado por Flavell em conjunto com o psicdlogo Henry Wellman
(1977), encontramos um detalhamento da compreensdo de conhecimento metacognitivo, que
retomaremos na secao seguinte. No referido artigo, os autores ocupam-se da discussao de questoes
vinculadas ao desenvolvimento da memodria, mencionando que ela ndo se restringe a trocas de
informacgdes, mas contempla as formas de armazenamento e de recuperagao dessas informagoes. E
destacam que, para conhecer o funcionamento da memdria de forma mais ampla, podemos estrutura-
la em dimensdes cognitivas que de certo modo se sobrepdem. Essas representam a génese da
concepcao de metacognicao.

A partir dos estudos sobre metamemodria, e buscando respostas para questdes emergentes no campo
da Psicologia do desenvolvimento, Flavell estabelece um modelo que denomina de “Modelo de
Monitoracao Cognitiva”, publicado em 1979. As questdes que Flavell buscou explicar por meio desse
modelo podem ser resumidas em: Como as informag0es sao armazenadas e recuperadas na estrutura
cognitiva? Como essas estruturas se desenvolvem com a idade? Como o armazenamento e a
recuperagao sao controlados?

Além disso, Flavell procurou mostrar, por meio desse modelo, o papel fundamental que a
metacognicao desempenha na comunicacao oral e na aquisicao da linguagem, nos processos de
leitura e escrita, bem como no auxilio a capacidade do sujeito para resolver problemas e aperfeicoar
a aprendizagem.

O modelo proposto parte do entendimento de que a regulagao do pensamento metacognitivo ocorre
pela agdo e interacdo de quatro aspectos: conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas,
objetivos cognitivos e acgdes cognitivas. Logo, para que um sujeito ative seu pensamento
metacognitivo, quatro aspectos precisam estar conectados, fornecendo os substratos necessarios a
essa ativacao. Nas palavras de Flavell (1979, p. 906-907, traducao nossa):

O conhecimento metacognitivo é aquele segmento de seus conhecimentos de mundo
armazenados (quando crianga ou adulto), que tem feito as pessoas serem criaturas
cognitivas, com suas diversas tarefas, objetivos, acdoes e experiéncias. [...] As
experiéncias metacognitivas sdo quaisquer experiéncias conscientes cognitivas ou
afetivas, que acompanham e pertencem a toda empreitada intelectual. [...] Objetivos
(ou tarefas) referem-se aos objetivos do empreendimento cognitivo. As agdes (ou
estratégias) referem-se as cognicbes ou a outros comportamentos empregados para
consegui-las.

Segundo o autor, os limites que separam os quatro aspectos sao ténues, tendo em vista que a
metacognicdo representa a tomada de consciéncia e a avaliacdo da cognicdo. Na continuidade, ele
atribui ao processo metacognitivo uma capacidade autorreguladora que age sobre o sistema
cognitivo, o que até entdo tinha um papel secundario em seus estudos. Essa autorregulacdo decorre
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da identificacdo pelo sujeito dos seus conhecimentos, tanto em termos do contelido especifico como
de sua capacidade para adquiri-lo, recupera-lo e manipula-lo. Tal ampliacdo mostra que a definicao
mais adequada para a metacognigao, na acepgao de Flavell, envolve tanto o conhecimento que o
sujeito tem sobre seus conhecimentos (eventos cognitivos) quanto o modo pelo qual ele regula e
controla os processos da cognicao.

A descricdo do modo como podera ocorrer esse controle inclui planejar, revisar e avaliar o progresso
cognitivo. Contudo, a especificacdo de como isso se traduz em operagdes de execucao pelo sujeito
no desenvolvimento de uma atividade especifica € mais bem explicitada nos estudos de Brown.

Em suas pesquisas, Brown constata que os alunos com maior facilidade em aprender levantam
questdes de forma espontanea sobre o tema que estdo lendo, o que ja nao acontece com os que
apresentam dificuldade. Os primeiros fazem previsdes, refletem se o que estdo lendo ou
desenvolvendo faz sentido, questionam-se permanentemente sobre suas acbes frente a meta
estabelecida. Os alunos que tém dificuldade em aprender, no entanto, ndo aplicam essas estratégias;
ao contrario, ndo questionam ou refletem espontaneamente sobre o que estao fazendo, tornando-se
reprodutores de passos previamente estabelecidos.

Tais estudos, desenvolvidos a partir das pesquisas em leitura de textos, levam Brown e seus
colaboradores a trabalharem com a hipdtese de que alguma estratégia poderia ter vantagens sobre
outras. De forma mais especifica, Brown (1978) mostra que o procedimento de questionar e refletir,
considerado em algum grau como metacognitivo, possibilita que os sujeitos levem vantagem na
execucao das atividades, como € o caso da leitura de textos. A autora exemplifica mencionando a
importancia de serem identificados no texto o objetivo e seus aspectos relevantes; de se concentrar
a atencdo nos topicos principais; de se avaliar a qualidade da compreensao efetivada; de se verificar
se 0s objetivos estao sendo alcangados; de promover as devidas corregbes quando existirem falhas
na compreensao; de observar o andamento da leitura e corrigi-la quando houver distracao,
divagagOes ou interrupgoes.

Ao focar suas investigacOes nas atividades de leitura, buscando um método para estimular os
aprendizes a ler de forma independente, Brown volta-se a utilizacdo dos mecanismos
autorregulatorios que ocorrem durante a realizagdo de uma determinada acdo ou tarefa e que, no
entender de Flavell, representa o segundo componente metacognitivo — o controle executivo e
autorregulador. No artigo intitulado Metacognition, executive control, self-regulation, and other more
mysterious mechanism, Brown esclarece que a metacognicao “refere-se a compreensdo do
conhecimento, uma compreensao que pode ser refletida no uso efetivo ou na descricao aberta do
proprio conhecimento” (Brown, 1987, p. 65, traducao nossa).

Em tal artigo, a autora detalha os aspectos que pertencem ao mecanismo de controle executivo e
autorregulador. Em suas palavras:

O segundo grupo de atividades, que é chamado de metacognitivo na literatura sobre
desenvolvimento, consiste nas atividades usadas para regular e supervisionar o
aprendizado. Esses processos incluem atividades de planejamento (previsao de
resultados, estratégias de agendamento e varias formas de tentativa e erro indiretos
etc.). Antes de iniciar um problema, monitorar atividades (monitorar, testar, revisar e
reprogramar as estratégias de aprendizado) durante o aprendizado; e verificagao de
resultados (avaliagdo do resultado de qualquer acdo estratégica com base em critérios
de eficiéncia e eficacia) (BROWN, 1987, p. 68, traducdo nossa).
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Esse grupo de operacoes, que sera detalhado na préxima secdo, tem servido para orientar a ativacdo
do pensamento metacognitivo nao apenas no contexto das estratégias de leitura, mas também no
campo da resolugdao de problemas (MALONE, 2008; TAASOOBSHIRAZI; FARLEY, 2013) e outras
atividades vinculadas ao contexto escolar.

Outra contribuicao apresentada por Brown e colaboradores para ampliar as discussoes inicialmente
apresentadas por Flavell, diz respeito ao processo de automatizacao do pensamento metacognitivo
nos sujeitos, na forma de “piloto automatico”. Brown (1987) mostra que a utilizacdo desse
pensamento pode se tornar automatica nos sujeitos com o passar do tempo. E o que acontece no
caso dos leitores que aplicam estratégias metacognitivas, mesmo sem se darem conta de que o
fazem, tendo em vista que o seu uso é automatico.

Esse automatismo leva a outro aspecto apontado por Brown, relativo ao fato de a metacognicao se
encontrar no plano da consciéncia ou no inconsciente® do sujeito. A exemplo de Flavell, ela assume
que a metacognicao se refere ao controle consciente e deliberado das prdprias acdes cognitivas,
distinguindo a cognigao inconsciente e automatica da metacognigao consciente e deliberada (BROWN,
1978). Posteriormente, Brown, Campione e Day (1981) reconhecem a existéncia de processos
cognitivos inferiores da consciéncia e que se caracterizam pela rapidez e pelo automatismo, sem, por
isso, deixarem de ser processos inteligentes, relacionando-os a metacognicdo. No artigo de 1987, ela
permanece com a definicdo de metacognicdo como algo relacionado ao plano da consciéncia, mas
adverte que se trata de tema complexo e dificil de ser esclarecido.

Todavia, Martinez (2006, p. 698, traducao nossa), ao refletir sobre o fato de a metacognicao ser um
processo automatizado, destaca que:

A metacognicao as vezes pode ter a qualidade da automacao. Isso ficou claro para
mim um dia enquanto eu estava dando uma aula. Uma aluna observou uma
contradicdo em algo que eu disse durante uma palestra e levantou a mao quase
reflexivamente — sem nenhum pensamento consciente anterior, segundo o que ela
me disse mais tarde. Talvez esse tipo de automacao seja o que imaginamos ter uma
pessoa reflexiva que desenvolveu habitos criticos da mente. A metacognicao pode se
tornar tdo praticada, tdo normal, que, como um habito mental, pode adquirir o status
de traco de personalidade.

Embora existam discussdes sobre esse tema, e ainda que se trate de um processo consciente,
encontramos dificuldades para esclarecé-lo. Todavia, isso ndo tem se traduzido em empecilho ao
avanco nas pesquisas em metacognicao, principalmente aquelas vinculadas as praticas de
intervencao pedagdgica no campo educacional. Para exemplificar, citamos o estudo de Zohar e
Barzilai (2013), que, apds realizarem uma revisao de estudos sobre metacognicdo no campo da
Educacdo em Ciéncias, revelam que o tema vem crescendo em interesse no cenario nacional,
particularmente a partir dos anos 2000. A revisao de Corréa et al. (2020) para o uso do termo
“metacognicdo” também revela que, no Brasil, as pesquisas nesse mesmo campo, incluindo a
Matematica, tém crescido significativamente. Tal situagdo é igualmente verificada na revisao realizada
por Rosa e Schmitz (2020) para o campo da Educagdo, ao mostrarem que o numero de estudos
cresce no Pais, particularmente os relacionados a aprendizagem em Matematica, assim como os que
envolvem expertise e sua vinculacao com o pensamento metacognitivo.

> O sentido de inconsciente atribuido por Brown refere-se ao nivel mais baixo de consciéncia ou subconsciente.
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As contribuicdes de Brown e Flavell para a instituicdo da metacognicdo como um campo proficuo de
investigacOes representam os aspectos iniciais na discussao sobre a importéncia desse tipo de
reflexdo de pensamento por parte dos sujeitos para o desenvolvimento cognitivo. Além disso,
representam as discussOes introdutdrias sobre a ideia de a metacognicdo ser um processo que se
torna automatizado nas agOes dos sujeitos, ou mesmo se ela se encontra no nivel da consciéncia ou
nos planos mais inferiores dessa consciéncia. A partir desses estudos, autores tém se debrucado na
perspectiva de esmiucar esse debate, investindo na busca por consolidar a metacognigao como uma
estratégia de ensino e de aprendizagem que pode contribuir consideravelmente na qualificagao da
aprendizagem.

4

Dessa forma, ao finalizar a secao, ressaltamos que o apresentado mostra que o termo “metacognicao
pode ser historicamente atribuido ao psicélogo americano John Hurley Flavell. Todavia, autores como
Ann Lesley Brown contribuiram para ampliar as discussdes e a compreensao em torno desse
construto. A diversidade de areas que passaram a se servir das discussoes iniciais de Flavell sobre
metacognicao, mesmo que restrinjamos o olhar apenas ao educacional, evidencia possibilidades para
a instituicao de uma “teoria metacognitiva”, que ainda carece de discussdes e convergéncias para se
estabelecer como tal.

Apesar de essa teoria ainda ndo estar estabelecida, € preciso registrar que a metacognicao apresenta
alguns aspectos que poderiam dar sustentacdo a essa busca e que tém se revelado predominantes,
nao Unicos, nas pesquisas, como o fato de que ela esta assentada em dois componentes, um referente
a consciéncia dos processos cognitivos (conhecimento metacognitivo) e, o outro, a autorregulacdo e
ao gerenciamento desses processos em relagdo a tarefa de aprendizagem (habilidades
metacognitivas). Essa compreensao compartilhada por Flavell e Brown encontra na atualidade sua
identificacdo, como proposto por Veenman, Van Hout-Wolters e Afferbach (2006). Podemos
acrescentar a esse rol as experiéncias metacognitivas, que, embora ndo aparecam como um
componente no entendimento desses autores, recebem atengao especial, pois sao coadjuvantes aos
conhecimentos metacognitivos. Ou seja, podemos entender que, para uma situacao ser
representativa do dominio metacognitivo, necessitaria envolver os trés aspectos mencionados.

3. EXPERIENCIA, CONHECIMENTO E HABILIDADE METACOGNITIVA

Como evidenciado anteriormente, a experiéncia, o conhecimento e as habilidades metacognitivas —
utilizando-se termos empregados por Veenman, van Hout-Wolters e Afflerbach (2006) — assumem
relevancia em uma interpretacdo sobre a metacognicdo, particularmente em se tratando de sua
relacdo com a aprendizagem, como mostrou Flavell. Embora ja tenhamos falado desses componentes
na secao anterior, julgamos pertinente retoma-los, agora com o objetivo de especifica-los,
possibilitando uma compreensdo a partir da interpretagdo para além das expressas por Flavell e
Brown.

Vamos iniciar pela discussdo do entendimento de experiéncias metacognitivas, cuja compreensao em
Flavell (1979, p. 906-907, traducdo nossa) foi de que elas sao dadas por “quaisquer experiéncias
conscientes cognitivas ou afetivas, que acompanham e pertencem a toda empreitada intelectual”.

Anastasia Efklides tem dedicado grande parte de suas pesquisas a discutir o significado das
experiéncias metacognitivas, mostrando que elas sao as desencadeadoras do conhecimento
metacognitivo e compreendem os sentimentos de motivacao, confianca, contentamento, estimulos,
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entre outros, empregados com intuito de recuperar informag0es na estrutura cognitiva ou mesmo de
controlar a acdo. A autora chama a atencao para o fato de que a experiéncia metacognitiva representa
algo mais do que uma emocao ou afeto, estando relacionada a julgamentos, sentimentos ou reagoes
expressas pelas pessoas e associadas ao desenvolvimento de uma atividade, que pode ser uma tarefa
ou a resolucao de um problema (algo mais complexo que uma tarefa).

A experiéncia metacognitiva é apresentada por Efklides (2001) como sendo a experiéncia que a
pessoa vivencia durante um esforgo cognitivo, abrangendo o conhecimento metacognitivo on-/ine,
ideias, crencgas, sentimentos, objetivos e julgamentos, ou seja, o conhecimento envolvido pelo
sentimento presente na memoria de curto prazo, a propria experiéncia subjetiva. Este produto do
monitoramento on-/ine ndo contempla apenas as caracteristicas da tarefa, incluem também as
preocupacoes e os objetivos da pessoa em relacdo a tarefa, sendo influenciada por fatores referentes:
a tarefa (complexidade, desempenho e experiéncias anteriores com tarefas relacionadas); a pessoa
(capacidade cognitiva, personalidade e autoconceito); e a fatores metacognitivos (conhecimento
metacognitivo).

Efklides (2009) afirma que as experiéncias metacognitivas, enquanto manifestacdes do
monitoramento on-/ine da cognicao durante a realizacdo de uma atividade que exige um esforco
cognitivo compreendem: sentimentos metacognitivos, estimativas metacognitivas, juizo de memdria
e conhecimentos especificos da tarefa online. Complementando, Efklides (2014) esclarece que o
controle consciente no nivel da consciéncia pessoal, acionado pela experiéncia metacognitiva, pode
abranger o conhecimento geral da pessoa, o afeto, a percepcao do contexto da tarefa que envolve
manifestacdes ativadas pelo contato com o mundo, como também afirmam Corréa, Passos e Arruda
(2018a, 2018b); e a metacognigao social, que contém manifestacGes ativadas pelo contato com o
outro, também citados por Corréa, Passos e Arruda (2018a, 2018b).

As experiéncias metacognitivas ocorrem em fases distintas. Ao se deparar com uma atividade, antes
de inicia-la, na fase prospectiva, segundo Efklides (2006a), as manifestacbes sdo: sentimento de
familiaridade, sentimento de saber, sentimento de dificuldade, estimativa de solugdao correta ou
estimativa de tempo de resolucao. Durante a realizacao da atividade, as manifestacOes presentes
sao: sentimento de dificuldade, estimativa de esforgo, estimativa de tempo necessario para completar
a tarefa, elaboracao de estratégias a serem usadas. E ao finalizar a atividade na fase retrospectiva as
manifestagdes sao: estimativa de correcao da solugao, sentimento de confianca, sentimento de
satisfacdo, sentimento de dificuldade, além de outras respostas emocionais.

Buscando compreender melhor as manifestacoes da experiéncia metacognitiva, serdo apresentados
aspectos e caracteristicas das manifestacoes da experiéncia metacognitiva, que se fazem presentes
nas pesquisas sobre esse dominio metacognitivo.

Os ‘sentimentos’ enquanto manifestacdes da experiéncia metacognitiva abrangem: sensacao de
saber, sentimento de familiaridade, sentimento de dificuldade, sentimento de confianca e sentimento
de satisfagdo. Estes sentimentos informam a pessoa sobre aspectos muito especificos do
processamento cognitivo, contudo, o fazem de maneira experiencial, que, segundo Frijda (1986), tem
natureza hedonica. Estando muitas vezes um correlacionado ao outro, por exemplo, o sentimento de
dificuldade e a estimativa de esforco, ou a sensacao de familiaridade e o sentimento de confianga,
entre outros.
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As ‘estimativas’ ou julgamentos metacognitivos, segundo Efklides (2009), podem ser resultado do
inconsciente que informa conscientemente a selecdo, aplicagdo e controle das estratégias,
compreendendo: estimativa de aprendizagem (envolvendo o sentir e conhecer fendbmenos), solucdo
exata (influenciada pela crenca na capacidade cognitiva, autoconceito e autoeficacia),
empreendimento de esforco (relacionado ao sentimento de facilidade ou dificuldade), estimativa de
tempo (influenciada pela complexidade ou demanda da tarefa).

0 ‘juizo de memoria’, ou monitoramento da metamemodria, inclui a memdria declarativa e processual,
refere-se a0 que 0 sujeito entende por caracteristicas da memdria universal, intrapessoal ou
interpessoal, que ndo se limitem a cognicao como: origem da memoria, lembranga ou precisao,
tratado por Nelson (1993), como julgamento de aprendizagem ou, segundo Johnson, Hashtroudi e
Lindsay (1993), “quando” e “como” a informacdo foi adquirida. A frequéncia ou recéncia da
informacao, que segundo Efklides, Samara e Petropoulou (1999) esta relacionada ao monitoramento
da metamemoria; e a memoria episddica (relacionada com a consciéncia autonoética®).

4

Outra forma de experiéncia metacognitiva, de acordo com Flavell (1979), € o conhecimento
metacognitivo on-/ine, que monitora os recursos da tarefa atendidos e mantidos na memoria de curto
prazo, como também as operagOes cognitivas executadas na entrada da tarefa para a execugao dos
objetivos estabelecidos pelo sujeito que realiza a tarefa, expresso como “conhecimento especifico da
tarefa on-/liné’ (EFKLIDES, 2001).

O ‘contexto’ foi abordado por Efklides (2001) e Corréa, Passos e Arruda (2018a, 2018b), para as
manifestacdes que acompanham o fato ou a situacdao responsavel por acionar a conscientizacao,
sendo uma manifestacdo da experiéncia metacognitiva por incitar um processo reflexivo
metacognitivo, podendo este ser um livro, um texto, um video, uma ocorréncia em sala de aula ou
no processo de interacao com o mundo (objetos e lugares), que nao se restringiram aos aspectos
cognitivos, mas que incentivaram processos reflexivos acionando a consciéncia de conhecimentos
prévios que influenciam a autoavaliagdo da cognicdo e a autocompreensao, ou, ainda, a necessidade
de fazer escolhas ou tomar decisOes. Processos que envolvem incertezas sao processos que podem
acionar manifestagdes da experiéncia metacognitiva, segundo Paris (1999).

Os ‘sujeitos’ também podem acionar a consciéncia por meio de manifestacdes da experiéncia
metacognitiva, que acontece no contato com o outro. Paris (1999) afirma que a metacognicao pode
se originar das prdprias pessoas ou de outras, por exemplo, quando outra pessoa questiona por que
o outro fez algo ou como realizou determinada tarefa, ou ainda na autoapresentagdo, quando é
desejado que o sujeito tenha determinados pensamentos sobre o outro. Corréa, Passos e Arruda
(2018a, 2018b) afirmam que as manifestacbes da experiéncia metacognitiva podem ocorrer na
realizagdo de comparacgdes cognitivas que acontecem nas relacdes sociais de convivio (interpessoal),
relacionadas ao autoconhecimento e ao autoconceito, que segundo Efklides (2001, 2014) e Flavell
(1979) sdo caracteristicas pessoais que influenciam as experiéncias metacognitivas.

Em linhas gerais, Efklides (2006b) mostra que as experiéncias metacognitivas sdo aquelas que levam
0 sujeito a dar continuidade ou interromper um processo de pensamento, uma acao de natureza
cognitiva. Isso estaria relacionado a identificagao pelo sujeito de suas capacidades (e conhecimentos)

6 Consciéncia autonoética, segundo Weeler, Stuss e Tulving (1997), é entendida como a consciéncia de
autoconhecimento, referindo-se a capacidade do sujeito de representar mentalmente e tornar-se consciente
de suas experiéncias subjetivas no passado e no presente, e de suas projecdes no futuro, uma integracdo de
informagGes sobre si e suas experiéncias.
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para executar uma acao, possibilitando, ainda, avaliar se o desenvolvimento podera lograr éxito frente
a meta estabelecida.

Nessa compreensao, as experiéncias metacognitivas podem ser entendidas como propulsoras da
ativacao do conhecimento metacognitivo e das habilidades metacognitivas (controle executivo e
autorregulador). Diferentemente de Flavell e Wellman (1977), Efklides entende que as variaveis —
pessoa, tarefa e estratégia — estariam vinculadas as experiéncias e deveriam ser avaliadas pelo sujeito
antes da tomada de decisdao sobre a realizacdo de uma tarefa ou resolucdo de um problema. Para
Flavell e Wellman (1977), tais varidveis sao integrantes do conhecimento metacognitivo, como
veremos na continuidade.

O conhecimento metacognitivo representa o conhecimento que um individuo tem sobre seu
conhecimento e 0 uso que faz dele para aprender como realizar a busca no mundo externo, baseado
em uma recuperagao interior de como realizar esse jogo entre o que “esta dentro” e o que “esta
fora”. Flavell e Wellman (1977, p. 5, traducdao nossa), referindo-se a memoria, inferem que essa
recuperacao ou armazenamento vincula-se a varidveis que integram os processos cognitivos do
sujeito:
[...] o desempenho em uma situacao de memdria ou tarefa é influenciado por um
numero de fatores cuja natureza uma pessoa deveria saber. Nos temos trés classes
principais de tais fatores [varidveis]: (1) caracteristicas relevantes de memdria da
propria pessoa [variavel pessoa]; (2) caracteristicas relevantes de memoria para a

tarefa [varidvel tarefa]; (3) estratégias potenciais de emprego/uso [variavel
estratégia].

A variavel “pessoa” representa os atributos pessoais temporarios e duradouros que sao relevantes
para a recuperacao de informagbes. Ela esta vinculada ao autorreconhecimento como um ser
mnemoOnico em relacao aos outros, ou seja, a consciéncia das proprias habilidades em comparacao
as do outro enquanto ser cognitivo; a percepcdo das proprias capacidades e limitagdes, que se
diferenciam das que outros apresentam. Isso acontece quando o sujeito constata, por exemplo, que
€ bom em reconhecer nimeros e datas, mas julga ndo ter a mesma facilidade para lembrar nomes
de pessoas.

Flavell e Wellman (1977) chamam atencdo para o fato de que esse conhecimento das prdprias
habilidades pode ser algo vindo da experiéncia vivenciada pelos sujeitos, que pode nos dizer e nos
ensinar em quais aspectos podemos obter maior potencialidade ou, ao contrario, em quais temos
maior dificuldade. De certa forma é possivel entender que as experiéncias vivenciadas se relacionam
com a capacidade de autoconhecimento e das caracteristicas pessoais.

Flavell (1979) aponta que a variavel pessoa pode estar relacionada ao carater: universal, em que o
sujeito tem crencas a respeito do funcionamento da mente humana; intraindividual, referenciando
caracteristicas do sujeito com relagdao a sua prépria aprendizagem, como sobre aprender melhor
ouvindo que lendo; e interindividual, referindo-se as caracteristicas de aprendizagens presentes nos
outros sujeitos, por exemplo, que algum amigo € mais apto a aprender determinado conceito que
ele.

A segunda variavel, “tarefa”, esta relacionada a demanda e as exigéncias que promovem a ativacado
ou recuperacao da memdria. Rosa (2011, p. 45) mostra que o que estd em jogo nessa variavel é a
“identificacdo pelos sujeitos das caracteristicas da tarefa em pauta, tanto em termos do que ela é
como do que envolve”.
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Para Flavell e Wellman (1977), podemos ter um conhecimento consideravel quando o mesmo vem
por meio da aquisicdao a partir de propriedades diferentes das informacdes que podem ser
caracterizadas como unidades individuais de informagoes, isoladas com relagao a outras. As unidades
que sao facilmente codificadas (rotuladas, imaginadas), podem apresentar-se mais significativas e
familiares ou mais faceis que outras.

A maioria das propriedades relevantes de recuperagao deve estar relacionada com essas unidades e
também com a estrutura e a organizacdo de todos os subconjuntos de unidades de informacdo. Uma
parte dessa informacdo pode ativar facilmente outras, se ela trouxer elementos da variedade da
forma. Essa relacdo se da de duas maneiras na experiéncia: sendo parte de um grupo ou de um todo;
ou relatado por meio de conexdes ldgicas ou relacdes causais. As relagdes significativas podem fazer
uma sugestao de recuperacdo para outra, e aprendizes mais maduros tém consciéncia disso. As
pessoas podem adquirir a capacidade, a habilidade de fazer julgamento a respeito da complexidade
de uma tarefa, estimando a influéncia de uma propriedade em relacdo a outra. Outras habilidades
que o aprendiz mais experiente pode apresentar é a capacidade de reconhecer quais sdo as
propriedades relevantes e nao relevantes no que diz respeito a recuperagao de uma informagao ou
ativacao de um pensamento (Flavell & Wellman, 1977).

A respeito da variavel “estratégia”, Flavell e Wellman (1977) estabelecem relacdo com a forma pela
qual identificamos 0os mecanismos que sao necessarios ativar para recuperar algo na memoria.
Segundo Rosa (2011, p. 46), esse é o “momento em que 0 sujeito se questiona sobre o que precisa
ser feito e quais os caminhos a serem seguidos para atingir o objetivo”.

|\\

A variavel “estratégia” envolve o conhecimento do dossié de taticas de resolucao, procedimentos,
aplicabilidade e eficacia com relagao tanto a demanda da atividade a ser realizada como do contexto
ao qual ela esta inserida, com a finalidade de realizar a atividade com éxito.

Ha uma variedade de movimentos especificos que podem servir para isso, mas as experiéncias em
relagdo a outras agdes ou outros processos de recuperacao de informagdes sao essenciais e se
revelam fundamentais para o éxito. Quando identificamos o que precisamos fazer, como precisamos
fazer ou de que forma devemos proceder, podemos estar nos referindo a um pensamento
metacognitivo que foi ativado em fungao de situagdes experienciadas que nos permitiram chegar a
ele. Essa variavel é uma espécie de funcao executiva que da inicio a essa busca na estratégia, usando
um processo de controle para dar conta das demandas da tarefa.

Para Flavell, Miller e Miller (1999), esta variavel esta relacionada a identificacao dos sujeitos de quais
estratégias sao mais adequadas para chegar a determinados resultados cognitivos. Elas estao
relacionadas as experiéncias e se constituem por meio delas. Ao vivenciar situacoes, armazenamos
informagdes e sentimentos que nos permitem subsidiar agdes futuras e proceder com escolhas
pautadas por aquilo que experienciamos.

Por fim, mencionamos que, de acordo com Flavell e Wellman (1977), as varidveis apresentadas
precisam atuar juntas, influenciando-se mutuamente, no sentido de auxiliar a ativacdo do
pensamento metacognitivo. Portanto, em acdes que buscam a tomada de consciéncia sobre os
préprios conhecimentos, € necessario oportunizar a ativacao dessas trés varidveis como forma de ser
mais eficiente nessa atividade.

Autores como Schraw e Dennison (1994) especificam essas variaveis em termos dos conhecimentos,

estabelecendo uma relacdo com o conhecimento declarativo, que se refere a descricdo de fatos e
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conceitos e ao conhecimento de argumentos légicos de raciocinio, que pode geralmente dar
explicacOes cientificas sobre o tema; o conhecimento processual, apoiado na perspectiva da execugao
(ou nao) das tarefas solicitadas; o conhecimento condicional, associado ao conhecimento que temos
do porqué pensamos frequentemente a partir das relacdes “se” e “entdo”. Trata-se de uma questao
de estruturacdo do entendimento de como a tomada de consciéncia metacognitiva pode ser
elaborada, embora ela possa estar vinculada com o especificado por Flavell e Wellman (1977).

Pode-se entender o conhecimento declarativo com referéncia as variaveis: pessoa, tarefa e estratégia.
O conhecimento declarativo pessoal esta associado a um conhecimento de longo prazo, que envolve
autoconhecimento e autoconsciéncia incluindo crengas sobre o pensamento, diz respeito ao que sabe,
nao sabe e precisa saber para realizar uma determinada atividade, segundo Kluwe (1982); para a
variavel tarefa, entende-se que a reflexdo promove a consciéncia da complexidade, extensao,
organizacao, particularidades ou especificidades daquela atividade a ser realizada; e com relacao a
estratégia pode-se entender que depende da compreensao, reflexao e conscientizacdo da importancia
da transferibilidade de taticas entre tarefas e contextos.

O conhecimento processual refere-se ao conhecimento de processos e agoes que Schraw (1998)
denomina de conhecimento metaestratégico, ao relacionar com as variaveis: pessoa, tarefa e
estratégia. Pode-se compreender o autoconceito e autoeficacia, com relacdo a varidvel pessoa,
podendo afetar a selecdo, aplicacdo ou transferéncia de estratégias na realizacdo de uma atividade;
com relacdo a variavel tarefa refere-se ao conhecimento dos objetivos e da natureza da tarefa,
podendo ser influenciada pelas crencas de dificuldade de realizacdo; e com relacao a variavel
estratégia, a sensibilidade da tarefa influencia a identificacdo de estratégias apropriadas e aplicaveis.

O conhecimento condicional envolve “quando” e “por que” usar o conhecimento declarativo e
processual, podendo ser inibido por conhecimentos inadequados de conceitos, fraco monitoramento
cognitivo e ineficiéncia na utilizacdo de estratégias.

No que diz respeito as habilidades metacognitivas, que estao associadas ao que Flavell denominou
de “controle executivo e autorregulador” (como registrado anteriormente) e que foram detalhadas
por Brown, trazem a evidenciacdo de trés elementos: planificagdo, monitoramento e avaliacdo.

A *planificacao’ implica na previsao de etapas e selecdo de estratégias a partir da identificacdo da
meta desejada frente a atividade. Para Brown (1987), o planejamento € possivel a partir do momento
em que o sujeito conhece o problema ou a atividade proposta. Segue a autora esclarecendo que,
quanto melhor o sujeito conhece o problema, melhor e de forma mais eficiente ele pode planejar
suas acoes. Rosa (2011) evidencia que, em termos da aprendizagem escolar, a planificacdo esta
associada a identificacdo, por exemplo, da organizacdo de materiais para estudar ou a estruturacao
de um questionario referente ao tema em estudo com objetivo de guiar o estudante.

Efklides (2009), ao detalhar os tipos de estratégias envolvidas nas habilidades metacognitivas, sinaliza
que estratégias de orientacdo tém por objetivo tornar explicitas as exigéncias da tarefa, e o
planejamento em si envolve a elaboracao de uma sequéncia de tentativas de processos de ordem
superior que controlam 0s processos necessarios para o processamento da tarefa, como o
estabelecimento de objetivos e a sequéncia de procedimentos, cronogramas e pontos de verificacdo
para monitorar o progresso da realizagao da atividade.

O ‘monitoramento’, por sua vez, refere-se a possibilidade que o sujeito tem de compreender e

modificar uma acdao durante a sua execugdo, reavaliando decisdes e planejamentos. Na
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aprendizagem, Rosa (2011) relata que a interpretagao de Brown pode ser visualizada no momento
em que o aluno procede com uma revisdao dos conhecimentos no instante em que esta construindo
os novos, de modo a poder avaliar se estd ou ndo no caminho certo para atingir o objetivo da
construcao do conhecimento.

Para o monitoramento, Efklides (2009) aponta que a regulacdo do processo cognitivo acontece
quando o processamento inicial ndo estd ocorrendo satisfatoriamente, envolvendo o
acompanhamento da efetivacao da sequéncia de processos planejados, como atrasos na execucao
do cronograma, além da deteccdo de erros e discrepancias entre acdo e plano, verificagao da
aplicacdo apropriada de estratégias ou uso de instrumentos ou ferramentas, envolvendo a
identificacdo de novas necessidades que surgem da implementacao dos novos planos.

Finalmente, a ‘avaliacao’ esta vinculada aos resultados atingidos frente ao objetivo tracado no inicio
da atividade ou acdao, podendo, eventualmente, ser especificada pelos critérios exclusivos de
avaliacdo. No ambito escolar, Rosa (2011, p. 56) observa que “esse € o momento em que 0s
estudantes retomam e avaliam a aprendizagem com o intuito de identificar como realizaram”. Esse
momento pode servir para entender o processo de execucao da atividade, o conhecimento dela
decorrente, ou, ainda, para identificar possiveis falhas no processo.

As estratégias de avaliagao para Veenman e Elshout (1999) envolvem a avaliagdo do resultado do
processamento cognitivo em relagao aos critérios ou aos padroes previamente estabelecidos, podendo
envolver estratégias para a avaliacao da qualidade do planejamento, regulacao e implementacao das
estratégias usadas para monitorar o processamento das tarefas. Enquanto Schunck e Zimmerman
(1998) sinalizam que no processo de avaliagdo sdo utilizadas estratégias de recapitulacao e
autorregulacao, envolvendo estratégias para a avaliacao de todo o empreendimento com uma tarefa,
do que aconteceu do comeco ao fim do processamento, dos pontos fortes e fracos, das causas dos
resultados e do que deve ser atendido no futuro.

Veenman e Elshout (1999) apontam que as habilidades metacognitivas referem-se ao uso deliberado
de estratégias para controlar a cognicao, envolvendo a atencao seletiva da memoria de trabalho, que
engloba: estratégias de orientacdo, estratégias de planejamento, estratégias de regulagao do
processamento cognitivo, estratégias para monitorar a execucao da acao planejada e estratégias para
a avaliacdo do resultado do processamento da tarefa.

Diante desse trajeto delineado, em que retomamos a origem do termo “metacognicao” e alguns
desdobramentos tedricos e praticos relacionados a ele no desenvolvimento de pesquisas e aplicagbes
durante 50 anos, encerramos este artigo inserindo avancos interpretativos tedricos e que estdo
pautando o desenvolvimento das investigacOes realizadas por nosso grupo de pesquisa quanto a
observagao dos processos metacognitivos em sala de aula.

4. CONSIDERAGOES CONCLUSIVAS: MAPEANDO OS DOMINIOS METACOGNITIVOS

Partindo dos conceitos apresentados, nas secOes anteriores deste artigo, foi realizada uma
sistematizacao contemplando trés elementos representativos dos dominios da metacognicdo —
conhecimentos metacognitivos, experiéncias metacognitivas, habilidades metacognitivas — buscando
assim esclarecer e possibilitar a visualizagao dos conceitos e respectivos entrelagamentos.
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Nesse momento entende-se que o construto “metacognicao” apresenta-se multifacetado, como
afirma Efklides (2006b, 2009), e sistémico, pois ao acionar um dos dominios da metacognicdo,
inevitavelmente, os outros entram em agao de forma inter-relacional, por meio de uma complexa e
elaborada rede reflexiva que atua no sistema cognitivo/emocional e influencia, profundamente, os
processos de aprendizagem, conectando-se a compreensao do conhecimento dos processos internos
e externos, envolvendo a cognigao e os sentimentos (processos de interpretacao das emogoes), por
meio dos processos de autoconhecimento e da autorregulacdo, acionados pela reflexao metacognitiva
a partir do contato com o outro, com 0 mundo e consigo mesmo.

Na Figura 1, procuramos representar essas diversas facetas, dando a elas uma ordenacao e coeréncia,
a fim de gerar um mapa que possa orientar as investigacdes em sala de aula.

Como podemos observar agilmente no centro deste mapa (Figura 1), trazemos ‘reflexao
metacognitiva’, assumindo-a como a palavra que interliga os ‘conhecimentos metacognitivos’, as
‘habilidades metacognitivas’ e as ‘experiéncias metacognitivas’. Justificamos tal elaboragao pelo fato
de compreendermos que a estrutura da metacognicdo € uma estrutura reflexiva, que se retroalimenta
a medida que o conhecimento metacognitivo vai sendo adquirido por meio da aplicacdo das
habilidades metacognitivas ou das manifestacdes da experiéncia metacognitiva. Também é fato que
esses trés ‘dominios’, além de influenciarem, sao influenciados pela reflexdo metacognitiva na
conscientizagao por meio do conhecimento metacognitivo que passa a ser implementado a partir das
experiéncias metacognitivas, as quais, por sua vez, sao ativadas por meio do acesso aos
conhecimentos metacognitivos e dos processos autorregulados, durante as aplicacdes das habilidades
metacognitivas. Ou seja, o fato de a ‘reflexdo metacognitiva’ estar inter-relacionando os trés dominios
da metacognicdo por meio de setas bidirecionais, sinaliza a natureza sistémica da conexao entre a
reflexdo e os dominios metacognitivos. As setas simples procuram mostrar o multifacetamento e a
integracao desses ‘elementos’ que assumimos por representativos dos dominios da metacognicao e
que, atualmente, estdo sendo considerados para a coleta e a interpretacdao de dados de situagoes
que se passaram em sala de aula.

Figura 1 — Dominios da Metacognigao
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Complementamos ainda que a reflexao metacognitiva, segundo Cornoldi (1998), nao se refere a
qualquer processo trivial de reflexao, envolve crengas, conhecimentos prévios, suposicoes, desafios,
capacidades, contextos, percepgoes, entendimentos de problemas, tarefas ou qualquer atividade
cognitiva envolvendo conhecimentos de estratégias e processos, sendo a reflexdo essencial para
processos metacognitivos, promovendo assim o autoconhecimento que também é identificado como
a base para a metacognigao.

Cabe também destacar que o dominio do conhecimento metacognitivo esta diretamente relacionado
as variaveis: pessoa, tarefa e estratégia, varidveis apresentadas inicialmente por Flavell (1979) e
exploradas por outros pesquisadores; o dominio das habilidades metacognitivas esta conectado ao
planejamento, monitoramento e avaliagdo, também relacionado as premissas de Flavell (1979),
guando apresentou as metas/tarefas e as acoes/estratégias, que foram ampliadas primeiramente por
Brown (1987) e, posteriormente, por outros pesquisadores tanto da area da Psicologia cognitiva como
da area educacional; e, por fim, o dominio das experiéncias metacognitivas que esta conectado aos:
contextos, sentimentos, sujeitos, juizos de memodria, especificidades da tarefa e estimativas,
exploradas, essencialmente, por Efklides a partir das definigdes de Flavell (1979).

Apds elucidar os conceitos que estdao intrinsecamente conectados aos dominios metacognitivos,
sistematizados no mapa e explicitados ao longo do texto, é necessario revalidar as definicdes iniciais
em que a metacognicao se apresenta como compreensao da natureza do aprender e do conhecer,
em que um sujeito cognitivo sé alcanga um nivel superior de compreensao e autoconhecimento se
acionar os dispositivos reflexivos dos dominios cognitivos, os quais se inter-relacionam em uma rede
de processos intrinsecos, integrando-se, reorganizando-se e retroalimentando-se de forma consciente
ou inconsciente.
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