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RESUMO

A presente pesquisa, desenvolvida com professores de Matematica que atuam na Educacgéo
Basica, apoia-se na reflexdo critica como aspecto central da docéncia, estruturando-se a partir
da metacognicdo e da base de conhecimentos para o ensino definido por Lee Shulman. A
metacognicdo refere-se ao controle dos processos cognitivos pelo proprio individuo,
envolvendo a capacidade de tomar consciéncia sobre seus conhecimentos e regular suas acdes.
A base de tais conhecimentos pauta-se por um conjunto de saberes profissionais considerados
primordiais para o professor desenvolver sua pratica pedagogica. Os pressupostos teoricos da
investigacdo e o foco na atuacdo do professor de Matematica - conferem a seguinte questdo
como pergunta de pesquisa: em que medida a consciéncia metacognitiva se mostra presente e
articulada com os conhecimentos dos professores de Matematica no momento em que planejam
e executam sua acdo didatica? Parte-se do pressuposto de que 0s processos metacognitivos,
conforme discutidos por Flavell (1979), Brown (1987) e Rosa (2011; 2014), associados aos
conhecimentos trazidos por Shulman (1986; 1987), revelam-se pertinentes e significativos para
uma préatica apoiada na reflexao critica. Diante desse fator, a pesquisa apresenta como objetivo
geral analisar a mobilizacdo de processos metacognitivos associados aos conhecimentos
profissionais do professor de Matematica durante o exercicio da docéncia na Educacdo Baésica.
A fim de alcangar o objetivo proposto, a pesquisa € composta por quatro estudos: o primeiro
contempla a analise de um conjunto de teses, de modo a identificar o estado do conhecimento
na area de formacdo de professores de Matemaética e estd associada aos dois aspectos tedricos
centrais da tese; o segundo estudo apresenta uma articulacdo teorica entre a base de
conhecimentos do professor, conforme anunciados por Shulman (1986; 1987) e a metacognicéo
a partir dos estudos de Rosa (2011; 2014); o terceiro estudo ocupa-se com 0 processo de
construcdo e validacao estatistica do instrumento de producédo de dados (questionario) utilizado
na pesquisa; o quarto e Ultimo estudo apresenta a analise dos resultados da aplicacdo do
questionario a um universo de 105 professores de Matematica que atuam na Educacéo Basica.
O questionario, elaborado exclusivamente para o estudo, toma por referéncia os seis elementos
metacognitivos definidos por Rosa (2011), associando-0s a base de conhecimentos trazidos por
Shulman (1987). Os resultados do estudo apontam, inicialmente, para a pertinéncia da
associacao dos elementos metacognitivos aos conhecimentos trazidos por Shulman, integrando
uma reflexdo critica a pratica docente; mostram que a metacognicéo se faz presente na acdo dos
professores, pelo menos em sua autodeclaracao; e inferem que a metacogni¢do mais do que um
conhecimento especifico a ser incorporado na formacdo e atuacdo do professor precisa ser
concomitante aos demais conhecimentos, favorecendo uma acéo reflexiva e critica da préatica
docente. Além disso, mostra a preocupacdo dos docentes com a aprendizagem de seus
estudantes, ao mesmo tempo em que aponta os limites dessa preocupacgdo quando se trata de
pensar uma formacao critica e voltada a atuacéo na sociedade.

Palavras-chave: metacognicdo; conhecimento pedagdgico; formacdo de professores;
estratégias metacognitivas.



ABSTRACT

This research, developed with mathematics teachers working in Basic Education, is based on
critical reflection as a central aspect of teaching, structured from metacognition and the
knowledge base for teaching defined by Lee Shulman. Metacognition refers to the individual's
control over their own cognitive processes, involving the ability to become aware of their
knowledge and regulate their actions. The basis of such knowledge rests on a set of professional
skills considered essential for teachers to develop their pedagogical practice. The theoretical
assumptions of the research and the focus on the performance of mathematics teachers lead to
the following research question: to what extent is metacognitive awareness present and
articulated with the knowledge of mathematics teachers when they plan and execute their
teaching activities? It is assumed that metacognitive processes, as discussed by Flavell (1979),
Brown (1987) and Rosa (2011; 2014), associated with the knowledge brought by Shulman
(1986; 1987), prove to be relevant and significant for a practice supported by critical reflection.
Given this factor, the research aims to analyze the mobilization of metacognitive processes
associated with the professional knowledge of mathematics teachers during their teaching
practice in Basic Education. To achieve this objective, the research comprises four studies: the
first analyzes a set of theses to identify the state of knowledge in the area of mathematics teacher
training and is associated with the two central theoretical aspects of the theses; the second study
presents a theoretical articulation between the teacher's knowledge base, as outlined by
Shulman (1986; 1987), and metacognition based on the studies of Rosa (2011; 2014); the third
study deals with the process of constructing and statistically validating the data production
instrument (questionnaire) used in the research; the fourth, and final study, presents the analysis
of the results of applying the questionnaire to a universe of 105 mathematics teachers working
in Basic Education. The questionnaire, developed exclusively for this study, uses as a reference
the six metacognitive elements defined by Rosa (2011), associating them with the knowledge
base presented by Shulman (1987). The study's results initially point to the relevance of
associating metacognitive elements with the knowledge presented by Shulman, integrating a
critical reflection into teaching practice; they show that metacognition is present in teacher’s
actions, at least in their self-reporting; and they infer that metacognition, more than a specific
knowledge to be incorporated into teacher training and performance, needs to be concomitant
with other knowledge, favoring a reflective and critical approach to teaching practice.
Furthermore, it shows the teacher’s concern with their student's learning, while also pointing
the limitations of this concern when it comes to thinking about critical training geared towards
action in society.

Keywords: metacognition; pedagogical knowledge; teacher training; metacognitive strategies.
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1 INTRODUCAO!

Em conversas de encontros familiares e até mesmo em ditos populares, em algum
momento o assunto é a sala de aula e os professores. E, quando um professor é elogiado por
desempenhar sua fun¢do com maestria, sempre um comentario ecoa: “esse(a) tem o dom de
ensinar”. Por vezes perguntei-me o que seria o “dom de ensinar” para as familias e alunos. Ou,
enfim, até mesmo para qualquer sujeito que ndo esteja envolvido no ambiente escolar.

Muitas vezes, o adjetivo “bom” atrelado ao substantivo “professor”, esta associado
aquele que organiza as provas mais dificeis, que cobra uma quantidade imensa de exercicios e
questBes de vestibulares ou aquele que deixa os alunos ociosos em sala de aula e aprova toda
turma ao final do ano letivo. Essas associacdes sempre pulsaram dentro de mim e, em conjunto
com a criacdo, em uma familia de avos e tias professoras, a carreira docente me escolheu.

Enguanto cursava o Ensino Médio, por varias, vezes a minha professora de Matematica
oportunizou que eu fosse até o quadro-negro para resolver exercicios e explica-los para o
restante da turma. Foi a primeira experiéncia, estando no outro lado da classe e que ajudou a
solidificar ainda mais a minha decisdo. Escolhi ser professora de Matematica, pois era a
disciplina que eu sentia prazer em estudar e que me fazia sentido. O desenvolvimento de
atividades em que se chegava ao resultado esperado sempre me cativaram.

A jornada académica iniciou em 2008, com a aprovacao no vestibular para o Curso de
Graduacao em Matemaética da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes
(URI) Campus de Erechim/RS. No ano de 2009 iniciei a participacdo em Projeto de Extensao,
que contemplava duas frentes distintas: 12- Oficinas Permanentes mensais para professores de
Matematica de escolas publicas de abrangéncia da 152 Coordenadoria Regional da Educacédo
(CRE), nas quais eram desenvolvidas atividades, utilizando as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo (TIC), bem como, discussdes de textos acerca desse tema. 22- Oficinas
desenvolvidas em uma escola estadual da cidade de Erechim/RS, a partir de aulas de reforco de
Matematica para estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. No ano de 2011, a segunda
frente destacada, foi substituida pelo Programa de Docéncia Junior da URI, criado pela
coordenadora do projeto para desenvolver um curso de Matematica Basica para académicos dos
cursos de Engenharias e Ciéncias da Computagdo da Universidade. Esse programa promovia
um trabalho de retomada de conceitos matematicos para académicos dos cursos elencados

acima. Foi essa experiéncia, com alunos de graduagdo, que despertou em mim o desejo de

1 Em virtude do carater hibrido da introducéo, tomo a liberdade de mesclar o uso da primeira pessoa do singular e
a terceira do plural.
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trabalhar com o Ensino Superior, mas também me fez (e faz) repensar sobre quais sdo 0s
motivos para que muitos alunos cheguem a graduagdo com inimeras dificuldades em conceitos
basicos da Matematica.

O desejo de exercer a funcdo docente no Ensino Superior fez-me buscar um Mestrado.
Em 2015, trés anos apds a conclusdo da graduacao, iniciei o curso de Mestrado Profissional em
Educacdo na Universidade Federal Fronteira Sul — UFFS, em Erechim/RS. As disciplinas que
focavam em formacéo de professores sempre me interessaram, talvez porque eu queria entender
0 que esta por tras do famoso “dom de ensinar”. Ao longo do curso, realizei uma pesquisa que
objetivou investigar a realidade das escolas estaduais da cidade de Erechim/RS quanto a
utilizacdo de TIC para ensinar Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e apresentar
uma proposta pedagdgica de atividades virtuais para o ensino de Matematica.

Em 2018, cursei a disciplina “Seminario avangado I: Educagdo como forma¢ao” no
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da UPF, como aluna especial. O objetivo era
conhecer o curso e buscar a aproximacéo com temas investigados pelos docentes. As reflexdes
conduzidas pelos professores ao longo das aulas foram encantadoras e instigantes. Em uma
conversa informal com um dos professores da disciplina, contei-lhe sobre o desejo de cursar o
Doutorado e pedi sugestdo de algum professor do programa que tivesse proximidade com a
Matemética. Ele, prontamente, sinalizou o nome da professora Cleci. Ao ler seu curriculo,
percebi que suas pesquisas se relacionavam com o que eu vinha estudando. Em 2019, participei
do processo seletivo, porém néo fui selecionada. Em 2021, tentei novamente e consegui a vaga!

A minha bagagem para iniciar o Doutorado estava repleta de indagacdes e anseios sobre
0 ensino da Matematica na Educacdo Basica e, consequentemente, sobre a formacdo do
professor que ali atua. Para N6voa (1997), a formacdo ndo é construida a partir do acimulo de
cursos, técnicas ou conhecimentos, mas sim, por meio de um trabalho de reflexao critica sobre

as praticas e de (re)construcao permanente de identidade pessoal. Para o autor:

[...] a formacéo de professores ganharia muito se fosse organizada, preferencialmente,
em torno de situagdes especificas de fracasso escolar, problemas escolares ou
programas de acdo educativa. E se inspirar, junto aos futuros professores, a mesma
obstinacdo e perseveranca que os médicos revelam na busca das melhores solugdes
para cada caso (Névoa, 2009, p. 209, traducdo nossa).

Ao considerar as palavras do autor, emerge a necessidade de o professor ser capaz de
refletir sobre sua préatica pedagdgica. E, mais do que isso, ter consciéncia das suas habilidades
e fragilidades enquanto professor, uma vez que isso reflete diretamente nos processos de ensino

e de aprendizagem. Para Bairral (2009, p. 121),
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[...] o professor é um profissional que deve constantemente aprender a aprender e
refletir criticamente sobre sua pratica. Assim o desenvolvimento profissional deve,
dentre outros, ser fruto da reflexdo sobre a acdo, da capacidade de explicitar os valores
das escolhas pedagdgicas, do enriquecimento de acBes coletivas, da consciéncia das
multiplas dimens@es sociais e culturais que se cruzam na préatica educativa escolar de
modo a tornar os docentes cada vez mais aptos a conduzir um ensino adaptado as
necessidades e interesses de cada estudante a contribuir para a melhoria das
instituicdes educativas.

Entendemos como profissional reflexivo, aquele que é capaz de refletir sobre sua pratica
pedagdgica e, principalmente, consigue perceber seus pontos fracos e fortes ao longo de cada
reflexdo, ou seja, alguém capaz de ser consciente de seus proprios conhecimentos. Para Schon
(2000), o profissional reflexivo € aquele que estd sempre revisando sua pratica, aprendendo
com suas Vvivéncias e ajustando-se a novas situacOes. Ele é capaz de enfrentar desafios
complexos e incertos, em vez de depender unicamente de modelos pré-definidos.

Haja vista todos os anseios iniciais e a preocupa¢do com a necessidade de elucidar o
quanto o professor sabe acerca da matéria que ensina, iniciamos a construcao da problematica
desta pesquisa, recorrendo a Shulman (1987), que apresenta um conjunto de sete conhecimentos
gue compdem a base do conhecimento para o ensino. Nesses conhecimentos, o autor elenca
varios elementos, por ele considerados indispensaveis a pratica do professor como, por
exemplo: o professor deve conhecer o aluno e a realidade em que o ambiente educacional esta
inserido; ter clareza do conteido que esta ensinando, bem como a sua relacdo com outras areas
do conhecimento; ser capaz de organizar as suas aulas e sua pratica pedagdgica de acordo com
as dificuldades de cada aluno, entre outros.

Ao estudarmos sobre a base do conhecimento definida por Shulman (1987), tornou-se
claro que os conhecimentos estdo relacionados entre si, 0s quais ndo sdo independentes. Porém,
identificamos nesse processo reflexivo critico que Shulman anuncia, uma lacuna em termos da
explicitagdo da presenca de elementos que oportunizam a consciéncia metacognitiva,
relacionada ao pensar sobre o0 proprio pensamento. O constatado, leva a propor uma articulacdo
entre a base de conhecimentos trazidos por Shulman e a metacognicdo, entendida como o
conhecimento que o sujeito tem sobre sua cognicéo.

Partimos do pressuposto de que a associacdo da base de conhecimentos do professor
para 0 ensino com a metacognicdo pode ser uma alternativa para que o professor estruture a sua
pratica a partir de elementos significativos, favorecendo a reflexdo sobre si e especialmente
sobre seu fazer pedagdgico. Nesse contexto, emerge a importancia de que o professor, ao
reconhecer 0s conhecimentos necessarios a sua pratica, também seja capaz de saber seus limites

e potencialidades (0 que sabe e, alternativamente, o que ndo sabe) e de como sabe sobre isso.
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Esse processo de pensar sobre os proprios conhecimentos e, a0 mesmo tempo, saber o que fez
para tal, é considerado um exercicio de natureza metacognitiva (Rosa et al., 2020). Em outras
palavras, 0s conhecimentos metacognitivos se revelam importantes ao professor para que, em
um dialogo consigo mesmo, possa refletir sobre sua acdo, de modo a identificar limites e
potencialidades na busca por efetivar um ensino de qualidade e, assim, lograr éxito em sua agao
didatica.

Sobre a relagdo entre metacognicdo, conhecimentos do professor e ensino de
Matematica, identificamos na literatura o estudo de Silva (2009), que sera detalhado no terceiro
capitulo. Contudo, mencionamos nessa etapa que, apesar de o estudo apresentar contribuices
relevantes para a compreensdo do papel da metacogni¢cdo no processo de ensino, ele ainda
carece de uma articulacdo mais explicita entre os conhecimentos docentes e a aplicacdo direta
desses saberes na pratica pedagdgica da Matematica. Essa limitacdo evidencia a necessidade de
aprofundar investigacGes que integrem de forma mais clara os conhecimentos do professor com
os de natureza metacognitiva, voltadas ao ensino da disciplina. O estudo também destacou que
a reflexdo critica possibilita que o professor desenvolva seu pensamento metacognitivo e, a
partir disso, seja capaz de se conhecer e dialogar consigo.

Sabe-se que a importancia da Matematica e a performance dos alunos nesta disciplina
tém sido motivo de grande preocupacdo para muitos departamentos de educacdo em Vvarios
paises (Ercikan et al., 2005; Sweeting, 2011). A competéncia profissional dos professores no
ensino da disciplina deve ser exemplar e interferir diretamente no desempenho dos alunos. Isso
reforca a ideia de que os métodos de ensino da Matematica ndo podem ser subestimados, pelo
contrario, devem ser essenciais para 0 desenvolvimento das habilidades matematicas dos
estudantes. A formacao inicial, oferecida em escolas e universidades, desempenha um papel
crucial na preparacdo dos professores, tanto no que diz respeito ao dominio do contetdo, quanto
ao aprimoramento das praticas pedagogicas (Tachie, 2021).

Uma pesquisa sobre os conhecimentos do professor e a metacognicédo, realizada em
diversas partes do mundo, evidencia que muitos documentos curriculares ressaltam a
importancia da metacognicdo para melhorar o desempenho dos alunos no processo de
aprendizagem (Zohar; Barzilai, 2013). No entanto, esses documentos, muitas vezes, nao
exploram especificamente como as habilidades metacognitivas especificas e a aplicacdo de
estratégias podem contribuir para o aprimoramento dos conhecimentos dos professores,
particularmente no ensino de Matematica nas areas rurais (Beswick, 2014; Wilson, 1998).

Além disso, sabemos que nos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica, as

questdes relacionadas a avaliacdo e ao monitoramento, devem ser uma prioridade para 0s



17

professores (Anthony; Walshaw, 2009). Os autores também argumentam que se faz necessario
promover o envolvimento dos alunos e criar um ambiente de sala de aula que favoreca o
aprendizado, o que contribui para alcancar melhores resultados nos processos de ensino e de
aprendizagem nas escolas.

Diante disso, € evidente que os conhecimentos sdo indispensaveis para o professor,
principalmente para a organizacdo e execucdo de praticas de ensino que promovam a
aprendizagem de seus estudantes. Mesmo que o professor tenha clareza sobre a importancia de
tais conhecimentos, por vérias vezes 0s processos de ensino e de aprendizagem sdo
desenvolvidos de maneira “engessada”, nos quais, o professor € apenas o detentor e transmissor
do conhecimento. Na estruturacdo destes processos, ndo ha espaco para o pensar de maneira
metacognitiva, ou seja, ndo ha espaco para a reflexdo que envolva elementos dessa natureza.

Outrossim, pesquisas desenvolvidas em salas de aula ou laboratérios de Educacgéo ou
Psicologia, apontam a metacogni¢do como aspecto indispensavel na dindmica do “pensar”
(Nietfeld; Cao; Osborne, 2005; Jang; Nelson, 2005; Akaydin; Yorulmaz; Cokcaliskan, 2020).
Estes estudos apontam que o pensar metacognitivo ou a tomada de consciéncia dos estudantes
sobre seus proprios pensamentos se revela qualificador nos processos de aprendizagem, o que
igualmente pode ser identificado quando se trata de professores e relacionado & sua maneira de
ensinar. O professor que exercita 0 pensar metacognitivo como um procedimento de
aprendizagem relativo a seus conhecimentos e ao modo como aprendeu o contetdo que ensina,
ao transferi-lo para o espa¢co em que atua, pode lograr mais éxito em seu objetivo educacional.
Pesquisas como as de Depaepe et al. (2010) e Desoete e De Craene (2019) apontam nessa
perspectiva, inferindo a necessidade de que o pensar metacognitivo seja transposto para a
pratica cotidiana do professor.

Considerando o exposto, caracterizamos a problematica do estudo por meio da
necessidade de discutir aspectos concernentes a presenca da metacogni¢do na atividade docente
de professores de Matematica que atuam na Educacdo Basica, a partir de um conjunto de
conhecimentos que sdo elencados por Shulman (1986; 1987), como necessario para 0 ensino.
Nesse processo de reconhecer a metacogni¢do como um conhecimento necessario ao professor,
abre-se a possibilidade de considera-la como parte do corpo de conhecimentos que o professor
deve ter para o exercicio pleno de sua profissdo. Tomando a base de conhecimentos trazidas
por Shulman, infere-se que sua vinculagdo com a metacognicao possibilita qualificar o processo
didatico, alcangando melhores resultados na acéo pedagdgica. Dessa forma, a questdo posta em
discussdo e que a tese pretende elucidar, € se no cotidiano das atividades do professor, esse

exercicio metacognitivo ja esta sendo realizado, embora a literatura ainda nao o explicite. Em
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caso negativo, cabe incluir momentos explicitos de sua ativa¢do; em caso positivo, é necessario
que os estudos vinculados a formacéo e atuagdo do professor considere que o0 processo é
também estruturado por um pensar metacognitivo, possibilitando sua inclusdo como parte da
base de conhecimentos do professor para o desenvolvimento de sua préatica de ensino.

A partir destas duas possibilidades, o estudo toma como hipdtese que a metacognicao se
revela presente na acao didatica do professor e constituiu um de seus conhecimentos, embora a
literatura especializada ainda ndo a reconheca como parte integrante dos conhecimentos de
ensino. Ou seja, partimos da hipdtese de que os professores recorrem a pensamentos
identificados como metacognitivos, a medida que planejam e executam suas ac¢Ges didaticas,
faltando, apenas, explicita-los como um dos conhecimentos presentes na formacéao e atuacao
do professor reflexivo e critico de sua propria acao. Nessa enseada nos questionamos: Qual o
papel da metacognicdo no pensar reflexivo e critico do professor de Matematica? De que forma
ela integra os conhecimentos necessarios para o0 exercicio profissional do professor? Sua
presenca na acdo docente € intencional e deliberativa? Sem ter a pretenséo de responder a todas
estas questfes, nos ocupamos, no presente estudo, de analisar a presenca da metacognicéo,
associada aos conhecimentos do professor de Matematica que atua na Educacdo Basica,
tomando como recorte a sua autodeclaracdo em relacéo a pratica profissional, por meio de um
questionario, o qual foi especificamente construido para o estudo e associa 0S processos
metacognitivos a base de conhecimentos de ensino explicitados por Lee Shulman.

O recorte do estudo e a problematica apresentada, delineiam a seguinte questdo como
central na pesquisa: em que medida a consciéncia metacognitiva se mostra presente e articulada
com 0s conhecimentos dos professores de Matematica no momento em que planejam e
executam sua acdo didatica?

Tais aspectos, sugerem, como objetivo geral, analisar a mobilizacdo de processos
metacognitivos associados aos conhecimentos profissionais do professor de Matematica,
durante o exercicio da docéncia na Educacéo Bésica.

O objetivo geral anunciado foi desmembrado nos seguintes objetivos especificos:

e Mapear teses elaboradas nas tematicas em discussao;

e Discorrer sobre a base de conhecimentos do professor para o ensino e sobre 0s

processos metacognitivos;

e Elaborar e validar um questionario para avaliar a consciéncia metacognitiva do

professor de Matematica;
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e Identificar como professores de Matematica descrevem a mobilizacdo dos processos

metacognitivos frente a sua acao didatica;

e Discutir as implicacdes da mobilizacdo desses processos metacognitivos para o

desenvolvimento profissional docente e para 0 ensino de Matematica na Educacéo
Bésica.

Na busca por atingir tais objetivos e responder a pergunta de pesquisa, temos um
conjunto de quatro estudos, estruturados em seis capitulos. O primeiro estudo, abordado no
terceiro capitulo, caracteriza-se por uma revisdo de teses junto ao Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
trazendo elementos para discutir o estado do conhecimento em termos da associagdo entre
Matematica, metacognicao e base de conhecimentos em Lee Shulman.

O segundo estudo, compilado no quarto capitulo, é de natureza tedrica. Consiste em
mostrar a aproximacao entre a base de conhecimentos do professor anunciada por Lee Shulman
e os estudos de natureza metacognitiva inferidos por John Flavell e Ann Brown,
operacionalizados no campo educacional por Rosa (2011; 2014).

O terceiro estudo, elaborado no quinto capitulo, toma como referéncia os anteriores e
apresenta o processo de elaboracdo e validacdo estatistica de um questionario, que busca
verificar a consciéncia metacognitiva dos professores de Matematica sobre seus conhecimentos,
no momento em que estruturam e desenvolvem suas aulas. O instrumento, na forma de um
questionario, foi organizado na escala Likert de cinco pontos e enviado aos participantes via
Google Forms, contendo assertivas na forma de autodeclaragao.

No quarto estudo, explicitado no sexto capitulo, sdo apresentados os resultados da
aplicacdo desse instrumento junto a um universo de 105 professores que atuam no ensino de
Matematica na Educacdo Basica. A partir das respostas ao questionario, é analisado o grau com
que os elementos metacognitivos e 0s conhecimentos se relevam presentes na organizacao e
execucao das atividades didaticas. A analise desses dados foi organizada a partir de duas
categorias. A primeira, composta por seis subcategorias, que contemplam discussdes
relacionadas a metacognicéo, especificamente aos seis elementos que compdem o modelo
metacognitivo definido por Rosa (2011; 2014) e que foi utilizado como referéncia no estudo. A
segunda categoria, envolve sete subcategorias, sendo cada uma delas relacionada a um dos
conhecimentos que fazem parte da base de conhecimentos para o ensino de Lee Shulman.

Para fins de delimitacdo e organizacdo deste trabalho ainda podemos citar a presente
introducdo, exercendo o papel de um primeiro capitulo, j& que se traz a tona o problema,
objetivos e a estrutura da pesquisa; o segundo capitulo, que se refere a descricdo metodoldgica
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da tese com seus respectivos estudos e especificidades; e, por fim, as consideracdes finais que
buscam proceder uma analise geral do estudo realizado, explicitando as respostas relacionadas

as pergunta do trabalho, a tese defendida e as possibilidades de continuidade da pesquisa.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente capitulo apresenta o percurso metodoldgico escolhido para o
desenvolvimento da pesquisa, explanando os aportes metodoldgicos que embasam cada uma
das etapas. A questdo norteadora desta pesquisa busca conhecer em que medida a consciéncia
metacognitiva se mostra presente e articulada com os conhecimentos dos professores de
Matematica na pratica docente, de modo a caracterizar o exercicio da pratica reflexiva. A fim
de buscar informacOes e elementos para responder esse questionamento, a pesquisa foi
estruturada a partir de uma abordagem qualitativa trazendo uma perspectiva quantitativa

especialmente em termos da validacdo do questionério.

2.1 Estudos de abordagem qualitativa

Sabe-se que, tradicionalmente, a abordagem qualitativa emerge como o0pgao
metodoldgica para pesquisas relacionadas a area da Educacéo. Essa abordagem surge no final
do século XIX e inicio do século XX, consolidando-se nas décadas de 60 e 70 em funcédo da
publicacdo de novos estudos. O objetivo deste tipo de pesquisa é buscar informagdes e dados
que possibilitem uma descri¢cdo minuciosa do objeto que estd em investigacdo. Para Bogdan e
Biklen (1994, p. 49):

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com
ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo
[...]. Nada é considerado como um dado adquirido e nada escapa a avaliagdo. A
descricdo funciona bem como método de recolha de dados, quando se pretende que
nenhum detalhe escape ao escrutinio.

Os autores ainda destacam que esse tipo de investigacdo tem, em sua esséncia, cinco
caracteristicas fundamentais: (1) a fonte direta dos dados, que é o ambiente natural em que o
pesquisador € o principal agente no recolhimento dos mesmos; (2) os dados que o pesquisador
recolhe sdo basicamente de carater descritivo; (3) os pesquisadores que utilizam metodologias
gualitativas possuem mais interesse no processo em si do que nos resultados finais; (4) a analise
dos dados é feita de forma indutiva; e (5) o pesquisador tem maior interesse em tentar
compreender o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias (Bogdan; Biklen,
1994). Tais caracteristicas, como destacado pelos autores, ndo precisam coexistirem na mesma

intensidade e nem ocorrerem de maneira simultanea dentro de uma mesma pesquisa. E evidente
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que essa discussdo sofre variacdo de acordo com as perspectivas tedricas e epistemoldgicas
envolvidas, mas de um modo geral convergem nos aspectos mais gerais (Pimentel, 2019).

Em uma investigacdo qualitativa na area da Educacdo, o pesquisador tem uma
similaridade maior com um viajante/turista que nao planeja seu roteiro, do que com aquele que
o faz detalhadamente. Esse tipo de investigacdo utiliza metodologias que consistem em criar
dados descritivos, os quais possibilitam a observagcdo do modo de pensar dos participantes da
pesquisa (Bogdan; Biklen, 1994). Para esses mesmos autores, os dados coletados em uma

pesquisa qualitativa, sdo denominados como qualitativos, o que significa:

Ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico. As questfes a investigar ndo se estabelecem
mediante a operacionalizagdo de varidveis, sendo, outrossim, formuladas com o
objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto
natural (Bogdan; Biklen, 1994, p. 16).

Dentre os quatro estudos que compdem esta pesquisa, trés deles foram caracterizados
com abordagem qualitativa (Estudos 1, 2 e 4). O terceiro estudo tratou da validacdo de um
questionario e, para isso, buscou-se 0 apoio na perspectiva quantitativa, mais especificamente
na estatistica descritiva. Diante disso, iniciamos as discussdes com a apresentacao de cada um
dos trés estudos que estdo apoiados na abordagem qualitativa.

O Estudo 1 caracteriza-se por uma pesquisa do tipo “estado do conhecimento”, em que
sdo analisados um conjunto de teses, de modo a identificar elementos que possam avaliar 0s
estudos na tematica desta tese. Esse tipo de estudo caracteriza-se pela “identificacdo, registro,
categorizacao que levem a reflexdo e sintese sobre a producéo cientifica de uma determinada
area, em um determinado tempo” (Morosini; Fernandes, 2014, p. 102). O estudo utilizou como
I6cus da pesquisa o Catalogo de Teses e Dissertaces da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tendo uma combinacdo de descritores que possibilitaram
a construcao de um corpus de teses, as quais serdo detalhadas no referido capitulo.

O Estudo 2 apresenta uma articulagéo tedrica entre os conhecimentos que compdem a
base de conhecimentos do professor e a metacognicéo. Para o desenvolvimento deste capitulo,
0 estudo buscou apoio em uma pesquisa do tipo bibliografica, que segundo Gil (2008), é
definida como um trabalho de natureza exploratéria, em que o intuito se volta para a discussdo
das bases teoricas a fim de auxiliar no exercicio reflexivo e critico acerca da tematica. Tal
definicdo vai ao encontro do objetivo proposto para este estudo, qual seja, o de analisar a

presenca da metacognicao e dos conhecimentos do professor definidos por Shulman.
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O Estudo 4 caracteriza-se pela apresentagéo e discussao dos resultados da aplicagéo do
questionario a um universo de 105 professores de Matematica que atuam na Educacao Basica.
O estudo apresenta uma abordagem qualitativa do tipo descritiva, no qual os resultados
coletados sdo analisados frente ao referencial tedrico selecionado para a pesquisa. Esse tipo de
pesquisa € utilizado para descrever as caracteristicas de determinadas populagdes ou
fendmenos, sendo uma de suas peculiaridades, a utilizacéo de técnicas padronizadas de coleta

de dados, tais como o questionario e a observacao sistematica (Gil, 2008).

2.2 Estudo de abordagem quantitativa

A pesquisa de abordagem quantitativa que caracteriza o terceiro estudo, contempla a
quantificacdo nas modalidades de coleta de informacdes e no seu tratamento, mediante técnicas
estatisticas. Frequentemente, sdo utilizadas quando se deseja garantir a precisdo dos resultados,
a fim de evitar distor¢des de andlise de interpretacdo e possibilitar uma margem de seguranca
acerca das inferéncias. Em outras palavras, € utilizada para gerar medidas precisas e confiaveis
gue permitam uma analise estatistica (Michel, 2005).

Para Fonseca (2002, p. 20):

Diferentemente da pesquisa qualitativa, os resultados da pesquisa quantitativa podem
ser quantificados. Como as amostras geralmente sdo grandes e consideradas
representativas da populagdo, os resultados sdo tomados como se constituissem um
retrato real de toda a populacdo alvo da pesquisa. A pesquisa quantitativa se centra na
objetividade. Influenciada pelo positivismo, considera que a realidade s6 pode ser
compreendida com base na andlise de dados brutos, recolhidos com o auxilio de
instrumentos padronizados e neutros. A pesquisa quantitativa recorre a linguagem
matematica para descrever as causas de um fendmeno, as relagGes entre variaveis, etc.

Ja o Estudo 3, ocupa-se do processo de construcdo e validacdo do instrumento de
producdo de dados na forma de um questionario. Esse estudo tem uma abordagem quantitativa,
uma vez que sua validacdo ocorreu por meios estatisticos, a partir de um teste piloto. De acordo
com Gil (2008), a pesquisa quantitativa caracteriza-se pela coleta e analise de dados numéricos,
com o objetivo de identificar padrdes, medir variaveis e estabelecer relacdes entre elas. Ela
busca quantificar o fendmeno investigado e, por meio de técnicas estatisticas, testar hipoteses
ou responder a questdes especificas, com a intencdo de generalizar os resultados para uma
populacdo maior. Esse tipo de pesquisa é frequentemente relacionado a abordagens objetivas,

sistematicas e controladas, visando assegurar a precisao e a replicabilidade dos resultados.
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A combinacdo de estudos, com diferentes abordagens, mostrou-se adequada para o0
referido estudo, uma vez que, para responder & pergunta da pesquisa, fez-se necessério a
elaboracdo e, consequente, a validacdo do instrumento. O processo de validacdo apontou para
a necessidade de um tratamento estatistico, caracterizando uma abordagem quantitativa.
Todavia, a andlise dos dados depreendeu apoiar-se em uma discussdo de natureza qualitativa,
trazendo, como destacado por Creswell (2012), uma visdo mais ampla e rica para o estudo.

Os aspectos trazidos em cada um dos estudos que compBem esta pesquisa estdo
apresentados na Figura 1. Além de explanar o objetivo de cada um dos estudos, também indica
a pesquisa vinculada e os instrumentos utilizados em cada etapa. Estes, por sua vez, sao

ilustrados nas secOes seguintes.
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Figura 1 - Estrutura metodologica da pesquisa

OBJETIVO GERAL

Analisar a mobilizacdo de processos metacognitivos associados aos conhecimentos profissionais do professor de Matematica,

durante o exercicio da docéncia na Educacdo Basica
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‘““J-f“" g E— if— — ——
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III / I| III
| | |
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metacognitivos

Mapear teses elaboradas nas
tematicas em discussio I
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Matematica \

Matematica descrevem a
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agdo didatica |
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Instrumentos

| 4
— . L.
#* Questionario

-

Teses 4

Artigos e obras
cientificas

Fonte: Autora (2024).




2.3 Caracteristicas do instrumento empirico da pesquisa

A delimitacdo da pesquisa e a escolha dos aportes tedricos conduziram para 0
desenvolvimento de uma pesquisa empirica, pois se dedica a coleta de dados mensuraveis e
observaveis, utilizando técnicas especificas para esse fim. Em esséncia, ela busca compreender
ou explicar fendbmenos do mundo real por meio da obtencdo de dados concretos, em vez de se
fundamentar apenas em teorias ou conceitos preexistentes (Gil, 1987).

Este estudo empirico, trazido no sexto capitulo, contempla a aplicacdo de um
questionario (Google Formulério) de escala Likert, 0 mesmo é composto por 29 questdes e
envolve a identificacdo do grau das manifestacfes metacognitivas dos professores em relacao
aos seus conhecimentos sobre o ensino. O instrumento foi disponibilizado para professores que
lecionam a disciplina de Matemaética na Educacdo Basica em todo pais, tendo sido construido
e validado por meio um processo estatistico, como sera descrito no capitulo 5 da tese.

Em relacdo ao uso de questionarios como um instrumento de producdo de dados, nos
reportamos a Gil (1987) que menciona ser indicado, quando se busca dados da vida social,
informacdes referentes a fatos passados, questdes relacionadas a razdes de certas crencgas ou
mesmo, para perguntas sobre sentimentos. Diante disso, essa definicdo vai ao encontro do
objetivo dessa etapa, que é verificar se os professores de Matematica utilizam o pensamento
metacognitivo como parte estruturante de seus conhecimentos no momento em que organizam
e desenvolvem suas atividades didaticas.

Dessa maneira, 0 uso de questionario estruturado em escala Likert se mostra uma opcéo
nas pesquisas quantitativas, considerando a necessidade de produzir quantidades com o aspecto
nuclear. Hair et al. (2010), argumentam que o uso de escala Likert permite a geracéo de dados
intervalares ou ordinais, 0s quais sdo adequados para analise estatistica. Sequndo os autores, ao
aplicar essa escala de maneira apropriada, € possivel obter dados confidveis sobre variaveis
psicolégicas e comportamentais. A utilizacdo de escalas Likert em pesquisas educacionais e
sociais permite que os pesquisadores obtenham dados quantitativos detalhados sobre as atitudes

dos participantes, especialmente em contextos educacionais (Cohen; Manion; Morrison, 2011).
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3 REVISAO DE ESTUDOS

O presente capitulo versa sobre o estudo desenvolvido junto ao Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, com o intuito de conhecer as pesquisas realizadas em nivel de
doutorado no Brasil e vinculadas a temética da presente tese. Este capitulo apresenta o primeiro
estudo da tese, o qual se ocupa com o processo de selecdo das teses e sua descri¢do, envolvendo
suas caracteristicas, particularidades e limitacGes, bem como as metodologias utilizadas e

resultados encontrados.

3.1 Delimitagéo do corpus

Para selecionar e analisar as pesquisas supracitadas, foram seguidos os procedimentos
metodoldgicos de pesquisa bibliografica, mais especificamente do tipo “estado do
conhecimento”, como explicitado por Lakatos e Marconi (2003). Neste tipo de pesquisa, a
énfase esta em realizar mapeamentos e analises de um recorte do que é produzido em
determinada tematica, considerando as areas de conhecimento, periodos cronoldgicos, espacos,
formas e condicBGes de producdo. Para isso, é necessario selecionar o banco de dados e
estabelecer os critérios de sele¢do dos estudos que vao constituir o corpus da analise.

Frente a esse entendimento e tendo como objetivo investigar teses produzidas no Brasil
envolvendo o entrelacamento das tematicas de metacogni¢cdo, conhecimento pedagogico e
ensino de Matematica, o presente estudo recorre ao Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES. Como descritores de busca, foram utilizados uma combinagdo entre os termos e
também os trés associados, a saber: 1°) “Conhecimento pedagdgico” AND “Matematica’; 2°)
“Metacogni¢dao” AND “Matematica”; 3°) “Conhecimento pedagdgico” AND “Metacognicao”;
4°) “Conhecimento pedagdgico” AND “Matematica” AND “Metacognicao”. Segundo o
préprio Catéalogo as buscas acontecem com o0s descritores aparecendo tanto nas palavras-chave,
quanto no titulo e no resumo.

Como critérios de selegdo para inclusdo e exclusdo dos trabalhos, temos: 1) trabalhos
publicados na forma de teses; 2) periodo de publicagdo 2005 — 2023; 3) produgdes associadas
as areas de avaliacdo da Capes — Educacéo e Ensino; 4) Presenca dos descritores em pelo menos
um dos itens (palavras-chave, titulo ou resumo). Tais critérios permitiram estabelecer um
corpus reduzido e, com isso, um olhar mais especifico e detalhado sobre cada trabalho. A
sequir, seréo apresentados os resultados, seguindo a combinagéo dos descritores mencionados

anteriormente.



28

3.2 O mapeamento dos estudos localizados

O corpus de analise foi constituido por 13 teses divididas entre os trés arranjos de
descritores, conforme mencionado no 3.1 anteriormente. A partir da identificacdo do mesmo,
foi realizada a leitura do texto na integra e, na sequéncia, sua descricdo como forma de relato
do estudo. Para isso, foram estruturadas subsec6es de acordo com o conjunto de descritores e,
em cada uma delas, elaborou-se a descri¢do do estudo, organizada a partir da identificacdo dos
seguintes elementos: titulo, autoria, objetivo (s), problema de pesquisa, referencial(is) teorico(s)
utilizado(s), metodologia, sujeitos e instrumentos utilizados para producdo de dados e
resultados.

3.2.1 Conhecimento pedagdgico, Metacognicdo e Matematica

Como primeiro conjunto de descritores, recorremos aos “Conhecimento pedagogico”
AND “Matematica” AND “Metacogni¢do”, cujos resultados possibilitaram localizar uma tese
gue passamos a apresentar.

A tese desenvolvida por Silva (2009), sob o titulo “Aprendizagens de professoras num
grupo de estudos sobre Matematica nas séries iniciais”, buscou analisar aprendizagens das
professoras em uma formacao continuada ocorrida num grupo de estudos sobre Matematica nas
séries (anos) iniciais e em suas préaticas pedagogicas. Trés questdes foram investigadas ao longo
deste estudo: Que aprendizagens das professoras participantes se destacam num grupo de
estudos e em suas praticas pedagdgicas? Que relacdes entre aprendizagens de professoras e
alguns aspectos afetivos sdo evidenciadas num grupo de estudos de Matematica? Como se
percebe a influéncia do grupo de estudos de Matematica nas aprendizagens das professoras
participantes e em suas préaticas pedagdgicas?

O referencial tedrico adotado no estudo esteve vinculado ao aprofundamento sobre
ensino e aprendizagem pautados em Paulo Freire, os conhecimentos do professor (Shulman,
1986; 1987) e as caracteristicas do aprendizado humano submeteu-se a perspectiva de Lev S.
Vigotsky. Tal trabalho também elencou defini¢cbes de aprendizagem pela Optica de varios
autores da area da Educacdo e da Educacdo Matematica. Por fim, abordou a importéncia da
reflexdo, tomada de consciéncia e metacognicdo na pratica pedagogica do professor e suas
contribuigdes para a aprendizagem dos estudantes.

A pesquisa qualitativa caracterizou-se por meio de um estudo de caso, de carater

longitudinal, com perspectiva humanistica. Foi desenvolvida a partir de uma formagéo
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continuada, em contexto com um grupo de estudos, reunindo professores de anos iniciais que
ensinam Matemaética. Os dados foram coletados nos encontros semanais do grupo e nas aulas
observadas e/ou participadas, sendo organizados ¢ analisados em dois grupos “momentos
significativos” e “incidentes criticos”.

Os resultados apontaram que a reflex&o critica contribuiu para que cada professora
desenvolvesse sua propria metacogni¢gdo, com o intuito de conhecer-se de maneira consciente,
como aprendiz e professora de Matematica. Além disso, o0 estudo concluiu que analisar e
conhecer as concepgdes e emogdes das professoras sob a influéncia de suas atitudes em relacédo
a Matematica, ao seu ensino, a aprendizagem e a avaliacao, torna-se fundamental.

Em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, foi possivel
identificar que os conhecimentos definidos por Lee Shulman, tornaram-se evidentes ao longo
da coleta de dados: conhecimentos dos conteddos matematicos, geometria e resolucdo de
problemas, envolvendo as quatro operagfes; conhecimento pedagdgico, o contrato didatico,
formado e executado em aulas; conhecimento pedag6gico matematico (por Shulman chamado
de conhecimento pedagdgico do conteddo), acBes diferenciadas, utilizando escrita nas aulas de
Matematica e oficinas com materiais manipulativos; conhecimento do curriculo matematico,
organizacdo e valorizagdo de diferentes contetdos; e conhecimento dos alunos, enquanto
aprendizes de Matematica.

A partir dessa Unica ocorréncia, buscamos trazer estudos que contemplassem a
composicdo dos descritores. Dessa forma, encontramos estudos envolvendo: Conhecimento
pedagdgico e Matematica; e Metacognicao e Matematica. Para cada composicao de descritores
encontramos um conjunto de trabalhos, os quais serdo descritos nas se¢oes seguintes. Ao final

apresentaremos uma discussao sobre os resultados encontrados nestes estudos.

3.2.2 Conhecimento pedagogico e Matematica

Ao realizar a busca com os descritores “Conhecimento pedagogico” AND “Matematica”
e aplicar os critérios de selecdo, localizamos 35 teses para o periodo considerado, sendo um
deles ja mencionado na subsecdo anterior. Destes trabalhos, foram selecionadas sete teses que
sdo listadas no Quadro 1 e que contemplam pesquisas acerca do conhecimento pedagogico,
voltado especificamente ao componente curricular Matematica na Educacdo Baésica ou
formacdo de professores de Matematica. Os 28 estudos restantes foram excluidos, uma vez que

estavam relacionados com outros componentes curriculares.
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Quadro 1 - Relagdo das teses selecionadas a partir da pesquisa com os descritores “Conhecimento pedagogico”
AND “Matematica”

N° Titulo Autor Instituicdo | Ano
A autorregulacdo da aprendizagem na formagéo
01 [ de um educador matematico na modalidade a
distancia: uma proposta de articulagéo curricular
Conhecimentos presentes na disciplina de andlise
02 [ nos cursos de licenciatura em Matematica no | Luciano Duarte da Silva UNESP 2015
Brasil

Tomada de consciéncia e formacéo do educador

Patricia da Conceicdo

Fantinel UFRGS 2015

Ida Regina Moro Milléo

03 [ infantil na iniciagdo matematica da crianca UFPR 2009
de Mendoncga

pequena
Uma investigacdo sobre a formacdo inicial de

04 | professores de Matematica para o ensino de | Alécio Damico PUC-SP 2007
ndmeros racionais no ensino fundamental
Re-significando a disciplina teoria dos nimeros na Marilene Ribeiro

05 [ formagdo do professor de matematica na PUC-SP 2007
. ; Resende
licenciatura
A BNCC em didlogo com o conhecimento

06 | pedagbgico do contetdo (PCK) dos professores de | Carla Martins da Silva PUC-RS 2022
matematica.
A formacao reflexiva do professor de Matematica: Lva Raquel Oliveira dos

07 | uma proposta de desenvolvimento do pensamento y g UFPI 2020

Santos

estatistico
Fonte: Autora (2022).

O primeiro estudo, intitulado “A autorregulacdo da aprendizagem na formagdo de um
educador matematico na modalidade a distancia: uma proposta de articulagao curricular” de
autoria de Fantinel (2015), objetivou avaliar o impacto da experiéncia de ensino no processo
autorregulatério da aprendizagem e no conhecimento pedagdgico do contetdo do futuro
professor de Matematica. Para isso, foi proposta uma Oficina Online de Estratégias de Estudo,
para um grupo de 76 académicos do Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia, da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel).

O referencial tedrico contemplou aspectos envolvendo a Teoria Social Cognitiva da
Aprendizagem, de Albert Bandura, que aborda a interacdo das variaveis pessoais, ambientais e
comportamentais; as competéncias de autorregulacao da aprendizagem; 0s processos cognitivos
de aprendizagem na perspectiva de Juan Ignacio Pozo; a formacdo de professores de
Matematica; os conhecimentos essenciais para a docéncia a partir de estudos como o de Lee
Shulman e os de Ball, Thames e Phelps (2008).

A pesquisa voltou-se para um estudo de caso. Os dados foram coletados a partir da
aplicagdo de questionarios e das atividades desenvolvidas durante a oficina. Os questionarios
utilizados foram: Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA) - escala

Likert?; Conhecimento de Estratégias de Aprendizagem (CEA) - dez perguntas de multipla

2 Questionario de auto informe variando de 1 (Nunca) a 5 (Sempre).
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escolha, em que, no final, os acertos correspondem a um somatoério; Conhecimento Pedagogico
do Contetdo (CPC) de Matematica — modalidade on-line. Tais dados foram analisados
quantitativamente utilizando-se estatistica descritiva e/ou inferencial. Além disso, durante o
desenvolvimento das atividades na oficina, os dados foram coletados nas ferramentas
disponiveis em ambiente virtual de aprendizagem: chat, foruns de discussdes e envio de tarefas.

Os resultados enfatizam que o ensino dos processos autorregulatorios na educacéo a
distancia, possibilita uma mudanca significativa no conhecimento declarativo das estratégias
de aprendizagem e do conhecimento pedagdgico do conteido matematico do professor em
formacdo. Também, foi percebido pelo estudo, que os participantes desenvolveram a
antecipacdo de resultados das acGes, confianca de autoeficicia positiva, autorreflexdo, o
monitoramento do proprio desempenho, entre outras. Além disso, o0 estudo avaliou
positivamente que a competéncia de autorregulacdo da aprendizagem deve compor a
organizacgao pedagdgica de cursos de licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia.

A segunda pesquisa analisada sob o estudo “Conhecimentos presentes na disciplina de
andlise nos cursos de licenciatura em Matemdtica no Brasil”, desenvolvida por Silva (2015),
buscou compreender os tipos de conhecimentos presentes nos Projetos Pedagdgicos
Curriculares (PPC’s) e nos planos de ensino da disciplina de Analise nos cursos de Licenciatura
em Matematica, no Brasil. A questdo norteadora consistiu em identificar quais eram os tipos de
conhecimentos presentes nos PPC’s e planos de ensino da disciplina de Anélise nos cursos de
Licenciatura em Matematica. O principal referencial tedrico utilizado contemplou a base de
conhecimentos definida por Shulman (1986; 1987).

A pesquisa foi de carater qualitativo, na modalidade documental. O estudo analisou 80
planos de ensino da disciplina de Analise e 136 PPC’s de Licenciatura em Matemética. Os
dados referentes as ementas, conteldos programaticos, objetivos, entre outros, foram
organizados em fichamentos, graficos e quadros. A analise desses dados baseou-se na Analise
de Contetdo definida por Laurence Bardin. A partir disso, o autor elencou trés categorias de
analise: Conhecimento Especifico do Contetdo da Disciplina de Analise; Conhecimento
Pedagogico do Contetdo da Disciplina de Analise; Conhecimento Curricular do Contetido da
Disciplina de Analise.

Os resultados demonstraram a necessidade de superar a dicotomia entre o bacharelado e
a licenciatura existente na organizacgéo de cursos de formacao de professores de Matematica no
Brasil; e, também, reestruturar a Disciplina de Analise nos cursos de formagéo de professores

de Matematica, principalmente, no que tange as inter-relaces entre os conhecimentos —
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especifico do conteudo, pedagogico do contetdo e curricular do conteddo, relacionado ao
conjunto dos nimeros reais como foco central da disciplina.

O terceiro estudo a ser relatado, foi defendido por Mendonca (2019) e intitulado
“Tomada de consciéncia e formacéo do educador infantil na iniciacdo Matematica da crianca
pequena’” que buscou examinar a presenca da tomada de consciéncia na formagéo continuada
do educador infantil referente a iniciacdo Matematica da crianca pequena. Participaram da
pesquisa, quatro professoras voluntarias da rede publica de Educacédo Infantil de Curitiba/PR.
A base tedrica contemplou estudos sobre a formacéo de professores, bem como, a importancia
do professor ser reflexivo a partir do entendimento de Donald Schon; definicdo da expressao
tomada de consciéncia de professores, pautada nos trés niveis de conhecimento e sobre
abstracdo e reflexdo em Jean Piaget; metacognicéo; e, notacbes matematicas.

A pesquisa foi classificada como um estudo exploratério e descritivo, de carater
qualitativo. Inicialmente, os dados foram coletados em duas frentes distintas: a primeira
contemplou a adaptacdo de uma tarefa, anteriormente aplicada com criangas francesas de oito
a 11 anos, para ser aplicada com criancas brasileiras de cinco a seis anos; a segunda foi a
aplicacdo da tarefa de forma individualizada e cada sesséo foi filmada. Com a parte inicial
concluida, a pesquisadora iniciou a coleta dos dados, a qual nomeou de “estudo principal”. Cada
professora participante assistiu as filmagens da tarefa aplicada anteriormente e, na sequéncia,
foram entrevistadas.

Os dados foram organizados em trés partes: interpretacdes similares; interpretacdes
distintas expressadas; ocorréncia ou nao de tomada de consciéncia dos significados dessas
interpretacdes. Os resultados mostraram que as interpretacdes das professoras participantes
foram de carater avaliativo, em relagdo as prdprias expectativas sobre a capacidade infantil para
realizar a tarefa proposta. Além disso, apontaram a presenca de tomada de consciéncia das
professoras, porém, apenas acerca dos conhecimentos prévios sobre as realizacdes infantis
focalizadas, entendidos como insuficientes para alterar um conhecimento implicito,
cristalizado, relativo a aspectos da Educacdo Infantil, na auséncia de outra concepcdo da
aprendizagem infantil inicial da Matematica.

O trabalho de Damico (2007), intitulado “Uma investigagao sobre a formagao inicial de
professores de Matematica para o ensino de numeros racionais no ensino fundamental”,
investigou a formagé&o inicial de professores de Matematica para o ensino dos nimeros racionais
no Ensino Fundamental. Participaram da pesquisa, 346 académicos de cursos de Licenciatura
em Matematica e 41 professores universitarios, de cursos de licenciatura de duas universidades

do ABC Paulista. A base teorica contemplou a formagéo de professores, especificamente o
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conhecimento matematico de acordo com Ball, Thames e Phelps (2008) e o conhecimento
pedagogico do conteudo no entendimento de Shulman (1986; 1987); e, 0 ensino e a
aprendizagem de numeros racionais.

A pesquisa possuiu abordagem qualitativa e os dados foram coletados a partir da
aplicacdo de cinco instrumentos: criacdo de cinco problemas sobre fragdes destinados a alunos
do Ensino Fundamental, pelos académicos (iniciantes); resolugédo de oito problemas pelos
académicos (concluintes); avaliagdo com 20 questdes sobre numeros racionais, respondidas por
todos os académicos (iniciantes e concluintes); entrevista interativa com 10% dos académicos
participantes (concluintes); entrevista interativa com todos os professores universitarios
participantes.

A organizacdo e andlise dos dados foram baseadas em unidades basicas de andlise: a
compreensdo do conceito de namero racional e dos seus sub-constructos; o conhecimento
matematico e o conhecimento pedagdgico do contetdo em relagdo as operagdes basicas com
fracGes; os numeros racionais na formacdo universitaria. Os resultados apontaram que 0s
académicos, professores em formacéo inicial, ttm uma visdo sucinta sobre nimeros racionais.
Tém baixo nivel de conhecimento didatico acerca das diferentes representacdes dos nimeros
racionais (fragdes). E, ha, segundo o autor, um desequilibrio consideravel entre conhecimento
conceitual e processual, com prevaléncia do processual.

A pesquisa realizada por Resende (2007) e denominada “Re-significando a disciplina
teoria dos numeros na forma¢do do professor de matemdtica na licenciatura”, objetivou
compreender a Teoria dos NUmeros, enquanto saber como ensinar e buscar elementos para
(re)significa-la na Licenciatura em Matematica. Os referenciais tedricos contemplaram autores
como Yves Chevallard, para descrever sobre o saber cientifico e o saber ensinar; os saberes dos
professores, a partir da compreensao de Shulman (1986); e a Teoria dos NUmeros.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foram analisados curriculos das disciplinas que
contemplam as Teorias dos Numeros de 12 universidades brasileiras e dez livros didaticos de
Matematica. Além disso, foram realizadas sete entrevistas semiestruturadas com professores e
pesquisadores em Teoria dos NUmeros ou Educagdo Matemaética. Para a organizagdo e analise
dos dados, o pesquisador utilizou a Andlise de Conteldo.

Os resultados indicaram que a disciplina de Teoria dos NUmeros ndo possui preocupagéo
com a formacdo do professor, especialmente em relacdo a formacdo pedagdgica. As
potencialidades da disciplina deixaram claro que ela tem, como fonte primordial, o saber

cientifico, porém seus objetivos e abordagens devem considerar o conhecimento pedagdgico
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do contetdo e o conhecimento do conteudo, bem como, a teoria e a pratica devem estar
presentes e serem consideradas como elementos imprescindiveis.

Ja o estudo de Silva (2022), intitulado “A BNCC em dialogo com o Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo (PCK) dos professores de Matematica”, teve como objetivo principal
apreciar o conhecimento pedagdgico do contetudo de um grupo de professores relacionando-o
com as competéncias/habilidades previstas pela BNCC, a fim de orientar a formagé&o integral
dos estudantes. Para isso, o trabalho desmembrou-se a partir dos seguintes objetivos
especificos: identificar como os conhecimentos dos professores de Matematica se articulam
com a BNCC, no que se refere ao PCK, com o propoésito de organizar a¢des pedagdgicas que
orientem a formacdo integral do estudante; relacionar as agdes dos professores de Matematica
desenvolvidas durante as praticas pedagogicas tecnoldgicas com a proposta da BNCC; apontar
possiveis acdes pedagoOgicas que possam contribuir para o avanco da aprendizagem em
Matematica de acordo com a proposta da BNCC; e, analisar como o conhecimento pedagdgico
do contetido dos professores de Matemética contemplam as competéncias/habilidades previstas
pela BNCC.

A fim de alcancar os objetivos propostos, o referencial tedrico baseou-se em Shulman
(1986; 1987), onde o autor apresenta os conhecimentos que compdem a base de conhecimentos
para o ensino. Além disso, descreve o contexto historico das reformas curriculares do Ensino
Médio no Brasil, bem como, a sistematizacdo e a organizacao curricular estabelecida pela nova
reforma.

A pesquisa teve abordagem qualitativa, caracterizada como estudo de caso. Para isso, 14
professores de Matemaética da grande Porto Alegre foram entrevistados pela pesquisadora. As
entrevistas foram transcritas e os dados foram analisados segundo a Analise Textual Descritiva
(ATD). De acordo com Silva (2022), os resultados do estudo apontaram que ha limitac6es dos
professores em transformar determinados contetdos curriculares em diferentes aspectos: falhas
na sua formacdo; necessidade de formacdo continuada e dificuldades com as questdes
tecnoldgicas. Além disso, tornou-se claro que os professores que apresentavam compreensao e
que tinham propriedade sobre os conhecimentos que organizam o seu PCK, organizavam
melhores a¢bes pedagdgicas, com propositos compativeis ao que esta previsto no documento
da base. Tais agdes possibilitaram aos estudantes a interacdo com colegas e professores,
investigando, explicando e justificando possiveis solucGes para os problemas e, dessa forma,
dando énfase na construcdo da argumentacdo matematica.

Também ficou claro que os elementos apresentados nas praticas pedagdgicas e que

compdem e organizam os conhecimentos do PCK, contemplam as competéncias/habilidades



35

previstas na BNCC no que se refere a compreensdo do processo como um todo. Nesse sentido,
direcionam para a integralidade da Matematica como area e procuram desenvolver questdes
que possam induzir os estudantes a entenderem as diversas situacdes que eles possam vivenciar
em seu cotidiano.

O ultimo trabalho analisado, foi desenvolvido por Santos (2020) e nomeado como
“Formagdo reflexiva do professor de Matematica: uma proposta de desenvolvimento do
pensamento estatistico”, objetivou analisar como a formagdo do pensamento estatistico do
professor de Matematica do Ensino Médio influencia em sua acdo pedagdgica. Tal objetivo
desmembrou-se em: caracterizar o perfil de formacdo dos professores de Matematica;
identificar as contribuicdes da formacdo estatistica reflexiva para o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico do conteddo especifico e para o desenvolvimento do pensamento
estatistico dos professores; descrever a acdo do professor no desenvolvimento do pensamento
estatistico do seu aluno durante a aplicacéo de oficinas.

O referencial tedrico contemplou estudos sobre o profissional reflexivo de Donald
Schon, o pensamento estatistico de Wild e Pfannkuch (1999) e o conhecimento pedagogico do
conteddo de Shulman (1986; 1987). A pesquisa foi classificada como de natureza qualitativa,
intervencionista e do tipo pesquisa-acdo, tendo como instrumentos para coleta de dados o uso
de entrevistas coletivas, da observacao dos participantes e do grupo focal. Todas as etapas foram
realizadas com professores de Matematica de Ensino Médio da rede publica da cidade de
Teresina-Pl, durante um curso de formacdo continuada. Apés a coleta, os dados foram
organizados e a analise de conteudo e sua interpretacdo estiveram ancoradas na hermenéutica
definida por Hans-Georg Gadamer.

De acordo com Santos (2020), os resultados evidenciaram que a participacdo do
professor no curso de formacéo oportunizou o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico
do contetido de Estatistica e do pensamento estatistico. Além disso, possibilitou a formacédo do
profissional reflexivo, autbnomo, implicando em uma atuacgao docente que conduz seus alunos
a aprenderem através da pratica experimental. Segundo a autora, o curso ofertado aos
professores de Matematica que ndo utilizavam experimentos nas aulas de Estatistica
proporcionou a formagdo de um professor autbnomo que alcanga o desenvolvimento

profissional fundamentado em teoria, fortalecido pela préatica e permeado pela reflex&o.
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3.2.3 Metacognicdo e Matemética

Ao realizar a busca com os descritores “Metacogni¢ao” AND “Matematica”, foram
localizadas 16 teses, sendo que uma delas ja foi apresentada na subsecdo anterior. Das teses
restantes, selecionamos cinco que séo apresentadas no Quadro 2. Elas contemplam pesquisas
relacionadas ao componente curricular Matematica na Educacdo Bésica ou na formagéo de
professores de Matematica e o constructo da Metacognicdo. Os demais estudos foram
excluidos, pois se referiam a outros componentes curriculares, como, por exemplo, as

disciplinas de Fisica, Quimica e Informatica.

Quadro 2 - Relagdo das teses selecionados a partir da pesquisa com os descritores “Metacogni¢do” AND
“Matematica”

N° | Titulo Autor Instituicdo | Ano
Mapas Conceituais Digitais como estratégia para

01 | o desenvolvimento da Metacognicao no estudo de | André Ricardo Magalhdes PUC-SP 2009
funcBes
Rompendo o contrato didatico: a utilizacdo de

02 | estratégias metacognitivas na resolucdo de | Lucia de Fatima Araljo UFPE 2009
problemas algébricos

03 _Aprgn.dendo a ensinar Matematica nas series Tgnla Teresinha  Bruns USP 2008
iniciais do ensino fundamental Zimer

04 Metacqg_mgao em atividades de modelagem | Elida Maiara Veloso de UEL 2022
matematica Castro
I_nvestlgagao matematica .no ensmo_dg egluca(;ao Patricia Da Graca Rocha _

05 | financeira e economia: uma vivéncia com . Univates 2020
. . o Franzoni
licenciandos em Matematica

Fonte: Autora (2024).

A pesquisa “Mapas Conceituais Digitais como estratégia para o desenvolvimento da
Metacogni¢do no estudo de fungées”, desenvolvida por Magalhdes (2009), analisou como o
trabalho cognitivo gerado pela utilizacdo de mapas conceituais potencializa o desenvolvimento
de estratégias metacognitivas nos estudantes. Para isso, a questdo norteadora buscou verificar
em que medida os mapas conceituais digitais poderiam tornar-se instrumentos para alavancar o
desenvolvimento metacognitivo dos estudantes quando estes estudassem fungdes matematicas.
O referencial tedrico voltou-se para a Teoria das SituagGes Didaticas em Guy Brousseau, a
Metacognicdo e estratégias metacognitivas em John Flavell e mapas conceituais a partir de
Joseph Novak e Marco Antonio Moreira.

Os participantes da pesquisa incluiram um grupo de cinco estudantes do primeiro
semestre do curso de Ciéncias da Computacdo, um observador (professor do curso de
Pedagogia), alem do proprio pesquisador. Os sujeitos participaram de um curso de extensao,

denominado “O estudo de fun¢oes a partir de Mapas Conceituais”. Os dados foram coletados
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a partir da aplicacdo de dois questionarios (inicial e final), bem como, de registros e arquivos
digitais das atividades, desenvolvidas ao longo dos encontros.

Para a andlise dos dados, foram criados quatro grupos principais de atividades: Ponto no
Plano; Proporcionalidade; Nocdo de fungdo; Funcdo em varias sentencas. Em cada um destes
grupos foram realizadas andlises a priori e a posteriori. A analise a priori voltou-se,
especificamente, para o desenvolvimento da atividade, ou seja, para 0 que se esperava que 0s
alunos fossem desenvolver. A analise a posteriori foi dividida em duas etapas: uma, relacionada
as respostas aos questionamentos nas atividades e a outra, para a analise dos mapas conceituais.
Nesta Ultima etapa, verificou-se as estratégias metacognitivas utilizadas para a construcdo dos
mapas conceituais. Ainda cabe destacar que, para analisar o uso da Metacogni¢do nessa
construcdo, baseado em John Flavell, o autor apresentou quatro categorias: Experiéncia
Metacognitiva, Conhecimento Metacognitivo, Julgamento Metacognitivo e Decisao
Metacognitiva.

Os resultados evidenciaram, no entender do autor, que a utilizagdo de mapas conceituais
digitais, associados a Teoria das SituacGes Didaticas, permitiu que os alunos mobilizassem
estratégias metacognitivas para a construcdo dos mesmos. Além disso, indicaram que a
Metacogni¢do também foi utilizada nessa construcdo e as caracteristicas reflexivas e
regulatorias que as estratégias metacognitivas proporcionaram ao aluno, poderiam influenciar
de maneira positiva no processo de aprendizagem.

O segundo estudo, nomeado “Rompendo o contrato didatico: a utilizagdo de estratégias
metacognitivas na resolu¢do de problemas algébricos” de Aradjo (2009), buscou analisar a
relacio entre contrato didatico e Metacognicdo na resolucdo de problemas em Algebra.
Participaram da pesquisa, um professor de Matematica e seus alunos do 8° ano, de uma escola
particular de Recife/PE. O referencial tedrico foi direcionado especificamente para estudos
sobre ensino e saberes, contrato didatico e situacdes didaticas, bem como a Metacognicédo a
partir da definicdo de John Flavell.

Os dados foram coletados a partir da filmagem de quatro aulas, entrevista
semiestruturada com o professor, resolucdo de problemas pelo professor e resolugéo de
problemas pelos alunos, com o professor estimulando o uso da Metacognicdo. A analise dos
fendmenos didaticos baseou-se nas interagdes discursivas na sala de aula. J& para a anélise das
estratégias metacognitivas, foram elencadas trés categorias: estratégia metacognitiva de ordem
pessoal, estratégia metacognitiva de ordem do procedimento e estratégia metacognitiva de

ordem da compreensdo do problema.
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Os resultados demonstraram que, quando o professor disponibiliza tarefas/problemas
que causam mudanca no contrato didatico, € possivel perceber o aparecimento de estratégias
metacognitivas de autorregulacdo de forma explicita. Diante disso, a autora evidenciou que é
possivel desenvolver estratégias metacognitivas no processo de ensino de Algebra. Todavia,
faz-se necessario a ruptura do contrato didatico para que isso ocorra uma vez que a utilizagéo
das estratégias metacognitivas ndo fazem parte do cotidiano das aulas de Matematica.

Na sequéncia, a pesquisa “Aprendendo a ensinar Matemdtica nas séries iniciais do
ensino fundamental” desenvolvida por Zimer (2008), objetivou conhecer de que maneira 0
futuro professor estabelece conexfes entre suas concep¢des e a pratica pedagdgica pré-
profissional de modo a permitir a compreensdo sobre 0 modo como ele aprendeu a ensinar
Matematica. Participaram da pesquisa, académicos matriculados nas disciplinas de
Metodologia do Ensino da Matemaética e Pratica Pedagogica C — Estagio em Docéncia, do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Parana (UFPR). O referencial tedrico
debrugou-se em estudos a respeito da formacéao do professor e dos saberes docentes, bem como
sobre Metacognicdo.

A pesquisa qualitativa, de carater multimetodologico, teve os dados coletados por meio
de documentos oficiais e pessoais, observacdes e notas de campo, entrevistas com 0s
académicos e com a professora da disciplina de Estagio em Docéncia e videos das aulas. A
andlise de dados baseou-se na técnica da andlise do contetido de Laurence Bardin e foram
elencadas trés categorias: a Matematica; ensino da Matematica; aprendizagem Matematica.

Os resultados da pesquisa apontaram que o professor em formacao vincula as vivéncias
com a escolarizacdo, a fim de estabelecer conexfes entre suas concep¢des e a pratica
pedagogica; e que as atividades de Metacogni¢cdo em associacdo com a vivéncia de um evento
critico (perturbacdo emocional ou conceitual) sdo importantes para provocar reelaboractes
conceituais. Concluiu-se, também, que desenvolver o estagio, em concomitancia com
atividades metacognitivas, pode permitir ao professor em formacao que ele ndo seja apenas
capaz de entender o seu préprio pensar, mas que se perceba dentro dos processos de ensino e
de aprendizagem. Além disso, observou-se que a analise da evolugéo conceitual se constitui em
um caminho interessante para as discussdes relacionadas a formacéo de professores que véo
ensinar Matematica nos anos iniciais.

O trabalho “Metacogni¢do em atividades de modelagem matematica” desenvolvido por
Castro (2022), por sua vez, objetivou investigar como as estratégias metacognitivas agem sobre
as acOes dos alunos em atividades de modelagem matematica. Para alcangar o objetivo

primordial, o trabalho buscou ainda: construir um instrumento de identificacdo de estratégias
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metacognitivas em atividades de modelagem matematica mediante a construcdo teorica
fundamentada na Metacognicdo em modelagem matematica; identificar estratégias
metacognitivas dos alunos quando realizam atividades de modelagem matematica e que
desdobramentos para a atividade decorrem dessas estratégias; e, construir uma taxonomia da
metacognicdo em atividades de modelagem matemaética.

O referencial tedrico envolveu um estudo sobre a Modelagem Matematica, apresentando
as fases para o desenvolvimento de atividades de modelagem matematica em sala de aula. Na
sequéncia, apresentou um estudo sobre Metacognicdo e Estratégias Metacognitivas, tendo
como autores base John Flavell, Ann Brown e Cleci Werner da Rosa. A pesquisa foi
desenvolvida baseada em uma abordagem qualitativa e foi dividida em duas partes principais.

A primeira, voltada para a construcdo de um instrumento de pesquisa, permitiu
identificar estratégias metacognitivas (individuais e do grupo colaborativo) imprescindiveis ao
desenvolvimento de atividades de modelagem matematica. Essa construcdo considerou a
regulacdo da cognicdo e as estratégias metacognitivas a ela associadas (planejamento,
monitoramento e avaliacdo) bem como o conhecimento da cogni¢do (que pode ser declarativo,
processual ou condicional). E, também, associou tais estratégias a etapas caracteristicas de uma
atividade de modelagem matematica.

A segunda etapa envolveu a coleta de dados empiricos. Para isso, foram aplicadas
atividades de modelagem matematica para os académicos do 4° ano de um curso de Licenciatura
em Matematica na disciplina de Modelagem Matematica na Perspectiva da Educacdo
Matematica. Durante a realizacdo das atividades, os dados foram coletados a partir das
gravacdes das aulas realizadas no Google Meet (em funcdo da pandemia do COVID-19),
relatdrios das atividades entregues pelos académicos e questionarios com questdes de multipla
escolha respondidas por eles. A anélise e interpretacdo dos dados contemplou as arvores de
associacdo de ideias e as linhas narrativas.

Por fim, a partir dos dados oriundos das duas etapas descritas acima, a autora evidenciou
elementos que permitiram a construcdo de uma taxonomia, a qual compreendeu estratégias
metacognitivas de regulacdo da cognicdo e de conhecimento da cogni¢do, manifestadas pelos
académicos durante o desenvolvimento de atividades de modelagem matematica.

A partir disso, o referido estudo deixou claro que, ao identificar as estratégias
metacognitivas dos alunos, o professor pode ajuda-los a definir (novas) formas de agir na
atividade. Assim, estimular a ativacdo dessas estratégias pode ser um poderoso suporte para 0
sucesso dos alunos em atividades de modelagem matematica e sua capacidade de fortalecer a

relacdo entre Matematica e realidade no contexto educacional. Os resultados também
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apontaram que ndo é uma estratégia isolada, mas um conjunto de estratégias que viabiliza as
acOes nas diferentes fases do desenvolvimento de atividades de modelagem matematica.

Além disso, outra caracteristica identificada pela autora é que quando um aluno age
metacognitivamente (quando utiliza as estratégias de maneira consciente), os procedimentos e
encaminhamentos assumidos sdo mais eficientes para o desenvolvimento da atividade. Isso
relaciona-se com o fato de que, além de estar ciente das estratégias que utiliza, ele é capaz de
reconhecer suas limitacdes como modelador e compreender a complexidade dos problemas
evocados pela situacdo real, podendo, assim, assumir acGes preventivas ou corretivas para
antecipar-se ou ajustar-se a resolucdo do problema (Castro, 2022, p. 205).

Para Franzoni (2020), a pesquisa intitulada “Investigacdo matematica no ensino de
educacao financeira e economia: uma vivéncia com licenciandos em Matematica” teve como
objetivo analisar como uma pratica pedagogica a luz da Investigacdo Matematica pode
contribuir nos processos de ensino e de aprendizagem de Educacdo Financeira e Economia, em
um curso de Licenciatura em Matemaética.

Inicialmente, no referencial tedrico, a autora trouxe aspectos sobre Educacdo Financeira
e a sua aplicabilidade em diferentes setores. Para isso, documentos oficiais do Brasil serviram
como base. Na sequéncia, apresentou elementos sobre a formacdo docente e o papel do
professor. Apds este relato, a autora descreveu sobre Investigacdo Matematica, relacionando-a
como uma “atividade de ensino-aprendizagem” e, por fim, explanou sobre Metacognicdo em
John Flavell e Cleci Rosa.

A pesquisa de abordagem qualitativa, foi desenvolvida a partir de uma intervencéo
didatica na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), na disciplina de Matematica
Financeira, do curso de Licenciatura em Matematica. Participaram da pesquisa 20 licenciandos,
com os quais foram exploradas dez tarefas investigativas com o foco voltado para conteddos
relacionados a Educacdo Financeira e Economia. Diante disso, os dados foram coletados a partir
da resolucdo de tarefas investigativas, gravacdo, filmagem, entrevista, forum de discussdes em
ambiente virtual, questionario de financas pessoais e questionario metacognitivo. E, na
sequéncia, o material foi analisado mediante a analise textual discursiva.

Com a aplicacdo do questionario de finangas pessoais, que objetivou investigar o perfil
e o conhecimento de Educacédo Financeira e Economia dos alunos de uma turma de licenciatura
em Matematica, observou-se, como resultado, que alguns alunos tiveram dificuldades para
definir Educacdo Financeira e compreender a diferenca entre a mesma e a Matematica

Financeira. Também foi possivel perceber que varios alunos possuiam pouco conhecimento
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sobre Economia, além de acreditarem ndo ser importante o seu entendimento nos processos de
ensino e aprendizagem de Educacdo Financeira.

A autora concluiu que as manifestacbes de aprendizagem, desenvolvimento da
criatividade, argumentacdo, pensamento critico e metacognitivo foram provenientes da
oportunidade de os futuros professores vivenciarem 0s quatro momentos da Investigacédo
Matematica, assim como estabelecer rela¢des do conteddo com situagdes do cotidiano (ligagdo
teoria e pratica). Além disso, destacou, em sua analise, que foi possivel evidenciar a existéncia
de conexdo entre a metodologia da Investigacdo Matematica e a metacognicao, uma vez que 0

professor, ao usar tarefas investigativas, fomenta o pensamento metacognitivo no estudante.

3.3 Articulacdes entre os estudos que fazem parte do corpus

Ao findar a pesquisa proposta no presente capitulo, relatamos de forma breve um
panorama dos estudos, envolvendo o ano das publicagdes, institui¢des, estados e foco do estudo.
Neste cenério identificamos quatro teses que trazem a metacogni¢do associada ao ensino de
Matematica, suas publicacdes foram nos anos de 2008 e 20009.

Dentre os aspectos que ficaram evidenciados nas teses estudadas, temos a percepcéao da
auséncia de pesquisas que relacionem a metacognicdo com a formacdo e/ou a pratica do
professor de Matemaética na Educacdo Basica. Os trabalhos de Magalhdes (2009) e Araujo
(2009), elencados nos descritores ‘“Metacognicdo” AND “Matematica”, pesquisaram sobre
metacognicao e sua utilizacdo em determinados contetidos matematicos (Funcdes e Algebra).
Magalhédes (2009), durante o desenvolvimento do seu estudo, destacou que a construgédo de
mapas conceituais no estudo de Fun¢des oportuniza que os alunos mobilizem estratégias
metacognitivas ao longo dessa construcao, o que, segundo ele, pode contribuir de forma positiva
com esse processo de aprendizagem.

O trabalho realizado por Aradjo (2009) concluiu que disponibilizar aos alunos tarefas
que rompam com O contrato didatico, possibilita o desenvolvimento de estratégias
metacognitivas de autorregulacao para a resolucéo. O contrato didatico é compreendido como
a relacdo didética estabelecida entre o professor e o0 aluno, com busca na apropriacdo do saber
(Jonnaert; Borght, 2003). Em outras palavras, o contrato didatico define as responsabilidades
de cada um dos parceiros (aluno e professor) no desenvolvimento das aulas e,
consequentemente, nos processos de ensino e de aprendizagem. Quando um professor consegue
romper esse tradicional contrato didatico, ele instiga o aluno a ser protagonista desse processo.

Além disso, ele disponibiliza aos estudantes, tarefas que permitam a articulacdo com outros
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conceitos compreendidos anteriormente e na elaboracdo de estratégias para a resolugdo da
mesma. Tal fenbmeno assemelha-se muito com as variaveis tarefa e estratégia no modelo
definido por Rosa (2011) acerca de Metacognicéo, o qual seréa apresentado no terceiro capitulo
deste trabalho.

O estudo de Zimer (2008), analisado nos descritores “Metacognicdo” AND
“Matematica”, trouxe contribui¢des da Metacogni¢cdo para a formagdo do professor de anos
iniciais. A autora destacou que a possibilidade de trabalhar com atividades metacognitivas,
enguanto os académicos do curso de Pedagogia realizam o estagio de docéncia, faz com o que
os alunos reflitam sobre a sua pratica pedagdgica. Dessa forma, no seu entender, é possibilitado
a eles compreender o seu pensar como um construtor nos processos de ensino e de
aprendizagem da Matematica. Apesar de o trabalho estar direcionado para o ensino da
Matematica, ele volta-se para a formacao do pedagogo que é aquele que atuard nos anos iniciais
e construira os primeiros conceitos matematicos juntos aos seus alunos.

O trabalho “Aprendizagens de professoras num grupo de estudos sobre Matematica nas
séries iniciais ”’, desenvolvido por Silva (2009), foi localizado em todos os descritores propostos
nessa pesquisa. O tema Metacognicdo foi abordado de maneira sucinta e contemplou definigdes
de alguns autores acerca dessa tematica. E surpreendente que, em nenhum momento, a autora
apresente as contribui¢des do psicdlogo americano John Flavell sobre Metacognicédo, sendo que
ele é o precursor dos estudos neste tema. Diante disso, verificamos a falta de énfase acerca do
assunto e de sua relacdo com a formacao e atuacdo profissional de professores de Matematica.

Todos os estudos localizados com os descritores, “Conhecimento pedagogico” AND
“Matematica”, trouxeram como base tedrica principal os estudos de Lee Shulman (1986; 1987).
O autor é citado como precursor dos estudos, no que ele denomina como base de conhecimentos
do professor, tal elemento também sera apresentado no terceiro capitulo deste trabalho.

Como aspectos gerais dos estudos que compdem o corpus deste capitulo, podemos
elencar que: a abordagem qualitativa predominou os estudos; os instrumentos mais utilizados
foram as analises em documentos, questionarios, entrevistas semiestruturadas e observacdes
ndo participantes; Laurence Bardin foi o autor base, quando se trata da técnica de analise dos
dados; existe inter-relacdo entre os conhecimentos que compdem a base do conhecimento do
professor; a utilizacdo e elaboracéo de estratégias metacognitivas na resolucdo de tarefas de
determinados contetdos matematicos € considerado um aliado aos processos de ensino e de
aprendizagem.

Cabe destacar que os 13 estudos apresentados nesta revisdo, foram desenvolvidos em

universidades das regides Sul, Sudeste e Nordeste do Brasil, com predominancia na regido
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Sudeste, que contempla 47% do corpus em questdo, seguida da regido Sul, com 38% e
Nordeste, com 15%. Dentre o total, oito trabalhos, ou seja, aproximadamente 62% dos estudos,
foram realizados em universidades publicas, sendo sete em universidades federais e um em
universidade estadual. Outro dado, é que quase 80% dos estudos foram realizados por
pesquisadores(as) do sexo feminino, sendo que os trabalhos desenvolvidos por
pesquisadores(as) do sexo masculino e que correspondem aos 20% restantes, concentraram-se
na regido Sudeste e apenas um deles foi desenvolvido em universidade publica.

Os dados trazidos no paragrafo anterior podem ser analisados a partir de elementos como
a quantidade de universidades e ao histdrico de incentivos financeiros discrepantes destinados
as diferentes regides do pais. Por exemplo, as regides Norte e Centro-Oeste sdo compostas por
10 estados e mais o Distrito Federal, o que representa aproximadamente 40% das unidades
federativas do Brasil, porém, ndo foi localizado nenhum estudo relacionado aos descritores
propostos. Apesar da regido Centro-Oeste ser extremamente desenvolvida na producdo de
grdos, ndo apresenta 0 mesmo sucesso em relacédo a pesquisa no campo educacional, pelo menos
nas tematicas selecionadas neste estudo.

Ao retomarmos o corpus do estudo, também percebemos uma auséncia de pesquisas em
termos de estudos na forma de teses de doutorado no Brasil, que contemplem a triangulagéo
proposta para esta pesquisa. Tal relacdo entre os temas é considerado, na presente tese, um
aspecto necessario para a atuacdo do professor de Matematica frente ao objetivo de lograr éxito
em seu processo de ensino. Como destacado na Introducéo, a problematica em torno do ensino
e da aprendizagem em Matematica, tem suscitado uma preocupacdo por parte do sistema
educacional brasileiro. Essa preocupacdo por parte dos gestores, mas, sobretudo, da prépria
sociedade, é corroborada pelos indices pouco favoraveis quando se trata da avaliacdo dos
conhecimentos matematicos nos estudantes da Educacdo Basica, conforme explicitado nas
pesquisas do Ministério da Educacdo (MEC) sobre o desempenho escolar no Brasil®.

A partir dessa identificacéo e vinculada a um reduzido nimero de estudos que trazem a
associacdo entre o pensamento metacognitivo e os conhecimentos necessarios ao professor de
Matematica, passamos, na continuidade da tese, a discutir sob o ponto de vista tedrico, cada um
dos aspectos anunciados como basilares do estudo, ou seja, metacogni¢do e conhecimento do

professor a partir da obra de Lee Shulman (1986; 1987).

3 http://portal.mec.gov.br/.
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4 CONHECIMENTOS E A METACOGNICAO NA PRATICA PEDAGOGICA

A partir da analise das teses descritas no capitulo anterior, identificamos um conjunto de
conhecimentos inerentes a atuacdo dos professores de Matematica e apontamos como uma
lacuna a associagdo com a metacognicado. Para inferirmos a possibilidade de que a metacognicéo
seja incorporada ao desenvolvimento profissional do professor de Matematica, iniciamos o
presente capitulo, trazendo a base de conhecimentos do professor apresentada por Lee Shulman,
sua ampliacdo presente na literatura atual e sua associagdo com o ensino de Matematica na voz
de Deborah Loewenberg Ball. A partir dessas discussdes, o capitulo apresenta o entendimento
de metacognicdo e sua presenca nos estudos envolvendo o ensino de Matematica e, ao final,
infere 0 modo como a metacognicao pode ser associada a base de conhecimentos do professor

de Matematica.

4.1 Lee Shulman e o conhecimento para a docéncia

“A pesquisa comega com admiragdo e curiosidade, mas termina em ensino”

Lee Shulman

Nascido no dia 28 de setembro de 1938, na cidade de Chicago, filho Gnico de imigrantes
judeus que possuiam uma pequena delicatessen?, Lee Shulman ¢é fildsofo, psicologo, mestre e
doutor em Psicologia da Educacdo. Professor emérito da Faculdade de Educacédo de Stanford,
California, ele concluiu o doutorado em 1963, onde desenvolveu a tese sobre o pensamento do
professor. Enquanto cursava o doutorado, pediu sua noiva Judy Horwitz em casamento, com
quem construiu uma familia®.

No inicio da década de 60, Shulman ingressou como docente na Faculdade de Educacéo
da Universidade de Michigan. L4, desenvolveu uma investigacao sobre o processo de tomada
de deciséo envolvendo médicos especialistas, que em 1978 resultou na publicacdo de um livro:
Medical problem solving: na analysis os clinical reasoning (Resolvendo um problema médico:
uma analise do raciocinio clinico). Oriundos desse trabalho, dois temas continuaram a ecoar em
seus estudos: 1) cognicdo na pratica profissional, particularmente sob condicdes de incerteza;
2) a especificidade do dominio da especializagdo. Na mesma universidade, foi um dos

cofundadores do Instituto de Pesquisa em Ensino e, tornou-se pioneiro em pesquisas sobre 0s

4 Petiscos, iguarias ou mercadorias requintadas; local onde se comercializam estas mercadorias.
® Biografia completa disponivel no site oficial do autor: http://www.leeshulman.net/biography/.
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processos de pensamento, tomada de decisdo e as condic¢des de aprendizagem dos professores
(Born; Prado; Felippe, 2019).

Estes mesmos autores relataram que, baseado em seus estudos da area médica, Shulman
avangou a pesquisa para a area de Educacdo. Voltou-se para o0 ensino e a aprendizagem de
professores a partir de uma perspectiva cognitiva, com foco no pensamento do professor. Nas
palavras do proprio Shulman (2015, p. 5): “[...] meu colega da medicina e eu pegamos
estratégias gerais e métodos para estudar o pensamento medico e aplicamos no estudo do
raciocinio pedagdgico e na tomada de decisdes entre professores. NOs pegamos a abordagem
cognitiva para o estudo do ensino”.

Nas décadas de 60 e 70, Shulman trabalhou com um programa de pesquisa, denominado
por ele de “processo-produto”. Esse programa, enfatizava a necessidade de uma melhor
configuracdo dos cursos de formacao de professores, 0s quais, em seu entender, deveriam ser
mais adequados e com resultados positivos na aprendizagem dos alunos (Mizukami, 2004).

Durante o desenvolvimento do programa processo-produto, Shulman comegou a se
sentir desconfortavel. Este tipo de pesquisa, considera que todo o processo de ensino pode ser
dividido em partes. E que o comportamento do professor pode ser observado, contado e
combinado, sem considerar o contexto e as cognic¢des individuais. O fato de ignorar o
pensamento do professor e ndo o ter como um dos elementos centrais do ensino, ndo condizia
com a linha tedrica defendida por ele. Com isso, no inicio dos anos 80, 0 programa de pesquisa
processo-produto comecou a dar espaco para o estudo do conhecimento pratico do professor,
um programa de pesquisa interpretativo. Esse tipo de pesquisa centrava-se ha compreensdo do
pensamento do professor (Mizukami, 2004).

Em 1982, mudou-se para a Escola de Educagdo da Universidade de Stanford, onde
tornou-se o Professor de Educacdo Charles E. Ducommun. Logo que chegou a universidade,
Shulman mostrava-se um pouco insatisfeito, pois ndo encontrava nenhuma literatura sobre o
contelido que havia se interessado em investigar — conhecimento préatico do professor. Em uma

de suas entrevistas, ele relembra a época:

Eu estava escrevendo para a cerimdnia de abertura do Terceiro Handbook de Pesquisa
Ensino, e estava lendo toda essa literatura e quando vocé 1é muitas palavras, vocé, ao
menos, consegue ter uma nogdo que ainda existe alguma coisa faltando ali. Entéo, eu
me lembro tdo claramente, que eu estava dando a palestra na Universidade do Texas
e eu a intitulei de o paradigma perdido sobre pesquisa em ensino (Berry; Loughran;
Van Driel, 2008, p. 1273, tradugdo nossa).
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Em 1983, na Conferéncia Nacional da Universidade do Texas, em Austin, Shulman
deixou claro que o elemento faltante nas pesquisas em ensino era o estudo do contetdo. A partir
disso, recebeu um financiamento da Fundagdo Spencer para o projeto “Conhecimento do
professor”, que buscava compreender como alguém consegue ensinar o que sabe a uma pessoa
que ndo o sabe. Em concomitancia, nessa mesma universidade, Shulman iniciou um novo
projeto de investigacdo — Knowledge Growth in a Profession: Development of Knowledge in
teaching®.

O projeto teve como objetivo primordial explicar e desenvolver componentes do
conhecimento de base para o ensino. Para isso, buscou investigar o desenvolvimento do
conhecimento profissional tanto na formacdo como na préatica do professor e como
transformavam o contetdo especifico da disciplina em conteudos ensinaveis em sala de aula.
Esse projeto defendia que o conteddo e a didatica nao deveriam ser campos dicotbmicos na
formacéo do professor (Bolivar, 2005).

A partir de um estudo longitudinal sobre a pratica docente, Shulman iniciou o processo
de identificacdo daquilo que denominou a base de conhecimento na docéncia. O produto dessa
pesquisa foi crucial para transformar todo o campo de formacédo de professores nos Estados
Unidos (Born; Prado; Felippe, 2019).

Até entdo, a visdo que se tinha sobre a formacdo de professores era a de que bastava o
conhecimento do conteldo e o dominio de técnicas reproduziveis para manejar a sala de aula.
Essa pesquisa, contudo, identificou a existéncia de uma rede complexa de saberes e habilidades
gue eram Unicos do ato de ensinar. Ou seja, de uma base de conhecimento para 0 ensino que
ndo depende apenas do dominio do conteldo, do estilo pessoal ou da boa comunicacdo docente
(Born; Prado; Felippe, 2019).

Shulman (1986), elencou trés categorias relacionadas ao conhecimento do conteido
especifico: conhecimento do contedo; conhecimento pedagdgico do contelido; conhecimento
curricular:

e Conhecimento do contetdo: refere-se as escolhas e a organizagdo dos conteudos pelo

professor. Inclui a compreensdo dos fatos principais, conceitos e principios.

e Conhecimento pedagdgico do conteddo (Pedagogical Content Knowledge — PCK):

esta relacionado com as maneiras que o professor utiliza para trabalhar em sala de
aula os conteudos selecionados por ele. Inclui-se todas as formas de representacdes

utilizadas, a fim de tornar o conteido compreensivel aos alunos.

® Traducdo do nome do projeto: Crescimento do Conhecimento em uma Profissdo: Desenvolvimento do
Conhecimento na Docéncia.
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e Conhecimento curricular: é o mais amplo e envolve toda a dinamica educacional.
Representado pelo projeto completo dos programas de ensino, abrange desde
assuntos particulares até a utilizacdo de materiais especificos em sala de aula.

Segundo Shulman (1986, p. 9), os professores:

[...] ndo devem ser somente capazes de definir para os alunos as verdades aceitas no
ambito da disciplina. Eles devem também explicar porque uma particular afirmacédo é
dita garantida, e porque vale a pena saber e como isso se relaciona com outras
afirmac0es. Tanto dentro da disciplina e fora dela, tanto na teoria como na prética.

De forma mais ampla, no seu artigo “Knowledge and teaching: Foundations of the new
reform”, Shulman (1987, p. 4, tradugcdo nossa) argumenta que: “[...] se eu tivesse que organizar
0s conhecimentos dos professores em um manual, em uma enciclopédia ou em algum outro
formato para ordenar o saber, quais seriam os titulos de cada categoria?”. A partir disso, ele
apresentou os sete tipos de conhecimentos que um professor deve possuir: conhecimento do
contetdo; conhecimento pedagdgico geral; conhecimento pedagdgico do conteldo,
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais e
conhecimento dos objetivos educacionais e de seus valores, além de suas bases histéricas e
filosoficas.

Estes sete tipos de conhecimentos, constituem o que Shulman denominou base de
conhecimento para o ensino (knowledge base for teaching) e estdo descritos na continuidade.

4.2 Tipos de conhecimentos em Shulman

A seguir, apresentaremos individualmente cada um dos conhecimentos elencados por
Shulman (1986; 1987), bem como, a exemplificacdo, com situacdes relacionadas ao ensino da

Matematica, a fim de demonstrar peremptoriamente esses conhecimentos.

4.2.1 Conhecimento do contetdo

O conhecimento do conteudo relaciona-se diretamente ao conhecimento sobre a
disciplina/matéria a ser ensinada pelo professor. Shulman (1986), exalta que o conhecimento
do contetido ¢ um dos “ingredientes” fundamentais para a base do conhecimento para 0 ensino.

Cabe ao professor ser capaz de transformar o conhecimento do contetido em um conhecimento
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que o aluno aprenda. Em outras palavras, o professor precisa transformar o que sabe acerca da
matéria (contedo) em um conhecimento ensinavel.

Este conhecimento é aprendido pelos futuros professores na formacgdo inicial e
aprofundado a partir de estudos continuos e durante a execuc¢do da préatica pedagdgica. Para
Mizukami (2004), o conhecimento do conteldo pode ser apresentado em duas categorias: 0
conhecimento a ser ensinado — refere-se aquele adquirido em cursos de formac&o inicial e/ou
continuada; o conhecimento do contetido para ensinar — voltado para 0 conhecimento aprendido
durante a préatica pedagogica, ou seja, durante o desenvolvimento de suas aulas.

E evidente que o professor s6 consegue ensinar com qualidade aquilo que ele conhece,
“quando o professor ndo conhece o contetido adequadamente o seu ensino ¢ afetado” (Garcia,
1992). Enquanto o pleno dominio do conteudo especifico amplia as possibilidades de
intervencdo docente, sua deficiéncia restringe os caminhos pelos quais os estudantes e
professores podem seguir (Calderhead, 1988; Grossman et al., 1989; Schempp et al., 1998;
Schincariol, 2002).

Para Grossman, Wilson e Shulman (2005, p. 10):

[...] o conhecimento ou falta de conhecimento do contetdo pode afetar a forma como
os professores criticam os livros didaticos, como selecionam os materiais para ensinar,
como estruturaram seus cursos e como conduzem suas instrucdes. [...] os futuros
professores devem compreender a centralidade do conhecimento do conteido para o
ensino e as consequéncias de sua falta. Em segundo lugar, os futuros professores
precisam aprender sobre 0s conceitos e principios de assuntos organizacionais centrais
da matéria.

Mizukami (2004, p. 5) menciona que: “Embora o conhecimento do contetido especifico
seja necessario ao ensino, o dominio de tal conhecimento, por si s6, ndo garante que [...] seja
ensinado e aprendido com sucesso. E necessario, mas ndo suficiente”. Podemos dizer, entdo,
que o conhecimento do conteddo somente se tornara ensindvel quando for construido em
conjunto com outros conhecimentos fundamentais para o processo de ensinar.

Ao relacionar esse tipo de conhecimento com o ensino da Matematica na Educacao
Basica, tomamos o seguinte exemplo: Quando o professor inicia o processo de ensino das
operacdes basicas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) com fraces no Ensino
Fundamental, ele precisa ter dominio sobre o contedido. A ndo construgdo de conceitos solidos
acerca deste conteldo, causard impactos nos demais conceitos matematicos a serem
desenvolvidos posteriormente. Ao ensinar a soma de fragcbes com denominadores diferentes, €
preciso demonstrar para o aluno o motivo pelo qual se faz necessario encontrar um minimo

multiplo comum (mmc) entre eles e ndo realizar a soma direta. O aluno deve “enxergar” a
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diferenca nas representagdes da soma de fragdes com denominadores iguais e diferentes, porque

quando essa associagao é construida, o aprendizado torna-se mais facil e mais significativo.

4.2.2 Conhecimento pedagogico geral

O conhecimento pedagdgico geral facilita a organizacdo da pratica pedagogica do
professor. Este conhecimento vai muito além do dominio do conhecimento do conteldo,
voltando-se para os principios e estratégias metodoldgicas, utilizadas pelos professores a fim
de alcancar objetivos mais amplos acerca da educacao e formacdo de seus alunos (Shulman,
1987).

Autores como Grossman (1990) e Garcia (1992) deixam claro que o conhecimento
pedagdgico geral precisa ter outros conhecimentos, como, por exemplo: conhecimento do
contexto educacional, conhecimentos dos alunos e suas aprendizagens, conhecimento do
curriculo e gestdo escolar.

Para Garcia (1992, p. 5), o conhecimento pedagdgico refere-se:

[...] ao conhecimento, crencas e destrezas que os professores possuem e estdo
relacionadas com a aprendizagem, com os principios gerais do ensino, com o tempo
de aprendizagem académico, tempo de espera, ensino em pequenos grupos, gestao de
aula, dentre outros. Assim mesmo, incluem conhecimentos de técnicas didaticas,
estruturas de planejamentos de ensino e teorias de aprendizagem.

Corroborando com as definicdes anteriores, Morine-Dershimer e Kent (2001, p. 32)
destacam que “[...] os alunos aprendem mais quando os professores utilizam o tempo
eficientemente, implementam estratégias de ensino com elevados niveis de envolvimento,
comunicando claramente as regras e suas expectativas”. O conhecimento pedagdgico geral de
cada professor desenvolve-se e amplia-se a partir de sua pratica pedagogica, baseado em suas
percepcOes e crencas particulares.

Esses autores, quando discutem sobre o conhecimento pedagdgico geral, apresentam um
modelo que relaciona esse conhecimento com outras areas (Organizagdo e gestdo da sala de
aula; Comunicacao e discurso; Modelos e estratégias de ensino), bem como com as experiéncias

e crengas pessoais dos professores. Tais aspectos, séo representados na Figura 2.
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Figura 2 - Facetas do Conhecimento Pedagégico

Modelos e Estratégias
de Ensino
Organizacao e gestao Comunicacio e
da sala de aula discurso
\ Conhecimento /
Pedagogico Geral
4
v Conhecimento
Reflexéo —>| Pedagogico Especifico
7 do Contexto
y
Conhecimento
Pedagégico pessoal
‘\ A .
< s Experiéncias
Crencas pessoais )
pessoais

Fonte: Morine-Dershimer; Kent (2001), traducéo nossa.

Ao analisar a Figura 2 percebemos que os autores definem que o conhecimento
pedagdgico pessoal se desenvolve a partir da relagdo com as crencas e experiéncias pessoais do
professor. Os aspectos metodoldgicos e didaticos embasam essa defini¢do e possibilitam a
atuacdo dos professores em sala de aula.

Para Silva (2018, p. 41) a “[...] formagao em didatica geral deve oportunizar aos futuros
professores ferramentas que possibilitem uma gama extensa de procedimentos que favorecam
a construg¢do do conhecimento pedagogico geral dos futuros professores”.

Ao pensar sobre o ensino da Matemaética, mostra-se relevante ao professor o dominio de
diferentes estratégias para ensinar determinado conceito matematico, tendo em vista que nem
todos os alunos aprendem da mesma forma. Ou seja, é necessario que o professor tenha
conhecimentos relacionados a didatica, a aprendizagem, ao curriculo, entre outros, como forma
de oportunizar a seus alunos diferentes abordagens. Por exemplo, ao ensinar produtos notaveis,
especificamente o quadrado da soma, o professor pode iniciar o conteddo associando com o
calculo da area de quadrilateros recorrendo a diferentes situacdes como terrenos conhecidos da
cidade, campo de futebol, sala de video da escola, entre outros.

Essa escolha do professor leva o aluno a construir o conceito conforme situagoes do seu

cotidiano e, a partir disso, iniciar o calculo matematico. Durante o desenvolvimento desse
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calculo, o professor pode apresentar diferentes maneiras para efetua-lo: 1) representagéo

geométrica da soma de areas; Il) regra préatica; Ill) pela propriedade distributiva da
multiplicacéo:

I) Representacdo geométrica da soma de areas: Conforme ilustrado na Figura 3, o

aluno consegue visualizar, em exemplos praticos, o que significa o quadrado da

soma.

Figura 3 - O célculo do quadrado da soma, a partir da soma de areas

-b
at+b)? =

Fonte: Autora (2022).

a

Il) Regra préatica: Volta-se para um ensino mais mecanizado, que deve ser ensinado
ap6s ter ocorrido a construcdao sélida do conceito, a fim de facilitar o
desenvolvimento dos calculos. A regra préatica resume-se em — O quadrado do
primeiro termo; mais duas vezes o primeiro termo, vezes o segundo; mais o
quadrado do segundo. Como exemplo temos: (x + 2)2, onde x é o primeiro termo e
2 é 0 segundo termo. Aplica-se a regra préatica. O quadrado do primeiro termo (x?);
mais 2 vezes 0 primeiro termo, vezes o segundo (+ 2.X.2 = + 4x); mais o quadrado
do segundo (22 = 4). Logo, o resultado serd (X + 2 )2 =x2+ 4x + 4,

I11) Propriedade distributiva da multiplicacdo: Conforme representado na Figura 4, esse
calculo volta-se para aplicacdo da propriedade distributiva, em que todos os termos
devem ser multiplicados por todos e na sequéncia os termos semelhantes sao

agrupados (somados).
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Figura 4 - Aplicacdo da propriedade distributiva da multiplicagdo no
calculo do quadrado da soma

x+2P=x+2).x+2)

X>+2x+2x+4
x+2) =x*+4x+4

Fonte: Autora (2022).

Ao analisar as trés formas representadas anteriormente, percebemos que todas elas
apresentam o mesmo resultado, trazendo a possibilidade de discutir o contetdo a partir de
diferentes situac@es. O fato de o professor ser capaz de conduzir o processo de ensino do mesmo
conceito matematico a partir da utilizacdo de diferentes estratégias, faz com que ele facilite a
compreensdo por parte dos alunos e tenha maior probabilidade de lograr éxito na aprendizagem.
Tais aspectos nos levam a compreensdo de que essa pratica pedagdgica ocorre quando o

professor tem clareza sobre a importancia do conhecimento pedagdgico geral.

4.2.3 Conhecimento do curriculo

O conhecimento do curriculo volta-se para a organizacdo do professor frente ao
contelido a ser ensinado. Sdo os meios utilizados pelo professor para preparar o conteido a ser
ensinado, tendo em vista as caracteristicas do contexto em que esta inserido, dos seus objetivos
e do conhecimento prévio dos seus alunos.

Segundo Ramos, Graca e Nascimento (2008, p. 166), o conhecimento do curriculo

envolve:

[...] conhecimentos que permitem ao professor elaborar, adaptar e aplicar propostas
pedagdgicas reconhecendo a sequéncia que deve ser dada ao contetido e o nivel de
complexidade das atividades/tarefas. Ele contempla o conhecimento dos programas,
e de como usar 0s manuais, baterias de exercicios, fichas de ensino, equipamentos de
audiovisual, recursos didaticos vérios e dos modelos curriculares.
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A partir desse conhecimento, o professor é capaz de justificar a importancia da presenca
de determinado contetdo na estrutura curricular e fazer relacbes com outras areas do
conhecimento (Grossman, 1990). Por exemplo, o professor de Matematica ao ensinar 0s
contetdos matematicos ‘“numero de ouro” e “proporgdo aurea”, seja capaz de relaciona-los com
a Biologia, pois trata-se de um conteddo que contempla inimeros aspectos da natureza e da
fisiologia humana. Além disso, ao ter conhecimento do curriculo, o professor de Matematica é
capaz de compreender a organizacao dos conteudos e estabelecer relagdes entre os proprios

contedidos matematicos.

4.2.4 Conhecimento pedagdgico do contetido

Abreviadamente conhecido como PCK, a expressdo ‘“conhecimento pedagogico do
conteudo” inicialmente foi construida por Shulman (1987) para representar o conhecimento
profissional de professores, algo para distinguir um professor de determinada disciplina de um
especialista da mesma area. Quando escreveu em seu primeiro artigo, o autor definiu “[...] PCK
é 0 amalgama especial entre o conteldo e a pedagogia que pertence exclusivamente ao universo
de professores, sua forma especial de entendimento profissional” (Shulman, 1987, p. 8,
traducéo nossa).

Os elementos chaves na concepgdo de Shulman para o PCK estdo dispostos em dois
lados. Em um deles, sdo os conhecimentos de representacdes do contetdo especifico e das
estratégias instrucionais. Ja, do outro, é o entendimento das dificuldades de aprendizagem e as
concepgdes dos estudantes de um contetdo (Shulman, 1987).

Pautados na definicdo inicial de PCK, proposta por Shulman, varios autores também
apresentaram suas compreensGes sobre este conhecimento. Sendo assim, o principal
conhecimento dentre 0s conhecimentos base, sendo resultado da transformacdo de
conhecimentos do contexto, contetdo e pedagdgico (Grossman, 1990). De dominio efetivo do
professor, esse conhecimento volta-se para a transformacdo de varios conhecimentos para
ensinar (Magnusson; Borko; Krajcik, 1999). O PCK traduz os conhecimentos que séo
desenvolvidos pelo/no professor durante o processo de ensino, ou seja, durante a organizagao
da sua aula ou no desenvolvimento da sua pratica pedagogica (Kind, 2009).

Passado algum tempo, Shulman realizou um estudo acerca das investigagdes sobre a
temética e diagnosticou algumas limitagBes. Na primeira, percebeu que em sua definigdo
original de PCK inexistiam sentimentos ndo cognitivos (afetividade, emocgdes...). Sendo que, o

proprio autor julgou tais atributos como de valia para o ensino:
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[...] os conhecimentos dos aspectos afetivos do professor e a acdo sdo ambos
importantes porque muito do que os professores sabem e fazem s&o conectados pelos
seus proprios estados de afetividade e emocdo, assim como sua habilidade para
influenciar os sentimentos, motivacdo, persisténcia e identificar processos de
formacdo de seus estudantes (Shulman, 2015, p. 9).

A auséncia desses elementos ndo cognitivos na definicdo original de PCK, pode ser
justificada pela quantidade insignificante de estudos sobre a afetividade no ensino ao longo das
décadas de 70 e 80. Apesar de pouco explorado, j& se evidenciam algumas propostas com a
insercdo de elementos como a afetividade em defini¢bes do PCK (Garritz; Mellado, 2014).

A segunda limitacdo apontada por Shulman, volta-se para a pouca importancia do PCK

aos contextos sociais e culturais. Para Shulman (2015, p. 10):

[...] PCK poderia ser conhecimento pedagégico do contetdo, mas poderia ser
conhecimento cultural pedagdgico e conhecimento do contexto pedagdgico. [...] agora
entendo que a grande ideia dentro do PCK foi que todo o ensino pode ser atentamente
situado nos ambientes culturais, particulares e sociais da disciplina que ocorrem.

Mesmo que apresente limitacdes, 0 PCK tornou-se base para inimeras pesquisas sobre
0 conhecimento e o pensamento dos professores. As limitacGes apontadas pelo proprio
“criador” da defini¢do, ndo miniminizam a relevancia desse conhecimento no ambiente
educacional e na formacgdo de professores. O PCK volta-se exatamente a relacdo dos
conhecimentos especificos da disciplina e os conhecimentos pedagdgicos desenvolvidos para
ensinar.

Ao relacionar este conhecimento com o ensino da Matematica, podemos identificar sua
presenca em situacfes como a descrita a seguir: um matematico tem capacidade cognitiva para
realizar e apresentar estudos estatisticos extraordinarios sobre determinado assunto global. Mas,
somente um professor de Matematica tem conhecimento para desenvolver uma pratica
pedagdgica adequada ao nivel de escolarizacdo em que o contetdo é apresentado. Ou seja, 0
professor esta preparado para ensinar estatistica basica, por exemplo, aos alunos dos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

Voltaremos a esse tipo de conhecimento mais adiante, quando apresentaremos o Modelo

Refinado e Consensual do PCK, envolvendo as dimensdes individual, coletivo e em agéo.

4.2.5 Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

O conhecimento dos alunos e suas caracteristicas volta-se especificamente ao

conhecimento prévio que o professor precisa ter de seus alunos antes de iniciar a abordagem de
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um conceito/contetido em suas aulas. Em outras palavras, ao defender a necessidade de que o
professor tenha conhecimento dos alunos, se esta identificando que, além do professor conhecer
os alunos, ele precisa saber o que o aluno sabe ou mesmo se ele tem familiaridade com o
assunto. Além disso, Shulman (1987) destaca que o professor precisa saber como seus alunos
aprendem e quais as dificuldades de aprendizagens que podem impactar na compreensao do
contetido proposto.

O argumento anunciado pelo autor vincula-se ao conhecimento que o professor deve ter
de seus alunos, tanto em termos de caracteristicas pessoais, como dos conhecimentos prévios
que eles possuem em relacdo aos contetidos. Esse conhecimento vai ao encontro do que David
Ausubel, na década de 60, defendeu como essencial para a ocorréncia de uma aprendizagem
significativa. Para esse autor, uma aprendizagem significativa é aquela em que além de resultar
em modificacdes na estrutura cognitiva do aprendiz, também se revela duradoura e capaz de ser
aplicada em situacdes diferentes das que deram origem a aprendizagem. Ou seja, uma
aprendizagem e significativa quando proporciona um significado para o estudante e, com isso,
modifica 0s conhecimentos iniciais. Pode ser acionada, mesmo passado um tempo de sua
ocorréncia, sendo capaz de ser aplicada em contextos diferentes. Para a sua ocorréncia em
contexto educacional, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) inferem duas condicfes basicas:
materiais ou tarefas potencialmente significativas e identificacdo dos conhecimentos
subsuncores, que sdo aqueles que vao ancorar 0s novos conhecimentos na estrutura cognitiva
do aprendiz. Sobre esta ultima condicdo, Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 4) mencionam
que: “O fator isolado mais importante que permite a aprendizagem ¢ aquilo que o aluno ja
conhece”.

Ao considerar o ensino de Matematica, temos varios exemplos, dentre os quais, citamos
uma situacdo gue envolve o ensino da geometria plana (lados, angulos, areas, ...): no ensino
desse conteudo, é imprescindivel que o professor verifique se os alunos ja conhecem as figuras,
sabem as nomenclaturas e se as visualizam em situagBes cotidianas. E fundamental que o
professor identifique o que os alunos ja sabem sobre a tematica. Caso tenha algum aluno que
ndo reconhega o que é um quadrado, faz-se necessario trabalhar todas as propriedades do
guadrado, antes de iniciar o calculo da area, por exemplo.

Além desse exemplo e aproximando daquele trazido pela TAS com relacdo a
importancia da identificacdo dos conhecimentos previos e identificacdo dos subsuncores,
mencionamos o estudo de Menegaz (2023), que mostra que o0s alunos que possuiam, em sua
estrutura cognitiva, compreensdo em relacdo aos numeros naturais, apresentaram melhor

compreensdo conceitual e habilidades em operagbes com decimais, indicando que
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conhecimento prévio adequado favorece a aprendizagem significativa. Tal resultado vai ao
encontro do que é retomado por Moreira (2006; 2010), quando explica que a estrutura cognitiva
prévia, ou seja, 0s conhecimentos que o individuo ja possui e a forma como estdo organizados,
é o principal fator que influencia o processo de aprendizagem, pois permite a construcdo de

novos significados e facilita a retencdo do que é aprendido.

4.2.6 Conhecimento dos contextos educacionais

O conhecimento dos contextos educacionais contempla conhecimentos relacionados ao
trabalho dos alunos em grupo ou em sala de aula, a administracéo e gestao escolar, bem como,
as particularidades socioeconémicas e culturais da sociedade em que a escola esta inserida
(Shulman, 1987). Dessa forma, tal conhecimento nos remete a um questionamento primordial:
“Para quem se ensina?”.

Esse tipo de conhecimento é aquele que estd relacionado com os fundamentos da
educacdo e a aspectos vinculados ao entendimento do papel da educacdo e do sistema
escolarizado, na formacdo dos individuos. A educacdo escolarizada, com seus conteddos
curriculares, objetiva formar pessoas dentro de determinadas concepgdes educacionais e iSso
precisa estar claro para o professor. E o conhecimento desses fundamentos que possibilita ao
professor ter clareza do seu ensino e, com isso, trazer suas concepgoes para dentro do seu fazer
pedagdgico. Um exemplo disso estd na concepg¢do de uma educacdo emancipadora que atribua
grande valor a relacdo dos conhecimentos com o mundo vivencial dos estudantes. Nessa
concepcdo, a aproximagdo dos contedos escolares com as vivéncias dos alunos, torna-se
essencial na estruturacdo didatica, trazendo a construcdo dos conceitos especificos de cada
disciplina como algo que faz sentido e que tem significado para esses alunos (Garcia, 1992). O
autor também esclarece que este conhecimento somente sera adquirido pelo professor, se ele
possuir um contato real com a comunidade onde a escola estéd localizada e, ainda podemos
acrescentar, se ele conhecer a realidade do sistema educacional.

Ao relacionar o conhecimento dos contextos educacionais com 0 processo de ensino e
de aprendizagem da Matematica, podemos destacar o seguinte exemplo: um professor deseja
trabalhar Matematica Financeira, especificamente o contetdo de Juros Simples com seus alunos
de uma escola localizada em uma pacata cidade do RS. Esses jovens vivem em uma realidade
em que o comércio local se resume em pequenas lojas de moveis, materiais de construgdo,
agropecudrias e mercados. E imprescindivel que o professor ensine esse conteido utilizando

exemplos praticos, que seus alunos conhecam, como compra de insumos agricolas, geladeiras,
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etc. Depois que a base desse contetdo tiver sido construida e, por eles compreendida, € possivel
ampliar os exemplos, a fim de apresentar outras realidades, como, por exemplo, a compra de
apartamentos via financiamento de bancos pablicos. Neste exemplo, também fica claro que o
entendimento do professor € de que os contetidos escolares precisam estar relacionados com o

cotidiano de cada aluno, inferindo que a escola representa um local de emancipacéo do sujeito.

4.2.7 Conhecimento dos objetivos educacionais e de seus valores

Compreende-se como o conhecimento dos objetivos educacionais e de seus valores, um
conhecimento relacionado aos objetivos para o0 ensino de determinado contetido. O professor
precisa ser capaz de definir os contetdos a serem trabalhados ou aqueles que ndo seréo
contemplados, pautando-se em documentos oficiais da area de formacgédo, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s) ou a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Esse conhecimento representa a consciéncia do professor sobre o
que julga ser mais relevante para o processo de ensino-aprendizagem em determinado
momento, levando em consideracao o nivel de desenvolvimento dos alunos, o tempo disponivel
e 0 contexto educacional.

Para Grossman (1990), esse tipo de conhecimento estd diretamente relacionado ao
entendimento que o professor tem sobre suas escolhas pedagodgicas: do porqué ensinar
determinado conteido, com qual profundidade, em qual sequéncia e em que momento. Tais
decisbes ndo se limitam a uma questdo técnica, mas envolvem também aspectos
epistemoldgicos, sociais e culturais do ensino. Nesse sentido, o conhecimento abrange tanto o
conhecimento dos objetivos educacionais quanto aqueles que, de fato, se concretizam em sala
de aula.

Além disso, esse conhecimento influencia diretamente na organizacdo da préatica
pedagogica, pois orienta o planejamento, a selecdo de materiais didaticos, a avaliacdo da
aprendizagem e a adaptacdo de conteudos as necessidades dos alunos. Ele esta, portanto,
intrinsecamente ligado a outros conhecimentos que compdem a base de conhecimentos para o
ensino, definida por Shulman (1986).

Também podemos destacar, que esse conhecimento permite ao professor agir com
intencionalidade, senso critico e responsabilidade pedagogica, articulando teoria e pratica em
suas escolhas didaticas. Trata-se, portanto, de um conhecimento profissional indispensavel para

a promog&o de um ensino significativo, contextualizado e alinhado as diretrizes educacionais.
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Como exemplo relacionado ao ensino de Matematica, podemos considerar a situacéo
em que um professor do 6° ano precise ensinar o conceito de fragdes. Nesse processo, é
fundamental que ele utilize o conhecimento dos objetivos educacionais para definir com clareza
0 que os alunos devem aprender ao longo da aula. Dessa forma, o professor estabelece objetivos
especificos, tais como: compreender a fragcdo como parte de um todo; representar fragdes por
meio de diagramas e na reta numérica; e realizar operacoes basicas com fragdes. Esses objetivos
orientam o planejamento das atividades e a escolha dos recursos didaticos, que podem incluir
0 uso de figuras geométricas, materiais concretos (como pizzas de papel e blocos fracionarios)

e exercicios contextualizados.

4.3 Modelo Consensual Refinado do PCK

A partir do estudo anunciado por Shulman, na década de 80, sobre a base de
conhecimentos do professor, novas pesquisas surgiram, trazendo o que a literatura denominou
de “Modelo Consensual Refinado do PCK”, que foi apresentado em 2017 no PCK SUMMIT.
Este novo modelo refere-se especificamente ao PCK. Embora a presente tese tenha se ocupado
com os sete conhecimentos especificados por Shulman, julgamos pertinente sua apresentacao
como desdobramentos dos estudos sobre os conhecimentos do professor. Além disso, este novo
modelo de PCK ndo exclui os demais conhecimentos, ao contrério, os integra, de modo a

mostrar que eles coexistem quando se trata de pensar a acdo docente e o ensino.

4.3.1 Breve contextualizag&o sobre a criagdo do Modelo Refinado Consensual do PCK

Sabemos que o PCK gerou inimeros estudos empiricos, principalmente nas areas de
Ciéncia e Matematica. Porém, apesar de seu potencial para impulsionar o campo do ensino, a
diversidade de entendimento e interpretacdo do PCK que ocorreu desde sua criacdo limitou
significativamente sua utilidade em pesquisa, formacdo de professores e politicas publicas
(Settlage, 2013).

Diante disso, ao longo do tempo, varias questdes ecoaram entre 0s pesquisadores da
tematica, sendo algumas delas descritas a seguir: Como o PCK se relaciona com a base de
conhecimento profissional para o ensino? O conhecimento do PCK é uma forma, um conjunto
de habilidades, uma disposi¢cdo ou uma combinagdo destes? Se o PCK for um corpo de

conhecimento independente, quais componentes devem ser incluidos? O PCK é especifico do
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contexto? O PCK pode ser investigado fora do contexto da sala de aula? O PCK ¢ individual
ou coletivo? (Chan; Hume, 2019).

Com o intuito de buscar uma visdo consensual acerca da natureza do PCK, Abell (2008),
conseguiu identificar um ponto em comum entre os pesquisadores em quatro aspectos principais
do PCK: 1) O conteldo é considerado essencial para 0 PCK; 2) O PCK de um professor pode
ser desenvolvido ao longo do tempo como resultado de diferentes experiéncias e praticas
pedagdgicas; 3) PCK envolve componentes de conhecimento discretos, mas, quando aplicado
na pratica pedagogica, esses componentes sao integrados e combinados; 4) PCK tem vinculos
estreitos e inerente com outros tipos de conhecimentos.

Na sequéncia, a busca para se chegar ao consenso sobre 0 PCK apresentou avango em
uma reunido (12 capula), conhecida como PCK Summit, realizada no Colorado em 2012. A
cUpula contou com a participacdo de pesquisadores da area de ciéncia e educacdo matematica.
Houve, entdo, a criagdo de um modelo de 'consenso’ para 0 conhecimento e as habilidades do
ensino profissional, incluindo o PCK (Gess-Newsome, 2015), conhecido como Modelo

consensual do PCK e representado conforme Figura 5.

Figura 5 - Modelo Consensual do PCK segundo Fernandez (2015)

Base de conhecimentos profissionais de um professor

Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
da Avaliagdo Pedagogico do Conteddo dos alunos curricular
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— o Conhecimento de: estratégias instrucionais, representagdes do conteddo,
compreensdo dos alunos, praticas cientificas e maneiras de pensar

Amplificadores e filiros: crengas dos professores
e orientagdo, contexto

Pratica na sala de aula
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x
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Resultados dos alunos

Fonte: Traducdo de Fernandez (2015).
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Esse modelo trouxe uma definicdo do PCK como “o conhecimento, o raciocinio ¢ o
planejamento envolvidos em ensinar um tépico especifico de forma adequada, com um
propdsito definido e considerando as caracteristicas particulares dos alunos, com o objetivo de
promover melhores resultados na aprendizagem”. (Gess-Newsome, 2015, p. 36, traducédo
nossa). Conforme os pesquisadores foram avancando em seus estudos sobre o modelo definido,
as potencialidades e limitacfes ficavam mais evidentes. Dentre as limitagOes percebidas, ha
algumas que, aqui, ganham destaque e serdo apresentadas na sequéncia.

Nesse sentido, a falta de clareza acerca da natureza do PCK foi identificada pela banca,
este aspecto acabava dificultando a compresséo sobre o que de fato era 0 PCK e o0 que era
conhecimento pedagdgico geral. Os pesquisadores também consideraram que o modelo possuia
um carater muito descritivo, pois ndo trazia aspectos praticos relacionados a experiéncia
desenvolvida ao longo do processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, evidenciaram
que ndo haviam aspectos que destacassem como o PCK se desenvolve ou como se transforma
ao longo do tempo. O modelo também gerava certa dificuldade para realizar pesquisas
empiricas no ambito da coleta e analise dos dados com pesquisas relacionadas ao PCK em acéo.

Em funcdo desses aspectos, houve um baixo uso do modelo em pesquisas relacionadas
as areas de Educacgdo e de Ensino. Tal fato, desencadeou, em dezembro de 2016, em uma
convocacao para a realizagdo da 22 cipula do PCK Summit, a fim de compartilhar instrumentos
e ferramentas para medir o PCK, os dados resultantes e também identificar o que estava (ou
ndo) funcionando no modelo existente. Participaram dessa reuniao, responsaveis pela formacéo
de professores que integraram a 12 cpula e outros pesquisadores de PCK do mundo todo (Chan;
Hume, 2019).

Durante o desenvolvimento desta convencéo, criou-se 0 Modelo Consensual Refinado
(MCR) do PCK, o qual esta representado na Figura 8. Esse modelo foi desenvolvido com base
em objetivos centrais. Um deles remete a oferecer aos pesquisadores uma forma de posicionar
os estudos sobre a aprendizagem de Ciéncias em relacdo ao PCK com énfase nos professores e
no contexto da sala de aula. Outro objetivo € proporcionar, aos formadores de professores de
Ciéncias, um referencial para compreender o desenvolvimento do PCK docente, considerando
a formacéo inicial, a aprendizagem profissional continua e as experiéncias diretas de ensino.
Dessa forma, o modelo adota uma abordagem pratica, tendo o PCK como elemento central
(Chan; Hume, 2019).

Cabe destacar que a seguir teremos a Figura 6 que representa 0 MCR e foi reescrita por
Silva (2025) a partir da traducdo de Carlson e Daehler (2019, p. 83).
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Figura 6 - Modelo Consensual Refinado (MCR) do PCK
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Fonte: Silva (2025).

4.3.2 Apresentacdo do Modelo Refinado e Consensual do PCK

Inicialmente, podemos perceber que o PCK compreende outros conhecimentos, 0s quais
estdo representados na parte externa do hexagono maior e sdo eles: Conhecimento Pedagdgico;
Conhecimento dos Estudantes; Conhecimento Curricular; Conhecimento da Avaliacéo;
Conhecimento do Contetdo (Carlson; Daehle, 2015). Esta integragdo condiz com o que j& foi
destacado anteriormente: que 0s conhecimentos que compdem a base de conhecimentos para o
ensino nunca sdo independentes, eles relacionam-se entre si.

De acordo com Silva e Fernandez (2021), o modelo é estruturado em trés dominios
distintos de PCK: Coletivo, Pessoal e Em acdo. O PCK Coletivo pode se manifestar em um
contexto local — compartilhado entre professores de uma mesma escola — ou assumir uma
forma candnica, representando o conhecimento consensual, acumulado e validado por pares,
que compdBe o corpo de saberes sobre o ensino de um determinado contetdo. Ele pode ser o
disciplinar, que seria especifico de uma disciplina, por exemplo da Matematica. E, os topico e
conceito, que se voltam para um elemento especifico dentro do coletivo em que esta inserido,

por exemplo, o contetdo de funcBes na disciplina de Matematica.
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Para os autores, 0 PCK Pessoal refere-se ao conhecimento individual que o professor
desenvolve ao longo de sua trajetoria profissional, moldado por suas experiéncias, crencas,
saberes e contextos especificos de sua atuacao. Pode contar com as contribuicdes dos estudantes
e outras, como, por exemplo, quando se faz necessaria a alteracdo de uma atividade em funcéo
da influéncia de fatores externos (auséncia de algum material indispensavel para a execucao
daquela tarefa).

Por fim, o PCK Em acao diz respeito ao conhecimento instaurado de forma préatica
durante o ato de ensinar, ou seja, a aplicacdo do PCK em tempo real, enquanto o professor
interage com os alunos, toma decisGes pedagogicas e adapta suas estratégias conforme as
necessidades da sala de aula (Silva; Fernandez, 2021). Em outras palavras, podemos dizer que
ele esta dentro do PCK Pessoal, pois se refere a fracao/parcela que é mobilizada/utilizada pelos
professores para ensinar. Também, conforme destacado no modelo, o0 PCK Em acéo
compreende 0os momentos em que o professor planeja, ensina e reflete acerca do planejamento
e da execucdo da sua préatica pedagdgica.

Além disso, cabe ressaltar que uma caracteristica fundamental do PCK em ac¢édo € a
forma como as acbes do professor se baseiam em seu conhecimento para atender as
necessidades especificas dos alunos em sala de aula durante o ensino. Essas agdes envolvem o
professor, recorrendo a seu amplo conhecimento e bases praticas para atingir um objetivo
educacional especifico (Carlson; Daehler, 2015).

O professor encontra-se representado no centro do modelo, ou seja, no centro das
interacdes. Tal fato, demonstra que o professor sofre influéncias dos mais variados agentes,
como, por exemplo, professores, alunos, colegas de trabalho, do Modelo de Raciocinio
Pedagogico e A¢do (MPRA)’ e da sua propria base de conhecimentos (Battisti, Silva; Rosa,
2022).

Também podemos destacar que o circulo central reconhece que o ciclo pedagdgico do
ensino é dindmico e que o raciocinio pedagdgico que ocorre durante todos os aspectos do ensino
€ Unico para cada professor e para cada momento de ensino. O PCK Em acéo de um professor
reflete o contexto da escola, da sala de aula e de cada aluno que interage, para cada momento
da atividade de ensinar, bem como a compreensao particular do professor acerca da disciplina,
seus conhecimentos e habilidades pedagdgicas (Carlson; Daehler, 2015).

No modelo apresentado, torna-se visivel que ao longo da trajetoria profissional de um

professor, existe uma via de mao dupla, tendo em vista que a troca de conhecimentos ocorre

" Foi apresentado por Shulman (1987) e representa como o professor é capaz de desenvolver o seu PCK.
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entre os Varios circulos concéntricos do modelo (representada pela fecha de sentido duplo). O
conhecimento e as habilidades que um professor possui séo filtrados e amplificados de maneiras
que moldam o PCK pessoal ao longo do tempo. As atitudes e crencas dos professores sobre 0s
alunos, a natureza do conhecimento do conteudo cientifico ou o papel do professor sdo
exemplos de crencas e atitudes que podem ampliar e/ou filtrar a forma como um professor
desenvolve o seu PCK pessoal para ser capaz de ensinar (Carlson; Daehler, 2015).

Os autores também deixam claro que as trocas de conhecimento também acontecem
quando o professor faz escolhas instrucionais relacionadas ao ensino de um contetdo
especifico, para alunos especificos, em um contexto especifico. Novamente moderado pelos
proprios amplificadores e filtros do professor que informam o conhecimento profissional
especifico utilizado na pratica de ensino conhecida como PCK Em acao.

Da mesma forma, as experiéncias adquiridas na pratica do ensino fornecem um feedback
que desenvolve e molda ainda mais o0 PCK Pessoal do professor, uma vez que, individualmente,
ele pode contribuir para 0 PCK Coletivo, a partir de conversas e compartilhamentos, construido
por um grupo de professores ou contribuindo de forma mais ampla para o conhecimento
coletivo da area. Isso é possivel, por exemplo, a partir da participacdo em um projeto de
pesquisa em educacdo cientifica ou em uma comunidade de aprendizagem profissional
organizada. Esse fluxo de conhecimentos e habilidades, para dentro e para fora, e por meio dos
circulos concéntricos, é outro componente fundamental do modelo em questdo (Carlson;
Daehler, 2015).

A partir das discussdes sobre a base de conhecimentos trazido por Shulman e 0 Modelo
Consensual Refinado do PCK, prosseguimos as discussdes tedricas do capitulo fazendo o
contexto dos conhecimentos do professor de Matematica. Para tanto, buscamos os estudos de

Deborah Loewenberg Ball que discute a base de conhecimentos em Matematica.

4.4 Deborah Loewenberg Ball e um novo tipo de conhecimento

“O ensino pode elevar os individuos e apoiar que prosperem e florescam”.
Deborah Loewenberg Ball

Os estudos desenvolvidos pelo grupo liderado por Deborah Loewenberg Ball
apresentam um conjunto de pesquisas associando o trabalho o anunciado por Shulman com o
campo da Educacdo Matematica. A pesquisadora lidera um grupo de investigadores na

Universidade de Michigan, Estados Unidos, que, baseados na defini¢cdo de Shulman sobre o
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conhecimento, desenvolveram o conceito de Conhecimento Matematico para o Ensino
(Mathematical Knowledge for Teaching — MKT), que é um conhecimento matematico
especifico do professor de Matematica da escola basica, pautado na préatica pedagdgica.

Deborah Loewenberg Ball, nascida em 1954, nos Estados Unidos da América, com
formacao inicial em Matematica, é professora da Faculdade de Educacdo na Universidade de
Michigan (mesma universidade em que Shulman lecionou). Atuou como presidente da
American Educational Research Association (2017-2018), foi membro do National Science
Board (2013-2018) e reitora da University of Michigan School of Education (2005-2016).
Atualmente ¢ membro da American Mathematical Society e da American Educational Research
Association®,

Pesquisadora da area de Educacdo Matematica, Ball € especialista em formacédo de
professores e seu trabalho volta-se a investigar maneiras de melhorar a qualidade do ensino
inicial para promover a justiga (romper o racismo, a marginalizacdo e a desigualdade). Também
é professora pesquisadora do Institute for Social Research e diretora do TeachingWorks, que é
um projeto desenvolvido na Universidade de Michigan para redesenhar a maneira de como 0s
professores de Matematica sdo preparados para a pratica em sala de aula. Além disso,
desenvolve a construcdo de materiais e ferramentas para facilitar o desenvolvimento da pratica
pedagogica, a fim de facilitar o processo de ensino e de aprendizagem.

Alem disso, Ball faz parte do projeto MTLT (Ensinar e aprender a ensinar Matemaética),
gue investiga os conhecimentos matematicos, as sensibilidades e as habilidades essenciais ao
trabalho de ensinar. Ao mesmo tempo, estuda a interacdo da Matematica e da Pedagogia no
ensino da Matematica.

Em seus estudos a partir do apresentado por Shulman, Ball cunha o termo
“Conhecimento Matematico para o Ensino” com a sigla MKT (Mathematical Knowledge for
Teaching). A partir da realizacdo de estudos com professores de Matematica de diferentes niveis
de ensino e pautados nas defini¢Ges e estudos de Shulman acerca do conhecimento pedagégico
do conteudo, Ball e seus colaboradores se debrucaram sobre os conhecimentos matematicos
necessarios a docéncia e “como” e “onde” poderiam utilizar tal conhecimento em sua acao
(Ball; Thames; Phelps, 2008).

A autora e sua equipe, propuseram um modelo para o conhecimento matematico para o

ensino, composto por dois grandes blocos: o conhecimento do conteido e o conhecimento

8 Biografia completa disponivel em: https://deborahloewenbergball.com/bio-intro.
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pedagogico do contetudo. Cada um deles foi subdividido em outros 3 dominios, totalizando em

6 dominios do conhecimento do professor de Matematica (Figura 7).

Figura 7 - Dominios do conhecimento do professor de Matematica

Conhecimento do

Horizonte do
conhecimento
do conteado

conteudo
Conhecimento
comum do
conteudo Conhecimento

especializado
do conteiido

Conhecimento
pedagodgico do contetido

Conhecimento
do conteudo e
dos estudantes

Conhecimento
do contetido e
do ensino

Conhecimento
do conteudo e
do curriculo

Fonte: Ball; Thames; Phelps (2008, p. 403) adaptado.

Conforme a demonstracdo da figura acima, descrevemos, a seguir, um resumo de cada

dominio. O conhecimento do contetdo, foi dividido em:

» Conhecimento comum do contetdo: aquele conhecimento matemaético que

normalmente é ensinado nas aulas de Matematica da Educacdo Basica e que

todas as pessoas tém contato ao longo da sua vida escolar. Aquele que néo é

exclusivo dos professores de Matematica.

» Conhecimento especializado do conteddo: um conhecimento mais amplo acerca
do como e do por que ensinar determinado conteudo matematico. Para

exemplificar: pessoas aleatérias e o0s estudantes, realizam corretamente a

multiplicacdo de poténcias com bases iguais, mas ndo sabem o porqué o fazem

dessa forma. Esse € de fato o conhecimento especifico que o professor de

matematica precisa ter. Ele deve saber o porqué e como se da as operacOes

basicas com poténcias, bem como as especificidades acerca da igualdade ou

diferenciacéo de bases.
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» Horizonte do conhecimento do conteudo: relaciona-se ao conteudo matematico
que serd abordado em cada ano da Educagdo Basica, bem como, a maneira como
0s topicos matematicos presentes no curriculo se relacionam ao longo do
processo de escolarizacdo. Esse dominio ainda se encontra em investigacao, pois
0s pesquisadores tém davidas se ele deve permanecer como um dominio
especifico ou se pode estar contemplado nos demais dominios que compdem o
conhecimento matematico para o ensino.

O conhecimento pedagogico do conteudo, encontra-se dividido em:

» Conhecimento do conteudo e dos estudantes: conhecimento das relagbes entre
os estudantes e a Matematica (dificuldades com determinados conceitos
matematicos, erros comuns). Em outras palavras, € compreender os porqués dos
procedimentos (resolucdes) realizados pelos estudantes.

» Conhecimento do contetdo e do ensino: exploracdo de diferentes estratégias e
materiais para desenvolver uma pratica pedagdgica especifica para o ensino de
determinado conteudo.

» Conhecimento do conteudo e do curriculo: contempla o conhecimento acerca da
organizagdo pedagdgica do contetido. O professor precisa se perguntar “onde eu
estou? E para aonde eu vou?”, a fim de visualizar o conteido que esta sendo
trabalhado e qual a sua relacdo com o conteldo que vira na sequéncia. Esse
conhecimento interfere diretamente no planejamento das aulas.

Portanto, a partir dessas inferéncias, podemos dizer que o conhecimento matematico
para o ensino € um conhecimento especifico do professor, com caracteristicas proprias e que
destoa de qualquer outro conhecimento matematico explorado em outras profissées. Além
disso, os autores deixam claro que o professor, além de possuir dominio do contetdo
matematico a ser ensinado, precisa saber como ensina-lo (Ball; Thames; Phelps, 2008).

Ao considerar os conhecimentos propostos por Shulman, a ampliacdo na forma do
Modelo Consencual Refinado do PCK e, posteriormente, a relacdo de Ball com o ensino de
Matematica, identificamos a possibilidade de que esses conhecimentos estejam relacionados a
um pensar metacognitivo. Concordamos que todos os conhecimentos definidos por Shulman
sdo essenciais para o professor, assim como o complemento trazido por Ball, todavia,
deparamo-nos com situacOes que podem ser auxiliadas por um pensar metacognitivo,
especialmente quando se trata do professor de Matematica.

Nesse contexto, a metacognicdo pode ser entendida como um tipo de conhecimento

voltado a reflexdo critica do professor sobre seus proprios conhecimentos. Portanto, pode estar
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inserida em cada um dos sete conhecimentos apresentados por Shulman e, ao mesmo tempo,
constituindo-se como um conhecimento adicional, como bem caracterizado por Zohar e
Barzilai (2013). Na sequéncia passamos a discutir o conceito de metacognicéo e, ao final do
capitulo, discorremos sobre sua associa¢do com a base de conhecimentos de Shulman, que se

reveste de base na investigacdo empirica desta tese.

4.5 Metacognicao: definicdo e recorte do estudo

“Conhecimento e cogni¢do sobre o fenomeno cognitivo”
John H. Flavell

Nossas discussdes sobre o entendimento de Metacognicdo e sua relagdo com 0s
conhecimentos presentes no exercicio profissional do professor de Matematica, iniciam pela
analise do uso do prefixo “meta” e caminha em direcdo a um resgate historico do proprio
conceito. O radical/prefixo “meta” indica: em seguida, algo posterior, que vai além de outra
coisa. Nesse sentido, ao considerar o termo metacogni¢do, pode-se pensar como “para além da
cognicdo” ou “a cogni¢ao da cogni¢do”.

Metacogni¢do € um termo remanescente da década de 1970, fruto da psicologia
contemporanea de orientacdo cognitivista (Rosa, 2014). O termo foi introduzido pelo psicélogo
americano John Hurley Flavell em 1971, no artigo “First discussant’s comments: what is
memory development the development of?”. No artigo, o autor utiliza o termo “metamemoria”,
que em 1976 pelo proprio Flavell foi adaptado para “metacogni¢do”. Flavell utiliza 0 termo
metacognicao para definir o conhecimento que o sujeito tem sobre sua cognigdo. Ou seja, 0
pensar sobre o pensar, enfatizando a importancia da tomada de consciéncia do individuo ao
realizar uma tarefa (Rosa, 2014).

Em 1976 Flavell fornece uma explicacdo para o conceito de Metacognicao,
acrescentando a autorregulacdo e a descreve em um trabalho intitulado: “Metacognitive aspects

of problem solving”. Nas palavras de Flavell (1976, p. 232, tradugéo nossa):
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‘Metacogni¢do’ se refere ao conhecimento que se tem dos proprios processos e
produtos cognitivos ou de qualquer outro assunto relacionado a eles, por exemplo, as
propriedades relevantes para a aprendizagem de informacg6es ou dados. Por exemplo,
eu estou praticando a metacognicdo (metamemdria, meta-aprendizagem, meta-
atencdo, metalinguagem, ou outros), se me dou conta de que tenho mais dificuldade
para aprender A do que B; se compreendo que devo verificar C antes de aceita-lo
como verdade (fato); quando me ocorre que eu teria de examinar melhor todas e cada
uma das alternativas em algum tipo de teste de mdultipla escolha, antes de decidir qual
é a melhor; se eu estiver consciente de que ndo estou seguro que 0 experimentador
realmente quer que eu faca; se eu perceber que seria melhor tomar nota de D porque
posso esquecé-lo; se eu pensar em perguntar a alguém sobre E, para ver se esté correto.
Esses exemplos podem se multiplicar indefinidamente. Em qualquer tipo de transacéo
cognitiva com o meio ambiente humano ou ndo humano, uma variedade de atividades
que processam informacBes pode surgir. A metacognicdo se refere, entre outras
coisas, a avaliacdo ativa e consequente regulacdo e orquestracdo desses processos em
fungéo dos objetivos e dados cognitivos sobre o que se quer e, normalmente, a servico
de alguma meta ou objetivo concreto.

A partir desta definicdo, a Metacognicdo passa a englobar dois pontos principais: 0
conhecimento do proprio conhecimento e o controle executivo e autorregulador das a¢des. Mais
tarde, em 1977, Flavell ¢ Wellman no artigo “Metamemory” detalham a compreensido do
conhecimento metacognitivo e como ele pode atuar como favorecedor da ativacdo da memodria.
Nesse estudo, os autores identificaram dois aspectos primordiais que tém interferéncia na
execucdo de uma atividade: a sensibilidade e o conhecimento de trés variaveis pessoa, tarefa e
estratégia (Rosa, 2014). O primeiro, refere-se a capacidade de o individuo decidir se utiliza ou
ndo estratégias para o desenvolvimento de tal atividade. Em outras palavras, é a tomada de
decisdo do individuo em acessar ou ndo o pensamento metacognitivo. Ja o segundo, aborda o
conhecimento que o individuo tem sobre si mesmo.

Sobre as varidveis explicitadas por Flavell e Wellman (1977) e que interferem no
conhecimento metacognitivo, observa-se que a variavel Pessoa contempla as convicgdes de que
o individuo apresenta sobre si mesmo e em comparagao aos outros, o entendimento acerca das
suas capacidades e limitagOes. Este conhecimento pode ser apresentado de trés maneiras:
Universal: que sdo os conhecimentos que os individuos apresentam sobre como é ou como
julgam ser a sua mente. De acordo com Flavell, Miller e Miller (1999), esse conhecimento
permite reconhecer caracteristicas presentes no individuo e no outro, pois fazem parte da mente
humana de modo geral; Intraindividual: s&o as crengas e mitos que o individuo tem sobre si
mesmo, como a necessidade de grafar com marca texto amarelo todos os aspectos relevantes
de um texto; Interindividual: que sdo as comparaces estabelecidas entre os sujeitos, como, por
exemplo, quando um aluno percebe que entende melhor os conteidos matematicos a partir da
explicacdo da professora A e, seu colega, pela da professora B ou mesmo que possui

conhecimentos para acompanhar determinada explicacdo ou que ainda ndo os tém (Rosa, 2014).
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Ja a variavel Tarefa esta relacionada as demandas, representadas pela abrangéncia, pela
extenséo e pelas exigéncias envolvidas na sua realizacéo. E a identificacio pelos individuos das
caracteristicas da tarefa, do que ela é e do que a envolve (Rosa, 2014). Flavell, Miller e Miller
(1999), destacam que essa variavel pode ser subdividida em dois tipos: um, relacionado a
natureza da informacdo que o individuo encontra e processa em qualquer atividade cognitiva e
0 outro, a natureza da exigéncia dessa tarefa. Nos processos de ensino e de aprendizagem, ao
deparar-se com uma tarefa, o aluno recorre aos seus pensamentos a fim de verificar se ja
realizou algo semelhante ou identificar os conhecimentos ali envolvidos.

Esse movimento € o pensar metacognitivo o que confere a importancia de o professor
ndo disponibilizar tarefas extremamente dificeis ou distantes da capacidade de compreensdo do
aluno, para que ele ndo desanime e desista de buscar solugdes para a sua realizacdo. A titulo de
exemplo, mencionamos que essa variavel pode ser identificada em uma aula de Matematica
quando o professor disponibiliza uma folha com questdes e solicita que fagcam individualmente.
Imediatamente, verifica-se que alguns alunos iniciam um processo de busca em seus materiais
por situacdes semelhantes ja resolvidas por eles e que poderiam auxilia-los. Nesse processo,
eles se dao conta das caracteristicas dessa atividade ou das questdes e de como eles devem agir
frente a elas. Esse movimento de buscar situagdes semelhantes e verificar seus conhecimentos
é o que Flavell e Welmann (1977) denominam de variavel tarefa.

A variavel Estratégia volta-se para 0 momento em que o individuo se questiona sobre o
que precisa fazer para alcancar o objetivo, ou seja, 0s caminhos a serem seguidos para
desenvolver determinada tarefa. Vincula-se ao “quando”, “onde”, “como” e “por que” aplicar
determinadas estratégias (Rosa, 2014). Para Flavell, Miller e Miller (1999), é quando os alunos
conseguem identificar quais estratégias sdo mais adequadas para chegar a determinados
resultados cognitivos. Cabe ressaltar, que nem sempre a identificacdo de uma estratégia resulta
em um pensamento metacognitivo, pois, por vezes, pode estar relacionada a caminhos
mecanicos que o aluno sabe fazer, mas ndo sabe o porqué (Rosa, 2014). Como exemplo,
destacamos a resolucédo de adicao e subtragédo de fracbes com denominadores diferentes em que
0 estudante, diante de uma atividade como esta, reconhece em seus conhecimentos prévios, qual
é a melhor maneira de resolver e de como ele percebe sua capacidade em relacdo a essa
estratégia.

Dessa forma, Flavell (1979), esclarece que o conhecimento metacognitivo resulta da
integracdo dessas variaveis. Quando interligadas, elas constituem o conhecimento acerca do
conhecimento que o estudante precisa identificar que possui para conseguir, a partir disso, tracar

e executar sua acao, de modo a lograr éxito. Rosa (2014) afirma que apenas reconhecer aspectos
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como 0s mencionados para as varidveis Pessoa, Tarefa e Estratégia ndo repercute em
aprendizagem. E necessario que, ao identifica-las, positiva ou negativamente, o aluno mobilize
suas estruturas cognitivas e direcione suas a¢fes para atingir os objetivos da tarefa. Em outras
palavras, ndo basta identificar a tarefa para conseguir os beneficios da evocacao do pensamento
metacognitivo; é preciso ir além, colocando em movimento toda a estrutura cognitiva a partir
dessa identificag&o.

Pautado nos estudos sobre metamemaria, em 1979, Flavell instituiu um modelo que
denominou de “Modelo de Monitoragdo Cognitiva” (Quadro 3). As principais questdoes que
Flavell buscou explicar a partir desse modelo podem ser compiladas em: “Como as informagdes
sdo armazenadas e recuperadas na estrutura cognitiva? Como essas estruturas se desenvolvem
com a idade? Como 0 armazenamento ¢ a recuperagao sdo controlados?”” (Rosa et al., 2020, p.
708).

Quadro 3 - Modelo de monitoragéo cognitiva

Experiéncias Objetivos
metacognitiva cognitivos

Conhecimento .
Acoes
metacognltlvo ..
cognitivas

[ Pessoa ][ Tarefa ][ Estratégia

Fonte: Mayor; Suengas; Gonzélez Marqués (1995, p. 55).

O modelo de monitoracdo parte da compreensdo de que a regulacdo do pensamento
metacognitivo ocorre pela agdo e interagdo de quatro aspectos: conhecimento metacognitivo,
experiéncias metacognitivas, objetivos cognitivos e a¢Bes cognitivas. De acordo com Flavell
(1979, p. 906-907, traducdo nossa):
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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, agdes 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 acGes (ou
estratégias) referem-se as cognicfes ou a outros comportamentos empregados para
consegui-las.

Os objetivos cognitivos e as acGes ativam 0 conhecimento e as experiéncias
metacognitivas, constituindo o pensamento metacognitivo, que, quando presente, tende a
possibilitar ao aluno lograr éxito em sua tarefa. Nessa interpretacdo, fica claro que “Flavell
mescla cognicdo e metacognicdo em sua definicdo, demonstrando que estdo fortemente
relacionadas” (Rosa, 2014, p. 33).

Ao associar a Metacognicdo ao ensino, Flavell (1987) enfatiza que o educando precisa
deter conhecimentos especificos, caso contréario, o desenvolvimento da metacognicdo ficara
limitado. Sem os conhecimentos especificos, ndo ha como e nem por que, ativar o pensamento
metacognitivo.

Por fim, o pesquisador atribuiu ao processo metacognitivo uma capacidade
autorreguladora que age sobre o sistema cognitivo. Essa autorregulacdo decorre da
identificacdo pelo individuo de seus proprios conhecimentos, tanto em termos do contetdo
especifico, como de sua capacidade para adquiri-lo, recupera-lo e manipula-lo (Rosa, 2014).

A psicologa Ann Brown, baseada nos estudos de Flavell, utilizou-se do entendimento
do autor sobre o termo “metacognicao” e acrescentou o detalhamento do processo de controle
executivo e autorregulador (Rosa, 2022). Brown (1978), compreende que a metacogni¢éo néo
se limita apenas ao conhecimento do conhecimento, mas, também contempla a capacidade de
o individuo monitorar, regular e elaborar estratégias para a potencializacdo da aprendizagem.
Em seu artigo “Metacognition, executive control, self-regulation, and other more mysterious
mechanism”, Brown (1987, p. 65, tradugdo nossa), afirma que a metacogni¢do “refere-se a
compreensdo do conhecimento, uma compreensdo que pode ser refletida no uso efetivo ou na
descricdo aberta do proprio conhecimento”.

Nesse interim, a diferenca entre os estudos de Brown e Flavell é que, para a autora, 0
controle executivo da atividade representa um mecanismo autorregulatorio constituido por
operacdes vinculadas aos mecanismos de acdo do individuo e, ndo simplesmente, um
mecanismo de monitoracdo do préprio conhecimento, como defende Flavell. Segundo Rosa et
al., (2020), para Brown, primeiramente, deve-se associar a metacogni¢cdo ao conhecimento

sobre 0s recursos e as estratégias mais adequadas a efetivacdo de determinada tarefa
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(conhecimento do conhecimento); e, em seguida, ao controle executivo, que contempla
mecanismos autorregulatérios quando da realizacdo da tarefa, como planificacdo, monitoracdo
e avaliacédo das realizacGes cognitivas.

A operacdo de Planificacdo é a responsavel pela previsdo das etapas e escolhas de
estratégias em relacdo ao objetivo almejado. E como fixar metas sobre como proceder para
realizar a acdo. Brown (1987, p. 87), afirma que um bom planificador faz planos e toma decisoes
com base nesses planejamentos, que sdo influenciados por seus conhecimentos de mundo. Em
termos de ensino, podemos vincular a organizacdo de materiais e atividades que o professor
seleciona para a elaboracéo e execugdo de um plano de aula.

A Monitoragdo representa uma operacao que consiste em controlar a acdo e verificar se
a mesma esta adequada para alcancar o objetivo proposto, avaliando o desvio em relacéo a este,
“percebendo erros e corrigindo-os, se necessario” (Rosa, 2022, p. 74). E de suma importancia
monitorar ou revisar cada procedimento executado, reorganizar estratégias, como forma de
manter o rumo da acdo (Brown, 1987). Na aprendizagem, segundo o autor, a monitoracao
consiste na revisdo dos conhecimentos realizada pelos alunos quando estdo construindo os
novos, de modo que sejam capazes de avaliar se estdo ou ndo no caminho correto para atingir
0 objetivo da construcdo do novo conhecimento.

Por fim, a operagdo de Avaliagdo € identificada com os resultados atingidos em face do
objetivo proposto, podendo, eventualmente, ser definida pelos critérios especificos de avaliacdo
(Rosa, 2014). No ambiente educacional, este € 0 momento em que os alunos retomam e avaliam
a aprendizagem com o intuito de identificar como a realizaram. Porém, cabe ressaltar que, em
um processo metacognitivo, avaliar ndo se limita apenas aos resultados finais, mas, envolve
também confronta-los com o objetivo previsto, verificando possiveis equivocos e desvios
(operacionais ou conceituais). E também o momento para verificar se, de fato, os alunos
entenderam a atividade desenvolvida e o conhecimento ali envolvido (Rosa, 2014).

O trabalho exposto nesta secéo, refere-se a um recorte de entendimento de Metacognicéo
que engloba os estudos originais especialmente ancorados em Flavell e Brown, tendo sido
operacionalizados na forma de um modelo didatico por Rosa (2011) para o desenvolvimento
de atividades experimentais associadas ao ensino de Fisica. Outros modelos ou arranjos, a partir
do apresentado, sdo possiveis, especialmente, considerando que a metacognicdo vem sendo
utilizada em diferentes areas do conhecimento, como € no caso da Sociologia, Saude, Psicologia
e ndo apenas no campo Educacional. Em decorréncia dessas diferentes areas, o detalhamento
do conceito de metacognicdo acaba sofrendo adaptagdes tipicas em cada uma e criando um

conjunto de possibilidades de entendimentos e de modelos que, aparentemente, mostram
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valores distintos quando se trata de buscar uma compreensdo Unica e capaz de retratar toda as
aplicacdes do conceito. Todavia, como lembra Zohar e Barzilai (2013), essas diferentes
possibilidades acabam mantendo um nucleo coeso, em torno do qual, a Metacognicédo esta
associada ao conhecimento que o sujeito tem acerca do seu proprio conhecimento e da
capacidade de controlar e gerir suas acOes a fim de lograr éxito em seus objetivos.

Nesse sentido, anunciamos que, no caso do presente estudo, o recorte € o campo
educacional e nele nos atemos a discutir sua aplicacdo no contexto escolar, em situacoes de
aprendizagem. Este recorte se justifica por estarmos buscando uma relacdo entre a
metacognicdo e a acdo pedagdgica do professor de Matematica. Dentre esses diferentes
modelos que a literatura apresenta e séo apresentados por Boszko (2023) e, ainda, como forma
de delimitar nossas discussfes, anunciamos que o entendimento e modelo selecionado para o
estudo foi o desenvolvido por Rosa (2011; 2014) e que tem sido operacionalizado no campo
didatico, como ja mencionado. Desse modelo, pretendemos extrair aspectos que possibilitem
analisar a atuacdo do professor de Matematica e, com base nele, identificar a presenca da
metacognicdo como associada a base de conhecimentos que possibilite, ao professor, qualificar
seu processo de ensino a partir de um processo reflexivo.

O modelo proposto por Rosa (2011; 2014) e intitulado de “Modelo didatico
metacognitivo para a Educagdo Cientifica”, parte da definicio dada pela autora para

Metacognicao, assim expresso:

Metacognicdo é o conhecimento que 0 sujeito tem sobre seu conhecimento e a
capacidade de regulagdo dada aos processos executivos, somada ao controle e a
orquestracdo desses mecanismos. Nesse sentido, o conceito compreende duas
componentes: o conhecimento do conhecimento e o0 controle executivo e
autorregulador (Rosa, 2011, p. 57, destaque da autora).

Nesse sentido, a componente ‘“conhecimento do conhecimento” contempla o
conhecimento que o sujeito tem sobre si mesmo, suas crencas e teorias sobre como ele é,
enquanto criatura cognitiva e sobre suas interagdes com tarefas e estratégias cognitivas (Rosa;
Biazus, 2022, p. 16). Para essa componente, utiliza-se as variaveis apresentadas nos estudos de
Flavell e Wellman sobre memoria (pessoa, tarefa, estratégia).

Por outro lado, a componente “controle executivo e autorregulador” considera as
habilidades e os processos utilizados para orientar, monitorar, controlar e regular a cognicéo e
a aprendizagem (Rosa; Biazus, 2022, p. 16). Para tal, consideram-se as operacdes executivas
decorrentes dos estudos de Brown sobre leitura e interpretacdo de texto (planificagéo,

monitoracdo e avaliagéo).
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A autora identificou as varidveis e as opera¢fes como elementos metacognitivos. Diante
disso, o seu entendimento de metacognicdo, baseia-se em duas componentes e seis elementos

metacognitivos, como sdo representados no Quadro 4:

Quadro 4 - Componentes e elementos metacognitivos

[ Metacognicao ]

Conhecimento do Controle executivo e
conhecimento autorregulador

Componentes
metacognitivas

[ Pessoa ][ Tarefa ][ Estratégia ][ Planificacao ][ Monitoracio ][ Avaliacio ]

Fonte: Rosa (2011, p. 58).

Elementos
metacognitivos

O entendimento de cada componente e elemento ja foi apresentado no texto, cabendo
neste momento, apenas inferir que este modelo foi ampliado em um novo estudo da
pesquisadora e seus colaboradores, inferindo a presenca das experiéncias metacognitivas,
anunciando que a dimensdo metacognitiva envolve, na realidade, trés componentes. Esse novo
modelo explicita a componente Experiéncias Metacognitivas que, no anterior, estava
subentendida como uma condicdo inicial em que o sujeito analisa um problema e decide se
pretende ou ndo desencadear um processo que o leva a realizar a atividade, de modo a alcancgar
0 objetivo.

Em outras palavras o modelo original de Rosa (2011; 2014), parte do pressuposto de que
as experiéncias sao o desencadeador do desejo por alcancar o objetivo anunciado na atividade
e estdo associadas ao conhecimento metacognitivo. Todavia, o estudo de Corréa (2021) mostrou
que, ndo apenas no inicio da atividade, mas, durante todo 0 processo essa componente exerce
influéncia, de modo que, ao pensar em estratégias didaticas, deveremos considera-la.

Por experiéncias metacognitivas, Corréa (2021) a partir dos estudos de Efklides (2006),
menciona que elas sdo manifestacbes do monitoramento enativo da cognicdo, que ocorre
durante um esforgo cognitivo no momento da realizacdo de uma atividade e abrange
conhecimentos presentes na memdria de curto prazo. Segundo Efklides (2006), as experiéncias

tornam o individuo consciente da fluéncia ou interrupcdo do processo cognitivo e da



75

correspondéncia ou incompatibilidade entre o conjunto de metas e o resultado a ser alcangado,
fornecendo informagGes sobre a capacidade do individuo para executar determinada tarefa e

atingir o resultado esperado. Essa nova configuracéo do estudo esta apresentada na Figura 8.

Figura 8 - Dominios da Metacognicédo

Tarefa l Pessoa I Planej a:mento

Monitoramento

v

Estratégia l‘ - Conhecimentos Habilidades _,J Avaliacﬁo’
Metacognitivos Metacognitivas

i T

Reflexdo Metacognitiva

Experiéncias .
I:Contextos Metacognitivas ~ ° Estimativas

] Sentimentos

- — [Especificidades

A Juizos
Sujeitos | go Moros o | datarefa

Fonte: Rosa et al. (2020, p. 717).

Os seis elementos trazidos para a componente Experiéncias Metacognitivas s&o:
contextos, sentimentos, sujeitos, juizos de memoria, especificidades da tarefa, estimativas. O
elemento Contexto refere-se a circunstancia que acompanha o fato ou situacao que provocou a
conscientizacdo, como alguma ocorréncia estimulada pelo processo reflexivo gerado na
resolucdo de alguma tarefa em sala de aula, por exemplo. Essas situa¢des, segundo Corréa,
Passos e Arruda (2018), séo provocadas pelas interagdes com o mundo externo, as quais servem
de objetos cognitivos, que podem ativar 0 processo metacognitivo por meio da experiéncia
metacognitiva.

Os Sentimentos metacognitivos tém uma caracteristica hedodnica, ou seja, possuem
acesso tanto aos circuitos de regulagdo cognitivos como os afetivos (Efklides, 2009). Esses
sentimentos podem englobar: a sensacao de saber, que esta relacionada ao fenémeno da ponta
da lingua; a sensacdo de familiaridade, que considera que o estimulo ja tenha ocorrido
anteriormente e vincula imediatamente a fluéncia de processamento; a sensacéo de satisfacéo,
gue monitora se a solucdo atende aos padrfes da pessoa; e, a sensacdo de confianca, que
monitora se a pessoa foi fluente ou apresentou interrupgdes na forma como atingiu a solugéo
(Tarricone, 2011).
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Para a definicdo do elemento Sujeitos, a autora traz a relagdo com o0 outro. Eles
funcionam como objetos cognitivos no processo metacognitivo de aquisicéo e elaboragéo de
estratégias ou conhecimento metacognitivo declarativo pessoal, acionados por meio dos
processos reflexivos integrados as experiéncias metacognitivas (Corréa, 2021, p. 49).

Juizos de memdria sdo julgamentos sobre o0 que o sujeito entende por caracteristicas da
memoria em termos universais, intrapessoais e interpessoais. Tais julgamentos dependem da
avaliacdo reflexiva e sdo influenciados pelas caracteristicas metacognitivas pessoais (Tarricone,
2011). O elemento Especificidades da tarefa refere-se as caracteristicas pontuais para a
resolucéo de uma tarefa, estando relacionado ao uso de palavras referentes ao objetivo da tarefa,
as semelhancas e comparac6es no processo de resolucdo, a necessidade de resgate de memoria
de algum conceito especifico ou férmula; e a ciéncia das ideias, referindo-se ao contexto do
conhecimento analisado ou processado (Corréa, 2021, p. 51).

Para Efklides (2009), a Estimativa ou julgamento metacognitivo, pode ser o produto do
inconsciente e informam conscientemente a selecdo, a aplicacdo e o controle de estratégias. S&o
eles: estimativas de aprendizagem, envolvendo o sentir e o conhecer fenémenos; exatiddo de
resultado, influenciado pela crenca na capacidade cognitiva, autoconceito e autoeficacias; e,
empreendimento de esforgo e tempo necessario que sdo influenciados pela complexidade e
demandas da tarefa.

Embora reconhecamos a importancia das experiéncias metacognitivas do presente
estudo, optamos por limitar nossa discussdo pautado no modelo original, proposto por Rosa
(2011; 2014). Tal estudo parte do pressuposto de que as experiéncias metacognitivas
oportunizam ao professor o desenvolvimento (ou ndo!) de um pensar metacognitivo como
forma de buscar alternativas para a qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem em

Matematica.

4.6 Metacognicdo na acdo pedagogica do professor

Para discutirmos a presenca da Metacognicdo com aspecto integrante da acdo
pedagdgica do professor, recorremos aos estudos de Tachie (2021) e Desoete e De Craene
(2019).

O artigo “Improving Teachers' Pedagogical Knowledge of Teaching Mathematics:
Metacognitive Skills and Strategies Application” (Tachie, 2021), foi realizado em escolas sul-
africanas e objetivou averiguar as agdes dos professores de escolas rurais quanto a aplicacdo de

habilidades e estratégias metacognitivas em seu ensino e como isso auxiliaria ou aprimoraria
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seus conhecimentos pedagdgicos no ensino de Matematica. O trabalho foi desenvolvido como
uma pesquisa quali-quantitativa, tendo sido coletado dados a partir da aplicacdo de um
questionario, além da coleta adicional na forma de observacdes em sala de aula e entrevistas.
Os dados oriundos dos questionados foram analisados de maneira quantitativa, a partir da
utilizacdo de um pacote estatistico do Software R. Os dados coletados a partir das entrevistas e
observagdes, foram analisados qualitativamente, a partir da analise do contetdo.

Os estudos mostraram que as estratégias de resolucdo de problemas, a introducao de
questdes matematicas abertas e o envolvimento discente em discussdes matematicas ajudaram
a desenvolver as habilidades metacognitivas dos alunos na aprendizagem da Matematica
(Tachie, 2021). A partir disso, o autor afirmou que o professor precisa preocupar-se com a
singularidade de cada aluno e buscar atender a sua habilidade e aptidao particular. E, ainda, ele
deve ensinar Matematica de uma forma pratica e ser capaz de olhar para o seu proprio trabalho
com o intuito de verificar e certificar-se de que € o que realmente gostaria que fosse repassado.
Os professores devem incorporar habilidades e estratégias que apoiem a compreensdo e o
desempenho dos alunos (Tachie, 2021).

O estudo teve, como um de seus principais resultados, a constatacdo de que 0s
professores podem promover ativamente a metacognicdo de varias maneiras a fim de melhorar
0 seu conhecimento pedagdgico e, consequentemente, 0 processo de ensino da Matematica.
Esse conhecimento, a que Tachie (2021) se refere, é o conhecimento sobre a reflexdo acerca do
desenvolvimento das aulas, das estratégias utilizadas e dos caminhos oportunizados para que
os alunos alcancem a aprendizagem matematica.

Em confirmacdo aos resultados encontrados no estudo, Tachie (2021) também enfatiza
que Penprase (2018) e Schwab (2016) afirmam que o ensino da Matematica deve envolver
habilidades e estratégias relevantes, que reflitam uma compreensdo de conceitos importantes
para pessoas comuns, de modo a entender e a gostar de Matematica. Os resultados do trabalho
do pesquisador também afirmam que o conhecimento pedagdgico dos professores sobre o
ensino da disciplina, melhora quando eles incorporam diferentes habilidades e estratégias
metacognitivas (como planejamento, monitoramento e reflexdo) em seu ensino e em sua
aprendizagem, como por exemplo, iniciar a aula com algumas ideias que ajudem a desenvolver
0 conhecimento previo dos alunos ao ensinar conceitos matematicos. Consequentemente, essa
incorporacdo de habilidades e estratégias metacognitivas em sua pratica de ensino, oportuniza
a apreensdo de contedos por meio da resolucédo de tarefas de forma mais eficaz e faz com que

os alunos se sintam envolvidos no desenvolvimento da aula.
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Sobre a frequéncia com que os participantes envolveram seus alunos nos processos de
ensino e de aprendizagem e qual foi o efeito disso, os resultados apontaram que os eles foram
envolvidos na maioria dos casos. Por exemplo, ao ensinar um tépico como padrées numéricos
e geométricos, uma professora usou tampas de garrafas que, segundo ela, deixou os alunos
felizes especialmente por envolver o manuseio dos materiais. Além disso, a pesquisa destacou
que a colaboracdo com (e) dos alunos é muito importante no ensino e na aprendizagem da
Matematica, especialmente, como a interacdo com os alunos ajuda a melhorar o ensino e
aprendizagem em geral.

No artigo “Metacognition and mathematics education: an overview”, as autoras Desoete
e De Craene (2019), apresentam contribuicdes e discussdes sobre a avaliagdo e o treinamento
da metacognicao, as quais tém se mostrado promissoras ao influenciar positivamente o processo
de aprendizagem dos alunos em Matematica. Ao longo do trabalho, as autoras evocam as
dificuldades de os professores promoverem a metacogni¢do no desenvolvimento de suas aulas.

A exposicao a um “ambiente metacognitivo enriquecido” nem sempre pode ser ideal,
uma vez que os professores, muitas vezes, carecem do conhecimento necessario sobre
metacognicao e, além disso, parecem relutantes em promové-la (Dignath; Buttner, 2018). Os
autores também afirmam que os professores ensinam principalmente estratégias cognitivas e
muito poucas estratégias metacognitivas, apontando para o fato de que os professores podem
precisar de treinamento extra e instrucfes explicitas sobre a metacognicao.

Em contribuicdo ao que foi afirmado pelos autores, Depaepe et al. (2010), demonstraram
que os professores raramente, ou nunca, lidam com o “como” e o “porqué” de usar uma
estratégia metacognitiva especifica, embora, fazé-lo possa ser benéfico para o processo de
ensino. Por fim, Desoete e De Craene (2019) deixam claro que a metacognigédo precisa ser
ensinada explicitamente para desenvolver e aprimorar as habilidades matematicas. Mas, para
isso, 0 professor somente oportunizara esse ensino aos seus alunos, se ele souber utiliza-lo ao
longo de sua préatica pedagdgica e se tiver conhecimento acerca do assunto.

Ao considerar os dados apontados nos estudos e o objetivo do referido trabalho, cabe
retomar que a metacogni¢do vem sendo apresentada como um dos aliados mais importantes
para a melhoria da aprendizagem em Matematica (Ohtani; Hisasaka, 2018; Kuzle, 2018).
Diante disso, acreditamos que a metacognicao precisa ser considerada como elemento presente
e vinculado a base de conhecimentos indispensavel a pratica pedagdgica do professor. Como
forma de ilustrar essa presenca apresentamos na continuidade um exemplo de como a sua

presenca pode qualificar a agéo do professor.
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4.7 A metacognicao associada aos conhecimentos do professor

Seguindo como fundamento o estudo envolvendo a base de conhecimentos do professor
em Shulman (1986; 1987) e a partir das discussdes relacionadas ao pensamento metacognitivo
na acdo docente, buscamos, na sequéncia, elucidar o papel da metacognicdo na articulagcdo
desses conhecimentos por parte do professor e como ela pode beneficiar a sua a¢éo didatica.
Trata-se de uma inferéncia a partir dos referenciais tedricos apresentados no estudo, cujo intuito
estd em elucidar se o pensamento metacognitivo se mostra como o centro na base de
conhecimentos necessarios ao professor de Matemaética que quer lograr éxito em sua atividade
docente.

Inicialmente, podemos entender que a metacognicdo se refere a um pensar sobre o
préprio pensamento, trazendo a importancia de, a partir disso, o sujeito ser capaz de planejar,
monitorar e avaliar seu pensamento e suas a¢6es. Dessa forma, ao serem incorporados nas agoes
do professor momentos explicitos do pensamento metacognitivo, hd um favorecimento, no
sentido de ser mais consciente frente as préprias escolhas, de modo a trazer uma qualificacao
para seu fazer pedagogico, como destacado por Rosa (2011). Essa presenca implica em ser mais
consciente e saber avaliar seu préprio conhecimento especifico dos contetdos curriculares, bem
como possibilita identificar seus conhecimentos em termos pedagodgicos, curriculares, dos
objetivos educacionais, dos alunos e seus respectivos conhecimentos e, ainda, ter ciéncia do seu
entendimento sobre 0s objetivos educacionais.

O pensar metacognitivo oferece ao professor ndo apenas ser consciente de seu conjunto
de conhecimentos relacionados ao contetdo e a acdo no contexto escolar, mas, sobretudo,
possibilita saber quando e como utilizar determinado conhecimento. Além disso, a consciéncia
metacognitiva oportuniza um controle e um monitoramento da agéo, trazendo ao professor uma
constante avaliacao de seus conhecimentos e acdes.

Somado a isso, entendemos que a metacognicao oportuniza um pensamento para além
do cognitivo e isso oportuniza os professores saberem como sabem ou que caminhos
percorreram para pensar ou se apropriar de determinado conhecimento. Esses aspectos trazidos
pela presenca do pensamento metacognitivo frente ao desenvolvimento profissional do
professor, caracteriza sua agdo como reflexiva e tem sido apontado na literatura como desejada
dentro de um processo educacional (Boszko; Rosa; Delord, 2023).

A seguir passamos a analisar exemplos de situagdes em que o professor de Matemaética
pode exercitar 0 pensamento metacognitivo e que estdo relacionados aos conhecimentos

anunciados por Shulman (1986; 1987). Para tanto tomamos como referéncia os conhecimentos
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anunciados pelo referido autor e o entendimento de metacognicéo inferido por Rosa (2011;
2014). Cabe destacar que o mencionado a seguir pode ser verificado no Modelo Consensual
Refinado do PCK.

O PCK Coletivo, como mencionado por Carlson e Daehle (2015), representa o
conhecimento compartilnado entre professores, seja em nivel local (escola) ou candnico
(conhecimento consensual da area). A metacognicéo se faz presente, por exemplo, quando as
discusses coletivas possibilitam ao professor ser consciente de seus préprios conhecimentos,
oportunizando através do dialogo coletivo uma reflexdo sobre o que sabem e 0 que nao sabem.

Por vezes, sdo as interacOes trazidas pelas trocas coletivas que levam o professor a
perceber novas alternativas de ensino, identificacdo de que conhecimentos podem contribuir
para a construcdo e aprimoramento do conhecimento coletivo. Por exemplo, os professores de
Matematica de uma escola se reunem para discutir as dificuldades dos alunos com o conceito
de funcdes. Por meio da reflexdo metacognitiva individual e em grupo, eles analisam suas
crengas sobre o ensino de funcdes, avaliam a eficacia de diferentes abordagens pedagdgicas e
compartilham estratégias que se mostrarem eficazes. Esse processo contribui para o
aprimoramento do PCK Coletivo do grupo em relacédo ao ensino desse conteudo matematico.

O PCK Pessoal corresponde ao conhecimento individual do professor, construido a
partir de suas experiéncias, crencas e saberes ao longo do tempo. A Metacognicdo exerce um
papel fundamental nesse processo, pois possibilita ao docente refletir criticamente sobre suas
préprias crencas, sobre os processos de ensino e aprendizagem, além de analisar suas vivéncias
e, a partir disso, ajustar seus conhecimentos e préaticas pedagdgicas. Por exemplo, um professor
de Matematica reflete sobre sua crenca de que os alunos aprendem melhor a partir do
desenvolvimento de aulas expositivas. Ao analisar os resultados de aprendizagem de seus
alunos e ler pesquisas sobre diferentes metodologias, ele comeca a questionar essa crenca.
Através da reflexdo, decide experimentar novas abordagens, como a aprendizagem baseada em
projetos e avalia 0 impacto dessas mudancas em sua pratica e no aprendizado dos alunos. Esse
processo de reflexd@o e ajuste contribui para o desenvolvimento de seu PCK Pessoal.

O PCK Em Agdo é o conhecimento mobilizado durante o ato de ensinar. A
Metacognicdo € essencial para este modelo, pois permite ao professor monitorar sua propria
pratica em tempo real, tomar decisdes pedagdgicas conscientes e adaptar suas estratégias de
ensino as necessidades dos alunos. Por exemplo, um professor de Matematica esta ministrando
uma aula sobre logaritmos. Ao observar a expressdo de davida em alguns alunos, ele interrompe
a aula e reflete sobre sua abordagem. Ao perceber que esta utilizando uma linguagem muito

complexa, ele utiliza outras estratégias de ensino a fim de lograr éxito na aprendizagem de seus



81

alunos. Essa capacidade de monitorar, avaliar e modificar sua prética pedagdgica pode
demonstrar a importancia da Metacogni¢do no PCK Em Agéo.

Tendo em vista os exemplos descritos acima e 0s aportes tedricos que sustentam essa
tese, acreditamos que ao aprofundarmos o estudo sobre 0 Modelo Refinado e Consensual do
PCK, havera a possibilidade de apresentarmos uma importante extensao, incorporando novos
elementos ou perspectivas tedricas relacionadas a presenga na Metacognicao.
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5 VALIDACAO DO QUESTIONARIO DE CONSCIENCIA METACOGNITIVA E
CONHECIMENTOS DO PROFESSOR

Este capitulo apresenta o terceiro estudo da tese, vinculado ao processo de validacao do
questionario estruturado para avaliar a consciéncia metacognitiva do professor no momento em
que ele operacionaliza seus conhecimentos no ensino da Matematica. O capitulo ocupa-se em
trazer o processo de caracterizacdo, construcao e validacdo do instrumento que toma como
aspecto central a metacognicéo, estabelecendo situacdes a partir da base de conhecimentos do
professor de Matematica. A aplicacdo desse instrumento é objeto do proximo estudo a ser
apresentado no capitulo seguinte.

5.1 Construcao do questionario

O questionério foi elaborado a partir do referencial tedrico discutido no capitulo anterior,
sendo inicialmente definidas as assertivas que o comp&em. Para isso, foram tomados como
referéncia dois outros instrumentos de pesquisa (MAIT e Core) que tém sido utilizados para
avaliar a presenca de pensamento metacognitivo e conhecimentos do professor. Os
instrumentos serdo apresentados na continuidade.

Balcikanli (2011) desenvolveu o Inventario de Consciéncia Metacognitiva para
Docentes (MAIT — Metacognitive Awareness Inventory for Teachers) com o intuito de avaliar
a consciéncia metacognitiva dos professores sobre a tarefa de ensinar. Apos estudos para analise
de validacédo e precisdo, o instrumento € composto por 24 assertivas que explicam 60,4% da
variancia total, distribuidos em seis elementos: 1) conhecimento declarativo — conhecimento
sobre as coisas; 2) conhecimento processual — conhecimento sobre como fazer as coisas; 3)
conhecimento condicional — conhecimento sobre por que e onde se encontram aspectos da
cognicdo; 4) planejamento — selecdo de estratégias apropriadas para distribuicdo de recursos
que afetam a propria performance de aprendizagem; 5) monitoramento — consciéncia que o
individuo tem sobre compreensdo e performance durante a realizacdo de uma tarefa; 6)
avaliacdo — medir os produtos e 0s processos regulatorios da propria aprendizagem (Aradjo,
2015).

Loughran, Mulhall e Berry (2004; 2006) desenvolveram o instrumento denominado
CoRe (Representacao de Conteido), que é um mecanismo diagnostico com intuito de alcancar
a compreensdo do professor sobre um conteddo especifico e representar este conhecimento de

uma forma compreensivel e visivel a outros professores. O CoRe também permite a discusséo
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acerca de aspectos do PCK. O instrumento é composto por oito questdes: 1) O que vocé
pretende que os alunos aprendam sobre esta ideia? 2) Por que é importante para os alunos
aprender esta ideia? 3) O que mais vocé sabe sobre esta ideia? 4) Quais sdo as dificuldades e
limitacGes ligadas ao ensino desta ideia? 5) Que conhecimento sobre o pensamento dos alunos
tem influéncia no seu ensino sobre esta ideia? 6) Que outros fatores influem no ensino dessa
ideia? 7) Que procedimentos/ estratégias vocé emprega para que os alunos se comprometam
com essa ideia? 8) Que maneiras especificas vocé utiliza para avaliar a compreensdo ou a
confusédo dos alunos sobre esta ideia?

A partir destes dois instrumentos, identificou-se a possibilidade de suas adaptagcdes com
vistas a construir um Unico instrumento que reunisse a0 mesmo tempo a consciéncia
metacognitiva e 0os conhecimentos do professor de Matematica. Além disso, necessitamos
adaptar o MAIT, com o objetivo de adequa-lo ao nosso referencial teérico vinculado a
Metacognicao e que foi selecionado para subsidiar as discussdes nesse campo, especialmente
considerado as variacGes de entendimentos sobre metacognicdo existente na literatura e ja
mencionados neste estudo.

Baseado nos dois questionarios mencionados, foi elaborado o instrumento para a
pesquisa que esta associado a uma escala Likert com cinco pontos. Inicialmente o questionario
foi organizado com 48 assertivas, definindo-se uma escala do tipo (1) discordo totalmente, (2)
discordo, (3) neutro, (4) concordo e (5) concordo totalmente. Essa escala foi escolhida por ser
objetiva, homogénea e de facil elaboragdo, além de possibilitar um aumento na probabilidade
de mensuracdo das concepcdes unitarias. A definicdo das assertivas baseou-se nos critérios

estabelecidos por Pasquali (1998), conforme Quadro 5.

Quadro 5 - Critérios para elaboracao de escalas

Critério Orientacao

Comportamental Deve expressar um comportamento, ndo uma abstracao.

Desejabilidade O respondente pode concordar ou discordar se tal comportamento Ihe convém.

Simplicidade O item deve expressar uma Unica ideia.

Clareza O item deve ter linguagem acessivel para todos os individuos da populagéo alvo.

Relevancia O item ndo deve insinuar atributo diferente do definido.

Precisdo O item deve ter uma posic¢ao definida no continuo do atributo e ser distinto dos demais.

Variedade O uso dos mesmos termos em todos os itens deve ser evitado.

Modalidade Deve-se formular frases com expressdo de rea¢do modal.

Tipicidade O item deve ser formulado com expressdes condizentes com o atributo.

Amplitude O conjunto dos itens deve cobrir toda a extensdo de magnitude do continuo do atributo.
Os itens devem cobrir igual ou proporcionalmente todos os segmentos do continuo,

Equilibrio devendo haver, portanto, maior parte dos itens de dificuldade mediana e itens faceis ou
dificeis em menor nimero.

Fonte: Pasquali (1998 apud Darroz; Wannmacher, 2015).




84

Ap0s a definicdo das assertivas, iniciou-se o processo de validagdo da escala, que é o
que da credibilidade ao instrumento e estabelece até que ponto ele é capaz de medir aquilo que
se pretende (Krech; Crurchfield; Ballachey, 1975). Para isso, o primeiro passo foi a validagéo
de conteldo, que é realizada por especialistas da area, que analisam o instrumento e confrontam
itens baseados em aportes tedricos. Foram convidados 11 professores para analisarem as
assertivas que compdOem o instrumento. Todos eram especialistas em metacognigédo
considerando ser este 0 aspecto central do questionario e cujas aproximacoes estavam sendo
realizadas com os conhecimentos do professor. Do total de especialistas convidados, oito
responderam o questionario e enviaram suas contribui¢cdes ao estudo. Ndo ha consenso na
literatura quanto ao numero necessario de avaliadores, entretanto, o referencial tedrico
metodoldgico adotado para esta pesquisa aponta que no processo de validacdo de instrumentos
é sugerido que se considere 0 numero minimo de seis avaliadores e 0 maximo de 20 (Pasquali,
2010).

Os professores, avaliadores do instrumento, possuem experiéncia acerca da temaética e
desenvolvem pesquisas em diferentes instituicdes de ensino do Brasil. No Quadro 6, estdo

apresentados os especialistas da area e que autorizaram sua divulgacéo.

Quadro 6 - Aproximagao dos avaliadores com a temética

Avaliador Descricao da formacdo e experiéncia profissional

Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética, tendo como &rea de pesquisa:
Metacognicdo. Participa como docente (convidada) na Especializa¢do: Educacdo, Sociedade e
Tecnologia (IFPR-Jacarezinho) com a disciplina: Metacognicdo e Aprendizagem. Atua como
professora da Educac¢ao Basica na rede publica do estado do Parana.

Doutorado em Medicina. Professor Associado Il da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
02 Atua principalmente nos seguintes temas: Aprendizagem, Metacognicdo, Saude, educacao,
tecnologia educacional, medicina e enfermagem.

Doutor em Ensino de Ciéncias Exatas. Pesquisador de metodologias e tecnologias para o ensino
03 das Ciéncias, voltado para o pensamento metacognitivo. Atua como professor da Educacdo
Bésica no estado do Rio Grande do Sul.

Doutora em Educacdo. Pesquisadora sobre os seguintes temas: Investigacdo-formagdo-acéo,
04 formacdo de professores, educacdo em ciéncias, narrativas reflexivas, pensamento critico,
Metacognicéo.

Doutora em Educacdo. Pesquisa sobre: Investigacdo-formacdo-acdo, formagéo de professores,
05 educacdo em ciéncias, narrativas reflexivas, pensamento critico, Metacognicdo. Atua como
professora do Ensino Superior e da Educagdo Béasica publica e privada

Doutora em Educacgdo em Ciéncias e Saide. Membro do Grupo de Estudos Aprendizagem e
Cognicdo (GEAC). Atua como professora do Ensino Superior.

Doutorando em Educacdo. Pesquisa sobre a aplicacdo da Metacognicdo no ensino de
07 sustentabilidade na area de engenharia. Atua como engenheiro e em uma institui¢do de ensino
na area de educacdo e tecnologia.

Doutor em Ensino de Ciéncias Exatas. Pesquisa sobre a utilizagdo da Metacogni¢do na
08 resolucdo de tarefas investigativas de Matematica. Atua como professor da Educacao Bésica e
do Ensino Superior.

Fonte: Autora (2024).
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Apobs o retorno dos avaliadores, realizou-se um compilado de todas as sugestdes
apontadas por eles. Entre as mudangas, destacamos que houve alteracdo de elemento
metacognitivo a que determinada assertiva estava vinculada, o que resultou em reescrever
algumas assertivas, de modo que seu objetivo ficasse mais claro e outras foram substituidas por
terem sido consideradas repetitivas. O numero de assertivas foi mantido, totalizando 48, sendo
oito vinculadas a cada um dos seis elementos metacognitivos anunciados por Rosa (2011) e
tidos como referencial do estudo. Ou seja, 0 estudo adotou duas componentes e seis elementos
metacognitivos, assim expressos: conhecimento metacognitivo composto pelos elementos
Pessoa — Tarefa — Estratégia; e, controle executivo e autorregulador composto pelos elementos
Planificacdo — Monitoramento — Avaliacdo. Cada elemento estava representado em oito
assertivas que, por sua vez, se relacionava ao ensino de Matematica. O Quadro 7 ilustra essa

distribuicdo e a assertiva correspondente.

Quadro 7 - Instrumento pos validagdo de conteldo
Elementos Assertivas

1. Verifico meu conhecimento sobre o contetdo que vou abordar, a fim de verificar possiveis
lacunas de conhecimento.

2. Estou ciente dos meus pontos fortes e fracos em relacdo aos conhecimentos especificos do
conteudo.

3. Certifico minha competéncia em ensina-los.

4. Elaboro atividades que priorizam os conhecimentos especificos que possuo.

5. Questiono meus conhecimentos sobre o material didatico que vou utilizar e se conhego a sua

Pessoa . .
eficacia na aprendizagem dos alunos.

6. Organizo a distribuicdo dos contetidos priorizando os tépicos que tenho mais conhecimento
e 0s demais apresento de forma mais rapida ou deixo para o final do ano letivo, a fim de néo
demonstrar minhas limitagdes aos alunos.

7. Sou consciente dos meus pontos fracos e fortes em relagdo ao ensino de Matematica.

8. Comparo a minha maneira de organizar as aulas com a de outros professores, verificando
semelhangas e diferencas.

9. Seleciono/organizo as tarefas a serem apresentadas aos alunos a partir do que conheco sobre
elas.

10. Costumo elaborar/construir tarefas que estejam relacionadas ao cotidiano dos alunos, a
partir da realidade que eu conhego sobre os alunos.

11. Elaboro tarefas de ensino que julgo ser mais adequada a abordagem de um determinado
conteido, mesmo que isso exija uma adaptacdo da minha pratica pedagogica.

12. Organizo atividades que considero serem as mais proximas dos desafios que os alunos
enfrentardo fora da sala de aula, tomando como referéncia o conhecimento que possuo
dessas atividades.

Tarefa

13. Seleciono tarefas que incluam atividades praticas, uma vez que tenho consciéncia de que
esse tipo de atividade logra éxito na aprendizagem.

14. Em termos das atividades ou tarefas utilizadas no ensino de Matematica, procedo escolhas
consciente de que a diversidade ou a manutengdo de uma mesma, pode repercutir em uma
melhor aprendizagem.

15. Seleciono as tarefas de ensino considerando caracteristicas da turma com relagdo aquela
tarefa.

16. Procuro selecionar diferentes formatos de tarefas, considerando que possivelmente
encontrarei alunos com diferentes caracteristicas de aprendizagem.

Estratégia | 17. Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada estratégia.
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18. Tenho conhecimento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar 0 mesmo contetdo.

19. Sou consciente da necessidade de buscar inova¢des em termos das estratégias de ensino.

20. Estou preparado e aceito que os alunos podem resolver determinada atividade recorrendo a
diferentes estratégias, inclusive distinta da que apresentei a eles.

21. Procuro recordar das estratégias didaticas de meus professores, avaliando a sua pertinéncia.

22. Incluo mecanismos para escutar 0s alunos sobre a sua op¢do estratégica de como resolver
uma determinada atividade, analisando o modo de pensar do aluno.

23. Realizo uma reflexdo sobre aquelas estratégias que ja utilizei e que foram pouco eficazes
na aprendizagem, evitando-as.

24. Tenho consciéncia de que a estratégia utilizada se revelou bem-sucedida, tomando-a como
referéncia para outras turmas.

Planificacdo

25. A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de ensino especifico,
considerando as caracteristicas da turma e a consciéncia que tenho do que é melhor para
eles.

26. Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir do cronograma
escolar e do nimero de aulas que tenho.

27. Procuro planejar minhas aulas de forma bem detalhada e organizada, a fim de evitar
situacBes imprevistas e que eu possa ter dificuldades para resolver.

28. A fim de mostrar aos alunos organizacdo e controle de gestao, eu apresento ja no primeiro
dia que toda a disciplina esta planejada (atividades, avalia¢des, contelidos, estratégias,...).

29. O planejamento das minhas aulas segue o previsto na BNCC, porém com possibilidades de
acréscimo ou reducdo de contedos, conforme o tempo disponivel para abordar cada um
deles e as necessidades ou demandas dos alunos.

30. No inicio do ano letivo, fagco um mapeamento de possiveis cursos/formacao/eventos da area
de educacdo que poderei participar, com objetivo de investir na minha qualificacdo da
prética docente.

31. Planejo minhas aulas a partir de conversar/trocas com meus colegas da Matematica na
escola ou outras escolas.

32. Realizo um confronto entre a ordem apresentada no livro didatico e a que considero mais
adequada para aquele contelido, escolhendo o que melhor se adapta a realidade da turma.

Monitoracéo

33. Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o objetivo pretendido.

34. Procedo a identificacdo dos alunos que apresentam dificuldades, analisando
individualmente de que natureza sdo essas dificuldades.

35. Realizo avaliacdo parcial das minhas atividades de ensino.

36. Tenho hébito de verificar como esta sendo a minha atuagéo como professor.

37. E mediante possiveis dificuldades dos alunos, costumo incentiva-los a continuar tentando
antes de intervir mais diretamente.

38. Monitoro o desenvolvimento de minhas aulas diariamente, a fim de corrigir meus
erros/equivocos enquanto professor.

39. Verifico o modo como meus alunos estao realizando uma tarefa, identificando os casos de
resolu¢do mecénica.

40. Procedo uma analise durante a execucdo de uma estratégica de ensino, sendo capaz de
identificar sua eficiéncia a fim de realizar ajustes, caso necessario.

Avaliacéo

41. E ao finaliza-la, costumo perguntar a mim mesmo se eu poderia ter usado outras tarefas ou
estratégias de ensino.

42. Utilizo uma avaliacdo da aprendizagem que inclui possibilidades de o aluno refletir sobre
sua aprendizagem e sobre suas a¢cdes em prol dessa aprendizagem.

43. E considerando alunos em situacdo de recuperagdo, costumo retomar na integra as
atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades no sentido de uma referéncia minima
de aprendizagem.

44. Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno resolve um determinado
problema usando a estratégia explicada em sala de aula.

45. E ao finalizar um semestre ou ano letivo, costumo analisar se determinado material
pedagdgico ou estratégia de ensino mostra-se mais eficaz com turmas de determinado
perfil/caracteristicas.

46. E ao corrigir um exercicio resolvido por um aluno, foco na resposta final e, caso tenha
divergéncia do gabarito, procuro identificar ao longo do desenvolvimento da resolucéo as
possiveis causas que o levaram ao erro.
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47. Procedo uma avaliacdo comparativa entre a aprendizagem da minha turma e de meus
colegas ou com relacdo a outras turmas.

48. E como forma de avaliar a minha acdo docente e as tarefas e estratégias utilizadas, costumo
realizar uma autorreflex&o expondo-a a turma.

Fonte: Autora (2024).

Ap0s a reestruturacdo do instrumento em formato de questionario, iniciou-se 0 processo

de validacdo estatistica, conforme relatado na continuidade.

5.2 Validacéo do questionario

Para a validacdo, as assertivas foram embaralhadas e o instrumento foi submetido a um
teste piloto. Fizeram parte do teste um grupo de 17 professores de Educacdo Bésica e integrantes
do Grupo de Pesquisa Educacdo Cientifica e Tecnologica (GruPECT) da UPF. O questionario
foi disponibilizado de maneira virtual, por meio do Google Formularios.

Ap0s o retorno das respostas e de posse delas, a analise estatistica foi iniciada no
programa Statistical Package for the Social Sience (SPSS) v. 24 para Windows. Criou-se um
banco de dados e as assertivas foram nomeadas seguindo o alfabeto, por exemplo: assertiva 1,
passou a ser chamada de assertiva A; assertiva 11, passou a ser chamada de assertiva K.

Diante disso, iniciou-se os testes para realizacdo das analises fatoriais e de fiabilidade.
A andlise fatorial permite avaliar se a validade das varidveis constitutivas dos fatores indica em
gue medida se referem aos mesmos conceitos, por meio da correlagdo existente entre eles. Ou
seja, a analise fatorial possibilita averiguar quantos fatores do objeto o instrumento mede
realmente (Darroz; Wannmacher, 2015).

Ao realizar o teste de comparacdo de correlagdes (KMO) com os dados brutos,
observamos que a matriz de resposta apresentou correlagoes tdo fortes que tornam a matriz de
correlacdo quase singular ou singular (ou seja, ndo invertivel). Ao realizar a analise fatorial
espera-se uma Correlacdo Esperada, onde a analise de fatores (e, por extensdo, o célculo do
KMO) depende de alguma correlagdo entre as varidveis. Se as variaveis ndo estiverem
correlacionadas, a anélise fatorial ndo serd Gtil. No entanto, a Correlagdo Excessiva € quando
duas ou mais varidveis sdo quase perfeitamente correlacionadas (correlagdes muito proximas
de 1 ou -1), elas podem causar problemas matematicos na inversdo da matriz de correlagéo, o
que é necessario para o célculo do KMO. Quando calculado o KMO dos dados brutos,
obtivemos um fator de 0,5, considerado fraco para a analise fatorial.

Diante disso, iniciou-se o célculo da matriz de correlagdo das respostas (Figura 9) e o

resultado simplificado das perguntas duplicadas encontra-se descrito no Quadro 8:



Figura 9 - Matriz de correlagdo com todas as varidveis
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Fonte: Autora (2024).

Quadro 8 - Variaveis com alta correlagdo
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Variaveis correlacionadas Valor de correlacdo
S D 0,8044687
AF R 0,8142673
D S 0,8044687
Al Y 0,8269925
AA Z 0,8051278
Z AA 0,8051278
R AF 0,8142673
Y Al 0,8269925
AV AM 0,8316142
AM AV 0,8316142

Fonte: Autora (2024).

Ao considerar os valores de correlacdo, as assertivas S, AF, Al, AA e AV foram

excluidas, totalizando 43 assertivas. Ja as assertivas que apresentaram correlacdo baixa, ndo

foram excluidas, pois, como se tratava de um teste piloto, o baixo numero de participantes pode

ter causado o efeito no resultado. Em um teste piloto, um KMO baixo pode ser aceitavel,

especialmente, se o0 objetivo é explorar os dados e testar a viabilidade da analise fatorial em um

estagio inicial.

Ao realizar o teste de Bartlett nos dados brutos, o valor de p = 1, indicando que a analise

fatorial ndo seria adequada. Ao retirar as variaveis correlacionadas acima, o valor de p = 0.000,
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mostrando que a analise fatorial é adequada ao novo conjunto de variaveis. Cabe destacar que
o teste de Bartlett é utilizado para medir o nivel de significacdo da anélise.

A fim de realizar uma andlise de fidedignidade dos itens que compdem o instrumento,
buscou-se determinar o coeficiente Alfa de Cronbach da nova matriz, onde o resultado
encontrado foi de 0,87. Um Alfa de Cronbach de 0,87 é um indicativo de uma escala muito
confidvel. A alta consisténcia interna sugere que os itens da sua escala estdo bem relacionados

e medem o mesmo construto. Para Pestana (2000, p. 415),

[...] o Alfa de Cronbach é uma das medidas mais usadas para a verificagdo da
consisténcia interna de um grupo de variaveis (itens), podendo definir-se como a
correlagdo que se espera obter entre a escala usada e outras escalas hipotéticas do
mesmo universo, com igual nimero de itens, que megcam a mesma caracteristica.
Varia entre 0 e 1, considerando-se como indicador de boa consisténcia interna ser
superior a 0,8.

A analise fatorial foi realizada com rotacdo de Varimax, obtendo-se a distribuicdo dos
43 itens em trés fatores, que explicava 43% da variancia total (Quadro 9). Ap6s a andlise
fatorial, 11 itens mostraram-se ndo significativos (A; B; I; L; O; V; AE; AH; AK; AO; AT),
isto é, apresentavam uma carga fatorial abaixo de 0,40 em todos os fatores. Assim, esses itens
foram excluidos do instrumento, restando 32 afirmacoes.

As exclusdes realizadas proporcionaram um coeficiente Alfa de Cronbach de 0,87, o
mesmo com as 43 variaveis, porem com 49% da variancia total explicada. Quando retirados os
valores que saturavam em mais de um fator acima de 7, o valor do coeficiente Alfa de Cronbach,
reduziu de 0,87 para 0,82. Nesse sentido, mantivemos a exclusdo de apenas 11 das respostas e,
assim, o instrumento compés-se de 32 assertivas divididas em 3 fatores.

Os fatores, na anélise fatorial, sdo variaveis latentes que explicam as correlagGes entre
um conjunto de varidveis observadas (assertivas). Eles representam dimensdes subjacentes que
influenciam as variaveis medidas diretamente (assertivas). Ou seja, sS40 um grupo de assertivas
que respondem a um determinado tema (Spearman, 1927). Para Camargo (1996), quanto maior
a carga de uma variavel em dado fator, mais ela se identifica com o que quer que esteja no

mesmo fator.
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Quadro 9 - Andlise fatorial com dados agrupados

Pergunta Fator 1 Fator 2 Fator 3
A 0,266 0,178
B -0,22 -0,172 0,162
C 0,61 0,281
D 0,627 -0,18 0,202
E 0,136 0,198 0,48
F 0,396 0,534 0,441
G 0,469 0,18 0,629
H 0,493 0,142
I 0,193 0,336
J -0,23 -0,319 0,41
K 0,647 -0,326 0,234
L 0,208 -0,163 0,123
M 0,114 0,532
N 0,651 0,104 -0,201
O 0,299 -0,407 0,315
P -0,39 0,74
Q 0,579 -0,118
R 0,742 0,248 0,46
T 0,657 0,295
U 0,699 -0,237 -0,481
V 0,15 -0,495 0,227
wW 0,85 0,215
X -0,424 0,58
Y 0,683 0,347 -0,206
Z 0,191 0,713 0,21
AB 0,122 0,626
AC 0,86 0,17
AD 0,391 0,732 0,405
AE 0,255 0,338
AG 0,173 0,554
AH 0,116 0,219 0,324
Al -0,276 0,646
AK 0,163
AL -0,208 0,45
AM 0,586 0,405
NA 0,443 0,152
AO 0,325 0,356 -0,111
AP -0,225 0,488
AQ 0,261 0,651
AR 0,787
AS 0,448 0,503
AT 0,3 0,116 0,212
AU 0,77 0,16 0,12

Fonte: Autora (2024).

Ao final da andlise estatistica, verificamos que o fator 1 ficou composto por 16
assertivas, o fator 2 por 13 assertivas e o fator 3 por trés assertivas. A partir da analise qualitativa
do contetido das trés assertivas do fator 3, optamos por exclui-lo. De modo que sera possivel
avaliar elementos acerca do seu contetido em outras assertivas dos fatores 1 e 2. Diante disso,

o0 instrumento ficou composto de 29 assertivas, divididas em 2 fatores.
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O fator 1, denominado “O ensino da Matematica”, estd representado no Quadro 10. Os

itens aparecem identificados pelos cddigos criados no inicio da anélise estatistica. E a terceira

coluna apresenta a carga fatorial obtida na matriz de configuracdo da andlise fatorial. Por fim,

a ultima linha contempla o valor do coeficiente Alfa de Cronbach para o fator.

Quadro 10 - Matriz de configuracdo da analise fatorial e o valor do Alfa de Cronbach do fator 1

Cadigo Assertiva Saturacéo

C Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada estratégia. 0,610
Estou ciente dos meus pontos fortes e fracos em relagédo aos conhecimentos

D o , 0,627
especificos do contetdo.

Elaboro tarefas de ensino que julgo ser mais adequada a abordagem de um

H determinado contetido, mesmo que isso exija uma adaptacdo da minha pratica 0,493
pedagogica.

Organizo atividades que considero serem as mais proximas dos desafios que os alunos

K enfrentardo fora da sala de aula, tomando como referéncia o conhecimento que possuo 0,647
dessas atividades.

N Seleciono tarefas que incluam atividades préaticas, uma vez que tenho consciéncia de 0.651
que esse tipo de atividade logra éxito na aprendizagem. ’
Em termos das atividades ou tarefas utilizadas no ensino, procedo escolhas consciente

Q de que a diversidade ou a manutencdo de uma mesma, pode repercutir em uma melhor 0,579
aprendizagem.

Incluo mecanismos para escutar os alunos sobre a sua opcao estratégica de como

R ; - X 0,742
resolver uma determinada atividade, analisando o modo de pensar do aluno.

T Seleciono as tarefas de ensino considerando caracteristicas da turma com rela¢éo 0.657
aquela tarefa. ’

U Realizo uma reflexdo sobre aquelas estratégias que ja utilizei e que foram pouco 0.699
eficazes na aprendizagem, evitando-as. ’
Procuro selecionar diferentes formatos de tarefas, considerando que possivelmente

Wi . . o . 0,850
encontrarei alunos com diferentes caracteristicas de aprendizagem.

A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de ensino especifico,

Y considerando as caracteristicas da turma e a consciéncia que tenho do que é melhor 0,683
para
Procedo a identificacdo dos alunos que apresentam dificuldades, analisando

AC L N . 0,86
individualmente de que natureza sdo essas dificuldades.

E ao finalizar um semestre ou ano letivo, costumo analisar se determinado material

AM pedagdgico ou estratégia de ensino mostra-se mais eficaz com turmas de determinado 0,586
perfil/caracteristicas.

No inicio do ano letivo, fagco um mapeamento de possiveis cursos/formacao/eventos

AN da éarea de educacdo que poderei participar, com objetivo de investir na minha 0,443
qualificacdo da pratica docente.

AR Verifico o modo como meus alunos estéo realizando uma tarefa, identificando os 0.787
casos de resolugdo mecénica. ‘
Procedo uma analise durante a execucdo de uma estratégica de ensino, sendo capaz de

AU L R . . - 0,770
identificar sua eficiéncia a fim de realizar ajustes, caso necessrio.

Alfa de Cronbach 0,86

Fonte: Autora (2024).

Da mesma maneira que o Quadro 10, o fator 2 denominado “A aprendizagem da

Matematica”, esta representado no Quadro 11.



Quadro 11 - Matriz de configuracdo da analise fatorial e o valor do Alfa de Cronbach do fator 2
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Cadigo Pergunta Saturagao

= Tenho conhecimento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar 0 mesmo 0.534
contetdo. ‘

M Questiono meus conhecimentos sobre o material didatico que vou utilizar e se conhego 0532
a sua eficacia na aprendizagem dos alunos. ‘
Organizo a distribuicdo dos conteddos priorizando os topicos que tenho mais

P conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida ou deixo para o final do 0,740
ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas limitac6es aos alunos.

X Tenho consciéncia de que a estratégia utilizada se revelou bem-sucedida, tomando-a 0.580
como referéncia para outras turmas. ‘

7 Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o objetivo 0.713
pretendido. ‘

AB Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir do cronograma 0.626
escolar e do nimero de aulas que tenho. ‘

AD Utilizo uma avaliagdo da aprendizagem que inclui possibilidades de o aluno refletir 0.732
sobre sua aprendizagem e sobre suas a¢fes em prol dessa aprendizagem. ’
E considerando alunos em situacdo de recuperacdo, costumo retomar na integra as

AG atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades no sentido de uma referéncia 0,554
minima de aprendizagem.

AJ Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno resolve um 0.646
determinado problema usando a estratégia explicada em sala de aula. '
E mediante possiveis dificuldades dos alunos, costumo incentiva-los a continuar

AL . - L 0,450
tentando antes de intervir mais diretamente.
E ao corrigir um exercicio resolvido por um aluno, foco na resposta final e, caso tenha

AP divergéncia do gabarito, procuro identificar ao longo do desenvolvimento da 0,488
resolucdo as possiveis causas que o levaram ao erro.

AQ Planejo minhas aulas a partir de conversar/trocas com meus colegas de area na escola 0.651
ou outras escolas. ’

AS Procedo uma avaliagdo comparativa entre a aprendizagem da minha turma e de meus 0.503
colegas ou com relacdo a outras turmas. ‘

Alfa de Cronbach 0,83

Fonte: Autora (2024).

Ao longo da analise qualitativa, foi possivel perceber que em ambos os fatores ha

assertivas relacionadas ao mesmo elemento metacognitivo. Frente a isso, foram agrupadas e

formaram subconjuntos dentro de cada um dos fatores. O Quadro 12 apresenta os fatores e 0s

seus subconjuntos.

Quadro 12 - Fatores e subconjuntos

Fator Subconjunto Itens
Pessoa D
Tarefa H; K;N; Q; T; W
. " Estratégia C;R;U
O ensino da Matemética Planificacio Y AN
Monitoramento AC; AR; AU
Avaliacdo AM
Pessoa M; P
. Estratégia F; X
A aﬁ)\;e:dlzggem da Planificacdo AB; AQ
atematica Monitoramento Z; AL
Avaliacdo AD; AG; AJ; AP; AS

Fonte: Autora (2024).
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Apos a aplicacdo do teste piloto, buscamos realizar alguns testes estatisticos a fim de
conhecer as concepgbGes dos 17 professores participantes sobre a tematica envolvida.
Inicialmente atribuimos valores referentes a cada escolha marcada por eles nas alternativas do

instrumento, conforme apresentado no Quadro 13.

Quadro 13 - Relacdo de pontuagdo e alternativa selecionada

Alternativa selecionada Valor atribuido (pontos)
1 — discordo totalmente 1
2 —discordo 2
3 — neutro 3
4 — concordo 4
5 — concordo totalmente 5

Fonte: Autora (2024).

Baseados nas pontua¢des somadas por cada um dos participantes, calculamos as médias
dos escores obtidos por eles, nas assertivas dos fatores 1 e 2. Os 17 participantes obtiveram
média superior a 3 pontos, 0 que corresponde a 100% da amostra utilizada no teste piloto. O
valor 3 € utilizado como referéncia, uma vez que a escala Likert contempla respostade 1 a5, e
0 3 é o valor médio. Com este resultado, foi possivel concluir que os 17 professores
participantes compreendiam que a consciéncia metacognitiva sobre seus conhecimentos era
indispensavel para o ensino da Matematica.

Na sequéncia, com o intuito de analisar as diferencas entre as médias obtidas, realizamos
0 teste t de Student para amostras dependentes. Com isso, evidenciou-se que ha diferencas
significativas entre as médias dos fatores 1 e 2 (resultado: [(t(17) = 2,23; p < 0,03)]). Ainda,
foram calculadas as médias, desvio padrdo e percentual de respostas que possuiam escore
superior, igual ou inferior a 3. Os resultados (média, DP e %) de cada assertiva, vinculada ao

subconjunto proposto, estdo apresentados nos Quadros 14 e 15.



Quadro 14 - Média, desvio padrdo e percentual dos escores das assertivas do Fator 1

Elementos Cadigo = Fator 1 :
Meédia + DP Menores que 3 (%) 3 (%) Maiores que 3 (%)

Pessoa D 447 +0,71 0,00 11,76 88,23

H 4,05+ 0,82 0,00 29,41 70,58

K 4,17+0,72 0,00 17,64 82,35

Tarefa N 4,47 £+ 0,62 0,00 0,00 100

Q 4,11 £ 0,60 0,00 11,76 88,23

T 4,00+ 0,93 5,88 0,00 94,11

W 4,05+ 0,89 5,88 17,64 76,47

C 3,94 +£1,02 11,76 17,64 70,58

Estratégia R 3,70+ 0,91 5,88 41,17 52,94

U 4,52 £ 0,79 5,88 0,00 94,11

Planificagao Y 3,88+1,21 11,76 17,64 70,58

AN 3,47+ 1,00 23,52 17,64 58,82

AC 3,88 +£0,99 5,88 17,64 76,47

Monitoramento AR 3,70+ 1,15 17,64 11,76 70,58

AU 4,29 + 0,68 0,00 11,76 88,23

Avaliacdo AM 4,00 £ 1,00 11,76 11,76 76,47

Fonte: Autora (2024).
Quadro 15 - Média, desvio padrdo e percentual dos escores das assertivas do Fator 2
Elementos Cadigo = Fator 2 =
Média + DP Menores que 3 (%) 3 (%) Maiores que 3 (%)

Pessoa M 4,41 +0,71 0,00 11,76 88,23

P 2,29+1,49 58,82 17,64 23,52

Estratégia F 3,88+0,78 5,88 17,64 76,47

X 4,05+ 1,08 5,88 17,64 76,47

Planificagéo AB 4,47 £ 0,79 0,00 17,64 82,35

AQ 3,00+ 1,22 35,29 29,41 35,29

Monitoramento Z 4,64 + 0,60 0,00 5,88 94,11

AL 4,29 + 0,68 0,00 11,76 88,23

AD 3,64+1,05 17,64 23,52 58,82

AG 4,23+0,90 5,88 11,76 82,35

Avaliacdo AJ 1,76 + 1,03 82,35 5,88 11,76

AP 3,88+1,31 17,64 0,00 82,35

AS 2,70+ 1,44 35,29 35,29 29,41

Fonte: Autora (2024).

A fim de compreender quais elementos eram diferentes, considerando as assertivas
correspondentes a avaliacdo dos Fatores 1 e 2, foi repetido mais cinco vezes o teste t de Student
para amostras dependentes, conforme apresentado no Quadro 16. Os elementos pessoa (t(17)
=-2,77), monitoramento (t(17) = -2,65) e avaliacdo (t(17) = -2,03) demonstraram ser vistos de
formas diferentes entre os fatores 1 e 2 (p < 0,05). Enquanto os elementos planificacédo (t(17)

=-0,20) e estratégia (t(17) = 0,41) ndo demostraram diferenca significativa entre os fatores 1 e

2 (p < 0,05).




Quadro 16 - Médias de cada elemento e o valor de p no teste t considerando as assertivas comparando os dois
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Fatores
Média
Elemento Fator 1 Fator 2 Valor de p
Pessoa 3.35 4.47 0.007
Estratégia 4.05 3.97 0.677
Planificagdo 3.67 3.73 0.839
Monitoramento 3.960784 4.470588 0.009
Avaliacdo 3.247059 4 0.044

* Valores em negrito correspondem a valores significativos (p < 0,05).

Fonte: Autora (2024).

Ap0s a concluséo da etapa de estatistica, 0 instrumento ficou composto por 29 assertivas,

como descrito na continuidade.

5.3 Questionario versao final

A versdo final do questionario, apos o processo de validacdo ficou composta pelos

elementos metacognitivos como especificados por Rosa (2011) e pelos conhecimentos que

compdem a base do conhecimento do professor na perspectiva de Shulman (1987). Vale

ressaltar, que cada assertiva engloba um elemento metacognitivo e um ou mais conhecimentos

da base. O Quadro 17 apresenta 0 novo instrumento na versao validada e que foi aplicado ao

grupo de participantes do estudo, conforme sera discutido no préximo capitulo.

Quadro 17 - Instrumento pds analise estatistica

Codigo/ndmer Numero da
0 assertiva — Assertiva
versao final

C-17 1 Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada estratégia.

D-2 2 Estou _ciente dos meus pontos fortes e fracos em relacdo aos
conhecimentos especificos do contetdo.
Elaboro tarefas de ensino que julgo ser mais adequada a abordagem de

H-11 3 um determinado contelldo, mesmo que isso exija uma adaptagdo da
minha pratica pedagogica.
Organizo atividades que considero serem as mais proximas dos desafios

K-12 4 que os alunos enfrentardo fora da sala de aula, tomando como referéncia
0 conhecimento que possuo dessas atividades.

N - 13 5 Seleci_qno_tarefas que in(_:luam ati_vi_dades prétigag, uma vez que tenho
consciéncia de que esse tipo de atividade logra éxito na aprendizagem.
Em termos das atividades ou tarefas utilizadas no ensino, procedo

Q-14 6 escolhas consciente de que a diversidade ou a manutencdo de uma
mesma, pode repercutir em uma melhor aprendizagem.
Incluo mecanismos para escutar 0s alunos sobre a sua opgao estratégica

R-22 7 de como resolver uma determinada atividade, analisando o modo de
pensar do aluno.

T-15 8 Seleciono~as\ tarefas de ensino considerando caracteristicas da turma
com relagao aquela tarefa.

U-23 9 Realizo uma reflexdo sobre aquelas estratégias que ja utilizei e que
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foram pouco eficazes na aprendizagem, evitando-as.

10

Procuro selecionar diferentes formatos de tarefas, considerando que
possivelmente encontrarei alunos com diferentes caracteristicas de
aprendizagem.

11

A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de ensino
especifico, considerando as caracteristicas da turma e a consciéncia que
tenho do que € melhor para.

AC - 34

12

Procedo a identificagdo dos alunos que apresentam dificuldades,
analisando individualmente de que natureza sdo essas dificuldades.

AM - 45

13

E ao finalizar um semestre ou ano letivo, costumo analisar se
determinado material pedagdgico ou estratégia de ensino mostra-se mais
eficaz com turmas de determinado perfil/caracteristicas.

AN - 30

14

No inicio do ano letivo, fago um mapeamento de possiveis
cursos/formacdo/eventos da area de educacdo que poderei participar,
com objetivo de investir na minha qualificacdo da pratica docente.

AR -39

15

Verifico o0 modo como meus alunos estdo realizando uma tarefa,
identificando os casos de resolu¢do mecanica.

AU -40

16

Procedo uma anélise durante a execugdo de uma estratégica de ensino,
sendo capaz de identificar sua eficiéncia a fim de realizar ajustes, caso
necessario.

F-18

17

Tenho conhecimento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar o
mesmo conteldo.

M-5

18

Questiono meus conhecimentos sobre o material didatico que vou
utilizar e conhecgo a sua eficacia na aprendizagem dos alunos.

19

Organizo a distribuicdo dos conteddos priorizando os topicos que tenho
mais conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida ou deixo
para o final do ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas limitacdes
aos alunos.

20

Tenho consciéncia de que a estratégia utilizada se revelou bem-
sucedida, tomando-a como referéncia para outras turmas.

21

Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o
objetivo pretendido.

22

Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir
do cronograma escolar e do nimero de aulas que tenho.

23

Utilizo uma avaliacdo da aprendizagem que inclui possibilidades de o
aluno refletir sobre sua aprendizagem e sobre suas a¢des em prol dessa
aprendizagem.

AG -43

24

E considerando alunos em situacdo de recuperacdo, costumo retomar na
integra as atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades no
sentido de uma referéncia minima de aprendizagem.

AJ-44

25

Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno resolve
um determinado problema usando a estratégia explicada em sala de aula.

AL - 37

26

E mediante possiveis dificuldades dos alunos, costumo incentiva-los a
continuar tentando antes de intervir mais diretamente.

AP - 46

27

E ao corrigir um exercicio resolvido por um aluno, foco na resposta final
e, caso tenha divergéncia do gabarito, procuro identificar ao longo do
desenvolvimento da resolucdo as possiveis causas que o levaram ao erro.

AQ-31

28

Planejo minhas aulas a partir de conversar/trocas com meus colegas de
area na escola ou outras escolas.

AS - 47

29

Procedo uma avaliagdo comparativa entre a aprendizagem da minha
turma e de meus colegas ou com rela¢do a outras turmas.

Fonte: Autora (2024).

Conforme destacado anteriormente, o instrumento foi disponibilizado a nivel nacional

via Google Formularios e teve como foco a participacdo de professores de Matematica da rede

publica e/ou privada da educacdo brasileira e que atuam na Educacdo Bésica. Antes da
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apresentacdo das 29 assertivas, o questionario contemplou um rol de questfes para coleta de
dados pessoais, como por exemplo: Ano que concluiu a formacao inicial; Tempo que atua como
professor de Matematica; Licenciatura como primeira ou segunda graduacdo; Atua em escola
publica ou privada. Além desses dados, havia um campo para o participante informar um

namero de telefone e/ou e-mail, caso desejasse.
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6 METACOGNICAO E OS CONHECIMENTOS DO PROFESSOR: O QUE O
ESTUDO REVELA

A presente secdo apresenta a analise dos dados coletados a partir da aplicacdo do
questionario aos professores de Matematica que atuam na Educacdo Bésica. Esta etapa e,
consequentemente, a apresentacdo dos resultados obtidos, conforme j& destacado no segundo
capitulo, seguird a abordagem qualitativa, tomando como referencial a Analise de Conteldo,
tendo as categorias sido identificadas a priori pelo referencial do estudo. Esses dados, embora
apresentados em graficos e quadros, tém sua analise baseada em aspectos subjetivos e nos
significados que tais resultados carregam, especialmente em termos metacognitivos e 0s
conhecimentos intrinsecos do professor. As categorias tomam como base o0s seis elementos
metacognitivos propostos no modelo de Rosa (2011; 2014) e os sete tipos de conhecimentos

definidos por Shulman (1986; 1987) como indispensaveis ao professor.

6.1 Caracteristicas dos participantes do estudo

Com o olhar voltado para identificar a consciéncia metacognitiva de professores de
Matematica sobre seus conhecimentos, foram obtidas 105 respostas na aplicagdo do
questionario. Os participantes declararam o desejo de participar da pesquisa, autorizando a
divulgacdo das suas respostas, desde que fossem mantidos no anonimato seus nomes e,
exclusivamente, utilizados para fins desta pesquisa. Além disso, todos declararam serem
professores de Matematica, terem cursado a licenciatura em Matematica e atuarem na Educacéo
Bésica. Com relacdo ao ano de conclusdo do curso de graduacgdo, obteve-se uma variagao de
respostas, com professores graduados desde 1987 a 2024. De modo mais especifico e por ano

de conclusdo temos o apresentado no Gréfico 1.
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Grafico 1 - Ano de conclusdo do curso de Licenciatura em Matematica dos participantes do estudo

Ano de conclusdo do curso de licenciatura em Matematica
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Com relacdo a modalidade do curso, constatamos que 12,4% (13:105) realizaram a
graduacdo em licenciatura em Matematica na modalidade EaD e 20% (21:105) do total de
participantes, fizeram o curso de licenciatura em Matemética como segunda licenciatura. O
tempo em que atuam como professores de Matemaética, variou de nove meses a 35 anos, como

indicado no Gréfico 2.

Gréfico 2 - Tempo de atua¢do como professor de Matematica dos participantes do estudo
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).
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Sobre as escolas em que atuam como professores de Matematica, 81,9% (86:105)
trabalham em escolas publicas, 1,9% (02:105) em escolas privadas e 16,2% (17:105) em ambas.
Acerca da formacdo continuada, foi possivel constatar que: 78,1% (82:105) dos participantes
tem o habito de ler artigos cientificos relacionados as areas de educacao e/ou ensino; 92,4%
(97:105) ja participaram de eventos académicos e/ou cursos de formacdo continuada. Com
relacdo a cursos de pos-graduacdo, 94,3% (99:105) dos participantes possuem curso de pos-
graduacdo, sendo 52,4% (55:105) lato sensu e 41,9% (44:105) stricto sensu. Dos 44 professores
que declararam terem pos-graduacéo stricto sensu, 36 realizaram curso de Mestrado e oito, de
Doutorado.

Os dados revelaram que os participantes do estudo sdo professores de Matematica em
escolas de diferentes redes de ensino, cursaram Licenciatura em Matematica
predominantemente na modalidade presencial e como primeira licenciatura. Além disso,
mostrou que a significativa maioria cursou pés-graduacao e dessa margem, aproximadamente
ametade cursou stricto sensu, inclusive oito docentes séo doutores. Sobre esse dado relacionado
ao doutorado, destacamos de maneira positiva, uma vez que o Brasil registra um percentual de
0,2% de doutores em relagdo ao total da populagio®. A pos-graduacdo ainda esta longe de
atingir a meta do Plano Nacional de Educagdo - PNE? em termos da formagcéo de doutores, que
é a de formar 25 mil doutores anualmente. Essa meta equivale a praticamente dobrar a
quantidade que conclui o curso atualmente.

O Plano Nacional de Pés-Graduacgédo 2011 — 2020, elaborado pela Capes em 2010, deixa
claro que o conhecimento cientifico é de suma importancia para o desenvolvimento dos
individuos. Diante disso, emerge a necessidade de uma formacéo cuidadosa para os professores,
a fim de que desempenhem seu papel da melhor forma possivel. E essencial formar mestres e
doutores com condi¢des ndo s6 de exercer suas funcbes adequadamente, mas também de
continuar a exercé-las, seja na docéncia, na pesquisa ou em ambas as areas.

Todavia, 0 que mais chamou a atencdo nos dados trazidos nessa primeira parte do
questionario é a de que todos, ao cursarem a licenciatura em Matematica, de alguma forma
tiveram contato com o ensino dessa componente curricular e, portanto, vivenciaram em sua
formacdo o planejamento de aulas. Além disso, a préatica profissional também é destacada entre

0s participantes que revelam ndo serem iniciantes, ao contrario, com significativa experiéncia.

® Conferir em: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/pos-graduacao-stricto-sensu-tem-mais-de-350-
mil-matriculados.

100 PNE foi elaborado em 2014, com vigéncia de 10 anos. Porém, foi prorrogado até 31 de dezembro de 2025,
para que o novo PNE seja concluido e aprovado pelo Senado Federal.
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Segundo Miccoli (2010), quando uma pessoa vivencia uma situacdo, ela esta, na
verdade, vivenciando varias experiéncias simultaneamente, pois interage consigo mesma, com
0S outros, com 0s objetos e com 0 ambiente ao seu redor. Isso pode ser traduzido como a
capacidade de compreender a relacdo entre 0 que se experimenta e 0 que € experimentado,
conferindo valor a experiéncia. Portanto, para que essa experiéncia tenha significado, é
necessario que haja reflexdo sobre ela.

Levando em conta a defini¢do da autora e considerando que muitos dos participantes
desta pesquisa possuem vasta experiéncia em sala de aula, ou seja, nos processos de ensino e
de aprendizagem, podemos inferir que eles ja tiveram tempo suficiente para refletir sobre suas
préticas pedagogicas e adapta-las conforme a realidade em que atuam, desde que a reflex&o
tenha sido um aspecto central nesse processo. Tal afirmacdo, vai ao encontro do que

apresentamos no capitulo 4 desse estudo, relativo a revisao bibliografica sobre a Metacognicéo.

6.2 Resultados do questionario — categorias de analise

A segunda parte do questionario buscou avaliar, a partir dos elementos metacognitivos
trazidos por Rosa (2011; 2014), discussOes sobre como os professores consideram em suas
atividades docentes, a presenca de estratégias metacognitivas. Embora, o questionario tenha
sido validado em termos da metacognicdo e seus elementos, optamos por trazer também uma
analise frente aos conhecimentos anunciados por Shulman (1986; 1987) e que se mostraram
presentes no questionario. A decisdo considerou a possibilidade emergente dos dados em
ampliar os resultados e expor um cotejo desses dois aspectos tedricos investigados.

Portanto, a analise apresentada a seguir esta organizada a partir desses dois temas, cada
um considerado em uma categoria do estudo. A primeira, intitulada Elementos metacognitivos,
¢ abordada na secdo 6.2.1; a segunda, denominada Base de conhecimentos para o ensino,
encontra-se na se¢do 6.2.2. Em ambas as categorias, incluiu-se uma breve retomada acerca do
conceito, com base no referencial tedrico adotado para o estudo, bem como das assertivas
analisadas em cada uma. Em seguida, sdo expostos os resultados e € realizada a analise

correspondente a cada subcategoria.

6.2.1 Categoria 1: Elementos metacognitivos

Nesta categoria, é realizada a analise dos resultados com foco nos seis elementos

metacognitivos, sendo que cada um representa uma subcategoria. Além disso, na analise séo
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indicados os conhecimentos de Shulman presentes em cada uma das assertivas e que séo objeto

de analise especifica na segunda categoria do estudo.

6.2.1.1 Pessoa

O primeiro elemento analisado foi “Pessoa” que esta relacionado as convicg0es que 0s
professores tém sobre si mesmos e em relacdo aos outros. Ela envolve a identificacdo de seu
modo de pensar, de como processam as informacbes que recebem e é caracterizada pela
percepcdo de suas crencas e conhecimentos, assim como pela identificagdo dessas
caracteristicas no outro (Rosa, 2011).

As assertivas que integram este elemento metacognitivo sdo: 2) Estou ciente dos meus
pontos fortes e fracos em relacdo aos conhecimentos especificos do contetido; 18) Questiono
meus conhecimentos sobre o material didatico que vou utilizar e conheco a sua eficacia na
aprendizagem dos alunos; e, 19) Organizo a distribuicdo dos contetdos priorizando os topicos
que tenho mais conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida ou deixo para o final
do ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas limitacGes aos alunos.

As trés assertivas também se relacionam com os conhecimentos que comp&em a base de

conhecimento para o ensino, definida por Shulman (1987), como esta descrito no Quadro 18.

Quadro 18 - Tipos de conhecimento presente em cada assertiva do elemento “pessoa”
Assertiva Conhecimentos
2 Conhecimento do contetido
Conhecimento pedagdgico do contetido
Conhecimento pedagégico geral
Conhecimento pedagdgico do contetido
Conhecimento dos objetivos educacionais e de seus valores
19 Conhecimento do curriculo
Conhecimento do conteido

18

Fonte: Autora (2025).

Com o intuito de aprofundarmos a analise acerca do elemento metacognitivo “Pessoa”,

inicialmente, apresentamos no Gréafico 3 os resultados obtidos para essa subcategoria.
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Gréfico 3 - Resultado das assertivas relacionadas ao elemento “pessoa”
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Os resultados demonstraram que uma parcela dos professores procede a anélise sobre
seus conhecimentos antes de organizar as atividades de ensino de determinados contetdos. Na
assertiva 2 (Estou ciente dos meus pontos fortes e fracos em relagdo aos conhecimentos
especificos do contetido), praticamente todos (96%) assinalaram as alternativas “concordo” e
“concordo plenamente”. O mesmo pode ser observado em relagdo a assertiva 18 (Questiono
meus conhecimentos sobre o material didatico que vou utilizar e se conheco a sua eficacia na
aprendizagem dos alunos) em que 89% dos professores procederam esse registro com as
mesmas alternativas.

No caso da assertiva 19 (Organizo a distribuicdo dos contetdos priorizando 0s topicos
gue tenho mais conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida ou deixo para o final
do ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas limitagdes aos alunos), aproximadamente 53%
das respostas foi dada para as alternativas “discordo totalmente” e “discordo”, todavia, elas
remetem a uma situacdo similar &s demais, em que os professores destacaram estar cientes de
seus conhecimentos.

Por outro lado, ainda tomando como base a assertiva 19, do total de professores, 32
avaliaram com escalas entre 4 e 5, outros 17 com escala 3. Tal resultado, leva a compreensao
de que, aproximadamente 30% dos professores ddo indicios de selecionarem os contetdos de

acordo com o seu interesse e ndo com a importancia do mesmo para a aprendizagem dos alunos.
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E, mais de 16% mantiveram-se neutros acerca desse questionamento, o que se pode inferir que
a situacdo proposta na assertiva € indiferente para 0s mesmos.

Diante disso, podemos destacar que, como os professores demonstraram ter consciéncia
sobre suas limitacGes e habilidades acerca do ensino de determinados conteudos, uma vez que
eles organizam a prética pedagdgica, pautados nisso. E, muitas vezes, direcionam os contetidos
que podem evidenciar seus pontos fracos para o final do ano letivo, com o intuito de n&o haver
tempo labil para ser trabalhado com os alunos.

Sobre este aspecto, também precisamos pontuar que isso pode comprometer todo o
processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes. Um dos motivos, € o fato de que é a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que organiza os contetdos, habilidades e competéncias
que devem ser trabalhadas em cada etapa da Educacao Basica brasileira. Ela deve ser utilizada
como um documento orientador, uma vez que leva em consideracdo a progressdo da
aprendizagem. Outro motivo € o fato de que todos os contetdos precisam ser considerados
relevantes na mesma propor¢do, tendo em vista que cada aluno apresentard maior
habilidade/facilidade em compreender um em relacéo ao outro.

Corroborando com os resultados aqui elencados, temos o estudo de Biazus (2021, p.
155) ao destacar que “a tomada de consciéncia dos sujeitos sobre seus proprios conhecimentos
e sobre suas caracteristicas pessoais favorece a identificacdo dos limites de compreenséo,
envolvendo suas crengas, mitos e preconceitos, permitindo um novo olhar sobre determinado
objeto”. Em outras palavras, entendemos que se o professor tem consciéncia acerca de suas
habilidades e limitagdes, ele é capaz de modificar sua préatica pedagdgica a fim de lograr éxito
nos processos de ensino e de aprendizagem.

Monereo e Castelld (1997) e Zohar (2004) assinalam que uma das formas dos
professores oportunizarem que os estudantes se tornem mais metacognitivos € agindo assim.
Ou seja, de encontro as ideias propostas no presente estudo, pode-se afirmar que o professor
que realiza suas escolhas, consciente de seus conhecimentos e da contribuicdo dada a
aprendizagem dos alunos, explicitando isso a eles, pode inspira-los a adotar procedimentos
semelhantes em sua conduta. Portanto, mais do que uma avaliagdo pessoal, ser consciente de
seus limites de conhecimento pode se revelar uma alternativa para contribuir com a ativagéo do
pensamento metacognitivo dos alunos. Maman (2021) afirma que os estudantes mais atentos a
seus proprios conhecimentos tendem a ser mais efetivos em suas agdes, logrando mais éxito em
suas aprendizagens.

A Figura 10 apresenta um esquema para ilustrar a presenga dos conhecimentos do

professor frente ao elemento metacognitivo “Pessoa”.
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Figura 10 - Presenca do elemento metacognitivo pessoa e os conhecimentos de Shulman

EXEMPLOS

LN

1) Professor tem consciéncia
sobre suas habilidades e
limitagdes acerca de
determinado conteudo.

Responsavel pela identificacdo por parte dos
estudantes (nessa pesquisa considera-se os
professores) das caracteristicas pessoais nas quais
eles reconhecem suas convicgdes sobre si mesmos
(mitos, crengas, preconceitos, conhecimentos...

2) Professor reflete sobre seus Flavell e Wellman (1977)
conhecimentos acerca do Elemento

material didatico, da tarefa

selecionada, da organizagio da “pessoa”

sua aula...

3) Professor organiza os
conteudos a serem trabalhados

pautado  em  documentos Exemplo I: Conhecimento do contetdo.
oficiais, independente de suas
preferéncias. Exemplo 2: Conhecimento pedagodgico

geral; Conhecimento pedagdgico do
4) Professor tem consciéncia contetido.

sobre como fazer para que um -

aluno compreenda determinado Exemplo 3: Conhecimento do curriculo;
conteudo. Conhecimento dos objetivos educacionais
e de seus valores.

Exemplo 4: Conhecimento pedagdgico do
conteudo; Conhecimento pedagogico
geral.

Fonte: Autora (2025).

A figura retoma o conceito do elemento metacognitivo “pessoa” a partir de Flavell e
Wellman (1977) e traz alguns exemplos praticos relacionados as assertivas envolvidas nessa
subcategoria. A partir disso, busca elencar os conhecimentos que podem estar envolvidos nessas
situaces. Como no exemplo 2 (Professor reflete sobre seus conhecimentos acerca do material
didatico, da tarefa selecionada, da organizagdo da sua aula...), isto esta relacionado ao elemento
“Pessoa”, pois envolve a reflexdo do professor sobre suas proprias convicgoes e decisoes. Além
disso, o planejamento e a organizacdo da aula — que inclui a sele¢do de materiais, tarefas e
atividades — evidenciam a relevancia dos conhecimentos pedagdgicos geral e do contetdo.

O principal objetivo dessa exemplificacdo é oferecer ao leitor uma perspectiva de como
situacOes relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem podem estar associadas tanto
aos elementos metacognitivos quanto aos conhecimentos que compdem a base para o ensino,

definida por Shulman.
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6.2.1.2 Tarefa

Nesse momento analisaremos o elemento “Tarefa” que estd associado a identificacao,
pelos estudantes e/ou professores, dos fatores e das condi¢des que fazem com que uma atividade
seja percebida como mais dificil do que outra, além de estar relacionada as experiéncias
cognitivas e as comparac0es realizadas entre elas (Rosa, 2011).

As assertivas relacionadas a este elemento foram: 3) Elaboro tarefas de ensino que julgo
ser mais adequada a abordagem de um determinado conteddo, mesmo que isso exija uma
adaptacdo da minha pratica pedagdgica; 4) Organizo atividades que considero serem as mais
préximas dos desafios que os alunos enfrentardo fora da sala de aula, tomando como referéncia
0 conhecimento que possuo dessas atividades; 5) Seleciono tarefas que incluam atividades
praticas, uma vez que tenho consciéncia de que esse tipo de atividade logra éxito na
aprendizagem; 6) Em termos das atividades ou tarefas utilizadas no ensino, procedo escolhas
consciente de que a diversidade ou a manutencdo de uma mesma, pode repercutir em uma
melhor aprendizagem; 8) Seleciono as tarefas de ensino considerando caracteristicas da turma
com relacdo aquela tarefa; 10) Procuro selecionar diferentes formatos de tarefas, considerando
que possivelmente encontrarei alunos com diferentes caracteristicas de aprendizagem.

As assertivas também possuem relacdo com alguns dos sete tipos de conhecimentos
definidos por Shulman, como esta apresentado no Quadro 19.

Quadro 19 - Tipos de conhecimento presente em cada assertiva do elemento “tarefa”

Assertiva Conhecimentos
Conhecimento pedag6gico geral
3 Conhecimento pedagégico do conteldo

Conhecimento do contelido

Conhecimento dos contextos educacionais

4 Conhecimento pedagogico do contetdo
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
Conhecimento pedagdgico geral

5 Conhecimento pedagogico do contetdo
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
Conhecimento pedagogico do contetido

6 Conhecimento do contelido

8 Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
Conhecimento pedag6gico do contelido

10 Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

Conhecimento pedag6gico do contelido

Fonte: Autora (2025).

A fim de seguirmos com a analise dessa subcategoria, apresentamos no Grafico 4, 0s

resultados obtidos acerca das assertivas aqui envolvidas.



107

Grafico 4 - Resultado das assertivas relacionadas ao elemento “tarefa”
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Ao analisar os resultados apresentados no grafico, é possivel perceber uma
homogeneidade nas respostas. Em todas as assertivas vinculadas a esse elemento
metacognitivo, pelo menos 80% dos participantes (84:105) avaliaram com escalas 4 (concordo)
e 5 (concordo totalmente); ja a alternativa 3 (neutro) obteve entre 8% e 14% das respostas.
Diante disso, infere-se que os professores definem as tarefas que serdo desenvolvidas durante
as aulas, considerando os conhecimentos prévios dos alunos sobre outras tarefas semelhantes.
O intuito dos docentes, objetiva a ativar os pensamentos relativos aos conhecimentos que esses
alunos tém sobre o que ja realizaram em outros momentos.

As respostas dadas pelos participantes chamam a atencdo, uma vez que estdo
concentradas nas escalas 4 (concordam) ou 5 (concordam totalmente), como pode ser
identificado visualmente no gréafico. Tal resultado infere que os professores organizam as
atividades olhando para o que precisam fazer em relagdo ao objetivo educacional da
aprendizagem de seus alunos, de modo a identificar aquelas que melhor se adaptam a
aprendizagem de seus alunos. Isso pressupde que eles reconhecem esse elemento como
necessario para alcancar seus objetivos.

A importancia desse tipo de acdo declarada por parte dos professores como integrante
de sua acdo pedagdgica, pode ir alem do previsto didaticamente, tornando-se uma conduta a ser
seguida pelos alunos. Biazus (2021) mostra que os alunos necessitam realizar esse tipo de
reflexdo, o que envolve o reconhecimento de si, frente a tarefa a ser executada, como forma de

identificar suas caracteristicas e possiveis lacunas na sua compreensao. Ao organizar atividades
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que estejam vinculadas as necessidades de seus alunos e identificando caracteristicas peculiares
a elas, demonstra que os professores, além de estarem preocupados com a aprendizagem,
também estdo interessados em mostrar aos alunos esse procedimento, o que pode contribuir
para a ativacdo do pensamento metacognitivo.

Rosa (2011), ao desenvolver um conjunto de atividades experimentais em Fisica dentro
de uma abordagem metacognitiva, assinalou que uma alternativa para isso € levar os estudantes
a estabelecer comparacOes entre a tarefa proposta e a nova, de modo que eles consigam
reconhecer o que ja fizeram frente ao que deverdo fazer. Assim, resgatando o que ja foi
mencionado na categoria anterior em relacao as contribuic6es elencadas por Monereo e Castell6
(1997) e Zohar (2004), conclui-se que o professor, ao explicitar que suas escolhas didaticas
considerem as tarefas que melhor se adaptam a aprendizagem dos alunos, bem como a
oportunizar que os alunos comparem tarefas, corrobora para que eles passem a adotar essa
estratégia nas atividades de aprendizagem.

A Figura 11 apresenta um esquema para ilustrar a presenca dos conhecimentos do

professor frente ao elemento metacognitivo “Tarefa”.

Figura 11 - Presenca do elemento metacognitivo tarefa e os conhecimentos de Shulman
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Relacionado as demandas, representadas pela
abrangéncia, pela extensdo e pelas exigéncias
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pelos individuos das caracteristicas da tarefa, do
que ela ¢ e do que a envolve.

reorganiza a sua pratica
pedagodgica para inseri-las.
Rosa e Biazus (2022

2) Professor mescla suas tarefas 1
pois tem consciéncia das Elemento
peculariedades com que cada

“tarefa™
aluno aprende.
3)Professor tem conhecimento
a respeito das caracteristicas
da turma de alunos e a partir
disso seleciona atividades Exemplo 1: Conhecimento pedagogico do
possam facilitar a contetido; Conhecimento pedagogico
compreensio do contetido geral; Conhecimento do contetdo.
envolvido e
consequentemente a Exemplo 2: Conhecimentos dos alunos e
aprendizagem. - suas  caracteristicas; Conhecimento

pedagogico do contetido.

Exemplo 3: Conhecimento dos alunos e
suas carateristicas; Conhecimento do
conteudo; Conhecimento pedagogico do
contetido.

Fonte: Autora (2025).
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O esquema retoma a definicdo do elemento metacognitivo “Tarefa”, conforme
apresentado por Rosa e Biazus (2022). Em seguida, sdo destacados trés exemplos relacionados
as assertivas que compdem esta subcategoria, 0os quais também envolvem alguns dos
conhecimentos definidos por Shulman (1987).

O exemplo 1 (Professor escolhe as tarefas que mais oportunizam a aprendizagem aos
seus alunos e reorganiza sua pratica pedagogica para inseri-las), volta-se as assertivas
relacionadas a selecdo de tarefas. E, concomitante, também abarca os conhecimentos
pedagdgicos — geral e do conteudo — ao considerar a capacidade de organizar e pratica
pedagogica e saber ajustar a tarefa com o conteddo em questdo, transformando-o em algo
ensinavel. Além disso, nessa situacdo € de grande valia 0 conhecimento do contetdo, uma vez
que o professor precisa ter clareza sobre 0 mesmo, para conseguir selecionar tarefas e/ou tracar

estratégias para alcancar o objetivo almejado.

6.2.1.3 Estratégia

O elemento “Estratégia” estd relacionado a identificagdo pelos estudantes e/ou
professores da aplicacdo de estratégias. Representa 0 momento em que 0S mesmos questionam
sobre o que precisa ser feito, evidenciando que a tomada de consciéncia acerca da estratégia
adequada para desenvolver a atividade proposta passa a ser ativada (Rosa, 2011).

Para analisar os resultados obtidos sobre esse elemento, inicialmente apresentamos as
assertivas envolvidas: 1) Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada estratégia
de ensino; 7) Incluo mecanismos para escutar os alunos sobre a sua opgao estratégica de como
resolver uma determinada atividade, analisando o modo de pensar do aluno; 9) Realizo uma
reflexdo sobre aquelas estratégias que ja utilizei e que foram pouco eficazes na aprendizagem,
evitando-as; 17) Tenho conhecimento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar o mesmo
contetdo; 20) Tenho consciéncia de que a estratégia utilizada se revelou bem-sucedida,
tomando-a como referéncia para outras turmas.

Evidentemente, tais assertivas também se relacionam com conhecimentos que formam
0 que Shulman denominou de base de conhecimento para o ensino e estdo apresentados no
Quadro 20.
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Quadro 20 - Tipos de conhecimento presente em cada assertiva do elemento “estratégia”
Assertiva Conhecimentos
Conhecimento pedagogico geral

1 Conhecimento pedagégico do contetido
Conhecimentos dos alunos e suas caracteristicas

7 . L .
Conhecimento pedagdgico do conteldo

9 Conhecimento pedagégico geral

Conhecimento pedagégico do contetido
Conhecimento pedagdgico do contetido

17 Conhecimento do contetido

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
Conhecimento pedagdgico do contetido
Conhecimento dos contextos educacionais

20
Fonte: Autora (2025).

A fim de seguirmos com a anédlise dessa categoria, apresentamos no Grafico 5, 0s

resultados obtidos nas assertivas que a compdem.

Gréfico 5 - Resultado das assertivas relacionadas ao elemento “estratégia”
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Ao analisar os dados, percebe-se que a maioria dos participantes (aproximadamente
90%) assinalaram uma das escalas “concordo” (4) ou “concordo plenamente” (5), a exemplo
da categoria anterior. Ao interpretar este resultado, observou-se que a maioria dos participantes
relata ter consciéncia acerca das estratégias utilizadas no desenvolvimento de suas atividades
didaticas. Por exemplo, na assertiva 9 (Realizo uma reflexdo sobre aquelas estratégias que ja
utilizei e que foram pouco eficazes na aprendizagem), 61% (64:105) dos colaboradores
avaliaram com “concordo plenamente” (5), inferindo que realizam uma reflexdo sobre as

estratégias didaticas utilizadas, observando se elas contribuem para a aprendizagem. O mesmo
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ocorreu com a assertiva 1 (Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada
estratégia de ensino), em que aproximadamente 55% (57:105), destacaram com a mesma escala
o fato de serem conscientes sobre o funcionamento de uma determinada estratégia. Esses
resultados remetem ao que foi definido por Flavell, Miller e Miller (1999), afirmando que o
processo que compde a varidvel Estratégia propde que o sujeito consiga identificar quais
estratégias sdo as mais apropriadas para se alcangar certos resultados cognitivos.

Com relacdo a acdo didatica dos professores, essa consciéncia sobre as estratégias e a
sua posterior reflexdo, estdo alinhadas com o destacado pelos estudos envolvendo
Metacognicao e ensino. Nos quais séo apontados que, ao ser dada a oportunidade para o aluno
pensar sobre a estratégia utilizada identificando seus conhecimentos, favorece a estruturacéo de
um pensamento que possibilita alcancar o éxito na aprendizagem (Boszko, 2023; Batistela,
2021). Desta forma, o professor que é consciente das estratégias escolhidas e reflete sobre elas,
além de qualificar o ensino, pode induzir seus alunos a realizar o mesmo e com isso favorecer
a autonomia e éxito na aprendizagem (Zohar, 2004).

A Figura 12 apresenta o esquema relacionado aos conhecimentos do professore e o

elemento metacognitivo “estratégia”.

Figura 12 - Presenca do elemento metacognitivo estratégia e os conhecimentos de Shulman

EXEMPLOS
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estratégias para ensinar o
mesmo contetudo e tem \

facilidade em adaptar a sua
Flavell, Miller e Miller (1999)

Relaciona-se ao momento em que os alunos
conseguem identificar quais estratégias sdo
mais adequadas para chegar a determinados
resultados cognitivos.

pratica pedagogica.

2) Professor considera todas as
estratégias  utilizadas  pelos Elemento
alunos para apresentar
resultados frente ao objetivo
proposto.

“estratégia®

3) Professor utiliza
determinadas estratégias ao
longo de sua pritica
pedagodgica, pois sabe que elas
facilitam a aprendizagem de
seus alunos.

Exemplo I: Conhecimento do conteudo:
Conhecimento pedagogico do conteudo:
Conhecimento pedagégico geral.

Exemplo 2: Conhecimento dos alunos e
# suas caracteristicas; Conhecimento
pedagoégico do contetido.

Exemplo 3: Conhecimentos dos alunos e
suas caracteristicas; Conhecimento
pedagogico geral; Conhecimento dos
contextos educacionais.

Fonte: Autora (2025).
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A figura retoma o conceito do elemento metacognitivo “estratégia” a partir da definigao
de Flavell, Miller e Miller (1999). E, assim como nos esquemas referentes aos elementos
metacognitivos abordados nas subcategorias anteriores, sdo apresentados trés exemplos de
situacOes vinculadas ao elemento em questdo, seguidos da identificacdo dos conhecimentos
envolvidos em cada uma delas.

Tomemos como referéncia, o exemplo 3 (Professor utiliza determinadas estratégias ao
longo de sua prética pedagdgica, pois sabe que elas facilitam a aprendizagem de seus alunos).
Do mesmo modo que ele se relaciona diretamente as assertivas associadas ao elemento
metacognitivo “Estratégia”, também representa alguns conhecimentos definidos por Shulman.
Ao utilizar diferentes estratégias a fim de lograr éxito na aprendizagem dos alunos, o professor
leva em consideracao os conhecimentos dos alunos, bem como o contexto educacional em que
estdo inseridos. Além disso, também é preciso considerar o conhecimento pedagdgico geral, no
momento em que mescla estratégias, uma vez que tal aspecto pode modificar a sua prética

pedagbgica.

6.2.1.4 Planificacdo

Nessa subcategoria analisar-se-a o elemento “Planifica¢do”, que contempla a previsao
de etapas, especificadas pela escolha de estratégias em relacdo ao objetivo da atividade proposta
(Rosa, 2011). As assertivas relacionadas a esse elemento sdo: 11) A cada ano letivo e para cada
turma organizo um planejamento de ensino especifico, considerando as caracteristicas da turma
e a consciéncia que tenho do que é melhor para; 14) No inicio do ano letivo, fagco um
mapeamento de possiveis cursos/formacao/eventos da area de educacao que poderei participar,
com objetivo de investir na minha qualificacdo da pratica docente; 22) Organizo e planejo como
vou atingir meus objetivos de ensino a partir do cronograma escolar e do nimero de aulas que
tenho; 28) Planejo minhas aulas a partir de conversas/trocas com meus colegas de area na escola
ou outras escolas.

Ao analisarmos as assertivas, também ¢é possivel relaciona-las com alguns dos

conhecimentos estabelecidos por Shulman. Tais relagOes seréo apresentadas no Quadro 21.
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Quadro 21 - Tipos de conhecimento presente em cada assertiva do elemento “planificagdo”

Assertiva Conhecimentos
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
11 Conhecimento pedagogico geral

Conhecimento dos contextos educacionais
Conhecimento pedagégico geral

14 Conhecimento pedag6gico do contelido
Conhecimento do curriculo
29 Conhecimento dos objetivos educacionais

Conhecimento pedagégico geral
Conhecimento pedagogico do conteldo
Conhecimento pedagégico geral

28 Conhecimento pedagégico do conteldo
Conhecimento dos objetivos educacionais

Fonte: Autora (2025).

Para iniciarmos a analise dos dados que compdem esta subcategoria, primeiramente
apresentamos o Grafico 6, com os resultados obtidos em cada uma das assertivas aqui

envolvidas.

Gréfico 6 - Resultado das assertivas relacionadas ao elemento “planificagdo”
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Visualmente é perceptivel que para esse elemento com seu conjunto de assertivas, 0s
professores participantes ndo registraram com tanta frequéncia as escalas 4 e 5, que indicavam,
respectivamente, “concordo” e “concordo totalmente”. Com destaque para as duas alternativas
temos as assertivas 11 (A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de ensino

especifico, considerando as caracteristicas da turma e a consciéncia que tenho do que é melhor
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para) e 22 (Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir do
cronograma escolar e do nimero de aulas que tenho), indicando que o relato da maioria dos
professores é de que organizam um planejamento de ensino especifico para determinada turma
a cada inicio de ano letivo e, também, de como atingirdo os objetivos de ensino a partir do
cronograma escolar e das aulas que a disciplina possui. J& a assertiva 14 (No inicio do ano
letivo, fago um mapeamento de possiveis cursos/formacgdo/eventos da area de educacao que
poderei participar, com objetivo de investir na minha qualificacdo da pratica docente) que
envolve planejamento para participacdo de cursos/formacédo/eventos na area da Educacéo, a
porcentagem de professores que avaliou com as escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente),
reduziu para 60% (64:105). Esse numero também se manteve quando os professores foram
indagados sobre o planejamento das aulas a partir de conversas/trocas com professores da area
e de outras escolas, na assertiva 28, tendo um percentual de respostas para essas alternativas de
aproximadamente 65%.

O planejamento é considerado uma operacdo essencial em uma atividade de natureza
metacognitiva, como bem destacado por Brown (1987). Desse entendimento, depreendeu-se
que para um professor que queira exercer a docéncia a partir de um processo reflexivo,
possibilitando um ensino direcionado ao éxito da aprendizagem de seus alunos, o planejamento
das atividades passa a ser fundamental. Mais do que isso, possibilita, dentro de uma
intencionalidade metacognitiva como a demonstrada nas respostas da maioria dos professores,
uma acdo controlada e capaz de direcionar a acdo para as necessidades e especificidades de
cada turma ou grupo de alunos. Além disso, o professor que utiliza esse elemento como uma
acdo da sua qualificacdo profissional, como demonstrado por boa parte dos professores
respondentes, revela-se engajado e preocupado com a sua a¢ao pedagdgica.

Somado a isso, torna-se imprescindivel oferecer aos alunos a organizacao das atividades
propostas por meio da explicitacdo de um planejamento, que seja capaz de instigar neles a
importancia dessa atividade para atingir os objetivos propostos. A agéo de planejar as atividades
a partir de um estudo referente aos conhecimentos, tarefas e estratégias, é tido por Monereo e
Castell6 (1997), como uma das condicdes para alcancar éxito na atuacao profissional. Segundo
0s autores, € nesse momento que o professor consegue avaliar o que precisa ser feito e o que
ele de fato tem condigdes de fazer, possibilitando uma avaliacdo do que conhece e do que ainda
precisa saber para ensinar. Nas situacOes explicitadas aos professores participantes do estudo,
foi indagado se eles organizavam e planejavam como atingir seus objetivos a partir de um

cronograma escolar e do numero de aulas que possuiam. A absoluta maioria respondeu que
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concordava ou concordava totalmente com essa assertiva, afirmando que o planejamento faz
parte da acdo dos professores.
A Figura 13 apresenta um esquema para exemplificar quais conhecimentos podem ser

considerados a partir do elemento metacognitivo “Planifica¢ao”.

Figura 13 - Presenca do elemento metacognitivo planificacdo e os conhecimentos de Shulman

EXEMPLOS

LN

1) Ao realizar o planejamento
das aulas, o professor leva em

consideragio as caracteristicas \
da turma e as peculariedade de
seus alunos.

Responsével pela previsdo das etapas e
escolhas de estratégias em relacdo ao objetivo
almejado. E como fixar metas sobre como
proceder para realizar a acdo.

Rosa (2022)

2) Professor tem objetivos claros
a serem alcancados em cada Elemento

uma das aulas.
“planificacao”

3) Professor procura partilhar
experiéncias e Informacdes
com outros professores de
Matematica, a fim de melhorar
sua pratica pedagdgica.

Exemplo I: Conhecimento dos alunos e
suas  caracteristicas;  Conhecimento
pedagbgico geral; Conhecimento dos
contextos educacionais.

‘ Exemplo 2: Conhecimento pedagogico do
conteudo; Conhecimento do contetido;
Conhecimento pedagégico geral.

Exemplo 3: Conhecimento dos contextos
educacionais; Conhecimento pedagogico
geral.

Fonte: Autora (2025).

A figura faz uma retomada da defini¢do de planificacdo a partir de Rosa (2014) e na
sequéncia elenca trés situacbes praticas relacionadas as assertivas envolvidas nessa
subcategoria. Do mesmo modo, destaca os conhecimentos de Shulman (1987) que podem ser
considerados em cada um dos exemplos.

No exemplo 2 (Professor tem objetivos claros a serem alcangados em cada uma das
aulas), observa-se uma relacdo direta com o elemento metacognitivo “planifica¢do”, ja que a

definicdo de objetivos claros é essencial para o delineamento das etapas e, sobretudo, para a
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escolha das estratégias a serem utilizadas. Além disso, essa situagdo evidencia a relevancia dos
conhecimentos pedagdgicos — tanto o geral quanto o do conteldo, no momento em que
organizam as suas aulas pautadas no objetivo a ser alcancado. Também destaca a importancia
do conhecimento do conteudo, uma vez que o professor s6 conseguira definir objetivos claros

e alcancar os resultados desejados se tiver dominio sobre os topicos que serdo abordados.

6.2.1.5 Monitoracgéo

A “Monitora¢do” ou “Monitoramento”, representa um elemento associado ao controle
da acdo em execucdo e a sua revisdo diante do objetivo proposto, estando vinculado ao
conhecimento especifico ou a questdes de operacionalizacdo da atividade (Rosa, 2011).
Monitorar significa acompanhar ou gestar o processo cognitivo em prol de um determinado
objetivo.

Os resultados obtidos com as assertivas relacionadas a esse elemento, estdo apresentados
no Grafico 7, séo elas: 12) Procedo a identificacdo dos alunos que apresentam dificuldades,
analisando individualmente de que natureza sao essas dificuldades; 15) Verifico o modo como
meus alunos estéo realizando uma tarefa, identificando os casos de resolugdo mecanica; 16)
Procedo uma andlise durante a execucdo de uma estratégica de ensino, sendo capaz de
identificar sua eficiéncia a fim de realizar ajustes, caso necessario; 21) Costumo verificar se 0s
alunos estdo compreendendo e atingindo o objetivo pretendido; 26) E mediante possiveis
dificuldades dos alunos, costumo incentiva-los a continuar tentando antes de intervir mais
diretamente.

O Quadro 22 apresenta os conhecimentos relacionados a cada uma dessas assertivas.

Quadro 22 - Tipos de conhecimento presente em cada assertiva do elemento “monitora¢ao”

Assertiva Conhecimentos
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
12 Conhecimento pedagdgico geral

Conhecimento pedagégico do contelido
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
15 Conhecimento do conteddo

Conhecimento pedagdgico do contetido
Conhecimento pedagégico geral

16 Conhecimento dos objetivos educacionais
Conhecimento pedagégico do contetido
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
21 Conhecimento pedagégico geral
Conhecimento pedagégico do contetido
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
Conhecimento pedagégico geral

26
Fonte: Autora (2025).
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O Gréfico 7 contempla os dados coletados com a aplicacdo do questionério para o

elemento metacognitivo “Monitoragdo”.

Gréfico 7 - Resultado das assertivas relacionadas ao elemento “monitorag¢do”

Resultado das assertivas relacionadas ao elemento "monitoracéo”
80

70
60
44647
50 4343
40
30
20
1111

10 7 8

2 3224 2 2 1 II 3 .
0 1 | - .- — |

3

Escala

Quantidade

W Assertiva 12 W Assertiva 15 Assertiva 16 M Assertiva 21 M Assertiva 26

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Na analise dos dados representados no grafico, é possivel perceber que
aproximadamente 90% dos professores revelam monitorar as estratégias que os alunos utilizam
para realizar determinada tarefa, se 0s mesmos compreenderam ou estdo conseguindo alcancar
0 objetivo proposto e, também, se realizam uma analise individual das dificuldades de cada
aluno a fim de conhecer a natureza das mesmas. Esse resultado se repetiu nas assertivas que
envolviam a capacidade de o professor analisar a sua préatica pedagogica e de realizar ajustes
caso julgassem necessario.

Em termos do monitoramento do ensino e, consequentemente, da aprendizagem dos
alunos, os resultados apontaram que, para a maioria dos professores, o processo ocorre de forma
plena. A assertiva 21 (Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o
objetivo pretendido) chama a atengdo, uma vez que apresenta um percentual de 94% (99:105)
dos participantes assinalando que “concordam” ou “concordam totalmente”. Essa atividade de
monitorar a aprendizagem dos alunos em relagdo a propria aprendizagem, possibilita que o0s
professores tenham conhecimento sobre o funcionamento das escolhas realizadas no momento

do planejamento da atividade. Isso possibilita, como bem expresso por Brown (1987), que
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sejam corrigidos possiveis equivocos ou atividades que ndo estdo oportunizando lograr éxito na
aprendizagem.

As demais assertivas também obtiveram uma frequéncia de registro elevada para as
escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente), demonstrando que os professores, em sua
percepcdo, realizam atividades que permitam verificar o andamento do ensino, especialmente,
frente ao objetivo tracado inicialmente. Corroborando com isso, pode-se citar Libaneo (2013),
que defende que o0 monitoramento continuo das atividades em sala de aula permite, ao professor,
identificar se o0s objetivos propostos estdo sendo atingidos, além de ajustar estratégias
pedagogicas sempre que necessario. Esse acompanhamento favorece uma agdo pedagogica
mais intencional e responsiva, garantindo que o ensino esteja alinhado as necessidades reais
dos alunos.

Em outras palavras, o autor também deixa claro que a funcdo monitoramento da préatica
pedagogica resume-se em o professor ser capaz de conduzir e supervisionar sua propria pratica,
a fim de garantir o alcance dos objetivos de aprendizagem.

Na mesma linha das demais subcategorias, realcamos que o monitoramento, quando
explicitado aos alunos, pode contribuir para que estes valorizem essa a¢do durante seu processo
de aprendizagem. Ribeiro (2021) assinalou que 0 monitoramento é uma agao importante para a
aprendizagem, todavia, a autora menciona que os estudantes apresentam dificuldades em
realizé-la. Resultado também indicado no estudo de Biazus (2021), trazendo a inferéncia de que
a acao de monitorar precisa ser bem explicitada pelos professores durante as atividades de
ensino, como forma de servir como exemplo. Isso mostra a importancia de o professor realizar
atividades de monitoramento de sua acéo e, ao mesmo tempo, deixar claro a importancia disso
para 0 éxito no seu objetivo.

A Figura 14 apresenta um esquema que exemplifica os tipos de conhecimentos que
podem ser considerados frente as assertivas vinculadas ao elemento metacognitivo

“Monitoragao”.
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Figura 14 - Presenca do elemento metacognitivo monitoragdo e os conhecimentos de Shulman

EXEMPLOS

LN

1) Professor acompanha a
resolucdo das tarefas por parte

dos alunos e leva em \
consideragio as  diferentes
maneiras para realizar a mesma
tarefa/atividade.

Consiste em controlar a acéo e verificar se a
mesma esta adequada para alcancar o objetivo
proposto, avaliando o desvio em relacgio a
este, “percebendo erros e corrigindo-os, se

necessario”

Rosa (2022)

2) Professor tem consciéncia Elemento

acerca das dificuldades de seus “monitoracao”
alunos e procura observi-los de
maneira individual, a fim de
desenvolver  estratégias de
ensino que possam auxilid-lo.

Exemplo 1: Conhecimento dos alunos e
suas caracteristicas; Conhecimento

aula. Por isso, acompanha pedagogico geral; Conhecimento
todo o desenvolvimento das pedagogico do conteido; Conhecimento
tarefas  ali envolvidas, - do contetido. . o

identificando sinais de Exemplo 2: Conhecimento pedagogico do
concretizacdo do proposto. contetido; Conhecimento do contetido;

3) Professor tem clareza dos
objetivos envolvidos em cada

Conhecimento pedagogico geral;
Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas.

Exemplo 3: Conhecimento dos objetivos
educacionais; Conhecimento pedagégico
geral.

Fonte: Autora (2025).

A figura retoma o conceito do elemento metacognitivo “monitoracdo”, conforme
apresentado por Rosa (2014), e ilustra exemplos préaticos relacionados as assertivas dessa
subcategoria. Com base nesses exemplos, busca-se identificar os tipos de conhecimentos que
podem estar implicados nas situacdes descritas. Assim, o exemplo 3 (Professor tem clareza dos
objetivos envolvidos em cada aula. Por isso, acompanha todo o desenvolvimento das tarefas ali
envolvidas, identificando sinais de concretizacdo do proposto) esta relacionado ao elemento
“Monitoracdo”, pois envolve o acompanhamento, por parte do professor, acerca do
desenvolvimento de suas aulas (tarefas). Além disso, 0 monitoramento da préatica pedagogica e
a sinalizacdo do alcance ou n&do dos objetivos propostos, levam em consideracdo o

conhecimento dos objetivos educacionais e o conhecimento pedagogico geral.
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6.2.1.6 Avaliacédo

Nessa subcategoria busca-se analisar aspectos relacionados ao elemento metacognitivo
“Avaliagao”. Para Rosa (2014), a avaliacdo ¢ o0 momento para confrontar os resultados com os
objetivos ali envolvidos, a fim de identificar possiveis equivocos. E, segundo a autora, também
€ 0 momento para analisar se de fato a tarefa foi compreendida, bem como o conhecimento e
0S conceitos matematicos.

As assertivas relacionadas ao elemento Avaliacdo, apresentaram resultado satisfatério
no que tange a avaliagdo como um processo constante no ensino e na aprendizagem. Tais
resultados estdo simplificados no Gréfico 8, mas para facilitar a interpretacdo apresenta-se, de
antemao, as assertivas envolvidas: 13) E ao finalizar um semestre ou ano letivo, costumo
analisar se determinado material pedagogico ou estratégia de ensino mostra-se mais eficaz com
turmas de determinado perfil/caracteristicas; 23) Utilizo uma avaliacdo da aprendizagem que
inclui possibilidades de o aluno refletir sobre sua aprendizagem e sobre suas a¢es em prol
dessa aprendizagem; 24) E considerando alunos em situacdo de recuperacdo, costumo retomar
na integra as atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades no sentido de uma
referéncia minima de aprendizagem; 25) Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando
o aluno resolve um determinado problema usando a estratégia explicada em sala de aula; 27) E
ao corrigir um exercicio resolvido por um aluno, foco na resposta final e, caso tenha divergéncia
do gabarito, procuro identificar ao longo do desenvolvimento da resolucdo as possiveis causas
que o levaram ao erro; 29) Procedo uma avaliacdo comparativa entre a aprendizagem da minha
turma e de meus colegas ou com relacéo a outras turmas.

O Quadro 23 assinala os conhecimentos que compdem a base de conhecimentos definida

por Shulman e que estdo presentes nas assertivas do elemento metacognitivo “Avaliagdo”.



121

Quadro 23 - Tipos de conhecimento presente em cada assertiva do elemento “avaliagdo”
Assertiva Conhecimentos
Conhecimento pedagégico geral
13 . 2 —
Conhecimento dos objetivos educacionais
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
23 Conhecimento pedagégico do contetido
Conhecimento pedagégico geral
Conhecimento pedagdgico do contetido
24 Conhecimento do contetdo
Conhecimento dos objetivos educacionais
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
25 Conhecimento do contetido
Conhecimento pedagdgico do contetido
Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
27 Conhecimento pedagdgico do contetido
Conhecimento do contetido
Conhecimento dos contextos educacionais
Conhecimento pedagdgico geral

29
Fonte: Autora (2025).

A partir da explanacéo das assertivas e dos conhecimentos ali envolvidos, apresentamos

o Gréfico 8, que contempla os resultados quantitativos obtidos.

Gréfico 8 - Resultado das assertivas relacionadas ao elemento “avaliagdo”
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Os resultados apontaram uma variagdo de respostas para esse elemento metacognitivo.
A assertiva 25, que avaliou se o professor considerava como indicativo da aprendizagem,
apenas quando o aluno resolve um determinado problema usando a estratégia explicada em sala

de aula, teve aproximadamente 65% (68:105) de indicativo de discordar (escala 2) ou de
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discordar totalmente (escala 1). J& o resultado obtido na assertiva 23, que indagou se o professor
utiliza formas de avaliacdo que levam os alunos a refletirem sobre suas aprendizagens, aponta
que 76% (80:105) responderam que concordam (escala 4) ou concordam totalmente (escala 5).
Nessa mesma proporcao de resposta temos a assertiva 24, que perguntou aos participantes sobre
as atividades de recuperacdo, trazendo uma reflexdo sobre o sentido desse tipo de atividade e a
melhor forma de organizac&o.

Os resultados apresentados no grafico apontaram que os professores avaliam 0s
materiais pedagdgicos explorados no desenvolvimento da pratica, bem como as estratégias
utilizadas ao longo das aulas. Realizam tal procedimento com o intuito de adequar o que for
necessario, a fim de reutilizad-los com alunos que possuem perfis semelhantes. Ao mesmo
tempo, o professor trabalha com avaliacdes onde o aluno pode refletir sobre o que esta sendo
proposto e a aprendizagem ali inserida, além de considerar as diferentes maneiras para a
resolucdo de uma mesma atividade. Além disso, procuram sempre identificar onde ocorreu o
erro que ocasionou na divergéncia do gabarito.

Ao proceder reflexdes sobre o realizado, o professor, além de identificar aspectos
relativos a sua pratica, também pode mostrar aos alunos as potencialidades desta acdo, trazendo
situacdes que os levem a avaliar o caminho percorrido, o resultado frente ao objetivo e a
proceder julgamentos sobre o realizado. Essas caracteristicas, notadamente tipicas de um pensar
metacognitivo, podem contribuir para qualificar a aprendizagem, possibilitando que os alunos
se reconhecam e saibam identificar o que € mais favoravel a sua aprendizagem.

Para Brown (1978), a avaliacdo como um processo metacognitivo é considerado ativo e
estratégico. Envolve monitorar constantemente o que se esta aprendendo, controlar as
abordagens utilizadas e regular os préprios pensamentos para atingir objetivos cognitivos. Esses
mecanismos sdo particularmente relevantes tanto para alunos quanto para professores que
buscam tornar o ensino mais reflexivo e autorregulado.

Esse processo também é destacado por autores da area da Educacéo que entendem essa
acao como parte fundamental do desenvolvimento da autonomia e da autorregulacdo da
aprendizagem (Perrenoud, 1999; Luckesi, 2011). Assim, a avaliacdo ultrapassa a simples
verificacdo de resultados, envolvendo a capacidade de o sujeito refletir sobre seu proprio
desempenho, identificar estratégias adotadas, reconhecer erros e planejar acdes corretivas.
Libaneo (2013) também argumenta que, quando realizada de maneira adequada, a avaliacéo
possibilita ao aluno tomar consciéncia do seu processo de aprendizagem e ao professor
monitorar continuamente a pratica pedagdgica, ajustando metodologias e objetivos conforme

as necessidades que surgem ao longo do percurso educativo.
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A Figura 15 contempla a relagdo entre as assertivas da subcategoria “avaliacdo” com os

conhecimentos definidos por Shulman.

Figura 15 - Presenca do elemento metacognitivo avaliacdo e os conhecimentos de Shulman

EXEMPLOS

LN

1) Ao corrigir uma prova, o
professor considera todo o
desenvolvimento da resolucdo, \
bem como o pensamento ali
envolvido.

Identifica-se com os resultados atingidos em
face do objetivo proposto, podendo,
eventualmente, ser definida pelos critérios
especificos de avaliagio.

Rosa (2022)

2) Professor procura avaliar a
sua prética pedagogica,
verificando se alcangou os “avaliacio”
objetivos propostos em cada
uma das tarefas propostas aos
seus alunos.

Elemento

3) Professor procura realizar
avaliacbes constantes e que
permitem que o aluno reflita
acerca das aprendizagens
envolvidas nesse processo.

Exemplo 1. Conhecimento dos alunos e
suas  caracteristicas;  Conhecimento
pedagogico do contetido; Conhecimento
do contetdo.

‘ Exemplo 2: Conhecimento pedagogico do
conteido; Conhecimento pedagdgico
geral; Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas.

Exemplo 3. Conhecimento dos alunos e
suas  caracteristicas; = Conhecimento
pedagogico geral.

Fonte: Autora (2025).

Na figura, o conceito do elemento metacognitivo “avaliagdo” ¢ retomado a partir de
Rosa (2014). Na sequéncia, elenca trés situacdes préaticas relacionadas as assertivas envolvidas
nessa subcategoria. Do mesmo modo, destaca os conhecimentos de Shulman (1987), que podem
ser considerados em cada um dos exemplos.

O exemplo 1 (Ao corrigir uma prova, o professor considera todo o desenvolvimento da
resolucédo, bem como o pensamento ali envolvido) traz uma situacéo que envolve a avaliacéo
como um processo metacognitivo. Em concomitancia, essa mesma situagdo, também destaca a
necessidade do professor ter clareza sobre o conhecimento dos seus alunos (para saber o que os

alunos sabem acerca de determinado contetido), sobre o conhecimento do conteudo (para saber
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0 que pode ser construido ao longo da avaliagdo proposta) e, 0 conhecimento pedagogico geral
(para considerar e identificar as diferentes maneiras para se alcancar o resultado esperado).

6.2.2 Categoria 2: Base de conhecimentos para o ensino

Nesta categoria, a analise dos resultados serd realizada com foco nos sete tipos de
conhecimentos que fundamentam a base para o ensino, conforme proposto por Shulman (1987).
Para tanto, a categoria foi organizada em sete subcategorias, cada uma correspondendo a um
tipo especifico de conhecimento. Ao longo da descricdo de cada subcategoria, serdo retomados
o0s conceitos do conhecimento envolvido, apresentados os resultados das assertivas relacionadas
e promovidas discussdes baseadas em estudos anteriores.

Cabe ressaltar, novamente, que os conhecimentos se relacionam entre sim. Nenhum
deles é independente. Nessa perspectiva, para que 0s processos de ensino e de aprendizagem
ocorram de maneira eficaz, faz-se necessario a existéncia dessa relagéo.

Assim como na Categoria 1, ha a variacdo de quantidade de assertivas relacionadas a
cada um dos conhecimentos que compdem as subcategorias. Uma vez gque, 0s conhecimentos

foram elencados em cada assertiva, apos o processo de validacdo estatistica do questionario.

6.2.2.1 Conhecimento do contetdo

Sabe-se que o conhecimento do contelido esta relacionado a capacidade de o professor
conhecer um contetido especifico e ser capaz de transforma-lo em um conteddo que o estudante
consiga aprender (Shulman, 1987). A avaliacdo das assertivas que compdem 0 questionario,
identificou a presenca desse conhecimento em oito assertivas (2; 3; 6; 15; 17; 19; 24; 25),

distribuidas em cinco dos elementos metacognitivos destacados na Categoria 1.
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Quadro 24 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento do conteido”
Nimero Descrigdo da assertiva

2 Estou ciente dos meus pontos fortes e fracos em relacdo aos
conhecimentos especificos do conteldo.
Elaboro tarefas de ensino que julgo ser mais adequada a abordagem
3 de um determinado conteldo, mesmo que isso exija uma adaptacao
da minha prética pedagdgica.
Em termos das atividades ou tarefas utilizadas no ensino, procedo
6 escolhas consciente de que a diversidade ou a manutencéo de uma
mesma, pode repercutir em uma melhor aprendizagem.
Verifico 0 modo como meus alunos estdo realizando uma tarefa,

15 identificando os casos de resolucdo mecanica.
17 Tenho conhecirpento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar
0 mesmo conteldo.
Organizo a distribuicdo dos contetdos priorizando os topicos que
19 tenho mais conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida

ou deixo para o final do ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas
limitagdes aos alunos.

E considerando alunos em situagdo de recuperacdo, costumo retomar
24 na integra as atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades
no sentido de uma referéncia minima de aprendizagem.

Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno
25 resolve um determinado problema usando a estratégia explicada em
sala de aula.

Fonte: Autora (2025).

Com base no Grafico 3 e nas respostas a assertiva 02 (sobre 0 conhecimento dos proprios
pontos fortes e fracos), observa-se que, ao reconhecer limitacdes em determinado contetdo, o
professor revela lacunas em seu dominio. Da mesma forma, as respostas a assertiva 19 (em que
30% escolheram as escalas 4 ou 5) indicam que, ao enfrentar dificuldades, o professor tende a
priorizar conteudos que domina, deixando os demais para depois ou abordando-os de forma
superficial, evitando expor suas limitagdes aos alunos.

Segundo Freitas (2019), as lacunas formativas impedem processos de avalia¢cdo mais
consistentes, especialmente a respeito do estabelecimento de critérios, tornando-a
demasiadamente subjetiva e impedindo que ela se concentre na aprendizagem dos alunos. Essa
constatacdo evidencia um padrdo em que o professor tende a priorizar contetdos que ja domina,
enquanto aborda de forma superficial aqueles em que o seu conhecimento é mais limitado —
comportamento semelhante ao apontado na assertiva 19.

Os resultados das assertivas 3 e 6, com predominancia de respostas nas escalas 4
(concordo) e 5 (concordo totalmente), indicam que os professores demonstram flexibilidade e
consciéncia na escolha e adaptacéo de tarefas, o que sugere um bom dominio do conteddo. Na
assertiva 17, cerca de 90% dos participantes escolheram as escalas mais altas, revelando que a
maioria reconhece a importancia de utilizar diferentes estratégias para ensinar 0 mesmo

conteddo. Ja na assertiva 15, também com praticamente 90% de concordancia, observa-se que
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os professores valorizam o acompanhamento das tarefas dos alunos, identificando formas de
resolugdo mecénica e mostrando atencdo ao processo de aprendizagem.

Sobre essas assertivas, destaca-se 0 estudo de Nakashima (2014), que aponta que
professores que articulam o conhecimento do conteddo com o uso de estratégias pedagogicas
apresentam maior flexibilidade e capacidade de adaptagcdo em sua pratica docente, evidenciando
a relevancia do dominio do contetdo, da flexibilidade metodoldgica e da reflexdo constante.

Por fim, nas assertivas 24 e 25, os resultados (Grafico 8) levam a compreenséo de que o
conhecimento do contetido esta envolvido na capacidade de organizar tarefas em que o aluno
seja capaz de utilizar diferentes formas para a resolucdo, bem como oportunizar a reflexdo
acerca disso. Para Zimer (2008), a formacdo docente também prové momentos de perturbacdes
conceituais e emocionais, que, combinados com a reflexdo metacognitiva, permitem
reorganizar o conhecimento do contetdo, favorecendo conexdes mais sélidas entre teoria e

pratica.

6.2.2.2 Conhecimento pedagdgico geral

Esté claro que o conhecimento pedagdgico geral é aquele que facilita a organizacao da
pratica pedagdgica do professor, que envolve os principios e estratégias metodoldgicas por eles
utilizadas (Shulman, 1987). Assim, a analise das assertivas que compdem o0 questionario,
identificamos a presenca do conhecimento pedagdgico geral em 16 assertivas (1; 3; 5; 9; 11;
12; 13; 14; 16; 18; 21; 22; 23; 26; 28; 29), distribuidas nos seis elementos metacognitivos
destacados na Categoria 1. A fim de facilitar a compreensdo da analise que seré realizada, as
assertivas aqui envolvidas serdo descritas no Quadro 25.



Quadro 25 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento pedagogico geral”

NUamero

Descrigdo da assertiva

1

Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada
estratégia.

Elaboro tarefas de ensino que julgo ser mais adequada a abordagem
de um determinado conteldo, mesmo que isso exija uma adaptacao
da minha pratica pedagdgica.

Seleciono tarefas que incluam atividades praticas, uma vez que tenho
consciéncia de que esse tipo de atividade logra éxito na
aprendizagem.

Realizo uma reflexdo sobre aquelas estratégias que ja utilizei e que
foram pouco eficazes na aprendizagem, evitando-as.

11

A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de
ensino especifico, considerando as caracteristicas da turma e a
consciéncia que tenho do que é melhor para

12

Procedo a identificacdo dos alunos que apresentam dificuldades,
analisando individualmente de que natureza sao essas dificuldades.

13

E ao finalizar um semestre ou ano letivo, costumo analisar se
determinado material pedagdgico ou estratégia de ensino mostra-se
mais eficaz com turmas de determinado perfil/caracteristicas.

14

No inicio do ano letivo, fago um mapeamento de possiveis
cursos/formacao/eventos da area de educagdo que poderei participar,
com objetivo de investir na minha qualificagdo da préatica docente.

16

Procedo uma andlise durante a execucdo de uma estratégica de
ensino, sendo capaz de identificar sua eficiéncia a fim de realizar
ajustes, caso necessario.

18

Questiono meus conhecimentos sobre o material didatico que vou
utilizar e conheco a sua eficécia na aprendizagem dos alunos.

21

Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o
objetivo pretendido.

22

Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir
do cronograma escolar e do nimero de aulas que tenho.

23

Utilizo uma avaliacdo da aprendizagem que inclui possibilidades de
o0 aluno refletir sobre sua aprendizagem e sobre suas acdes em prol
dessa aprendizagem.

26

E mediante possiveis dificuldades dos alunos, costumo incentiva-los
a continuar tentando antes de intervir mais diretamente.

28

Planejo minhas aulas a partir de conversar/trocas com meus colegas
de &rea na escola ou outras escolas.

29

Procedo uma avaliagdo comparativa entre a aprendizagem da minha
turma e de meus colegas ou com relagdo a outras turmas.

Fonte: Autora (2025).

127

Por se tratar de um conhecimento que envolve varios aspectos acerca da pratica

pedagogica do professor, far-se-a, aqui, uma explanacgdo geral dos resultados encontrados. Os

dados demonstraram que aproximadamente 90% dos participantes afirmam refletir sobre a sua

pratica pedagdgica e a estarem dispostos a realizar ajustes, a fim de alcancar melhorias na

aprendizagem de seus alunos. Esse mesmo percentual se repete quando os professores séo

indagados sobre a importancia de ter consciéncia sobre as estratégias que os alunos utilizam ou

podem vir a utilizar para resolverem uma tarefa por eles apresentadas (Gréafico 5).
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Os resultados também evidenciam que, no minimo, 75% dos professores proporcionam
aos alunos avalia¢Bes que favorecem a reflexdo sobre o préprio processo de aprendizagem. Essa
pratica reforca a importancia de o professor acompanhar e avaliar continuamente o
desenvolvimento dos estudantes. Além disso, destaca-se que cerca de 80% dos professores
escolheram as escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente) nos itens relacionados a escolha
de atividades com foco na aprendizagem dos alunos — mesmo que isso implique a necessidade
de adaptar sua préatica pedagogica.

Tais aspectos também ja foram elencados em outros estudos, como, por exemplo o de
Ferreira (2015), onde a autora argumenta que os professores reconhecem a avaliagdo como algo
que vai além da simples mensuragdo de desempenho, funcionando como um instrumento de

reflexd@o sobre a préatica docente e o processo de aprendizagem dos alunos.

6.2.2.3 Conhecimento do curriculo

Embasados nos estudos de Shulman (1987), depreende-se que o conhecimento do
curriculo é aquele que envolve a organizacdo do professor frente ao contetido a ser ensinado. O
Quadro 26 apresenta as duas assertivas do questionario, em que foi possivel identificar a
presenca desse conhecimento (19; 22). Elas estdo distribuidas em dois dos elementos
metacognitivos destacados na Categoria 1.

Quadro 26 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento do curriculo”

NUmero Descricdo da assertiva

Organizo a distribui¢cdo dos contetdos priorizando os topicos que
tenho mais conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida

19 . - ; ' ~ .
ou deixo para o final do ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas
limitacbes aos alunos.

29 Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir

do cronograma escolar e do nimero de aulas que tenho.
Fonte: Autora, 2025.

Durante a andlise dos resultados da assertiva 19, percebeu-se que, ao definir a ordem
dos contetidos de acordo com seus interesses pessoais, 0s professores participantes do estudo
gue assinalaram essa alternativa, demonstraram relegar a um segundo plano a importancia do
conhecimento do curriculo. Essa escolha foi realizada por aproximadamente 30% deles, que
escolheram entre as escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente) e outros 16% mantiveram-

se neutros (escala 3).
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Um estudo com professores de Ciéncias Naturais, desenvolvido por Silva (2016),
destacou que muitos docentes restringem conteudos a conceitos que dominam, evitando
explorar a interdisciplinaridade ou temas que considerem fora do seu conhecimento. O
professor escolhe o que apresentar, de acordo com sua especializacao, e evita abordar assuntos
que exigem além do que esta acostumado a explorar em suas aulas ou que fujam de sua zona
de conforto.

Ja os resultados relacionados a assertiva 22, apontam que aproximadamente 87% dos
participantes avaliaram com escala 4 ou 5 e, outros 10% mantiveram-se neutros (escala 3). Tal
indice remete a uma interpretacdo de que, possivelmente, os professores apresentem
consciéncia sobre a importancia do conhecimento do curriculo, porém, em alguns casos, podem
ndo levar em consideracdo as particularidades de cada turma/alunos, em funcdo de suas

limitacdes.

6.2.2.4 Conhecimento dos alunos

O conhecimento dos alunos e suas caracteristicas pressupdem a importancia do que o
aluno ja sabe, das suas dificuldades e a forma de como ele aprende (Shulman, 1987). Ao avaliar
as assertivas que compdem este questionario, foi identificada a presenca deste conhecimento
em 14 assertivas (4; 5; 7; 8; 10; 11; 12; 15; 17; 21; 23; 25; 26; 27), distribuidas em cinco dos
elementos metacognitivos destacados na Categoria 1, as quais estdo apresentadas no Quadro
27.



Quadro 27 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento dos alunos”

NUmero

Descrigdo da assertiva

4

Organizo atividades que considero serem as mais proximas dos
desafios que os alunos enfrentardo fora da sala de aula, tomando como
referéncia o conhecimento que possuo dessas atividades.

Seleciono tarefas que incluam atividades praticas, uma vez que tenho
consciéncia de que esse tipo de atividade logra éxito na
aprendizagem.

Incluo mecanismos para escutar os alunos sobre a sua opcéo
estratégica de como resolver uma determinada atividade, analisando
0 modo de pensar do aluno.

Seleciono as tarefas de ensino considerando caracteristicas da turma
com relacdo aquela tarefa.

10

Procuro selecionar diferentes formatos de tarefas, considerando que
possivelmente encontrarei alunos com diferentes caracteristicas de
aprendizagem.

11

A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de
ensino especifico, considerando as caracteristicas da turma e a
consciéncia que tenho do que é melhor para.

12

Procedo a identificacdo dos alunos que apresentam dificuldades,
analisando individualmente de que natureza sao essas dificuldades.

15

Verifico 0 modo como meus alunos estdo realizando uma tarefa,
identificando os casos de resolu¢do mecanica.

17

Tenho conhecimento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar
0 mesmo conteldo.

21

Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o
objetivo pretendido.

23

Utilizo uma avaliagdo da aprendizagem que inclui possibilidades de
o0 aluno refletir sobre sua aprendizagem e sobre suas acdes em prol
dessa aprendizagem.

25

Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno
resolve um determinado problema usando a estratégia explicada em
sala de aula.

26

E mediante possiveis dificuldades dos alunos, costumo incentiva-los
a continuar tentando antes de intervir mais diretamente.

27

E ao corrigir um exercicio resolvido por um aluno, foco na resposta
final e, caso tenha divergéncia do gabarito, procuro identificar ao
longo do desenvolvimento da resolucdo as possiveis causas que o
levaram ao erro.

Fonte: Autora (2025).

130

As assertivas relacionadas a este conhecimento apresentaram homogeneidade na

comparacao de seus resultados. Com excecéo das assertivas 23 — 25 - 27, as demais, tiveram as

escalas 4 e 5 selecionadas como prioridade, representando mais de 80%. Cabe destacar que a

assertiva 23, apesar de ndo alcancar esse percentual, mostrou resultados muito préximos, no

qual as escalas 4 e 5 foram escolhidas por 76% dos participantes, conforme representado no

Gréfico 8.

Esses resultados remetem a compreensdo de que os professores apresentam indicios de

ter consciéncia sobre a relevancia do conhecimento dos alunos para lograr éxito na

aprendizagem. Infere-se, tambem, que eles selecionam tarefas que consideram o0s

conhecimentos prévios dos alunos, que oportunizam a utilizacéo de estratégias para a resolucao
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e possam estimular o pensar, que consigam relacionar com vivéncias da sua realidade diéria,
além de considerar as habilidades e limitaces de cada aluno.

Um estudo realizado por Grigaliunien et al. (2025) também evidenciou em seus
resultados, que o conhecimento dos alunos — suas concepc¢oes, dificuldades e estratégias — é
o0 elemento central para um ensino com mais significado aos alunos. Destacaram, também, que
o conhecimento sobre as dificuldades dos alunos € um componente essencial do PCK. Tal fato
sera retomado na sétima subcategoria dessa analise.

Ja as assertivas 25 e 27 (Grafico 8), tiveram as escalas 1 (discordo totalmente) e 2
(discordo) selecionadas por, pelo menos 65% dos participantes. Ao analisar esse resultado, na
assertiva 25 (Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno resolve um
determinado problema usando a estratégia explicada em sala de aula), evidencia-se um possivel
equivoco acerca do conceito de aprendizagem por aproximadamente 23% dos participantes,
que selecionaram as escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente). Esse percentual acredita
que a aprendizagem s6 acontece quando o aluno é capaz de resolver determinada tarefa
utilizando a estratégia proposta pelo professor, em vez de oportunizar que o aluno desenvolva
sua propria estratégia, a partir do que ele ja sabe e seja capaz de ativar seu pensamento
metacognitivo a fim de alcancgar o objetivo proposto.

Por fim, os resultados relacionados a assertiva 27, destacaram que aproximadamente
20% dos participantes tem, como foco principal, a resposta final da resolugdo de uma tarefa
relacionada a disciplina de Matematica. Porém, acreditamos ser, de suma importancia,
considerar o desenvolvimento completo para se chegar a resposta (seja correspondente ao
gabarito ou ndo), a fim de identificar as estratégias utilizadas pelo aluno, bem como uma

possivel execugdo mecanica dos conceitos matematicos ali utilizados.

6.2.2.5 Conhecimento dos contextos educacionais

Para Shulman (1987), o conhecimento dos contextos educacionais contempla
principalmente a pergunta norteadora para o professor - “para quem se ensina?”, em outras
palavras € tornar o ensino o mais proximo possivel da realidade em que a escola esta inserida.
Diante disso, o0 Quadro 28 apresenta as quatro assertivas (4; 11; 20; 29) que estéo relacionadas
ao conhecimento que compdem essa subcategoria, as quais estdo distribuidas em quatro dos

seis elementos metacognitivos da Categoria 1.
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Quadro 28 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento dos contextos educacionais”

NUmero Descrigdo da assertiva
Organizo atividades que considero serem as mais proximas dos
4 desafios que os alunos enfrentardo fora da sala de aula, tomando como

referéncia o conhecimento que possuo dessas atividades.

A cada ano letivo e para cada turma organizo um planejamento de

11 ensino especifico, considerando as caracteristicas da turma e a

consciéncia que tenho do que é melhor para.

Tenho consciéncia de que a estratégia utilizada se revelou bem-

sucedida, tomando-a como referéncia para outras turmas.

29 Procedo uma avaliagdo comparativa entre a aprendizagem da minha
turma e de meus colegas ou com relagdo a outras turmas.

Fonte: Autora (2025).

20

As assertivas 04 — 11 — 20 apresentaram resultados muito similares. Pelos menos 85%
dos participantes avaliaram com escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente) e
aproximadamente 10% mantiveram-se neutros (escala 3). Tais resultados dao indicios de que
os professores tém consciéncia sobre a importancia de conhecer o contexto em que estdo
inseridos. Seja através da identificacdo das caracteristicas das turmas/alunos com quem
trabalhar&o ao longo do ano letivo, da relagdo das atividades com o cotidiano dos alunos e da
definicdo de estratégias para resolucdo de uma mesma tarefa por outros alunos do mesmo
contexto educacional.

Estudos também confirmam que os professores demonstram consciéncia sobre a
importancia de conhecer o ambiente em que atuam. O que reflete no planejamento de suas
praticas pedagogicas, na adaptacdo das atividades ao cotidiano dos alunos e na valorizacdo das
diferentes formas de aprender (Tardif, 2002; Oliveira, 2004).

J& na assertiva 29, aproximadamente 35% dos professores participantes avaliaram com
escalas 1 (discordo totalmente) e 2 (discordo) conforme representado no Grafico 8. O que leva
a compreensdo de que ndo ha comparacao da aprendizagem de seus alunos em Matematica com
outras disciplinas e até mesmo da Matematica diante de outras turmas. A auséncia dessa
comparagdo pode ocorrer em fungédo do professor ter receio de demonstrar suas fragilidades
sobre o ensino de determinados conceitos matematicos.

Tal hipotese também se revelou em outros estudos desenvolvidos na &rea da educacao.
De acordo com a pesquisa de Nascimento (2017), muitos docentes ndo comparam seus
resultados com os de outras turmas ou disciplinas porque isso exigiria reflexao sobre sua prépria
préatica, o que geraria desconforto. Ja o estudo de Santos (2018), destacou que os professores
evitam comparagOes por ndo se sentirem preparados para enfrentar as criticas ou repensar suas

praticas pedagogicas.
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6.2.2.6 Conhecimento dos objetivos educacionais

O conhecimento dos objetivos educacionais e de seus valores, contempla,
principalmente, a identificacdo do porqué ensinar ou ndo, determinado contetdo (Shulman,
1987). Ao analisar as assertivas, observou-se a presenca desse conhecimento em seis assertivas
(13; 16; 19; 22; 24; 28) relacionadas a quatro dos seis elementos metacognitivos e apresentadas
no Quadro 29.

Quadro 29 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento dos objetivos educacionais”

Nlmero Descri¢do da assertiva
E ao finalizar um semestre ou ano letivo, costumo analisar se
13 determinado material pedagdgico ou estratégia de ensino mostra-se

mais eficaz com turmas de determinado perfil/caracteristicas.
Procedo uma andlise durante a execucdo de uma estratégica de
16 ensino, sendo capaz de identificar sua eficiéncia a fim de realizar
ajustes, caso necessario.

Organizo a distribui¢cdo dos contetdos priorizando os topicos que
tenho mais conhecimento e os demais apresento de forma mais rapida

19 . - ; ! ~ ;
ou deixo para o final do ano letivo, a fim de ndo demonstrar minhas
limitagdes aos alunos.

29 Organizo e planejo como vou atingir meus objetivos de ensino a partir

do cronograma escolar e do nimero de aulas que tenho.

E considerando alunos em situagéo de recuperacdo, costumo retomar

24 na integra as atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades

no sentido de uma referéncia minima de aprendizagem.

28 Plapejo minhas aulas a partir de conversar/trocas com meus colegas
de area na escola ou outras escolas.

Fonte: Autora (2025).

A analise dos resultados obtidos nessas assertivas, constatou que algumas delas
apresentaram valores semelhantes. Nas assertivas 13 — 16 — 22 — 24, as escalas 1 (discordo
totalmente) e 2 (discordo) foram selecionadas por aproximadamente 5% dos participantes,
enguanto que a escala 3, que indica imparcialidade, teve seus resultados préximo a 10%
(variacdo entre 6% e 14%) e as escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente) representam
mais de 80% das escolhas.

Nesse contexto, evidencia-se que a maioria dos professores participantes procuram
analisar as tarefas e as estratégias ja utilizadas, a fim de realizar ajustes antes de explora-las
novamente. Isso se faz com o intuito de lograr éxito na aprendizagem dos alunos. Além de
demonstrarem a preocupacdo com uma aprendizagem minima com os alunos que ficaram em
recuperacao.

Esses resultados possuem aproximagdo com os estudos de Ferreira (2015) e Carvalho

(2016), em que os referidos autores destacam que os professores analisam suas praticas e
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replanejam suas tarefas, visando melhores resultados, especialmente com alunos que
apresentem dificuldades de aprendizagem, a fim de garantir um aprendizado minimo.

Ja o resultado relacionado a assertiva 19 (Gréafico 3), assim como discutido na primeira
subcategoria da Categoria 1, aqui também nos causa preocupacédo. O fato de mais de 30% dos
professores terem escolhido as escalas 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente), indica que essa
parcela, possivelmente, ndo reconhece a importancia do conhecimento dos objetivos
educacionais. 1sso porque, ao selecionar os contetdos a serem trabalhados, baseiam-se em suas
préprias dificuldades ou limitagdes, em vez de se apoiarem nos objetivos previamente
estabelecidos para o ensino desses conteudos. Esse fato também foi evidenciado nos estudos
realizados por Moura (2016) e Souza (2017).

6.2.2.7 Conhecimento pedagdgico do contetido

Shulman (1987) destaca que o conhecimento pedagdgico do contetdo se volta para as
representacdes do conteudo especifico e das estratégias instrucionais, bem como a compreenséao
das dificuldades de aprendizagem e as concep¢des dos alunos em relacdo a um contetido. Frente
a isso, 0 Quadro 30 apresenta as 23 assertivas (1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 9; 10; 12; 14; 15; 16; 17,
18; 20; 21; 23; 24; 25; 27; 28) em que foi possivel identificar a presenca desse conhecimento,

as quais estdo distribuidas nos seis elementos metacognitivos da Categoria 1.

Quadro 30 - Assertivas relacionadas ao “conhecimento pedagdgico do conteudo”

NUmero Descricdo da assertiva
1 Sou consciente sobre o funcionamento de uma determinada
estratégia.
2 Estou ciente dos meus pontos fortes e fracos em relacdo aos

conhecimentos especificos do conteldo.

Elaboro tarefas de ensino que julgo ser mais adequada a abordagem
3 de um determinado conteido, mesmo que isso exija uma adaptacao
da minha pratica pedagdgica.

Organizo atividades que considero serem as mais préximas dos
4 desafios que os alunos enfrentardo fora da sala de aula, tomando como
referéncia o conhecimento que possuo dessas atividades.

Seleciono tarefas que incluam atividades praticas, uma vez que tenho
5 consciéncia de que esse tipo de atividade logra éxito na
aprendizagem.

Em termos das atividades ou tarefas utilizadas no ensino, procedo
6 escolhas consciente de que a diversidade ou a manutencdo de uma
mesma, pode repercutir em uma melhor aprendizagem.

Incluo mecanismos para escutar os alunos sobre a sua opcéo
7 estratégica de como resolver uma determinada atividade, analisando
0 modo de pensar do aluno.

Seleciono as tarefas de ensino considerando caracteristicas da turma
com relagdo aquela tarefa.




Realizo uma reflexdo sobre aquelas estratégias que ja utilizei e que
foram pouco eficazes na aprendizagem, evitando-as.

10

Procuro selecionar diferentes formatos de tarefas, considerando que
possivelmente encontrarei alunos com diferentes caracteristicas de
aprendizagem.

12

Procedo a identificacdo dos alunos que apresentam dificuldades,
analisando individualmente de que natureza sdo essas dificuldades.

14

No inicio do ano letivo, fago um mapeamento de possiveis
cursos/formacéo/eventos da area de educagdo que poderei participar,
com objetivo de investir na minha qualificagdo da préatica docente.

15

Verifico 0 modo como meus alunos estdo realizando uma tarefa,
identificando os casos de resolucdo mecanica.

16

Procedo uma analise durante a execugdo de uma estratégica de
ensino, sendo capaz de identificar sua eficiéncia a fim de realizar
ajustes, caso necessario.

17

Tenho conhecimento e sei utilizar diferentes estratégias para ensinar
0 mesmo conteldo.

18

Questiono meus conhecimentos sobre o material didatico que vou
utilizar e conheco a sua eficécia na aprendizagem dos alunos.

20

Tenho consciéncia de que a estratégia utilizada se revelou bem-
sucedida, tomando-a como referéncia para outras turmas.

21

Costumo verificar se os alunos estdo compreendendo e atingindo o
objetivo pretendido.

23

Utilizo uma avaliacdo da aprendizagem que inclui possibilidades de
o0 aluno refletir sobre sua aprendizagem e sobre suas a¢fes em prol
dessa aprendizagem.

24

E considerando alunos em situacgdo de recuperagéo, costumo retomar
na integra as atividades utilizadas em aula ou estabeleco prioridades
no sentido de uma referéncia minima de aprendizagem.

25

Considero indicativo da aprendizagem, apenas quando o aluno
resolve um determinado problema usando a estratégia explicada em
sala de aula.

27

E ao corrigir um exercicio resolvido por um aluno, foco na resposta
final e, caso tenha divergéncia do gabarito, procuro identificar ao
longo do desenvolvimento da resolucdo as possiveis causas que o
levaram ao erro.

28

Planejo minhas aulas a partir de conversar/trocas com meus colegas
de &rea na escola ou outras escolas.

Fonte: Autora (2025).
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Esse conhecimento emergiu em 73% das assertivas que compuseram o instrumento de

pesquisa. Tal aspecto remete a importancia desse conhecimento para 0s processos de ensino e

de aprendizagem. Conforme destacado anteriormente, 0 PCK segue sendo elemento central

para as pesquisas nas areas de ensino e educacéo, focado em diferentes disciplinas (Matematica,

Fisica, Quimica, etc). Consideramos isso como fundamental para aprofundar a compreenséo

sobre como os professores mobilizam seus conhecimentos e de seus alunos a fim de lograr éxito

na aprendizagem.

As pesquisas desenvolvidas por Shulman, por diversas vezes, enfatizaram que 0s

conhecimentos ndo s@o independentes e que o PCK envolve e articula os outros tipos de

conhecimentos que compdem a base, indo além do dominio puro do conteudo disciplinar.
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Isso fica claro, quando conseguimos identificar a presenca desse conhecimento em uma
quantidade expressiva de assertivas, sendo que muitas delas também estdo destacadas em outras
subcategorias.

Os resultados acerca desse conhecimento oportunizam a explanacéo de alguns pontos.
Quando o professor tem consciéncia de seus pontos fortes e fracos, ao ensinar determinado
contelido e opta por ignora-lo, em vez de buscar formagéao e desenvolver praticas pedagogicas
que favorecam a aprendizagem dos alunos, pode estar demonstrando sinais de falta desse
conhecimento. Esse dado esta apresentado nos resultados da assertiva 2, em que 96% dos
participantes selecionaram as escalas 4 (concordo) ou 5 (concordo totalmente), conforme
representado no Gréfico 3.

Por outro lado, quando as assertivas que contemplam situacdes em que o professor
declara utilizar diferentes estratégias para ensinar o mesmo conteddo aos seus alunos sdo
analisadas, pode-se afirmar que ele tem consciéncia sobre a importancia desse conhecimento.
Uma vez que esse tipo de conhecimento é aquele que os professores desenvolvem para
transformar o conteido que dominam em formas que sejam compreensiveis para os alunos. Os
resultados relacionados a essa andlise estdo apresentados no Gréfico 5.

Considerando as assertivas relacionadas a selecdo de tarefas e/ou atividades, bem como
a mescla de atividades para o desenvolvimento da pratica pedagdgica, percebeu-se, também,
que os professores demonstram considerar a relevancia dos conhecimentos pedagdgicos, tanto
no geral como no de conteldo, pois organizam tarefas de diferentes modelos e adaptam sua
pratica pedagogica de acordo com o que a tarefa exige. Isso deve ser destacado, em funcgéo de
que mais de 80% dos participantes selecionaram as escalas 4 (concordo) ou 5 (concordo
totalmente) em vérias assertivas (ex.: 3; 8; 10).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Encerrar este estudo é também abrir espaco para outras possiveis questdes. Embora a
pergunta inicial (em que medida a consciéncia metacognitiva se mostra presente e articulada
com 0s conhecimentos dos professores de Matematica no momento em que planejam e
executam sua acao didatica?) tenha sido respondida, surgem novos desdobramentos que
merecem investigacdo futura, os quais também serdo elencados nessas consideracdes.

Ao longo deste trabalho, percorremos diferentes etapas com o intuito de analisar a
mobilizacdo de processos metacognitivos associados aos conhecimentos profissionais do
professor de Matematica, durante o exercicio da docéncia na Educa¢do Bésica. No capitulo em
que realizamos a busca por teses que contemplassem a tematica aqui envolvida, foi possivel
realizar um estudo aprofundado de 13 trabalhos. E, diante disso, percebemos a auséncia de
pesquisas que relacionem a Metacognicdo com a formacgdo e/ou a pratica do professor de
Matematica na Educacdo Béasica. A excecdo foi o estudo de Silva (2009), que embora tenha
trazido os trés topicos, o fez a partir de uma exploracdo maior acerca da reflexao critica e as
suas contribuicdes para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que facilite a
aprendizagem dos alunos nos conceitos matematicos. Cabe ressaltar que a autora nao
apresentou relacGes entre os conhecimentos definidos por Shulman e a Metacognigéo, no que
se refere aos processos de ensino e aprendizagem da Matematica.

Durante a construcdo do referencial tedrico da pesquisa, debrugamo-nos em duas frentes
principais. Uma, que contemplou os conhecimentos que compdem a base de conhecimentos
indispensaveis para o ensino, tendo como autor principal Lee Shulman. A outra, sobre a
metacognicao, a partir da definicdo de John Flavell e do complemento de Ann Brown. Ao longo
do estudo sobre esse conceito, apropriamos o0 modelo metacognitivo definido por Cleci Werner
da Rosa e o utilizamos como alicerce para a constru¢do do instrumento de pesquisa e analise
dos dados na Categoria 1.

Ainda sobre o referencial tedrico, destacamos que néo foi localizado de forma explicita
nas defini¢des de Shulman a presenca da metacogni¢cdo ou mesmo que levasse a possibilidade
de que o autor a tenha considerado durante sua proposi¢do da base de conhecimentos do
professor para o ensino. Todavia, a analise do proposto pelo autor levou a perceber uma relagéao
direta com a metacognicdo, especialmente quando se trata de enaltecer a importancia do
pensamento reflexivo critico do professor sobre sua acdo didatica. Nesse pensamento, assume
relevancia o professor ser consciente de seus proprios conhecimentos, tanto em relagdo aos

conteudos especificos, como em relacéo as tarefas e estratégias presentes em sua acéo didatica.
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Além disso, ser reflexivo e critico do processo de ensino, aponta a necessidade de saber
autorregular a sua agéo, sendo capaz de monitorar e controlar cada passo, cada escolha e
estratégia utilizada.

A identificacdo de que, ao ser reflexivo, o professor também é critico de sua atuagéo
profissional e vice-versa, mostra a relacdo biunivoca que ha entre reflexdo e criticidade no
processo de ensino, caracterizado por um conjunto de conhecimentos que levam o professor a
se instrumentalizar para exercer esse processo de forma mais exitosa, sendo o pensar
metacognitivo parte integrante desse caminho. A metacognicdo emerge como aspecto
articulador que promove a mobilizacdo dos conhecimentos e a consequente autorregulacao das
acOes de forma consciente e critica.

Nesse contexto, o capitulo tedrico possibilitou enxergar a presenca da metacognicao
como favorecedora de um pensar reflexivo e critico do professor sobre suas atividades docentes
e expressa em cada conhecimento identificado como necessario para o ensino. Essa relagdo
entre a metacognicdo e a base de conhecimentos foi evidenciada no estudo por meio de um
conjunto de a¢6es do professor de Matematica, as quais constituiram o questionamento aplicado
e mostraram a possibilidade de o professor ser consciente de seus conhecimentos. Além disso,
0 estudo buscou justificar que a metacognicdo também faz parte do Modelo Consensual
Refinado.

Os resultados tedricos trazidos no estudo serviram de referéncia para a construcao de
um questionario que foi aplicado a 105 professores de Matematica que atuam na Educacdo
Basica. Os resultados foram analisados a partir de duas categorias, embora apenas a primeira
tivesse relacdo direta com a pergunta de pesquisa, a segunda emergiu dos dados e foi
considerada como parte do estudo.

A primeira categoria, denominada “Elementos metacognitivos”, possui seis
subcategorias que estdo relacionadas ao modelo metacognitivo definido por Rosa (2011) e que
foi utilizado como base nesse estudo. Assim, os elementos “Pessoa, Tarefa e Estratégia” estdo
associados a componente Conhecimento do conhecimento ¢ os elementos “planificagdo,
monitoragdo e avaliacdo” a componente Controle executivo e autorregulador.

A componente Conhecimento do conhecimento contempla o0s conhecimentos
apresentados pelos professores participantes sobre si mesmos, tendo em vista suas ideias,
crencas e teorias. Os resultados relacionados a essa componente e que foram apresentados em
trés subcategorias (Pessoa - Tarefa - Estratégia) oportunizaram algumas reflexes. Os
professores participantes relataram ter consciéncia acerca das estratégias que os seus alunos

utilizam para realizar determinada tarefa. E, no momento em que selecionam as tarefas e/ou
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atividades que fardo parte do desenvolvimento de suas aulas, eles utilizam como critérios 0s
conhecimentos prévios dos alunos e a similaridade com outras tarefas ja exploradas. Além
disso, relataram ter consciéncia sobre as suas habilidades e limitacbes sobre os conteudos
matematicos trabalhados ao longo das aulas.

J& a componente Controle executivo e autorregulador envolve as operacOes
relacionadas aos mecanismos de ac¢ao do sujeito e esté vinculada aos elementos metacognitivos
Planificacdo, Monitoracao e Avaliacdo (Biazus, 2021). Essas trés subcategorias, contribuiram
com alguns resultados que serdo destacados na sequéncia. Em linhas gerais, os professores
participantes relataram monitorar a sua propria pratica pedagdgica e de conseguirem realizar
ajustes quando necessario, a fim de alcancar o objetivo proposto. Do mesmo modo,
acompanham a escolha das estratégias dos alunos, para realizar a tarefa apresentada. Tais
aspectos sdo de suma importancia para lograr éxito nos processos de ensino e de aprendizagem,
uma vez que a tarefa escolhida e a préatica pedagodgica precisam oportunizar aos alunos a
ativacdo do pensamento metacognitivo.

Outro aspecto relacionado a essa componente, ¢ o fato de que 85% dos professores
participantes informaram que realizam um planejamento exclusivo das suas aulas para cada
turma em questdo. Tal situacdo é de extrema valia no que tange aos processos de ensino e de
aprendizagem. A escolha das tarefas, a elaboracdo das atividades praticas, a pratica pedagdgica
como um todo, precisa ser planejada, considerando as particularidades de cada turma
(limitacGes e/ou habilidades). Diante disso, quando o professor é capaz de identificar seus erros,
corrigindo-os quando necessario e adequar as aulas de acordo com a realidade em que esta
inserido, pode-se afirmar que ele possui consciéncia metacognitiva sobre os conhecimentos que
compdem a sua préatica pedagdgica.

Nessa primeira categoria ficou evidenciada a presenca da metacognicdo quando se trata
de pensar a atuacdo do professor de Matematica a partir da base de conhecimentos trazidas por
Shulman. Além dessa possibilidade, os resultados mostraram que os professores, em alguma
medida, realizam a experiéncia de pensar metacognitivamente quando planejam e executam
suas atividades.

Esse resultado, inferido a partir de uma pesquisa envolvendo o autorrelato do professor,
mostra que, mesmo implicitamente, a metacognicdo se revela presente na acdo didatica,
repercutindo em um processo reflexivo e critico da sua propria acdo. Por exemplo, ao mencionar
que elabora tarefas de ensino que julga ser a mais adequada para a abordagem de um
determinado contetdo, mesmo que isso exija uma adaptacdo da sua pratica pedagdgica,

significa que hd um reconhecimento critico das limitagdes de sua ag&o, levando a buscar



140

alternativas mais condizentes para a explanac¢do do conteddo. Ou mesmo, quando relata que
organiza e planeja como atingir os objetivos de ensino a partir de um cronograma escolar e do
numero de aulas que tem, mostra a presenca de um pensar reflexivo sobre como atingir um
determinado objetivo de natureza cognitiva.

Outrossim, a segunda categoria de analise, denominada “Base de conhecimentos para o
ensino”, apresentou sete subcategorias relacionadas aos conhecimentos definidos por Shulman
(1987) e considerados por ele como indispensaveis ao professor. Nessa categoria, observamos
que os professores, em sua maioria, relataram ter clareza acerca da importancia dos
conhecimentos para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem. Porém,
também percebemos que, apesar de serem conscientes sobre essa relevancia, por vezes, em
funcdo das suas limitacGes e fragilidades acabam desenvolvendo préaticas pedagogicas sem
considerar tais conhecimentos.

A respeito dessa categoria e considerando o Modelo Refinado e Consensual do PCK,
pode-se depreender que, ao refletir sobre como ele préprio aprendeu um conceito, o professor
consegue prever os possiveis erros e dificuldades que os alunos possam ter ou até deixar de
ministrar aquele conteddo. Esse fato também remete ao ciclo ensinar-refletir-pensar e aponta
para o desenvolvimento do seu PCK pessoal.

Em linhas gerais, tomando como base os resultados apresentados nas duas categorias,
podemos salientar que os professores avaliaram as assertivas de modo a dar indicios que
possuem consciéncia metacognitiva sobre seus conhecimentos. Consciéncia aqui, esta
relacionada as manifestacdes metacognitivas evidenciadas pelos professores ao serem
indagados sobre sua atividade docente, particularmente aqui representada pela mobilizacao dos
conhecimentos na compreensédo de Lee Shulman.

Nesse sentido, os resultados encontrados vém ao encontro da hip6tese anunciada na
Introducdo e da Tese defendida no presente estudo. A hipétese sustentava que os professores
recorrem a pensamentos identificados como metacognitivos, a medida que planejam e
executam suas acoes didaticas, faltando apenas explicita-los como um dos conhecimentos
presentes na formacdo e atuacdo do professor reflexivo e critico de sua propria acdo. As
manifestacdes oriundas dos autorrelatos mostraram que essa hipotese é valida, bem como os
estudos tedricos revelaram que ela ndo é considerada explicitamente no campo teorico
associada a base de conhecimentos do professor.

Dessa forma, identificamos na tese que 0s conhecimentos de natureza metacognitiva
estdo associadas aos demais mencionados por Shulman, podendo ser considerados como

intrinsecamente associados e que quando considerados podem favorecer a agdo mais exitosa do
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professor. Portanto, inferimos, ao final desta tese, que os conhecimentos metacognitivos
representam mais um conhecimento na base anunciada por Shulman, todavia, se localizam
interligados em cada um deles. Cada conhecimento anunciado pode ser potencializado a medida
que considerar - e isso é pertinente de ser feito como mostrou a tese - 0s elementos
metacognitivos como coadjuvantes.

Portanto, a tese a ser defendida é de que a metacognicdo constituiu um dos
conhecimentos necessarios ao professor para o exercicio pleno de sua préatica profissional como
ja assinalava Zohar e Barzilai (2013), podendo estar integrada a cada um dos conhecimentos
que constitui a base mencionada por Shulman. O que fica é a necessidade de ser explicitado ao
professor, em seu processo formativo, a existéncia deste tipo de conhecimento, como forma de
contempla-lo intencional e deliberadamente em sua acdo didatica. Ao ser explicito, a presenca
de um pensar metacognitivo, o professor pode considera-lo como um apoio ao seu ensino e
contar com mais este subsidio para a busca de solugdo aos problemas enfrentados no cotidiano
da sala de aula.

Assim, na medida em que o estudo revelou que a metacognicéo se faz presente na acdo
dos professores ainda que implicitamente e autodeclarada, fica em aberto a questdo da
identificacdo dessa presenca por observadores externos, de modo a verificar se as manifestagoes
trazidas pelos professores condizem com o seu agir profissional. Para tratar essa questdo e
outras, convidamos os interessados a compartilhar ideias e dar continuidade a essa investigagéo,
cuja tese representa apenas o ponto de partida na busca pela defesa da presenca da metacognicéo

na formacao e atuacdo do professor.
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