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METACOGNICAO, TECNOLOGIA EDUCACIONAL
NA FORMACAO DOCENTE DE CIENCIAS:
MAPEANDO AS PRODUCOES BRASILEIRAS

Pedro Henrique Maraglia
Mauricio Abreu Pinto Peixoto

Marcia Regina de Assis

RESUMO:Trata-se de estudo exploratério que tem como objetivo identificar producdes académicas disponiveis na rede
mundial de computadores sobre metacognicdo no campo da formagdo de professores de ciéncias no contexto nacional.
Foram consultados os materiais disponiveis no Google e no Google Académico, na Scientific Electronic Library Online
(SciELO) e no Portal de Periédicos da Capes, nos tltimos 20 anos de publicagdes. Do total de 45.000 resultados foram
identificados 11 trabalhos, sendo 1 tese, 2 dissertagdes, 5 artigos e 3 publicagdes em anais de eventos. Destes, 7 foram pro-
duzidos na regido sudeste, 2 na regido nordeste e, nas regides norte e sul, apenas 1 trabalho cada. A maioria dos trabalhos
estava relacionada a formagdo do professor de matematica e igualmente distribuida entre a formacao inicial e continuada.
Dessa forma, pode-se concluir que a producdo é ainda incipiente e bastante recente, demonstrando caréncia principalmen-

te em relagdo a formacao de professores de Quimica e Biologia.

Palavras-chave: Mapeamento. Metacognicdo. Estratégias metacognitivas. Formagao de professores.

ABSTRACT: This is an exploratory study that aims to identify academic productions available on the world computer ne-
twork on metacognition in the field of teacher education in the national context. Were consulted in the last twenty years, the
material available on Google and Google Scholar, SciELO, Capes Journal Portal. Of the total 45,000 results were identified
eleven works, being one thesis, two essays, five articles and three publications in academic conferences. Among these,
seven were produced in the Southeast region, two in the Northeast, and the Northern and Southern regions only one work
each. Most of the work was related to the training of mathematics teachers and equally distributed between the initial and
continuing education. Thus, we can conclude that the production is still incipient and quite recent, demonstrating a lack
mainly in relation in the areas of Chemistry and Biology.

Keywords: Mapping. Metacognition. Metacognitive strategies. Teacher Training.
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INTRODUCAO

Em relacdo a formacgdo de professores de
ciéncias, Fourez (2003, p. 9) questiona: “ndo
seria a hora de a universidade e as escolas su-
periores formarem professores de ciéncias para
a analise das implicacdes sociais do ensino de
suas disciplinas?”. A motivagdo para tal ques-
tionamento reside no fato de que o ensino de
ciéncias vive um periodo de crise, mediante ao
embate de um fazer tradicional, conteudista,
com os novos ideais focados na formagdo de um
cidaddo critico e capaz de ocupar seu espago
na sociedade. Essa crise se reflete na formacao
de professores, visto que é coerente pensar que,
para trabalhar os contetidos de forma critica, o
professor necessite de uma formagao que lhe
forneca os devidos aportes.

A presencga do ensino de ciéncias na ins-
tituicdo escolar é relativamente recente. No
Brasil, esta se deu apenas na década de 1950.
Até essa época, o que se considerava como im-
portante era apenas a alfabetizagcdo e as ope-
ragoes matematicas basicas. Da sua insercao
até os anos 1980, predominou um ensino de
ciéncias que enfatizava a descri¢cao simples do
conteido e métodos da ciéncia, sem preocu-
pagcdo com a transposicdo didatica fundada no
pressuposto de que esse ensino deveria colabo-
rar na formagdo de um plantel cientifico nacio-
nal. Nesse sentido, entdo, havia pouca reflexao
tedrica e isso se refletia no ensino caracteristica-
mente tradicional, centrado na transmissdo de
contetido. E nas décadas de 1980 e 1990 que
junto a uma série de mudangas no contexto
social e politico que o ensino de ciéncias passou
a contestar as metodologias comportamentalis-
tas e alienantes, acionando um o discurso da
formagdo do cidadao critico, consciente e par-
ticipativo. Assim comecaram a ser incorporadas
ao contexto de ensino de ciéncias as ideias de
autores como Bruner (cognitivista), Piaget (cons-
trutivista) e Vygotsky (interacionista), bem como
a proposi¢do de ensino baseado na triade cién-
cia, tecnologia e sociedade (CTS), afirmando a
necessidade de se discutir os avancos tecnolo-
gicos e seu impacto social, preconizando a pro-
mocdo da cidadania por meio de uma pratica
contextualizada e participativa (NASCIMENTO;
FERNANDES; DE MENDONCA, 2010).

Dessa forma, configurou-se em um cenario
de crise, a disputa entre o hegemonico e o con-
tra-hegemonico, da perspectiva tradicional/com-
portamentalista com a perspectiva de formacao
de um cidaddo critico e participativo. E, nesse
momento, surge para o professor a necessidade
de vir a refletir sobre essa crise, buscar alterna-

tivas para que haja uma estabilizagdo, com o
advento de novos modelos de formacao. Assim
é que, no presente, faz-se necessério inserir re-
flexdes sobre esse cenario de crise do ensino de
ciéncias na formagdo de professores, visto que
este perdura até os dias atuais (FOUREZ, 2003).

Tecnologia e Tecnologia educacional

De origem grega, a palavra “tecnologia”
se desenvolve pela juncao das palavras téchne,
que significa arte, destreza; e logos, que quer
dizer palavra. Téchne esta relacionada a técnica,
ao fazer, e adicionada ao termo logos percebe-
-se a insercdo de um sentido ao fazer, tornando
a tecnologia a arte do fazer com um significado,
intencional e planejado.

Indubitavelmente, a tecnologia é uma
producdo humana e permite que os individuos
atuem sobre o meio em que vivem. Mas ndo se
resume a isso, pois a tecnologia pode ser enten-
dida como uma forma de leitura do mundo. E,
nesse sentido, tecnologia, ciéncia e sociedade es-
tdo intimamente ligados. A ciéncia que permite o
desenvolvimento de novas tecnologias é a mes-
ma que se desenvolve pela utilizacdo de novas
tecnologias, numa relagao de mdtua influéncia,
por vezes atuando na sociedade e sendo deman-
dada por ela, por exemplo, na resolucdo de pro-
blemas (PEIXOTO; BRANDAO; SANTOS, 2007).

Crochick (apud PEIXOTO; BRANDAO;
SANTOS, 2007) afirma que a definicdo de tec-
nologia educacional estad pautada em duas pers-
pectivas diferentes. Uma delas é a perspectiva
técnico-cientifica, em que o aperfeicoamento
do ensino é enfatizado. A segunda perspectiva,
por sua vez, é a tecnologia educacional, que
pode ser entendida como a utilizagdo sistemati-
ca de conhecimentos cientificos e tecnologicos
visando a solucdo de problematicas no ensino.
Ja a perspectiva histérico-social enfatiza o pro-
cesso de aprendizagem que leve ao pensamento
critico, tratando-se de saber o que e como fazer
para potencializar as capacidades investigativas
dos alunos, auxiliando-os a ampliar competén-
cias e habilidades cognitivas, implicando direta-
mente a capacidade de resolugdo de problemas,
o enfrentamento de dilemas, a tomada de deci-
soes e o estabelecimento de estratégias de acao.

A tecnologia é contextualizada, no sen-
tido de atender as demandas do individuo ou
do grupo social e, assim, deve ser pensada de
forma ndo neutra, mas para abarcar questdes
politicas e sociais. Ndo devendo ser entendida
apenas como uma forma de fazer, de solucio-
nar as questdes educacionais, mas como uma
colaboragédo, pois uma mudanca no panorama
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educacional depende de outros fatores, como
aspectos culturais, politicas de governo, condi-
¢oes de trabalho e aformacdo dos professores.

Sancho (1998) afirma que existem trés tipos
de tecnologias educacionais: as instrumentais,
as organizadoras e as simbdlicas. As que se refe-
rem aos instrumentos de ensino-aprendizagem,
como livro, quadro de giz, retroprojetor, televi-
sdo ou video sdo as tecnologias instrumentais;
organizadoras, que lidam com a gestdo, o con-
trole da aprendizagem da atividade produtiva e
das relagdes humanas. As tecnologias organiza-
doras visam ainda a organizagdo, ao curriculo,
a disciplina e a variadas técnicas de mercado.

As tecnologias educacionais simbdlicas,
por sua vez, sdo as que fazem uso de simbo-
los como ferramentas de solugdo de problemas
da prética educativa. De forma mais especifica,
essas tecnologias estabelecem a ponte de
comunicagdo entre professores e alunos ou fa-
zem parte da mesma. Como exemplo, cabe citar
a linguagem oral e escrita e o proprio contetido
do curriculo, enfatizando as representagoes ico-
nicas e simbodlicas além dos sistemas de pensa-
mento. F nessa categoria que se situa a metacog-
nicdo, construto que vamos trabalhar a seguir
(PEIXOTO; BRANDAO; SANTOS, 2007).

Metacognicao e sua relacio com a tecnologia
educacional

O termo metacognicdo foi apresentado
originalmente por John Flavell em 1976 como
uma cognicdo sobre a cognicdao, um pensamen-
to sobre o pensamento. Propuseram, entdo, a
metacogni¢do como:

[...] um termo amplo, usado para descrever dife-
rentes aspectos do conhecimento que construi-
mos sobre como nés percebemos, recordamos,
pensamos e agimos. Uma capacidade de saber
sobre o que sabemos. Um pensamento sobre o
pensamento, uma cogni¢ao sobre a cognicao ou
um atributo cognitivo ou conhecimento sobre o
fenébmeno cognitivo. Sendo, portanto, um dis-
curso de segundo nivel sobre o conhecimento,
caracteriza-se como um sistema de pensamen-
to focado sobre a atividade cognitiva humana.
(PEIXOTO; BRANDAO; SANTOS, 2007, p. 69)

Nelson e Narens (1996) propuseram um
modelo de funcionamento da metacogni¢ao
como um fluxo informacional em dois niveis:
o nivel meta e o nivel objeto. No primeiro,
situam-se os modelos ideais de funcionamento e
operagao cognitiva, dai o termo metacognicao.
O segundo é onde ocorre a atividade cognitiva.
Deste para aquele, flui, de forma ascendente e
em tempo real, a informacdo sobre o que em
realidade esta acontecendo durante o proces-

samento cognitivo. Este é o fluxo informacional
de monitoramento. No nivel meta, a informacao
recebida é processada e comparada aos mode-
los ideais ali presentes. Disto resulta outro fluxo,
agora descendente: o controle, a determinar a
manutencdo do processamento cognitivo em
sua situacdo atual ou entdo sua modificacdo de
modo a corrigir eventuais falhas ou dificuldades
percebidas. Peixoto, Branddo e Santos (2007,
p. 70) exemplificam este fluxo:

Por exemplo, o conhecimento preliminar que te-
mos sobre nossa capacidade de recordar nos da
uma estimativa de se teremos facilidade ou nao
de recordar posteriormente algo aprendido. Este
conhecimento metacognitivo que estaria no ni-
vel-meta permitiria um controle sobre o nivel-ob-
jeto. A titulo de ilustragao, este controle poderia
determinar a escolha de fazer anotacdes escritas
ou ndo. Mas o fluxo de informagao pode ocorrer
no sentido inverso, isto é, o do nivel-objeto para
o nivel-meta. Ao aprender, um aluno precisa sa-
ber se seus esforcos estao sendo bem sucedidos.
Segundo o modelo em tela, o sucesso ou insu-
cesso em estar conseguindo armazenar de modo
recuperavel a informagdo no nivel-objeto é en-
viado como um fluxo de informacio de moni-
toramento para o nivel-meta. Isto permite julgar
os esforcos de aprendizagem, gerando, entdo,
fluxos de controle para o nivel-objeto, modulan-
do, desta forma, os esfor¢os do aprendiz. Assim é
que o sistema é entendido como dinamico, com
os fluxos informacionais alternando-se entre os
diferentes niveis, gerando simultaneamente con-
trole e monitoramentos cognitivos. Uma questao
critica na compreensdo da metacognicdo é que
tanto o controle quanto o monitoramento de um
sistema metacognitivo sdo acdes que se dirigem

a um nivel cognitivo.

Flavell (1979) postula que os processos
cognitivos ocorrem via agoes e interagoes entre
quatro classes de fendmenos: o conhecimento
metacognitivo, as experiéncias metacognitivas,
o0s objetivos e as acdes ou estratégias cognitivas.

Ainda segundo o préprio Flavell (1979), o
conhecimento metacognitivo poder ser definido
como as crengas que um individuo possui so-
bre ele préprio, sobre as variaveis da pessoa, da
tarefa e da estratégia, atuando sobre os proces-
sos cognitivos, sendo passiveis de verbalizagdo
e acesso, armazenadas na meméria por meio do
actimulo de experiéncias. Para Ribeiro (2003) ,
o conhecimento metacognitivo se desenvolve
através de uma ativa conscientizagdo por parte
do sujeito, de modo que esta acaba por interfe-
rir na maneira como determinadas variaveis po-
dem influenciar o sentido dos resultados das
atividades metacognitivas.

As experiéncias metacognitivas estao re-
lacionadas ao campo emocional e afetivo,
baseando-se em impressdes ou percepgdes
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conscientes que podem ocorrer antes, concomi-
tantemente ou apds a execucdo de uma tarefa.
Estao relacionadas ao entendimento do grau de
sucesso de uma determinada atividade, estimu-
lando o pensar reflexivo, cuidadoso e conscien-
te, permitindo pensamentos e sentimentos acer-
ca do préprio pensamento. De valor positivo
ou negativo, sdo percebidas pelas pessoas nas
situagdes vividas (RIBEIRO, 2003).

A habilidade metacognitiva permite o
controle voluntério sobre seus préprios proces-
sos cognitivos, pela agdo do conhecimento pro-
cessual, fazendo uso das estratégias, incluindo,
em sua atividade, a previsdo, o planejamento, o
monitoramento e a avaliacao.

A previsdo é a capacidade de sistematizar
e pensar os objetivos de aprendizagem, carac-
teristicas adequadas de aprendizagem e o tem-
po disponivel para que estas possam ocorrer.
O planejamento, por sua vez, viabiliza um pen-
sar antecipado sobre como, quando e por que
agir, de forma a obter seus objetivos, fazendo
uso de metas auxiliares que conduzem a uma
meta principal. A monitoragdo é a habilidade em
observar, acompanhar e refletir sobre o anda-
mento dos processos cognitivos. Logo, as deci-
soes em relacdo a mudanca de estratégias serdo
fundamentadas com base nas informacdes ob-
tidas durante o monitoramento metacognitivo.
A avaliacao é a integracao entre conhecimen-
to e sentimento metacognitivo, para delinear o
estado atual e nortear o futuro do processamen-
to da tarefa. Essa avaliacdo permite a reflexao
em relacdo aos resultados, o entendimento do
problema, a adequagdo do plano, a execugao
do método de solugao, bem como a adequacgao
da resposta (EFKLIDES, 2008).

Nesse sentido, entdo, a metacogni¢do
pode impactar diretamente os contextos de
formacdo de professores, podendo ser enqua-
drada, dessa forma, como uma tecnologia edu-
cacional simbdlica. Isso se deve muito ao fato
de se constituir como um sistema organizado de
conceitos dirigido para o entendimento, a rea-
lizacdo e a sustentacdo do estado de funciona-
mento dos conjuntos de objetos técnicos. Assim,
essa tecnologia pode contribuir bastante com a
formacdo de professores de ciéncias (PEIXOTO;
BRANDAO; SANTOS, 2007).

A formacao de professores

Das escolas de primeiras letras até o pre-
sente momento, N30 somente 0s anos se passa-
ram, assim como um império, uma nova repu-
blica, um regime militar e a globalizacdo ainda
em curso; da mesma maneira, a formacdo do

professor sofreu e ainda ird sofrer uma série de
mudangas em sua concepgdo. Outrora o que
era ensinar a ler e a escrever, hoje se torna mais
complexo e multifacetado.

Segundo Tunes, Tacca e Bartholo Junior
(2005), o professor pode ser entendido sob duas
metaforas. A primeira, a do professor jardineiro
que fertiliza o solo, semeia a semente cuidado-
sa e amorosamente, espera a semente germinar,
mantém o solo sempre Gmido e a protege contra
as pragas para que a planta possa nascer forte
e saudavel, de forma alguma interferindo nesta,
apenas protegendo-a. Ja na segunda metéfora, o
professor é o escultor que, sob certas restricdes
e respeitando as caracteristicas do material, de
uma pedra bruta, molda formas reconheciveis.
Assim é que podemos entender o professor em
situacao dual e complementar. Ora, em um
exercicio de ndo interferéncia a permitir desen-
volvimento, ora a talhar e modificar o material
bruto. Sdo belas essas imagens, mas o que, de
fato, é a formagao de professores? Quem é res-
ponsavel por ela? O que se almeja do professor?
Segundo Aranza (2004), ha décadas discute-
-S€ em CoNgressos, Seminarios, Cursos e outros
eventos semelhantes qual a formagao ideal ou
necessaria ao professor, numa demonstragdo de
insatisfacdo generalizada com relagao aos atuais
modelos formativos. De fato, produzimos mais
davidas do que certezas, mais questdes que res-
postas. Entdo é de se esperar que essa insatis-
facdo em relagdo a formacdo de professores de
ciéncias permaneca.

Gatti (2010) afirma, no entanto, que as
licenciaturas sdo cursos que, por legislagdo,
objetivam formar professores para a educagdo
bésica: educagdo infantil (creche e pré-escola),
ensino fundamental, ensino médio, ensino pro-
fissionalizante, educagdo de jovens e adultos e
educagdo especial. Entende-se ainda que esta
formagdo dar-se-a em espacos regulamentados,
que sdo as instituicdes de ensino superior.

Saviani (2009, p.149) apresenta dois mode-
los para a formacgdo de professores:

a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos:
para este modelo, a formagao do professor se es-
gota na cultura geral e no dominio especifico dos
contetidos da area de conhecimento correspon-
dente a disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se
ao anterior, este modelo considera que a forma-
¢do do professor propriamente dita s6 se comple-

ta com o efetivo preparo pedagdgico-didatico.

Ainda de acordo com Saviani (2009) a uni-
versidade contempla prioritariamente os conte-
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Gdos culturais cognitivos, relegando a pratica da
profissdo o desenvolvimento dos conhecimentos
didaticos pedagogicos. E isso, em nossa opinido,
é no maximo uma hipdtese esperancosa, acredi-
tar que uma pratica autbnoma, sem qualquer pro-
cesso de desenvolvimento associado, possa gerar
acoes e procedimentos didaticamente adequados.

Para Tunes, Tacca e Bartholo Junior (2005),
espera-se do professor que este conduza os alu-
nos, buscando mediar os diferentes processos
de significagdo que envolvam as situagdes de
aprendizagem que planejou. Espera-se que o
professor dé boas aulas ricas em conhecimento
erudito, que conheca e domine o contetdo a
ser ensinado e que, assim, seja capaz de realizar
transposicoes didaticas. Porém, o professor em
geral vive um dilema. Como realizar essa trans-
posicdo se, durante toda ou quase toda a sua
formacao, ele teve contato com um modelo de
formagao bem delineado por dois blocos de dis-
ciplinas estanques, as de contetido especifico e
as de contetido pedagoégico?

Esse modelo concebe e constroi o professor
como técnico, que busca solucionar problemas
mediante técnicas e teorias, segundo Schnetzler,
2000. Esse autor se contrapde a isso e partilha
da ideia de formacao do professor-reflexivo/pes-
quisador, teoricamente um profissional capaz
de lidar com as intensas transicbes no contexto
educacional. Tal orientagdo aponta para a neces-
sidade de que a pesquisa educacional seja tam-
bém realizada pelo professor dos niveis funda-
mentais e médio, e ainda mais, que esta fomente
o pensamento reflexivo por parte do professor.

Segundo Carvalho e David (2015) , a defi-
nicdo de “professor reflexivo” vem sendo discu-
tida nos meios educacionais em diversos paises
e no Brasil, principalmente a partir dos anos 90.
Segundo os autores, o precursor desse novo ide-
al pedagégico foi o educador norte-americano
John Dewey (1859-1952), ao afirmar que o ensi-
no deveria acontecer pela agdo e nao pela ins-
trugdo mecanica reprodutiva.

Outro nome de grande expressdo no con-
texto educacional brasileiro e um dos disse-
minadores do conceito de professor reflexivo
foi Donald Schon (1992), inspirando toda uma
geracdo de pesquisadores brasileiros a propor,
também para os professores, um novo modelo
de formagdo profissional, baseado na reflexdo
sobre a pratica, dividido em trés ideias centrais:
a reflexdo na acdo, a reflexdao sobre a acdo e a
reflexdo sobre a reflexdo na agao (FONTANA;
FAVERO, 2013). Os pensamentos de Schon for-
taleceram a figura do professor mais ativo, au-
tonomo e critico, autor de suas escolhas, ques-

tionando a figura do profissional executor de
ordens (ALARCAO, 1996 ).

Para Alarcdo (1996) o professor reflexivo se
caracterizaria como um profissional criativo, ca-
paz de refletir, analisar, questionar sobre sua pro-
pria atividade, ndo sendo um mero reprodutor de
ideias e praticas tidas como “the best practices”.
Em consequéncia disso, assume-se que o profes-
sor reflexivo seja capaz de agir de forma autono-
ma, com inteligéncia e flexibilidade, construindo
e reconstruindo conhecimentos e saberes. Ainda
segundo esse autor (1996, p.176):

Os professores desempenham um importante pa-
pel na producdo e estruturagdo do conhecimento
pedagégico porque refletem de uma forma situ-
ada, na e sobre a interacao que se gera entre o
conhecimento cientifico [...] e a sua aquisicao
pelo aluno, refletem na e sobre a interagdo entre
a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre
a instituicao escola e a sociedade em geral. Desta
forma, tém um papel ativo na educacao e nao um
papel meramente técnico que se reduza a execu-
¢do de normas e receitas ou a aplicagdo de teorias
exteriores a sua propria comunidade profissional.

Exercer a docéncia é muito diferente do
que era ha décadas atras. A sociedade vem se
alterando constantemente e as inovagdes tém
grande papel nisso. Tais inovacdes desafiam os
profissionais da educacdo em variados domi-
nios, dos mais sociais e humanisticos aos mais
tecnolégicos. E isso faz com que a docéncia,
seja uma atividade de constante questionamento
e reformulagdo para superar os desafios e aten-
der as necessidades do aluno, tornando-se uma
atividade satisfatéria ndo sé para os educandos,
mas, sobretudo, para quem a desempenha.
Fortalecendo entio a necessidade de formacao
de professores reflexivos em detrimento do pro-
fessor técnico (FONTANA; FAVERO, 2013).

Dessa forma, a pratica reflexiva requer do
professor a constante autoindagagdo, fazendo-
-se perguntas como: de que modo estou traba-
lhando? Para quem trabalho? Qual a finalidade
do ensino da minha disciplina? Por que trabalho
desta forma? Alcanco os resultados almejados
no meu trabalho? Que conhecimentos e capa-
cidades os alunos desenvolvem por meio do
que ensino e da forma como ensino? De que
forma posso tornar mais eficaz minha pratica?
(FONTANA; FAVERO, 2013). Esse constante ato
de autoindagagao também deve fortalecer o que
diz Alarcdo (1996) sobre o conceito de professor
reflexivo ndo se esgotar na agdo docente, im-
plicando ao professor saber quem € e as razdes
pelas quais faz o que faz, conscientizando-se do
lugar que ocupa na sociedade. Nessa perspec-
tiva, os professores tém de ser agentes ativos do
seu proprio desenvolvimento e isso implica, por
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vezes, pesquisar sua propria pratica e os aspec-
tos periféricos a ela.

E entdo é aqui que se pode voltar para
a metacognicdo de forma a estimular e a per-
mitir um pensamento reflexivo sobre a praxis
pessoal, na autoavaliagdo e no planejamento
de suas acdes docentes. E nesse sentido que a
metacognicao propde-se como ferramenta para
estimular esses processos reflexivos (PEIXOTO;
BRANDAQO; SANTOS, 2007).

Esses aspectos introdutérios procuraram
demonstrar, em primeiro lugar, a natureza es-
sencial da metacogni¢cdo como tecnologia edu-
cacional simbdlica e fundamentar as assertivas
linhas através do processo metacognitivo que
esta no cerne do tdo demandado professor refle-
xivo. Em segundo lugar, procuramos apresentar
os conceitos que, trabalhados por meio de es-
tratégias metacognitivas, podem contribuir para
a construcdo de uma postura reflexiva por parte
do professor em formagdo. No entanto, sendo a
metacognicdo uma area relativamente nova no
campo educacional, resta saber se suas poten-
cialidades estdo sendo transformadas em acoes
reais a beneficiar os, hoje, alunos e amanhg, os
professores. Mais especificamente, interessa sa-
ber se isso estad acontecendo no contexto bra-
sileiro. Sendo assim, o objetivo deste trabalho
é mapear o uso da metacognicdo na formagao
de professores de ciéncias no contexto nacional.

Metodologia

A presente pesquisa tem carater exploraté-
rio e visa subsidiar estudo mais amplo que bus-
ca compreender o potencial e as limitagdes da
metacognicdo no ensino de ciéncias no contex-
to nacional. As buscas foram feitas nos seguintes
sitios: Google Académico e aberto, no portal de
periédicos da Capes e na Scientific Electronic
Library Online (SciELO), utilizando os termos de
busca “metacognicdo”, “professores” e “forma-
¢do de professores”, de acordo com os opera-
dores légicos de cada sitio dispostos abaixo no
quadro 1. Foram considerados trabalhos entre
0s anos de 1996 a 2016.

Durante a pesquisa, foram consultados
mais de 45.000 resultados de buscas, com suas
superposi¢coes nos diferentes sitios de pesquisa.
A selecdo dos trabalhos a serem abordados se
deu em duas etapas. Na primeira etapa, a cada
busca desencadeada por um dos conjuntos de
termos de busca, os itens que continham os ter-
mos no titulo e/ou nas palavras-chave, passaram
por uma por uma triagem, sendo avaliados sob
os seguintes critérios de inclusdo:

- ser uma produgdo brasileira;
- estar redigido em lingua portuguesa;
- ser uma produgdo académica.

Nosso objetivo é compreender como esta
se dando a producgdo brasileira em metacogni-
¢do na formacdo de professores de ciéncias, o
que justifica o primeiro critério. Dado o carater
exploratério desta pesquisa, optou-se por bus-
car producdes em portugués, tendo como hipo-
tese inicial que este idioma abrangeria parcela
significativa da producao brasileira e, do mesmo
passo, estaria mais disponivel para o conjunto
dos profissionais de educacdo no pais. Em re-
lagdo a ser uma producdo académica, acredi-
tamos que esse fato dé maior credibilidade aos
trabalhos produzidos, visto que todos, de uma
forma ou de outra, passam por sistemas de ava-
liacdo prévia a sua publicagdo. Os itens prove-
nientes dessa primeira triagem foram salvos no
Zotero'®, identificados e tabulados.

Na segunda etapa de selecdo, procedeu-se
a leitura do resumo de cada item com o objetivo
de verificar a pertinéncia do item em relagdo a
esta pesquisa. Os itens avaliados como pertinen-
tes foram organizados e, entdo, lidos, utilizando
uma estratégia de leitura conhecida como leitura
inspecional (SOUZA; CARVALHO, 1995). De-
pois dessa leitura, deu-se inicio ao mapeamento.

Resultados e discussao

Dos aproximadamente 45.000 resultados
de busca, apenas 11 trabalhos foram avaliados
como pertinentes aos objetivos desta pesquisa.
O Quadro 1 apresenta uma descri¢do dos traba-
Ihos encontrados por sitio de busca e conjunto
de palavras-chave:

Quadro 1 - Artigos encontrados por busca

Palavras-chave de busca Portal de busca

! Zotero® —
Software de
gerenciamento
de referéncias.

Quantidade de

artigos

Metacognicao Google Scholar 3

Metacognicao + Professores Google Scholar

Metacognicdo + Formacao de
professores

Google Scholar
Metacognigao Periédicos Capes
Metacogni¢do and professores Periodicos Capes

Metacognicao and formagao de Periédicos Capes

professores

Metacognicao SciELO

Metacognicao + Professores SciELO

Metacognicao + Formacao de SciELO

professores

Metacogni¢do + Formagao de Google aberto 8

professores

Nenhum encontrado

Nenhum encontrado

Nenhum encontrado
Nenhum encontrado
Nenhum encontrado

Nenhum encontrado
Nenhum encontrado

Nenhum encontrado
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A maioria dos trabalhos encontrados en-
volveu as palavras-chave “Metacognicdo + For-
macdo de professores” na busca direta no Goo-
gle, o que indica que os portais especializados
em publicagdes cientificas podem estar desatu-
alizados. E algo que causa dificuldades nas bus-
cas, sendo necessario mais tempo e esfor¢o para
identificar trabalhos que venham a provir infor-
macdes as pesquisas que visam mapear campos
de estudo, como é o caso deste trabalho.

O Grafico 1 apresenta a frequéncia de
publicacoes:

Grafico 1 - Frequéncia de publicagoes

2007 2009 2010 2011 2012 2014 2015 2016

Observe-se o baixo volume de produgado,
embora acontecendo de forma regular. Apon-
ta-se 0 ano de 2003 como inicio da produgdo,
demonstrando que a metacognicdo, quando
empregada na formagao de professores, se apre-
senta como um campo extremamente Novo, com
inicio das publicagdes ha apenas 13 anos, o que é
corroborado pelo pequeno niimero de trabalhos.

Gréfico 2 - Distribuicdo dos trabalhos em regices

0

-
(¥

Como mostra o Grafico 2, a maioria dos
trabalhos se concentra na regido Sudeste, o que
de fato se esperava, visto o grande niimero de
centros de pesquisa localizados nesta regido.
E ainda mais, mesmo considerando, no cenéa-
rio nacional, a enorme heterogeneidade das
atividades de pesquisa, o padrdo regional da
distribuicao das publicagdes e dos pesquisado-

res é altamente concentrado na regido Sudeste,
com destaque as capitais dos estados (SIDONE;
HADDAD; MENA-CHALCO, 2016).

Quadro 2 - Niveis de produgao

Descricao dos niveis de producao

Tese 1
Dissertacao 2
Artigo 5
Trabalho em anais de eventos 3

O Quadro 2 discrimina as produgdes
mediante seu nivel, sendo possivel destacar, em
relagdo as demais, a producao de artigos publi-
cados em periddicos. A existéncia de uma tese
e duas dissertagdes explicita que a pesquisa
sobre a metacognicdo empregada a formagao
de professores de ciéncias vem sendo desen-
volvida ainda que de forma incipiente, pois, sdo
esses trabalhos de maior folego que embasam as
futuras produgoes, transformando-se em artigos
e referéncias a futuros trabalhos.

Grafico 3 — Distribuicdo de trabalhos por instituicao
2,5
2
1,5
1
0,5

0

Faculdade Pio Décimo NS
PUC Minas I
Unesp I
PUCRS I
Ifes
UFP
UFPE I
UFSCAR
Unicamp |
USP

Segundo o Grafico 3, os trabalhos nao
tém uma concentragdo em uma determinada
universidade. O que se observa é uma produ-
¢do que é distribuida e de forma bastante igua-
litaria. Observa-se um pequeno destaque para a
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
que possui dois trabalhos, sendo um deles uma
tese de doutorado, o que transmite a ideia da
construgdo mais efetiva de um trabalho de pes-
quisa. Outro fato observado é que o autor do tra-
balho produzido na Pontificia Universidade Ca-
tolica de Minas Gerais (PUC Minas), que é uma
dissertacao de mestrado, é o mesmo autor do
trabalho produzido posteriormente no Instituto
Federal do Espirito Santo (Ifes), sugerindo que ele

Revista Tecnologia & Cultura - Rio de Janeiro - N. 28, Ano 18 - jul./dez. 2016 - p. 37-45

47




vem construindo uma linha de pesquisa basea-
da na sua experiéncia anterior. Isso é de grande
importancia para 0 campo, espera-se que pes-
quisadores egressos de cursos de pos-graduagao
desenvolvam e ampliem temas l4 iniciados.

Quadro 3 - Categorias de ensino

Formacao de professores Quant.
de Ciéncias

de Matematica

de Fisica 1

de Quimica 0

de Biologia 0

O Quadro 3 apresenta a classificagdo dos
trabalhos segundo a area do ensino de ciéncias
e destaca-se que a maioria dos trabalhos abor-
dam a formagdo de professores de Matemati-
ca. Esses trabalhos exploram principalmente a
reflexdo dessa disciplina em diferentes circuns-
tancias, empregando, por vezes, estratégias que
serdo explanadas a seguir.

O que de certa forma causa estranheza, é
a inexisténcia de trabalhos na formacao de pro-
fessores de Quimica e Biologia. O que se espe-
rava era que os trabalhos tivessem distribuicao
mais equanime, uma vez que o que se observa
(pelo menos de forma empirica) é distribuicao
mais ou menos homogénea em outras areas de
pesquisa em educacdo. Além disso, a formacao
de professores tanto em Quimica quanto em
Biologia é um dos temas muito estudados. Por-
tanto, nessas areas, pelos motivos anteriormente
listados, percebe-se, na metacogni¢cao, um cam-
po pleno de oportunidades de pesquisa, dada
sua importancia na formacao tanto inicial quan-
to continuada desses professores.

Quadro 4 - Niveis de formacao

Niveis de formacao Quant.
Investiga a formagao inicial 4
Ambas 2
Investiga a formagdo continuada 3
Nao especificado 2

No Quadro 4, pode-se observar que os
trabalhos apresentam uma determinada uni-
formidade de distribuicdo entre os niveis de
formagdo, demonstrando que cada vez mais a
pesquisa na formacao inicial e continuada vem
tendo maior paridade de producdo, ao contrario
do que acontecia nos anos 90, como apresenta
André (2000).

A metacognicdo pode ser desenvolvida na
formacdo de professores por meio da utilizagdo
de estratégias metacognitivas. Nos trabalhos
abordados nesta pesquisa, identificamos trés
estratégias, que sdo: o trabalho colaborativo, a
narrativa e a anélise de uma situacao de aula.

A proposta de trabalho colaborativo se de-
senvolveu na tese de Ferreira (2003), em que o0s
grupos organizaram-se de forma a compartilhar
as decisdes tomadas, sendo também responsa-
veis pela qualidade do que é produzido em con-
junto, conforme suas possibilidades e interesses.
O pressuposto dessa atividade é que ela ira favo-
recer os processos metacognitivos dos participan-
tes. Durante a tomada de decisao em conjunto,
formam-se espagos de reflexdo e introspeccao,
tanto grupal, quanto pessoal. O trabalho cola-
borativo possibilita o resgate de valores, como o
compartilhamento e a solidariedade numa socie-
dade extremamente competitiva e individualista.
E importante ressaltar que muito embora a me-
tacognicdo, explicita ou ndo, esteja sempre pre-
sente, o desejavel desenvolvimento metacogniti-
vo ndo ocorre natural e espontaneamente nesses
contextos. E necessario que os coordenadores
da atividade a tenham em mente e desenvolvam
acdes em sintonia com esse objetivo.

Freitas, Gomes e Pierson (2009) propuse-
ram a narrativa como uma cronica da disciplina,
com linguagem espontanea em estrutura aberta
e flexivel, relatando e interpretando experiéncias
de vida ou situagdes vivenciadas no ensino, pro-
porcionando o envolvimento dos estudantes na
compreensdo do seu proprio processo de cons-
trucdo de crengas, referéncias, problematicas e
elaboracdo de conhecimentos. Foi realizada as
vezes de forma individual, outras vezes em grupo.

A andlise de uma situacao de aula, propos-
ta por Coelho et al. (2012), pressupde que a ana-
lise de uma situacdo vivida em sala de aula de-
sencadeia aspectos metacognitivos importantes
relativos a formacdo de professores, tais como
o ambiente de pesquisa, habilidades para trans-
crever, criar categorias e analisar representagoes
graficas. Estas, entre outras, sdo fundamentais
para o desenvolvimento dos processos de regu-
lagdo do pensamento e da agdo.

Além dessas, que ja foram publicadas, exis-
tem outras estratégias que podem ser utilizadas,
€COMO 0S mapas conceituais, 0s mapas mentais,
relato reflexivo, V.de GOWIN e o pensar alto.
Esse elenco de estratégias, cada qual com suas
especificidades, ainda ndo aparece como em-
pregado nos ciclos formativos do professorado
de ciéncias, o que da margem para futuras acoes.
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Conclusoes

A metacognicdo como tecnologia edu-
cacional simbélica pode colaborar com a for-
macdo docente em ciéncias, porém, o que se
observa é um campo ainda incipiente, com um
pequeno nimero de trabalhos, apenas 11 iden-
tificados entre 45.000 resultados de pesquisa.
Os trabalhos tém se concentrado na formacao
de professores de Matemética, enquanto a for-
macdo de professores de Quimica e Biologia,
ndo tem nenhuma publicagdo relacionada a
metacognicdo. Ha que se considerar também
que ainda é um campo novo, com inicio de pu-

blicagdes em 2003, configurando uma janela de
produgdo de apenas 13 anos.

Reconhecemos as limitagdes que este tra-
balho possui dado seu carater exploratério, te-
mos um recorte de pesquisa que nos permite
observar trabalhos que atendam certos critérios
e, consequentemente, € praticamente impossi-
vel tem uma visdao do todo em relagdo a pro-
ducdo, visto que a pesquisa esta condicionada
as formas como a trabalhamos. Contudo, ainda
assim, pode-se observar um campo que ainda é
carente de trabalhos, e que pode se expandir e
colaborar de forma efetiva com a formacado de

professores de ciéncias no pais.
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