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RESUMO

Sao inumeros os desafios que se colocam as escolas no dominio do processo de
ensino/aprendizagem das ciéncias, numa era dominada pelo progresso cientifico
e tecnologico. Procurou-se debater o processo de ensino/aprendizagem do
conteudo reagdes-quimicas na disciplina de Fisico-Quimica no terceiro ciclo em
Portugal. Neste caso, investigando os dominios metacognitivo afectivo e social,
implementados e gerido em contexto de sala de aula e de como estes concorrem
para a autorregulacédo dos alunos. A autorregulagdo da aprendizagem envolve o
controle dos processos cognitivos, das emogbes e do comportamento
(Zimmerman e Schunk, 2011). A capacidade de escolha, bom processamento da
informacéao, tomada de decisao, planeamento e responsabilidade pelas proprias
acdes sao caracteristicas essenciais dos estudantes autorregulados (Zimmerman
e Schunk, 2011). O modelo da autorregulagdo da aprendizagem de Zimmerman
(1986, 1989, 2000) teve como base a teoria sociocognitiva de Bandura (1986),
cujo foco estava nos processos autorregulatérios sociais e motivacionais. O
objetivo desta investigacao foi dar resposta a pergunta: qual a capacidade
autorregulatoria dos alunos, especialmente o processo metacognitivo e 0s
aspetos afetivos e sociais? Para isso foi acompanhado o percurso académico dos

alunos dois anos seguidos compreendendo a Fase | e Fase Il do estudo.

De acordo com a orientagdo metodoldgica, os dados foram recolhidos por um
questionario, entrevista e pela observagao do contexto natural da sala de aula. No
processo de tratamento de dados, foi realizada uma analise multivariante factorial
ao questionario, com o objetivo de reduzir o numero de itens e encontrar as
correlagdes entre as dimensdes em estudo. Para a analise das video-gravacgdes
das aulas e entrevista aos alunos foram utilizadas tabelas de categorias. Assim foi
possivel identificar estratégias de autorregulacdo da aprendizagem nas
entrevistas, de acordo com Zimmerma e Martinez-Pozo (1986), assim como
ocorréncias nos dominios metacognitivo, afetivo e social nas video-gravagoes e

nas descri¢gdes dos alunos.



As hipéteses formuladas foram confirmadas, revelando o estudo forte relagéo
entre os dominios metacognitivo, afetivo e social e a contribuicdo destes para o
processo autorregulatério dos alunos. A autorregulacéo e o uso de estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem esta diretamente relacionado com o
desempenho académico dos alunos. Os aspectos metacognitivos estao
correlacionados com a autoeficacia e a contextualizagao do conteudo. Os alunos
que apresentam limitagbes no seu processo autorregulatorio, apresentam
disfungdes nas fases da autorregulacdo da aprendizagem. A selecdo de
atividades e a metodologia dirigida na aula tem impacto nos aspectos afetivos e
sociais, condicionado a motivagao a autorregulagcdo e em ultimo a aprendizagem

do conteudo pelos dos alunos.



RESUMEN

Hay un sin numero de desafios a los que se enfrentan las escuelas en el campo
de la ensefianza / aprendizaje de ciencia en una era dominada por el progreso
cientifico y tecnolégico. Tratamos de discutir el proceso de ensefianza /
aprendizaje del contenido reacciones-quimicas en la asignatura de Fisica vy
Quimica en el tercer ciclo en Portugal. En este caso, Investigando los campos,
metacognitivo, afectivo y social, implementados y gestionados en el contexto del
aula y como contribuyen a la autorregulacion de los estudiantes. La
autorregulacidon del aprendizaje implica el control de los procesos cognitivos, de
las emociones y del comportamiento (Zimmerman y Schunk, 2011). La capacidad
de elegir un buen procesamiento de la informacién, la toma de decisiones, la
planificacion y la responsabilidad de las propias acciones son caracteristicas
esenciales de los estudiantes autorregulados (Zimmerman y Schunk, 2011). El
modelo de la autorregulacion del aprendizaje de Zimmerman (1986, 1989, 2000)
esta basado en la teoria socio-cognitiva de Bandura (1986), cuyo foco esta en los
procesos autorregulatorios, sociales y motivacionales. El objetivo en esta
investigacion ha sido, pues, responder a la pregunta: ;cual es la capacidad de
autorregulacion de los estudiantes, sobre todo en los procesos metacognitivos, los
aspectos afectivos y sociales? Para ello, se siguio la evolucion académica de los
estudiantes dos afios consecutivos, que comprende la Fase | y Fase Il del

estudio.

De acuerdo con la orientacion metodoldgica, los datos fueron recogidos por un
cuestionario, entrevista y por la observacion del contexto natural del aula. En el
proceso de tratamiento de datos, fue realizado un analisis multivariante factorial al
cuestionario, con objeto de reducir el numero de items y encontrar las
correlaciones entre las dimensiones del estudio. Para el analisis de las video-
grabaciones de aulas y entrevista a los alumnos fueron utilizadas tablas de
categorias. De esta manera se ha podido identificar estrategias de

autorregulacién del aprendizaje en las entrevistas, de acuerdo con Zimmerman e



Martinez-Pons (1986), asi como acontecimientos del dominio metacognitivo,
afectivo e social en las video-grabaciones de clases y en las descripciones de los

alumnos.

Las hipotesis fueron confirmadas, revelando el estudio la estrecha relacion entre
las areas metacognitivas, afectivas y sociales y su contribuciéon al proceso de
autorregulaciéon de los estudiantes. La autorregulacion y el uso de estrategias de
autorregulacion tienen influencia en el rendimiento académico de los estudiantes.
Los aspectos metacognitivos se correlacionan con la autoeficacia y con la
contextualizacion de los contenidos. Los estudiantes que tienen limitaciones en su
proceso autoregulatorio, presentan disfunciones en las fases de la autorregulacion
del aprendizaje. La seleccién de las actividades y la metodologia abordados en
clase condicionan los aspectos emocionales y sociales, influenciando en la
motivacién, la autorregulacion y en ultima instancia el aprendizaje del contenido

por los estudiantes.



ABSTRACT

There are countless challenges that schools face when it comes to the process of
teaching / learning science in an era dominated by scientific and technological
progress. We worked towards debating the process of teaching/learning the Unit
‘Chemical Reactions’ in the subject of Physics and Chemistry on the 8" and 9™
grades in Portugal. In this case, investigating the metacognitive, affective and
social fields implemented and managed in the context of the classroom, and how
they contribute to the self-regulation of the students. The self-regulation of the
learning process demands the control of the cognitive processes, of the emotions
and of the behaviour. (Zimmerman and Schunk, 2011). The ability to build a good
way to process information, to make decisions, to plan and take responsibility for
its own actions are essencial qualities of the self-regulated students (Zimmerman
and Schunk, 2011). Zimmerman’s model for self-regulation of learning (1986,
1989, 2000) was based on the socio-cognitive theory by Bandura (1986), whose
focus was on social and motivational self-regulatory, social and motivational
processes. The aim was thus to answer the question: what is the self-regulatory
ability of the students, especially the metacognitive process and the emotional and
social aspects? To answer that, the academic path of the students was followed

for two years, regarding FASES | and Il of the study.

According to the methodological guidance, the data was collected by a survey,
interview and by observation of the natural context of the classroom. In the
process of data analysis, a multivariante factorial analysis in the survey, the goal
was to reduce the number of items and find the correlations between the
dimensions of the study. For the video-recordings analysis, obtained in class and
by interviewing students, were used tables of categories. This way made possible
to identify strategies of self-regulation of learning in the interviews, according to

Zimmerman and Martinez-Pons (1986) as well as what happened in the



metacognitive, affective and social areas in the video-recording of classes and in

the descriptions of the students.

The hypotheses were confirmed, the study revealed that there is a strong
connection between metacognitive, affective and social dimensions and their
contribution to the auto-regulatory process of the students. Self-regulation and the
use of self-regulatory strategies to learn are directly related to the academic
performance of students. The metacognitive aspects are correlated with the
contextualization of the content. Students who have limitations in their auto-
regulatory process, present dysfunctions both in the learning and self-regulation
phases. The activities selection and the methodology addressed in class has an
impact on both the emotional and social aspects, influencing the motivation for

self-regulation and learning by the students.
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| -INTRODUGAO AO PROBLEMA DA INVESTIGAGAO

Um dos grandes desafios dos dias de hoje, que se coloca as escolas no dominio
do processo de ensino/aprendizagem, prende-se com a promog¢ao de atitudes e
de competéncias que permitam realizar aprendizagens mais duradouras, com
maior capacidade de agregar o novo, de uma forma imediata e cada vez com

menos sacrificios.

A aprendizagem emerge gradualmente como uma concep¢ao de educagado ao
longo da vida, com inicio, mas sem fim. Com as exigéncias cada vez maiores da
sociedade atual. Que exige cidadaos aptos a darem o seu contributo, a serem
chamados para dar a sua opiniao sobre assuntos polémicos e controversos, numa
sociedade dominada pelo progresso da ciéncia e da tecnologia. Procura-se
aumentar, num futuro préximo, o numero de alunos que compreendam o
significado dos conceitos e dos conhecimentos com que sao confrontados,
sempre na expectativa de que o ensino se torne mais eficaz, existindo cada vez
mais individuos, que saibam aplicar na vida pratica, os conhecimentos adquiridos
na escola. O ensino das ciéncias tem um papel de relevo nesta capacitagdo do

cidadao.

Entender a aprendizagem de uma forma transversal, compreendendo todos os
fatores que estdo envolvidos, principalmente aqueles relacionados as suas
habilidades para aprender, através do uso de estratégias metacognitivas, afetivas,
selecao e estruturacdo do ambiente de aprendizagem, implica compreender a

autorregulacao da aprendizagem.

A autorregulagao, quando considerada num contexto de aprendizagem, relaciona-
se com O processo que abarca a ativagdo e manutencdo das cognigdes,
comportamentos e afectos dos alunos, planeados e ciclicamente ajustados com a
finalidade de alcangar os seus objectivos escolares (Schunk, 1989, 1994;
Zimmerman, 1989a, 2000a). A autorregulagao envolve o controle dos processos

cognitivos, das emogdes e do comportamento ( Zimmerman e Schunk, 2011).
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Os conhecimentos alcangados nos diferentes ambitos de aprendizagem, podem
por sua vez ser utilizados nos diversos contextos de trabalho, pois o aluno ao
desenvolver a autorregulagdo no seu processo de aprendizagem, desenvolve a
capacidade de transferir saberes, mestrias e comportamentos para novas
situagdes. O resultado eficaz desta autorregulagcdo da aprendizagem conduz ao
sucesso escolar desejado, que tem origem em diversos fatores pessoais,
familiares, sociais, ambientais, instrucionais, bem como no processo

autorregulatério.

1.1.1 Origem e marco do estudo

Na pratica educacional, o desempenho académico dos alunos nas diversas
disciplinas funciona como indicativo do sucesso ou fracasso na aprendizagem de
determinado conteudo, podendo também apontar para a adequagdo ou
inadequacao dos diferentes métodos de ensino. Desta forma, muitos professores
estdo atentos ao desempenho dos seus alunos, mas nem sempre tém claro o
conhecimento dos diversos fatores que o influenciam. A complexidade de ser
professor, hoje € maior do que era a cinquenta, sessenta ou setenta anos, pelo

facto da escola “para todos” ditar inumeros desafios (Novoa, 2001).

As situagcdes que atualmente se apresentam ao professor, sdo muito
heterogéneas, com alunos provenientes de meios socioecondmicos muito
distintos, alunos de todas as etnias, alunos estrangeiros, entre outros. Neste
contexto é urgente refletir sobre todas as condicionantes que permeiam a
complexidade da atuacao do professor. Também a forma atual com que os alunos
encaram a escola, a abordagem com que os mesmos fazem ao estudo, urge uma
reflexdo sobre a necessaria motivagdo para manter os niveis de eficacia nos

objectivos estabelecidos.

Trabalhos em psicologia do desenvolvimento suportam a ideia de que a mente

humana funciona com base em pequenas limitagdes cognitivas que guiam a
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aprendizagem em dominios especificos (Sebastia, 1989; Siegler e Rowley, 1994;
Wellman e Gelman, 1998) citados por Talanquer (2010). Estas limitagdes referem-
se a elementos de um sistema do conhecimento que podem guiar e facilitar o
processo cognitivo ou restringir o seu alcance. A identificacdo dessas limitagdes
cognitivas fornece uma ferramenta util, que os educadores poderdo usar para
melhor entender os alunos e prever muitas das suas dificuldades (Talanquer,
2010). Atualmente considera-se o0 ensino como uma pratica emocional na qual

intervém tanto processos cognitivos como afectivos (Davila Acedo et al., 2015).

A variedade de resposta dos alunos, a sua sensibilidade ao contexto e a natureza
especifica da tarefa, pode ser explicada, assumindo que a emergéncia destas
limitagdes cognitivas é altamente dependente dos julgamentos sobre a tarefa, a

disponibilidade cognitiva, eventos ou experiéncias recentes (Talanquer, 2010).

Esta crescente atencdo ao estudo dos fatores afectivos envolvidos na
aprendizagem, é pertinente por se acreditar que estes exercem um papel na
motivacdo, no desempenho académico e na futura escolha profissional dos
alunos (Inglez de Souza e Brito, 2008). Quanto as escolhas profissionais, 0
problema reside no desinteresse no prosseguimento em carreiras cientificas a
medida que os alunos avangam nos seus estudos. Existe a necessidade de atuar
no processo de ensino/aprendizagem de conceitos cientificos, desde os primeiros
niveis de ensino, arquitetando estratégias e metodologias apropriadas para se
conseguir uma mudancga conceptual e assim facilitar aos alunos os seus estudos

posteriores (Cafiadas, 2013).

A atitude emocionalmente depreciativa da ciéncia atribui-se aquela que a ciéncia
escolar vai criando na mente dos estudantes com o passar do tempo, sendo
descrita como autoritaria, aborrecida, dificil ou irrelevante para a vida diaria
(Vazquez y Manassero, 2008, 2011). Em estudos com diferentes amostras de
varias universidades, existe coincidéncia de que em relagdo as lembrangas das
emocdes dos futures professores do primeiro ciclo (de primaria em Espanha), em
relagdo aos conteudos de biologia e geologia do terceiro ciclo e ensino secundario

(secundaria, em Espanha) é muito positivo; ao contrario, a lembranca das
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emogdes em relacdo cos conteudos de fisica e quimica sdo maioritariamente

negativos (Brigido et al., 2013b).

Professores e investigadores em inovacgao curricular, regularmente definem
objectivos e tomam decisdes que procuram melhorar a atitude dos alunos face

aos assuntos de quimica (Bauer, 2008).

Questdes como: - porqué que uns alunos tém um desempenho a nivel académico
excelente, enquanto outros lutam para passar de ano; o que faz com que um
aluno aprecie os conteudos lecionados, enquanto existem alunos que por mais
que se diversifiquem as tarefas, as estratégias, as propostas, nunca estudam.
Segundo Zusho e Pintrich (2003), indicam que para se responder a estas
questdes, nao se pode ignorar um fator crucial no processo de aprendizagem que
€ a motivagdo. A mudanga das concepgdes sobre certos conteudos, ndo se
podem fazer somente com base em argumentos légicos, a transformacado dos
proprios conceitos dos alunos € determinada por questbes muito diversas, por
exemplo as suas proprias concepgdes acerca da natureza da ciéncia, assim como

sobre o ensino e a aprendizagem.

No contexto académico, um aluno motiva-se a envolver-se nas atividades de
aprendizagem caso acredite que, com o0s seus conhecimentos, talentos e
habilidades, podera adquirir novos conhecimentos, dominar um conteudo e
melhorar as suas habilidades. Assim, este aluno selecionara atividades e
estratégias de acado que poderdo ser executadas por ele e abandonara outros
objectivos ou cursos de agao que nao Ihe representem incentivo, porque sabe que
nao os podera implementar. Com fortes crengas de autoeficacia, o esforgo esta
presente no inicio e ao longo de todo o processo, de maneira persistente, mesmo
que ocorram dificuldades e revezes. A aprendizagem de conceitos cientificos é
mais que um mero processo cognitivo. A atitude e o interesse dos alunos, bem
como a percepgao que os mesmos fazem da sua propria performance nos
contextos da aprendizagem, desempenham um papel importante no

desenvolvimento do entendimento da importancia da ciéncia (Garritz, 2009).
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Falar de afectividade em particular nos aspetos afectivos da educagao quimica,
segundo autores como Bauer (2005, 2008), Nieswandt (2007), envolvem as
atitudes, as emogdes e o interesse. Para maximizar o desempenho escolar é
necessario potenciar e atualizar as capacidades do aluno para aprender
Zimmerman (1989a), devendo este coordenar aptidées cognitivas,
metacognitivas, motivacionais e comportamentais. Daqui resulta que esta
investigacdo se foque na autorregulacdo dos alunos e nos dominios

metacognitivos, afetivos e sociais.

Segundo Silva e Sa (2003) para se realizar a autorregulagao da aprendizagem, os
alunos tém que tomar consciéncia do que sabem e do que nao sabem, tém que
conhecer as exigéncias da tarefa proposta, apreciar os seus recursos internos e
externos que o podem ajudar a efetuar a tarefa, avaliar o nivel de realizagéo
atingido e alterar as estratégias utilizadas se o resultado a que chegaram nao os
satisfizer. A aprendizagem autorregulada, concretiza-se na medida em que os
alunos ao enfrentarem problemas, aplicam as estratégias, monitorizam a sua
realizacao e interpretam os resultados dos seus esforgos de uma forma autbnoma

e centrada na tarefa (Schunk e Zimmerman, 2011).

Alunos autorregulados caracterizam-se como aprendizes ativos e que gerem de
maneira eficaz e flexivel o seu proprio processo de aprendizagem e motivagao.
Estabelecem metas para si proprios, dirigindo os seus esforgos para atingi-las
monitorizando a sua prépria motivacdo, em fungdo das exigéncias das tarefas.
Dispéem de um amplo arsenal de estratégias cognitivas e metacognitivas de
aprendizagem, que s&o capazes de selecionar para uso e pér em pratica ou
mudar quando necessario. Os aprendizes autorregulados sao motivados,
independentes e participantes ativos da sua aprendizagem (Zimmerman, 1998,
2000b).

Na relacédo entre os processos de cogni¢gao e motivacao e resultados escolares,
surge que estes processos sao moderados pelo contexto de sala de aula. O papel
dos pares e professores, como agentes socializadores, sao importantes no

processo autorregulatério. E essencial que os professores transmitam aos seus
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alunos a ideia de que a quimica € na verdade uma ciéncia compreensivel, e
podem aumentar o conhecimento e a habilidade em quimica, empregando
estratégias especificas. Também ¢é vital, os professores de quimica moverem
esforgos sobre o valor da tarefa em termos pedagdgicos, bem como mostrar a
pertinéncia da aprendizagem e da utilidade da quimica para a vida quotidiana
(Zusho y Pintrich, 2003).

Flor y Garritz (2006) expdem a importancia das reagdes-quimicas na estrutura
curricular e de que modo, este conteudo se encontra entre aqueles mais
importantes no ensino da quimica. Dai que tenha sido selecionada esta unidade
para este trabalho de investigacdo, torna-se pertinente identificar todos os
constrangimentos implicados no ensino e na aprendizagem deste conteudo. O
conhecimento dessas implicagdes e limitacbes, bem como a sua extensao
permitirdo trazer indicativos para que se possa reorganizar o conteudo das
reagcdes quimicas, construindo novas situagdes didatico-pedagogicas que possam

ser implementadas para que venham a favorecer a aprendizagem.

A escolha de alunos do 3.° ciclo do ensino basico, para a realizagdo deste
trabalho de investigacao, prende-se pelo facto de considerar que é neste ciclo de
estudos onde se operam importantes transformacdes cognitivas e afectivas. E
também neste ciclo que os alunos tém pela primeira vez a disciplina de Fisico-
Quimica. Esta é uma importante etapa de transi¢ao na escolaridade obrigatéria, e
€ neste ciclo onde de desenvolve atualmente a minha atividade docente. Sem
uma visao abrangente das condigdes de aprendizagem, relativamente ao seu
contexto, ambiente e afectos, torna-se dificil orientar os alunos para os objectivos

educativos ambicionados.

1.1.2. Origem e justificagdao do problema da investigagao

Na tentativa de compreender os processos envolvidos na aprendizagem, de

compreender essas limitagdes cognitivas-afetivas, a autorregulacdo em toda a
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sua complexidade, configura-se como um constructo que envolve fatores como a
metacognicao, afetividade, autoeficacia, estratégias de autorregulacéo, ambientes
de aprendizagem, entre outros. A dimensao afetiva esta atualmente na agenda da
investigacao em didatica das ciéncias (Bellocchi et al., 2013; Mellado et al., 2013;
Ritchie et al., 2011; Schutz y Zembylas, 2011; Zembylas, 2007).

O professor na sua pratica quotidiana de ensinar e enquanto corresponsavel pela
aprendizagem dos seus alunos, esta a mercé deste processo de autorregulagao
da aprendizagem, identificado como uma inquietacao cientifica recente, que exige

uma resposta rapida e eficaz.

Assim numa perspectiva integradora e interdependente, € intensdo desta
investigacdo estudar as dimensdes metacognitiva, afetiva e social e o seu
contributo para a autorregulagdo do aluno, sua motivagédo e consequentemente
aprendizagem na Unidade Reagdes Quimicas. Esta unidade e ciclo de ensinos
sao marcantes, na medida em que € neste ciclo de ensino que se inicia o estudo
do conteudo reagdes—quimicas, sendo que este € considerado como estruturante
no ensino da quimica, e por outro lado, é no final deste ciclo de ensino, que os
alunos fazem a opg¢ao ou nao, ja no ensino secundario, por um curso na areas da
ciéncia e tecnologia. No que concerne a formalizagdo/descricao do problema, a
autorregulagdo € um processo fulcral na aprendizagem dos alunos. Indica-se

deste modo o problema principal:

QUAL A CAPACIDADE DE AUTORREGULAGAO DOS ALUNOS? ESPECIFICAMENTE QUAL A
INFLUENCIA DO PROCESSO METACOGNITIVO E DOS ASPETOS AFETIVOS E SOCIAIS?

Este trabalho de investigacdo e reflexdo tem como objectivo contribuir para
eliminar um pouco estes complexos labirintos que compdéem o processo de
autorregulagcdo da aprendizagem. Assim, pretende-se nado sé responder a
questdes decorrentes dos modelos tedricos apresentados, mas também discutir
implicagdes dos resultados obtidos para a pratica. Procura-se deste modo

fomentar a discussdo em torno do ensino e da aprendizagem das reacoes-
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quimicas, na disciplina de Fisico-Quimica, nos primeiros anos de escolaridade,
com vista ao desenvolvimento e aprofundamento do conhecimento das

oportunidades e limitagbes das aprendizagens desta unidade.

Este trabalho de investigacdo insere-se no programa oficial de Posgrado /
doctorado: investigacion en la ensefianza y aprendizaje de las ciencias
experimentales, sociales y matematicas, do Departamento de Didactica de las

Ciencias y Filosofia de la Universidad de Huelva.

A presente dissertacdo segue a linha de investigacdo: Los dominios social y

afectivo en Didacticas Especificas.

1.1.3. Estrutura do trabalho proposto

A estrutura da investigagao conjuga dois polos (Figura |.1) que se complementam.
O polo tedrico e o polo metodolégico. Fazem parte do polo tedérico, para além
deste primeiro, os capitulos Il e lll; e do polo metodoldgico os capitulos, IV, V, VI
e VII.

Il - O segundo capitulo, contextualiza a disciplina de Fisico-Quimica quanto a sua
natureza, métodos que utiliza e competéncia pedagogicas. Aflora também o
Ensino Basico portugués. Terminando o capitulo com uma breve abordagem a

transicao para o ensino secundario

[l - O terceiro capitulo inicia a investigacao tedrica propriamente dita, pegando no
conceito de aprendizagem, desenvolvendo-o e materializando-o no processo de
autorregulagao da aprendizagem. Construindo os temas que definiram mais tarde
a incidéncia da analise dos resultados. Fazem parte deste conjunto de dominios:
i) os aspectos afectivos, como sendo aqueles que provocam a agao inicial do
sujeito e a sua continuagao, na execucao das diferentes tarefas; ii) 0 processo

metacognitivo, que permite ao sujeito refletir sobre o porqué das suas acgbes
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gerindo melhor os seus recursos cognitivos e sociais iii) os aspectos sociais, na

forma como os alunos regulam o comportamento e o ambiente.

IV - No quarto capitulo, apresenta-se o problema principal, os problemas dai
emergentes e as respectivas hipoteses. Descreve-se a metodologia subjacente ao
trabalho de campo realizado. Apresenta-se também os participantes, a descrigao

dos distintos instrumentos e os procedimentos utilizados na investigacgao.

V- O quinto capitulo, corresponde ao espaco onde se procede a apresentacéao,
analise e discussao dos resultados e no qual se toma o conhecimento do que os

dados revelaram, através da sua interpretacdo e questionamento.

/ [ QUADRO CONCEPTUAL | TEORIA ] || [ QUADRO METODOLOGICO | ACAO ] \

| - INTRODUCAO AO
PROBLEMA DA
INVESTIGAGAO

- -

I - A DISCIPLINA DE - . ‘..
FISICO-QUIMICA NO

VIl - CONCLUSOES
FINAIS

CONTEXTO

EDUCATIVO
PORTUGUES ,

Problema: QUAL A CAPACIDADE
DE AUTORREGULAGAO DOS
ALUNOS? ESPECIFICAMENTE QUAL
A INFLUENCIA DO PROCESSO
METACOGNITIVO E DOS ASPETOS
AFETIVOS E SOCIAIS?

. VI- TRIANGULAGAO
DOS DADOS E

CONCLUSOES
PREVIAS

I - [}
FUNDAMENTAGAO |

TEORICA. REVISAO DA |
LITERATURA
CIENTIFICA

V - ANALIES E
DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

IV - METODOLOGIA

DA INVESTIGAGAO

\ | /

Figura I. 1 Estrutura da Investigagao
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VI - O capitulo seis, corresponde a triangulacdo dos dados resultantes dos

distintos instrumentos e onde se apresentam-se conclusdes prévias

VIl — No capitulo sete, encontram-se os problemas inicialmente tragados e
confirmam-se as hipoteses. Termina-se a sua descricdo com o encontro de novas
propostas de investigacdo ou caminhos a seguir, que podem dar origem a

continuidade do trabalho proposto.

A importancia deste estudo, justifica-se ndo s6 pela atualizagdo de novos
conceitos e tendéncias que ajudam a perceber melhor o processo de
ensino/aprendizagem, como também pela valorizagcdo do estudo destas

dimensdes numa disciplina da areas das ciéncias experimentais.
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Il. A Disciplina de Fisico-Quimica no Contexto Educativo Portugués

Sendo a sociedade atual produto do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
uma consciéncia civica aponta para um conhecimento cientifico que permita ao
cidadao exercer de forma consciente a sua cidadania. Por este motivo, estas sao
condigdes essenciais a construgao da escola e da educagao em geral. Sobretudo
se entendermos uma nova concepcao de escolaridade, fundamentalmente
centrada na construgcdo da pessoa, do ponto de vista do desenvolvimento de

todas as suas potencialidades (Raposo, 2002).

Perante esta inquestionavel realidade, a atual sociedade exige a participagao
ativa de todos os individuos na tomada de resolugdes sobre assuntos de natureza
cientifica e tecnoldégica, pelo que toda a populagao deve possuir um conhecimento
cientifico que permita ao cidadao pensar de forma légica sobre o quotidiano, e
desenvolver uma mente critica capaz de entender as aplicagdes e consequéncias

da Ciéncias no dia a dia.

A escola desempenha aqui um papel de estrema importancia, especialmente
neste nivel de ensino, em que deve permitir formar cidadaos capazes de aprender
a aprender ao longo da vida, para se manterem informados e habilitados a
exercer a sua cidadania de forma responsavel, critica, l6gica e cientificamente

fundamentada.

Il.1. A Disciplina de Fisico-Quimica

Os documentos reguladores emanados do Ministério da Educagao, o Curriculo
Nacional do Ensino Basico (CNEB), em vigor desde 2001, defende que as normas
a que as Ciéncias recorrem, como a resolugdo de problemas, em que a

argumentagcdo e a comunicagdo sao situagdes intrinsecas, sdo um valioso
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contributo para o desenvolvimento do individuo; os alunos tém que aprender a
relacionar-se com as diversas descobertas cientificas e processos tecnolégicos,
assim como com as suas implicacbes sociais; o papel das Ciéncias e da
Tecnologia no nosso dia a dia exige uma populagdo com conhecimento e
compreensao suficientes para envolver-se em debates sobre temas cientificos e
tecnolégicos (DEB, 2001a).

Pelo exposto torna-se claro que no final do Ensino Basico, o aluno deve ter
adquirido um conjunto de competéncias que o capacitem: para recorrer a saberes
culturais, cientificos e tecnolégicos, de modo a compreender a realidade e
resolver problemas do dia a dia; para se expressar corretamente, através de
linguagens das areas cultural, cientifica e tecnolégica; para pesquisar, selecionar
e organizar informacao, transformando-a em conhecimento mobilizavel; para
adoptar estratégias de resolugdo de problemas e de tomada de decisdes; para
realizar atividades de forma auténoma, responsavel e criativa, promovendo a
qualidade de vida (DEB, 2001a).

Especificando um pouco mais o CNEB, as Orientagdes Curriculares para as
Ciéncias Fisicas e Naturais, (OCCFN), reconhecem que a literacia cientifica é
fundamental para o exercicio pleno da cidadania e assumem-na como a grande
finalidade de uma Educagao em Ciéncias. Contribuindo para o desenvolvimento
de um conjunto de competéncias, nos alunos, que se revelam em diferentes
dominios, como o conhecimento, o raciocinio, a comunicagao e as atitudes (DEB,
2001b). De acordo com o CNEB e com as OCCFN, a Educagao em Ciéncias, no
Ensino Basico, deve privilegiar a perspectiva Ciéncia—Tecnologia—Sociedade—
Ambiente (CTSA), com o intuito de os alunos adquirirem consciéncia do
significado cientifico, tecnolégico e social da intervencdo humana no Planeta
(DEB, 2001a; DEB, 2001b), o que esta intrinsecamente relacionado com a

Educacao para a Cidadania.

Numa avaliagdo geral, a Educacdo em Ciéncias é vista pelo governo portugués
como um instrumento essencial para responder a questionamentos sobre o

mundo, como a sua origem e sua evolucdo (DEB, 2001a; DEB, 2001b),
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especialmente no Ensino Basico, com os alunos a seguirem percursos diferentes
apo6s terminarem o nono ano. Assim € assumida como tendo a finalidade de
conduzir a uma Educacao para a Cidadania Democratica (DEB, 2001a; DEB,
2001b). Perante o exposto nos documentos reguladores do Ministério da
Educacao, estes defendem que deve existir uma compreensdo publica das
Ciéncias, bem como das suas implicagdes na sociedade, advogando a formagao
de cidadaos cientificamente cultos, responsaveis e democraticamente ativos,
capazes de aprender ao longo da vida, sendo, portanto, a Educacédo pelas

Ciéncias mais valorizada do que a aprendizagem das Ciéncias.

Partindo da premissa de que a sociedade contemporanea é influenciada pelo
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, e que por isso, os cidadaos devem estar
preparados para responder corretamente aos apelos que surgem no seu dia a dia,
estabelecendo uma relagao entre o seu conhecimento e o seu dia a dia, de modo
a permitir melhorar a sua qualidade de vida e ajuda-lo a enfrentar novas
situagdes. Impde-se leccionar seguindo uma metodologia investigativa o que
supde o rompimento com o ensino convencional, o rompimento do paradigma do
curriculo fechado, centralizado, face a um curriculo integrado, a escola deixa de
ser encarada como um espaco de heranga cultural para ser encarada como uma
organizacao auténoma, lugar de reflexdo e dialogo entre todos os seus
intervenientes, pais, alunos, professores e comunidade. Procura-se um genuino
abandono do ensino transmissivo, da aprendizagem memorista e da dependéncia

do livro de texto.

O novo paradigma de ensino assenta na aprendizagem pela descoberta, onde os
conteudos programaticos desenvolvem-se em torno da problematizagcéo da nogao
de projeto, onde se pretende trabalhar com ideias dos alunos, partindo de
questdes relevantes, tendo diversas fontes de conhecimento e nao se limitando
ao livro de texto. Desta forma o questionamento assume um papel relevante na
Educacdao em Ciéncias porque constitui uma ferramenta facilitadora da
aprendizagem e favorece a explicitacdo do conhecimento prévio dos alunos, bem
como o aperfeicoamento de capacidades de observagdo, investigagdo e

explicacéao.
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Tal exige o envolvimento dos alunos no processo ensino aprendizagem atraves
de experiéncias educativas diferenciadas, que a escola |hes proporciona.
Estas, por um lado, vdo de encontro aos seus interesses pessoais e, por outro,

estdo em conformidade com o que se passa a sua volta (DEB, 2001a:132).

Apela-se para a implementagcdao de experiéncias educativas onde o aluno
desenvolva atitudes inerentes ao trabalho de projeto, como seja a curiosidade, a
perseveranga e a seriedade no trabalho, respeitando e questionando, os
resultados obtidos, a reflexao critica sobre o trabalho efectuado, a flexibilidade
para aceitar o erro e a incerteza, a reformulacdo do seu trabalho, o
desenvolvimento do sentido estético, de modo a apreciar a beleza dos objetos e
dos fendmenos, respeitando a ética e a sensibilidade para trabalhar cada um dos

temas apresentados, avaliando o seu impacto na sociedade e no ambiente.

A disciplina de Fisico-Quimica é uma disciplina que incentiva a resolugao de
problemas abertos e alerta consciéncias. O caracter flexivel e aberto do programa
e as situagdes pedagodgicas concretas permitem aos professores, em interagao
com os alunos, selecionar as técnicas de aprendizagem que mais contribuam
para desenvolver atitudes e valores, que se pretendem interculturalmente
contextualizados. Esta apoia-se em varias metodologias de ensino para o

desenvolvimento das suas atividades.

No campo das estratégias, estas devem ser utilizadas em cada unidade de
trabalho, tendo em vista a operacionalizagdo dos objectivos, dos conteudos e das
finalidades que poderado desenvolver-se de forma variada, através: i) da consulta
de documentos; ii) de visitas de estudo; iii) da recolha de dados; iv) da
experimentacdo e exploragao (matérias, técnicas e outros recursos); v) dos
debates; vi) da utilizacdao de diapositivos, videos, experiéncia técnica e das

tecnologias de informacao (Vale, 2005).

Encorajar os alunos a interessarem-se e motivarem-se pelas atividades
académicas € uma tarefa muito complexa para os professores, pais e demais
interventores educativos. Parte desta complexidade advém do fato de os alunos

terem multiplos objectivos, ou muitas e variadas razbées para estudar. Pais e
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professores, frequentemente, tentam motivar os adolescentes para a escola

realgcando a sua utilidade, assim como a sua importancia para o futuro.

A disciplina de Fisico-Quimica, tem dois documentos de referencia:

— Metas curriculares de Fisico-Quimica do Ensino Basico — 3.° Ciclo;

- Programa de Fisico-Quimica do Ensino Basico - 3.° Ciclo

As Metas Curriculares identificam a aprendizagem essencial a realizar pelos
alunos na disciplina, por ano de escolaridade, realgcando o que dos programas
deve ser objeto primordial de ensino. Tém por base as “orientagdes Curriculares
para o 3.° Ciclo do Ensino Basico: Ciéncias Fisicas e Naturais”. As Metas
Curriculares identificam os desempenhos que traduzem os conhecimentos a
adquirir e as capacidades que se querem ver desenvolvidas, respeitando a ordem
de progressao da sua aquisicao. Sao meio privilegiado de apoio a planificagdo e a

organizacao do ensino, incluindo a producédo de materiais didaticos.
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Esta investigagdo incidiu sobre dois dominios. No oitavo ano, no dominio

Reacdes Quimicas e no nono ano, no dominio Classificagdo dos Materiais

(Quadro 11.1).

Ano

Dominio

Subdominios

7.2

Espaco

Universo

Sistema solar

Disténcias no Universo

ATerra, a Lua e forgas graviticas

Materiais

Constituigdo do mundo material

Substdncias e misturas

Transformacdes fisicas e quimicas

Propriedades fisicas e quimicas dos materiais

Separagdo das substancias de uma mistura

Energia

Reag¢des quimicas

Fontes de energia e transferéncias de energia

Explicacdo e representacdo de reagdes guimicas

Tipos de reagdes quimicas

Velocidade das reagbes quimicas

Luz

Produgdo e propagacdo do som

Som e ondas

Atributos do som e sua detegdo pelo ser humano

Fendmenos acusticos

Ondas de luz e sua propagag¢do

Fendmenos éticos

Movimentos e
forgas

Eletricidade

Movimentos na Terra

Forgas e movimentos

Forgas, movimentos e energia

Forgas e fluidos

Corrente elétrica e circuitos elétricos

Efeitos da corrente elétrica e energia elétrica

Classificagdo dos
materiais

Estrutura atémica

Propriedades dos materiais e Tabela Periédica

Ligacdo quimica

Quadro Il. 1- Dominios e subdominios por ano de escolaridade MEC (2013)
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O Programa de Fisico-Quimica do Ensino Basico - 3.° Ciclo. Para o
desenvolvimento das competéncias essenciais definidas no CNEB, para as
Ciéncias Fisicas e Naturais propde-se a organizagao do ensino das ciéncias em
torno de quatro temas gerais organizadores: Terra no Espacgo;, Terra em

Transformacgéao; Sustentabilidade na Terra e Viver melhor na Terra (Figura 11.2).

As Orientagbes Curriculares surgem do documento em que se definem as
Competéncias Especificas para as Ciéncias Fisicas e Naturais no Ensino Basico,
tomando-o, por isso, uma referéncia. E pertinente neste momento justificar o
termo orientagdes curricular em vez de programas, esta inscreve-se na ideia da
flexibilizagao curricular, tentando que o curriculo formal possa dar lugar a
decisdes curriculares que impliqguem praticas de ensino e aprendizagem
diferentes. Da-se assim, legitimidade ao conhecimento pratico pessoal do

professor, a gestao do conteudo e ao seu papel como construtor do curriculo.

CIENCIA

Terra no espago

lerra Ser humano
< | | - Terra I I
8 Mundo Mundo 2 Agente Sujeno §
- material vivo ecologico biolagico wm
o o
A == T
b Sustertabilidade =4
= ra Tarra

Saude Qualidade

e sequranca | Vivernelhorma || de vida
TJara

AMBIENTE

Figura Il. 1 Temas organizadores das CFN para o 3.° Ciclo
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I1.2. O Ensino Basico Portugués

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués - Lei n.° 46/86, de 14 outubro,
(alterada pela Lei n.49/2005 de 30 de Agosto), estabelece o quadro geral do
Sistema Educativo Portugués, este assume que a educagdo tem um papel
fundamental na formagdo de cidadaos livres, responsaveis, auténomos e
solidarios (ponto 4, artigo 2°), capazes de julgarem com espirito critico e criativo o
meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformagéao
progressiva (pontos 5, Artigo 2°). Sao objectivos do Ensino Basico Proporcionar a
aquisicdo de atitudes auténomas, visando a formagao de cidadaos civicamente
responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria (alinea i,
Artigo 7°).

O Ensino Basico é estruturado em trés ciclos sequenciais, primeiro, segundo e
terceiro. O primeiro com quatro anos (do 1.° ao 4.° ano), o segundo com 2 anos
(5.° e 6.° anos) e o terceiro com trés anos (7.°, 8.° e 9.° anos). Posteriormente
seguem-se 0s cursos de trés anos no ensino secundario. Com a idade de 18
anos, ou a conclusao do ensino secundario, os alunos completam a escolaridade
obrigatéria (Quadro II. 2 EB (Primeiro, segundo e terceiro ciclos) e Ensino

secundario).

-52-



Capitulo II. A Disciplina de Fisico-Quimica no Contexto Educativo Portugués

Esta investigacdo decorreu com alunos do terceiro ciclo, no oitavo € nono anos.

* 4 anos.
12 ciclo ¢1.2 2.2 3.2¢4.2anos.
® 6 -9 anos.

e 2 anos.
2.2 ciclo ¢ 5.2 ¢ 6.2 anos.
¢10-12 anos.

e 3 anos.
©7.2 8.2¢e9.2 anos.
¢12 -15 anos.

e 3 anos.
Secundario ¢10.2,11.2e 12.2 anos.
16 - 18 anos.

Quadro II. 2 EB (Primeiro, segundo e terceiro ciclos) e Ensino secundario

De acordo com os principios do Decreto-Lei 6/2001, o Ministério da Educagao
define o conjunto de competéncias consideradas essenciais e estruturantes no
ambito do desenvolvimento do Curriculo Nacional, para cada um dos trés ciclos

do ensino basico.

Face a exigéncias como ...educacdo base para todos, entendendo-a como o
inicio de um processo de educacdo e formagdo ao longo da vida..., esta
permissiva norteou uma reorganizagao do curriculo em torno do que consideram
as ...aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas Se processam...
(Decreto-Lei 6/2001:258).

Deste modo assistiu-se a uma reformulacdo do ensino na medida em que foi
operacionalizada uma transformacdo no sentido do desenvolvimento de
competéncias e tipos de experiencias a proporcionar por area disciplinar e por

ciclo, considerando este como um todo.
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Neste sentido ocorreu uma reformulagcdo geral dos programas, baseada na
reconsideragcao do papel que estes desempenham no conjunto das Orientacdes

Curriculares, implicando uma revisdo do conteudo, do estilo e organizacgéao.

No 3° ciclo, foi criada a area disciplinar de Ciéncias Fisicas e Naturais, ficando
desdobradas em Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica que através dos conteudos
cientificos que explora, incide em campos diversificados do saber, pretendendo

contribuir para o desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos.

Desde 2013 existem um conjunto de metas curriculares (MEC, 2013) que os

alunos devem atingir ao longo do 3.° ciclo do Ensino Basico.

I1.3. Transicao para o Ensino Secundario

Completando o nono ano de escolaridade, com 15 anos, os alunos transitam do
terceiro ciclo para o secundario, o que para a grande maioria implica também uma
mudanca entre escolas com atores, linguagens e normas diferenciadas. Reunem-
se evidencias de que a transicdo para a secundaria constitui um momento

socialmente complexo

Uma ideia comum nos dias que correm € a de que, causa e consequéncia do
decréscimo dos “niveis de exigéncia”, nos ciclos de ensino basico, as reprovacgdes
tornaram-se um fendmeno quase residual. O que justifica por si s6 o nivel elevado
de reprovagdes no ensino secundario. Sendo elevado o numero de alunos que
nao conclui o seu estudo no ensino regular, tendo que optar por uma via

profissionalizante.

A transicao do terceiro ciclo para o secundario representa um passo fundamental
nos trajetos de escolaridade, primeiro que tudo, porque implica, para a grande
maioria dos alunos, uma opg¢éo por um curso de prosseguimento de estudos ou

uma via profissionalizante.
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E assim aos 15 anos que cabe aos alunos decidirem se enveredam por um curso
para prosseguimento de uma carreira cientifica ou ndo. Em grande parte essa
decisao é influenciada pelos resultados encarados no seu percurso académico no
terceiro ciclo. Dai a importancia deste estudo ser conduzido nos primeiros anos

do ensino da quimica.
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ll. FUNDAMENTAGAO TEORICA. REVISAO DA LITERATURA CIENTIFICA

Aprender! requer a construcéo de estruturas, através da reflexdo e da abstracao.
Os problemas que os alunos enfrentam na sua aprendizagem diaria ndo se
podem resolver superficialmente com repeticbes mecanicas de respostas
definitivamente corretas. O paradigma construtivista defende que aquilo que é
aprendido pelos alunos é fruto de uma construgao individual. Nesta leitura do
processo de ensino e aprendizagem urge uma educacao formal que promova a
autorregulagdo do aluno. Para isso e enquadrada numa perspectiva
sociocognitiva, Garcia e Pintrich (1994) consideram que a aprendizagem
autorregulada refere-se a monitorizagao, controle e regulagdo dos alunos dos
seus proprios comportamentos e atividades cognitivas. O regulamento da
cognigao envolve nao so a avaliagdo cognitiva realizada na tarefa / atividade, mas
também o que esta relacionado com a afetividade. Este efeito bidirecional entre a
regulacado cognitiva e afetiva expande o marco da relagdo entre metacognicao e
afetividade (Efklides, 2009). Zembylas (2005, 2007), em particular, argumenta
que as emocgdes tém uma influéncia consideravel sobre o que acontece na sala
de aula da ciéncia e para o sucesso da aprendizagem dos alunos em ciéncia.
Assim e considerando-se o contexto sociocognitivo e de acordo com Zimmerman
e Martinez-Pons (1990), a construcdo de aprendizagem autorregulada esta
intimamente ligada aos pensamentos, sentimentos e ag¢des criadas pelos alunos

que de uma forma sistematica levam a concretizagao dos seus objetivos.

Nao basta aprender os conteudos curriculares formais, mas principalmente poder
fazer escolhas criticas, estar preparado para o “novo”, poder agir com autonomia,
e saber gerir a informacdo. A atualidade exige que os individuos reflitam,
buscando novas solugdes e ideias, pois os velhos procedimentos ja ndo atendem
as necessidades cambiantes modernas, dai imperativo do pensamento flexivel e
inovador, capaz de estabelecer solugdes (Freire, 2006a, 2006b). No entanto,

essas competéncias sO6 poderdo ser estimuladas através da compreensdo dos
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conteudos e de processo de ensino/aprendizagem que promova a autorregulagao
do aluno para aprender. Logo, os alunos devem recorrer a um constante uso de
estratégias autorregulatérias, cognitivas, metacognitivas, motivacionais e
comportamentais (Schunk, 1994; Zimmerman, 2000a), sendo importante realgar
que um sistema integrado cognitivo-afetivo € moldado por relagdes na sala de

aula.

De acordo com o modelo proposto por Zimmerman (2000a) o constructo da
autorregulagdo possui fases, processos e componentes que se integram para
produzir os resultados e produtos da aprendizagem. Os alunos podem ser
chamados de autorregulados quando sao metacognitivamente, motivacionalmente
e comportamentalmente mais ativos nos seus processos de aprendizagem. Em
suma, estudar a autorregulacdo dos alunos, compreende estudar as suas

dimensdes metacognitiva, afetiva e social.

lll.1. Consideragdes sobre a aprendizagem

O processo de aprendizagem € um processo extremamente complexo, pois
engloba, tanto nog¢des de base neuroldégica, assim como 0S processos
psicologicos que estdo por detras do ato de aprender. A par destas dimensdes,
nao se pode olvidar o enquadramento sociolégico e antropoldégico onde ocorre
essa agao. A aprendizagem surge da capacidade do sujeito de tomar consciéncia
do entorno e do envolvimento deste. Esta atividade integrada determina e modela
como consequéncia o comportamento do individuo, ou seja, o sujeito ao aprender
desenvolve novos processos sinapticos, estando subjacentes, a percepgao,
ateng¢ao, motivacao, acao, planeamento e pensamento (Squire e Kandel, 2002;
Cruz e Fonseca, 2002). No cérebro a atividade e crescimento andam assim de
maos dadas, podendo entéo dizer-se que o sujeito constréi 0 mundo e ao mesmo

tempo é construidos por ele.
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O processo de aprendizagem, segundo o qual o homem constréi o conhecimento,
nao parte de uma atitude passiva, mas é gerado pela interagao (Varela, 2012). O
homem é um ser social, dependendo a sua aprendizagem da sua socializagao e
as emogdes comegam a ocupar um lugar de destaque, questionando-se por sua
vez a suprema racionalidade mecanicista do inicio do século XX (Damasio, 2001).
A aprendizagem passa a ser vista como um processo de aquisicdao de
conhecimentos, competéncias, atitudes e comportamentos, através do estudo ou
da experiéncia. Aprender € assim um fendmeno de adaptagdo e como tal
retroativo. Ao aprender, o cérebro elabora redes de ideias, e o saber sobre o
saber, ou seja, a metacognicéo, esclarece estas regulagdes, as quais se tornam

facilitadoras do processo de transferéncia (Giordian, 1998).

Esta aprendizagem incide em dois aspetos importantes, ensinar fatos, o que
remete para os conteudos e ensinar como se aprende, 0 que remete para as
estratégias (Figueira 2006). Diferenciando desta forma, a aprendizagem segundo
duas perspectivas. A primeira tem a ver com a aprendizagem que o aluno realiza
derivada do seu investimento direcionado e a segunda, das aprendizagens que
adquire pela observagao dos outros. A segunda forma de aprendizagem adquire,
assim, uma importancia capital, quando os alunos ao observarem as estratégias
utilizadas pelos diferentes modelos (professores, pares) tém a possibilidade de
interiorizar conhecimentos que, posteriormente, poderdo aplicar na realizagao das
suas tarefas escolares (Rosario et al., 2004). Os alunos contribuem ativamente
para o seu comportamento, motivagao e desenvolvimento, porém este € balizados
pela influéncia de uma multiplicidade de interagdes com o ambiente que os

rodeia.

Deste modo, aprender a aprender, relaciona-se com a capacidade de utilizar
corretamente as estratégias e a reflexdo sistematica, sobre os processos de
aprendizagem, tendo em conta que estes sdao sempre de indole pessoal. O seu
dominio permite planificar, organizar e rever as proprias atividades de
aprendizagem. Nesta abordagem pelo aprender a aprender, surge o conceito de

aprendizagem autorregulada.
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A aprendizagem académica é reconhecida como fundamental para a integragao
social e para o desenvolvimento dos alunos. A escola compete, ndo sé produzir
conhecimento, mas principalmente, através de uma aprendizagem baseada na
compreensao, favorecer a independéncia, a autonomia e a criatividade dos
alunos. Cabe-lhe assim, promover habilidades transversais aos conteudos

curriculares, que capacitem os alunos a gerirem as suas aprendizagens.

Na procura da compreensdao dos processos envolvidos na aprendizagem, a
autorregulacao da aprendizagem apresenta-se como um constructo de grande
riqueza e complexidade no campo da educacdo. Esta acolhe fatores como a
metacognicdo, a afetividade, a percecdo da autoeficacia, as estratégias de
aprendizagem, a aprendizagem social nas atitudes que fomenta através da
observacgao vicaria entre outros. Os quais conduzem a necessaria motivacao e

como consequéncia a aprendizagem.

Nao ha nenhuma definicdo simples e direta, acerca do constructo da
autorregulagcdo da aprendizagem, esta implica a aptiddo dos alunos para
desenvolverem o conhecimento, as competéncias, estratégias e as atitudes
necessarias para incrementar e facilitar as futuras aprendizagens, ndo s6 no
contexto escolar, mas também nos contextos de vida adjacentes (Zimmerman,
2000a). Esta autorregulacéo do aluno supde o dominio e gestao de um conjunto
de factores que se apresentam como essenciais de uma aprendizagem de
elevada qualidade (Boekaerts, 2005). Esta envolve a interacdo de
conhecimentos, competéncias e motivagdo, em que € necessario o planeamento,
a organizagao, o controlo e a avaliagcdo dos processos adotados. Na interagao

referida dependem as caracteristicas individuais e contextuais.

Para esta aprendizagem autorregulada concorrem diversos fatores como: -
envolvimento nas tarefas; planeamento; gestdo de tempo; aplicacdo de
estratégias; criacdo de ambiente de trabalho produtivo, utilizagdo de recursos;
monitorizacdo das realizagdes; autoavaliagdo e extremamente importante, a
procura de ajuda sempre que necessario. Em associagao a estas capacidades, o

aluno devera necessariamente ter interiorizadas crengas positivas acerca da suas
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capacidades de realizagdo, bem como valorizar a aprendizagem. Para Rosario

(2004:37) a autorregulacao da aprendizagem apresenta-se como

[...] um processo ativo no qual os sujeitos estabelecem os objectivos que
norteiam a sua aprendizagem tentando monitorizar, regular e controlar as suas

cognig¢bes, motivagdo e comportamentos com o intuito de os alcancgar.

Existem condi¢cbes necessarias para que o aluno possa autorregular cada uma
das dimensbes subjacentes a aprendizagem escolar. Assim, o aluno pode
escolher entre realizar ou ndao uma determinada tarefa de aprendizagem,
selecionar as estratégias de aprendizagem mais adequadas, decidir o tempo e o
esforco a investir na tarefa, eleger como controlar a sua realizacéo, os resultados
da sua aprendizagem e escolher o seu meio ambiente fisico e social. Em suma,
todos os modelos da aprendizagem autorregulada defendem que compete aos

alunos a escolha e o controlo dos seus processos de aprendizagem.

Um aluno autorregulado é operacionalmente definido por Zimmerman (1989,
1994) como aquele que, para rentabilizar a sua aprendizagem, planifica,
implementa e controla o seu método de estudo, utilizando estratégias especificas
de aprendizagem mediadas pelas suas percepcbes de autoeficacia. Neste
processo sao tangiveis aspetos qualitativos e quantitativos, pois envolve tanto os
processos que o aluno emprega como a frequéncia da sua utilizagao (Zimmerman
e Martinez-Pons, 1990).

Entende-se, assim, que estes alunos possam controlar trés dimensdes da

aprendizagem (Pintrich, 1995): - cognicdo e metacognicdo, porque interiorizaram

um conjunto de estratégias cognitivas e metacognitivas e conseguem aplica-las
num contexto de estudo, além de Ihes possibilitar adquirir um conhecimento de si

proprios e das exigéncias de cada tarefa; motivacao e os afectos, devido a

poderem dominar e alterar as suas crengas motivacionais, nomeadamente as
percepcdes de autoeficacia, a valorizagao da aprendizagem ou o estabelecimento

de objectivos, adequando-as a cada situagao e os comportamentos observaveis,

que permitem aos alunos criar e organizar os seus espacos de aprendizagem e
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de realizacdo das tarefas, possibilitando assim, controlar os meios ao seu

alcance.

No entender de Zimemermam e Shunk (2011) um aspeto importante no processo
de autorregulacao é que este advém de duas fontes primordiais, a dindmica social
e as experiencia controladas pelos préprios alunos. Assim, os aspectos sociais,
como a modelagem, a procura de informacédo e o pedido de ajuda, é estudado
como um dos aspectos mais evidentes no estudo dos processos autorregulatorios
dos alunos. Assim a aptidao do aluno em regular o seu ambiente, como trabalhar
isoladamente ou em cooperagao, em organizar 0s seus recursos, quando se torna
importante invocar a ajuda de outros, como professores ou colegas, ou outras
fontes de informagado, € indicativa de uma capacidade para regular o seu

ambiente social.

O estudo da autorregulagao da aprendizagem ao concorrer para o entendimento
dos processos de aprendizagem na sala de aula, indagando a sua dinamica e os
seus resultados, desempenha um papel de realce na percepgdo e na

configuracdo de ambientes de aprendizagem considerados excelentes.

Tendo em consideragdo o marco tedrico sociocognitivo, o constructo da
autorregulagdo da aprendizagem, defendido por Zimmerman e Martinez-Pons
(1986, 1988, 1990, 1992) refere-se aos pensamentos, sentimentos e acgdes
desenvolvidos pelos alunos e sistematicamente norteados para a concretizagao
dos seus objectivos. Para atingir esses propositos os alunos terdo de utilizar
continuamente, estratégias cognitivas, metacognitivas, motivadoras e

comportamentais.

l11.3. O Processo de aprendizagem autorregulada

A teoria sociocognitiva de Bandura (1986, 1997a), apresenta-se como referencial

tedrico para explicar a autorregulacdo académica dos alunos. A teoria apresenta




Capitulo Ill. Fundamentagédo Tedrica. Revisdo da Literatura Cientifica

uma caracterizagao muito metdédica e demarcada dos fatores, internos e externos,
que atuam nos processos de aprendizagem, (...) comportamento é, pois um
produto de duas fontes de influéncia, a auto-gerada e a externa (Bandura,
1986:454).

Esta perspetiva, conceptualiza a autorregulacdo como um processo triarquico de
interacdes reciprocas entre o comportamento, 0 ambiente e as variaveis pessoais,
isto é, a autorregulacdo compreende, ndo s6 as competéncias comportamentais
para lidar com as contingéncias ambientais, mas também o conhecimento e o
sentido proprio de agéncia para alargar estas competéncias a outros contextos

relevantes.

A perspectiva sociocognitiva assume que a autorregulagdo assenta numa
interacdo entre trés elementos e que estes se influenciam mutuamente. O
processo é entendido como ciclico, ou seja, os trés factores sofrem modificacbes
durante o processo de aprendizagem e de desenvolvimento do aluno, em
consequéncia da monitorizacdo exercida pelo mesmo (Figura Ill. 1). E através
desta monitorizagdo que o aluno ajusta as estratégias, cognicdes, afectos e
comportamentos de acordo com o seu desenvolvimento, as exigéncias do

contexto e as diferentes estratégias escolares (Bandura, 1986).

PESSOAL

AMBIENTAL COMPORTAMENTAL

N

Figura lll. 1 Analise triarquica do funcionamento autorregulatério (Bandura 1986)
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Bandura (1986), refere no entanto que a reciprocidade triarquica nao pode ser
entendida como igual, relativamente a intensidade das influéncias bidirecionais. A
influéncia relativa dos factores comportamentais, pessoais e ambientais varia em
funcao do individuo, do comportamento particular que esta a ser examinado e da
situacdo especifica em que o comportamento ocorre, podendo ser modificada

através de:

- esforgos pessoais para se autorregular;
- resultados da realizagao escolar;

- mudangas no contexto ambiental.

Devido as sucessivas modificagcbes que o aluno vai incorporando em resultados
de realizagbes anteriores, a autorregulacéo da aprendizagem € exposta como um
processo ciclico: - a percepgao das realizagdes anteriores induz no aluno os
ajustamentos nas estratégias, cognigdes, afetos e comportamentos de acordo
com o seu desenvolvimento, afetando as realizacbes presentes (Bandura, 1986,
1993; Zimmerman, 1998b, 1994, 2000b).

A teoria sociocognitiva destaca a agdo dos agentes socializadores, pais, adultos
proximos, pares e professores, na expansdo do processo autorregulatorio.
Concebendo este processo com procedéncia no manancial social, para depois se
transferir para o proprio individuo. Desta forma as relagbes sociais e ambientais
afetam o comportamento e os fatores pessoais. Estes por sua vez, produzem

efeitos na regulacao do ambiente social (Figura 111.2).
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Fatores sociais
_ - Fatores ambientais

Figura lll. 2 Influencia dos fatores sociais € ambientais (Bandura 1986).

O contributo da interacdo social para ao desenvolvimento da autorregulagao é
crucial, pois inicialmente o aluno vai interiorizar esta regulacido para conseguir
regular-se a ele préprio (Bandura 1986,1997a). Assim professores e outros
agentes, terdo de ter presente que € indispensavel ao aluno pedir ajuda sempre
que necessite. Em paralelo torna-se pertinente desenvolver a autonomia e a
proficiéncia dos alunos, imprescindivel ao seu trajeto escolar e social (Rosario et
al., 2006).

Zimmerman (1989) propés uma formulagdo para explicar a aprendizagem
autorregulada baseada na teoria triarquica sociocognitiva de Bandura (1986),
onde era sugerida que os esforcos dos alunos para regular a sua aprendizagem,
envolviam a regulagdo das caracteristicas pessoais, do comportamento e do

ambiente.

Assim, em vez de se focarem apenas nas caracteristicas pessoais dos alunos
e/ou do ambiente que os rodeia, realgam que a aprendizagem € um processo que
o aluno pode iniciar, desenvolver e controlar. A ténica ultrapassa o determinismo
das circunstancias socioculturais, familiares ou pessoais, para se centrar no papel
de agente ativo e diligente do sujeito que assume a iniciativa de controlar as suas

acgdes em maior ou menor grau (Schunk, 1991a, 2001; Zimmerman, 1990ab).
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A aprendizagem autorregulada descreve um sistema estruturado de multiplas
dimensdes onde sido abrangidas componentes pessoais, comportamentais e
contextuais e também, como um processo aberto, que prevé atuagdes ciclicas,
por parte do aluno, no desenrolar das fases do processamento de aprendizagem

(Zimmerman e Risemberg, 1997a).

A autorregulagao € entdo descrita como o nivel em que os alunos participam de
maneira ativa na sua aprendizagem, regulando a metacogni¢cdo, a motivagao e o
comportamento (Zimmerman, 1989b,1990b, 2000a):

- Na vertente metacognitiva, os alunos planificam, estabelecem objetivos,
organizam, monitorizam e avaliam, no decurso do processo de

aprendizagem.

- Quanto aos aspetos motivacionais, cumpre um papel fundamental a

autoeficacia e a valorizagao das atividades académicas.

- Relativamente aos fatores comportamentais, foram identificadas
estratégias de selecéao, estruturacéo e criagdo de ambientes que auxiliam o

processo de aprendizagem.

A metacognicdo diz respeito a autoapreciagcdo cognitiva, isto €, a capacidade que

cada individuo tem para refletir criticamente sobre o préprio pensamento e
cognigcdo. O permite ter nogdao dos seus conhecimentos e competéncias e
confronta-los com as exigéncias da tarefa a realizar, levando-o a optar por
determinadas estratégias para a executar. A metacognicdo permite também
refletir sobre os resultados que pretende atingir e ao autocontrolo cognitivo, isto €,
a analise sobre o plano estratégico que desenhou, no decorrer da realizagao de
uma tarefa, em funcao dos objetivos pretendidos. A metacognicéo é a capacidade
que conduz a nogao da propria cogni¢gao, ao controlo e a monotorizagcédo da
mesma, tendo em conta as crengas e 0s conhecimentos sobre 0s processos
psicolégicos do proprio e dos outros, que agem e interagem de forma a interferir

no envolvimento do aluno na realizagao das tarefas.

Em suma, a metacogni¢cao envolve a tomada de consciéncia, o conhecimento e o
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controlo dos processos cognitivos, representando a capacidade que o individuo
tem de se conhecer e refletir, permitindo-lhe participar, envolver-se e pensar
sobre o0 que ja sabe, promovendo o desenvolvimento de competéncias (Silva,
2004).

Uma vez que a autorregulacdo da aprendizagem implica um empenho na
realizacdo das tarefas, estas tém que ter valor para quem as realiza, tém que
merecer o esforco despendido para a sua realizagdo. Por isso, para que uma
acao seja autorregulada tem de haver um motivo que a estimule e a mantenha,
para que o esforgo se prolongue até se atingir a meta desejada, isto é, tem que

ser definido um objetivo a atingir.

Assim, destaca-se o papel da motivagdo na aprendizagem autorregulada. Esta
componente envolve alguns fatores determinantes, como as crencas de
autoeficacia, que o aluno constrdi ao longo do seu percurso escolar sobre as suas
competéncias e aptidoes, sobre as expectativas de sucesso e as percepgdes de
controlo, sobre as atribuicdes das causas dos seus insucessos, sobre o proprio
valor da aprendizagem, da escola e de si mesmo, e 0s sentimentos positivos e
negativos que resultam dos seus processos de autoavaliacdo, que influenciam a

sua motivacao para aprender (Silva, 2004).

Para Bandura (1986, 2002), o sistema pessoal de crengas € um aspeto crucial da
adocdo de uma acgao autorregulada, pois se o aluno n&o acredita que pode agir
de forma a atingir as aspira¢des pessoais, nada faz para mudar o seu caminho. O
aluno tem que ser capaz de ter algum controlo sobre a sua propria acao, de fazer
opgdes e de perseguir objetivos em fungdo dos seus proéprios interesses, afetos,
emocdes e valores, de persistir e de se esforgar para vencer as dificuldades e

obstaculos.

Por ultimo, a autorregulagdo de uma agao tem uma componente comportamental,

pois exige que o aluno escolha as estratégias e os métodos que julga mais
eficazes, experimente os procedimentos possiveis para as conduzir € conjugue

recursos pessoais, materiais e sociais na realizagao do plano desenhado, fazendo
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alteragdes e correcdes quando os resultados nao forem os pretendidos — é
importante, em primeiro lugar, saber o que fazer e como fazer, mas por si s6 nao
€ suficiente, é preciso realizar as tarefas e assimilar os procedimentos adequados
para as mesmas e corrigir os que nao possibilitem alcancar os resultados
esperados (Silva, 2004). No entanto, segundo Silva (2004) sé a pratica
continuada das estratégias permite tornar o seu uso eficaz. Shunk (1994) adianta
que um aluno € considerado autorregulado quando na sua atitude perante o
estudo controla as suas agodes, cognicdes, intengdes e afetos relativos as suas

realizagdes comportamentais.

Em termos educativos e em contexto escolar, a aprendizagem autorregulada deve
ser considerada como um processo transmitido culturalmente para incrementar e
orientar o desenvolvimento da aprendizagem. Com base na perspetiva
sociocognitiva, foi selecionado o modelo ciclico da aprendizagem autorregulada
desenhada por Zimmerman (1998, 2000a, 2002a).

lll.4. Modelo das fases ciclicas da aprendizagem autorregulada

Considerando o marco tedrico sociocognitivo, a autorregulagdo da aprendizagem
€ exibida como um conjunto de processos triarquicos, proactivos e reativos.
Estruturalmente adequados para a consecugdo de objectivos pessoais dos
alunos, bem como um ciclo onde o feedback das execugdes anteriores € usado
pelo aluno para efetuar os ajustamentos convenientes no decurso das tarefas que
estd a desenvolver. Estas adaptacbes nas estratégias, cognicbes, afectos e
comportamentos, mostram-se fundamentais. Devido a versatilidade dos fatores
pessoais, comportamentais e ambientais, durante as aprendizagens e as
realizacbes escolares. Esta instabilidade de factores solicita do aluno uma

continua monitorizagdo do seu processo de aprendizagem.

Dos varios modelos da aprendizagem autorregulada, sustenta esta investigacéo,

o0 modelo de Zimmerman (2000a, 2002a), porque sob o ponto de vista da
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perspectiva sociocognitiva, o processo ciclico natural da aprendizagem
autorregulada esta bem descrito no modelo das trés fases da autorregulagao. O
processo decorre em trés fases fundamentais: fase prévia, fase do controlo

volitivo e fase de autorreflexao (Figura Ill. 3)

Fase do controlo
volitivo (agdo)

Fase prévia <€—— Fase da autorreflexdo

Figura lll. 3 Fases do ciclo de aprendizagem autorregulada (Zimmerman, 2000a, 2002a)

A fase prévia é aquela que precede a realizacdo, esta fase é relativa aos
processos que precedem o esforco dedicado a aprendizagem, ou seja, o
processo através do qual o aluno estabelece para si objetivos desafiadores e
exequiveis a curto prazo e simultaneamente o aluno avalia a sua capacidade.
Esta fase ¢ influenciada pelos constructos motivacionais, como a autoeficacia e a

valorizacédo da aprendizagem.

A fase do controlo volitivo ou da agao, € relativa aos processos que ocorrem
durante a aprendizagem e que afectam a atencdo e as agdes implementadas
nesse sentido, como controlo da cogni¢do, da emocgao e da motivagao, e ainda
controlo do ambiente e dos outros. Esta fase envolve a adopgao de estratégias
adequadas para concretizar os objetivos definidos na fase anterior, como gerir o

tempo, controlar o comportamento e o ambiente fisico.

A fase de autorreflexao, sdo as reagdes do sujeito uma vez terminada a tarefa, ou
seja, surge apo6s a realizagdo. Aqui o aluno avalia a eficacia das estratégias de
aprendizagem utilizadas para atingir os seus objetivos, fazendo os ajustes que

considera necessarios. Este processo de autorreflexdo por sua vez influencia a
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fase prévia seguinte, nomeadamente a qualidade e quantidade do esforgo
posterior a despender e no tipo de estratégias de aprendizagem a utilizar,

completando-se assim, o ciclo autorregulatério (Zimmerman, 2000a).

Estas fases sdo separadas apenas por uma questdo didatica, pois na verdade
elas interagem dinamicamente em varias dire¢des e no tempo. Isto quer dizer que
nao existe um limite rigido, uma relagao linear entre elas, mas antes, bastante
flexivel, o que significa que o aluno pode opera-las de acordo com as suas
necessidades, em varias dire¢cdes e ou a um so tempo. Como a autorregulacéo é
um constructo, as suas etapas ndo podem ser verificadas diretamente, mas

somente a partir de comportamentos ou inferéncias.

Devido a natureza ciclica do processo, a fase de autorreflexdo por sua vez influi
na fase seguinte, designadamente, na qualidade e quantidade do esforgo a utilizar
e no tipo de estratégias de aprendizagens a aplicar, perfazendo-se desta forma, o

ciclo autorregulatério (Rosaro et al., 2003; Zimmerman, 2000a).

111.4.1. Fase prévia

A primeira fase, chamada de fase prévia, é a fase em que o aluno escolhe o que
vai fazer e qual a meta que pretende atingir. Esta fase ¢ influenciada pela analise

da tarefa e por crengas motivacionais.

Para que os estudantes estejam ativamente envolvidos no processo educativo,
€ necessario que valorizem a aprendizagem e o desempenho bem sucedido
mesmo relativamente a atividades que ndo considerem interessantes (Sa et al.,
2004:64).

Em relacao a tarefa (trabalho, estudo, exame) destaca-se e estabelecimento de
objetivos, na medida em que o aluno projeta determinado resultado a alcancgar, e

o planeamento, no qual se inclui todos os esforcos desencadeados no sentido de
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escolha de estratégias e meétodos de aprendizagem. Porém o aluno soé
desencadeia estes procedimento, se nos seus julgamento se sentir motivado para
tal. Assim na fase prévia e como crengas motivacionais, destaca-se a percepgao
de autoeficacia e o valor da aprendizagem, que afetam esse mesmo processo

(Zimmerman, 2000a).

A autoeficacia refere-se as crengas pessoais dos alunos sobre a sua capacidade
para aprender ou realizar com sucesso as tarefas escolares (Bandura,1993). As
crengas de autoeficacia permitem ao aluno manter elevadas expectativas sobre
realizagdes posteriores. Assim, neste contexto, uma maior percepgcao de
autoeficacia leva-o a estabelecer objectivos mais ambiciosos e a selecionar
estratégias de aprendizagem adequadas para alcancar esses mesmos objectivos

(Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons, 1992).

O constructo da autoeficacia tem um historial iniciado com Bandura (1977b) e
prolongado no tempo pelo mesmo autor, onde contextualiza a autoeficacia no
centro de uma teoria de agéncia pessoal e colectiva, que atua em consonéancia
com outros agentes sociocognitivos na regulagcao das aquisicdes e do bem estar
dos individuos (Bandura, 1997a,b). Numa perspectiva abrangente, Bandura
(1997a) apresenta um espectro do comportamento humano onde as crengas que
os individuos concebem acerca de si proprios sdo as componentes essenciais no
exercicio do controlo e da agéncia pessoal. Esta perspectiva considera os
individuos como sendo simultaneamente produtos e produtores do seu ambiente
e do seu sistema social, isto €, agentes quando interferem no seu meio ambiente
e objetos quando refletem e agem sobre si proprios. Para Bandura (1997a:3) o
conceito de autoeficacia relaciona-se com: Crengas na capacidade propria para
organizar e Iimplementar o curso das agbes requeridas para produzir

determinados resultados.

Quanto mais forte for a percepcao de autoeficacia mais vigoroso e persistente
sera o esforco. Aqueles que se julgam incapazes de lidar com as exigéncias da
situacao evitam envolver-se nela com as mais variadas justificacbes. Comparados

com alunos que questionam as suas capacidades para aprender, aqueles que
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exibem um percepcéao elevada de autoeficacia face as tarefas escolares, sdo mais
participativos, trabalham mais, persistem mais na tarefa quando confrontados com
dificuldades e alcancam niveis mais altos de realizagdo (Pintrich e Schrauben,
1992; Schunk, 1982, 1985).

Este comportamento de realizacéo, por sua vez, atua sobre as variaveis pessoais,
pois ao mesmo tempo que o aluno progride numa tarefa, faz um registo mental da
sua evolucao e este registo, transfere-lhe um sentimento de que é capaz de
aprender, intensificando, por esta via, as suas percepgdes de autoeficacia nessa
atividade e em tarefas semelhantes (Bandura, 1986, 1997a; Schunk, 1996).

As crencas de eficacia, por conseguinte, sdo a razao principal da acdo dos
sujeitos, firmando-se como um elemento crucial de atividade humana, da
capacidade para agir com intengao e de exercer controlo sobre o ambiente e as

estruturas sociais em que se esta inserido.

111.4.2. Fase do controlo volitivo

Existe a necessidade do aluno se apropriar dos objetivos, valorizando-os e
estabelecendo-os como seus, esta valorizacdo da aprendizagem, alicercada em
sentimentos de autoeficacia, legitimam a agao, designada por fase do controlo
volitivo. Para esta fase concorrem dois processos importantes, a selecdo de

estratégias e a automonitorizagao.

Na selecao de estratégias, estdo sinalizados processos que ajudam o aluno a
centrar a atencdo na tarefa de aprendizagem e a melhorar a sua realizagao
escolar. A focalizagdo da atencao, permite ao aluno, a concentragao nas tarefas,
evitar factores distratores e outros acontecimentos exteriores a tarefa que esta a
desenvolver. Estudos realizados evidenciaram que este conhecimento é
primordial para um estudo eficaz (Corno, 1993; Weinstein, Schulte, e Palmer,

1987). Os alunos com baixo rendimento escolar distraem-se mais facilmente e
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tendem a centrar-se mais nos erros cometidos, do que os alunos que apresentam
um elevado rendimento escolar (Heckhausen, 1991; Corno, 1993). As estratégias
de aprendizagem relacionadas com uma determinada tarefa, ajudam a dividir uma

tarefa nas suas partes essenciais, reorganizando-as num todo coerente.

A automonitorizagdo € considerado como crucial para a autorregulacdo, uma vez
que informa o aluno acerca dos seus progressos e retrocessos face a um
determinado critério de referéncia, como sejam as classificagdes, os objectivos
escolares definidos bem como o0 sucesso escolar dos pares e com 0s quais 0s

mesmaos se comparam.

111.4.3. Fase da autorreflexao

Em resultados das agdes desencadeadas na fase do controlo volitivo, ha a
necessidade de proceder a uma avaliagdo do processo e dos resultados,
comparando-os com o0s objetivos definidos. A autoavaliagcdo das realizacdes
escolares é habitualmente um dos processos autorreflexivos iniciais, ocorridos
nesta fase, envolvendo a comparagcdo da informagcdo automonitorizada com
algum objectivo educativo concreto. Por exemplo, quando os alunos comparam as
suas respostas erradas no exercicio escrito com a grelha de corregcado dada pelo
professor (Rosario, 1999). Os alunos autorreguladores na auséncia de
indicadores formais, quando pretendem avaliar o seu nivel de sucesso escolar o
mais objectivamente possivel, comparam os seus resultados escolares com os
dos pares (Zimmerman, 1990a, 1994). Este processo atribucional é essencial a
autorreflexdo. As atribuicbes dos resultados obtidos ao trabalho despendido ou as
estratégias de aprendizagem usadas sao mais eficazes pelo facto de que mantém
a motivagao e a percepcgao de autoeficacia. Os alunos autorreguladores eficazes
atribuem os seus insucessos a uma utilizagdo inadequada das estratégias de

aprendizagem e ndo a sua capacidade (Zimmerman e Kisantas, 1997).
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As atribuicbes causais centradas na estratégia de aprendizagem nao estao
apenas relacionadas com as autorreagdes dos alunos, mas também os ajudam na
identificacdo da origem das suas falhas no processo de aprendizagem e
subsequente adaptagdao das suas estratégias de aprendizagem (Zimmerman e
Martinez-Pons,1992).

A literatura refere que as atribuigcdes dos sucessos e fracassos na utilizagao de
estratégias de autorregulagdo estdo relacionadas com emocgdes positivas,
enquanto que as atribuicdes dos resultados escolares a capacidade cognitiva se
relacionam com emocgdes negativas. As emogdes positivas promovem crengas
positivas sobre si mesmo como aluno, desenvolvem as percepcdes de
autoeficacia (Zimmerman e Martinez-Pons,1992), a orientagao para objectivos de
aprendizagem (Dweck,1986) e o interesse intrinseco pelas tarefas escolares

(Zimmerman e Kisantas, 1997).

Em suma, a fase prévia da autorregulagao prepara o aluno e influencia a fase de
controlo volitivo, que por sua vez, afecta os processos utilizados durante a fase de
autorreflexdo. Estes influenciam o processo da fase prévia, tendo um enorme
impacto sobre as agdes futuras do aluno e a qualidade da sua autorregulacao da

aprendizagem.

lll.5. O papel das estratégias de autorregulagao da aprendizagem

As estratégias de autorregulagcdo da aprendizagem, como ja destacado, sdo uma
componente importante para o entendimento do processo autorregulatorio dos
alunos. O uso de estratégias de autorregulagdo da aprendizagem, € atualmente
concebida como fundamental, ndo s6 para os alunos nortearem a sua progressao
ao longo da escolaridade, mas também para afirmar a sua formagao posterior. O
termo estratégia propriamente dito, refere-se a implementacdo de um conjunto de
procedimentos para atingir um objetivo. Neste contexto especifico, o da

aprendizagem, estratégia € uma sequéncia de procedimentos organizados para
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alcangar uma determinada aprendizagem. Sob a égide da teoria sociocognitiva de
Bandura, que nos aclara a autorregulagao da aprendizagem, toma-se a definicao
de estratégias de autorregulacdo como: [...] as agcbes e processos dirigidos para
adquirir informagdo ou capacidades que envolvem agéncia, propoésito e

percepgobes instrumentalizadas pelos alunos Zimmerman (1989b: 329).

Durante a sua experiencia académica todos os alunos fazem uso em maior ou
menor escala de estratégias para regular a sua aprendizagem. Esta regulagao
pode referir-se a sua cognigdo, no momento de resolver um problema, mas
também pode estar relacionada com aspetos como a gestdo do tempo e do
ambiente de aprendizagem. Estas estratégias, Incluem métodos para organizar e
transformar a informagao, auto-consequéncias, procura de informacao e pesquisa

ou o uso da memoria.

As estratégia de aprendizagem sao o meio para os alunos transformarem as suas

capacidades cognitivas em competéncias académicas.

Os alunos com alto desempenho académico caracterizam-se por regular a sua
aprendizagem, gerindo-a e controlando os processos que lhe estdo subjacentes.
Esta gestdo e controlo da aprendizagem impdes a necessidade do aluno dispor a
ampliar competéncias e saberes que |he permitem atuar de uma maneira
independente e autorregulada ao longo de toda a escolaridade. Destas
capacidades e conhecimentos distingue-se pela sua particular importancia, os
conhecimentos estratégicos e as estratégias de aprendizagem. Ou seja, a forma
como os alunos tratam e processam a informagao que que Ihes é proporcionada
no contexto escolar e representa um dos fatores que mais concorrem para

distinguir os estudantes de alto e baixo rendimento escolar.

Os alunos de alto rendimento caracterizam-se por autorregular a sua
aprendizagem, gerindo-a e controlando os processos que lhe estdo subjacentes.
Esta gestao e controlo da aprendizagem impde a necessidade do aluno dispor e
ampliar competéncias e saberes que lhe permite atuar de uma maneira

independente e autorregulada ao longo de toda a escolaridade. Os alunos
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autorregulados sao na maioria das vezes identificados de forma segura pelos
seus professores, sao aqueles que estao atentos na aula, sdo portadores do seu
material escolar, aportam dados a informagao, vao mais além do conhecimento
trabalhado em aula, atingindo um grau de profundidade acima daquilo que é
exigido e fazem-no com uma motivagdo intrinseca. Em resultado desse
envolvimento obtém as melhores classificagdes. Estes alunos utilizam na sua
aprendizagem estratégias especificas para alcangar aqueles objetivos que tragcam

para si proprios, objetivos estes alicergados nas suas percep¢des de autoeficacia.

Embora estas estratégias possam ser iniciadas atraveés do ensino na sala de aula,
torna-se Obvio que terdo de ser controladas pelos alunos a partir dos seus
processos mentais, da definicdo de objetivos, das emocgdes e da sua percecao de
autoeficacia. Este controlo permitira que os alunos usem as diversas estratégias
de aprendizagem de uma maneira flexivel, o que se pretende € que o aluno saiba
adequar as estratégias em funcdo das tarefas e dos seus objectivos. O aluno
neste contexto tem primeiro que se conhecer a si proprio como processador de
informacao, isto €, ter consciéncia das suas caracteristicas, conhecer a exigéncia
da tarefa, a sua especificidade e finalidade, atuando posteriormente de acordo
com 0s juizos construidos por si em relacédo a tarefa que tem de resolver, o que
possibilita a escolha e formacdo de estratégias que melhor conduzam aos

objectivos pretendidos.

Deste modo e no entender de Zimmerman (1989a), os professores e educadores
deveriam ter em atencao que é reconhecido 0 consenso em relagdo a importancia
do papel exercido pelas estratégias de aprendizagem. Logo, deveriam identificar
alunos com dificuldades no processamento cognitivo da informacgao e exercita-los
no uso de estratégias. Estudos realizados nesta areas indicam que a
aprendizagem e treino das estratégias autorregulatérias podem ajudar a
incrementar o rendimento escolar, aumentar a percecdo das crencas de
autoeficacia e facultar o crescimento do controlo pessoal sobre o comportamento
e ambiente. Desta forma, torna-se necessario que o ensino dessas estratégias,
nas distintas disciplinas que formam o curriculo escolar, seja uma das principais

preocupacdes dos professores e educadores.
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Porém é imperativo considerar que embora essas mesmas estratégias possam
ser iniciadas em sala de aula, terdo sempre que ser norteadas e enquadradas no
processo triarquico do processo autorregulatério, com o controlo da fase inicial,
isto € no estabelecimentos de objetivos e nas percepcbes de autoeficacia
(Zimmerman, 1989a). Resultante dos estudos realizados dentro da perspectiva
sociocognitiva, Zimmerman e Martinez-Pons (1986) enumeraram um conjunto de
estratégias de aprendizagem, descritas no e identificadas como fundamentais

para a dindmica autorregulatéria (Quadro Ill. 1).

Estas estratégias tém como objetivo aumentar a atividade autorregulatéria dos
alunos face a sua regulacao pessoal, ao seu comportamento e ao seu ambiente
de aprendizagem, podendo desta forma, serem interpretadas a partir da teoria do

comportamento autorregulado de Bandura (1986).

Assim as estratégias de organizacao e transformacgao da informacéo, repeticao e
memorizagao, estabelecimento de objetivos e planificagdo, ao permitir que os
alunos potencializem as suas capacidades de gestdo, focam-se no melhoramento

da sua capacidade de regulacao pessoal. Estratégias como a autoavaliagdo ou as

auto-consequéncias tém por finalidade aumentar o comportamento funcional dos

alunos, e por ultimo, as estratégias de estruturagdo ambiental, procura de
informacao, revisao e procura de ajuda pessoal, optimizam o ambiente direto de

aprendizagem dos alunos.
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Estratégias de autorregulagao

1 Autoavaliagdo

2 Organizagao e transformagao

3 Estabelecimento de objetivos e planeamento
4 Procura de informagéo

5 Supervisao e registos

6 Estrutura ambiental

7 Auto-consequéncias

8 Repeticdo e memorizagao

9 Procura de ajuda (pares)

10 Procura de ajuda (professor)

11 Procura de ajuda (adultos)

12 Revisdo de dados (apontamentos)

13 Revisdo de dados (exercicios)

14 Reviséo de dados (manual)

Quadro lll. 1 Estratégias de autorregulacéo da aprendizagem (adaptado de Zimmermam e Martin-Pons, 1986)

Os alunos podem adquirir informacdo sobre as estratégias a partir das suas
experiencias de aprendizagem, podem também ser orientados na sua descoberta
pelos professores / educadores e pelos seus pares. Igualmente, um fator principal
das estratégias de aprendizagem e de grande importancia para os professores e
educadores € a crescente oportunidade e viabilidade de poderem ser ensinadas
e exercitadas com os alunos. Esta pratica pode promover a motivacao forte para a

aprendizagem, contudo deve ter em consideragao os seguintes pressupostos:

- A apresentacdo de uma estratégia deve ser assistida com uma explicagao

acerca de, como se utiliza, para que se utiliza e quando se utiliza;

- E adequado, sempre que possivel, realizar ensaios de utilizacdo da
estratégia aplicados a um determinado conteudo de aprendizagem que

revele ao aluno as vantagens do seu uso e, por fim;

- Uma exemplificagcdo que aborde uma histéria / episdédio em que sejam

discutidos e realcados os efeitos eficazes da utilizagdo da estratégia,
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sabendo-se que, normalmente, tem um resultado muito positivo junto dos

alunos.

Os desafios que os alunos enfrentam diariamente ndo se podem camuflar debaixo
de falsas aprendizagens decorrentes de memorizacdo de respostas
definitivamente certas. O paradigma construtivista defende que aquilo que é
aprendido pelos alunos ¢é fruto de uma construcao individual, destacando o papel
do aluno como agente do seu proprio processo de aprendizagem. Assim a
educacao formal deve promover nos alunos estratégias de autorregulagao da sua
aprendizagem, competéncias estas fundamentais, ndo s6 para os alunos guiarem
a sua propria progressao ao longo da sua vida académica, como assegurar uma
postura de aprendizagem e continuidade formativa ao longo da vida. O processo
de ensino/aprendizagem dessas estratégias deve ser realizado, sempre que

possivel, em contexto de sala de aula e inserido no curriculo da disciplina.

A atualidade exige uma postura de continuidade de aprendizagem ao longo da
vida. Os individuos tém que refletir, procurar novas solugbes e ideias pois 0s
velhos procedimentos ja ndo atendem as necessidades de alteragdes constante
desta era moderna, dai o imperativo do pensamento flexivel e inovador, capaz de
estabelecer solugdes (Freire, 2006a). No entanto essas competéncias s6 poderao
ser estimuladas através da compreensao dos conteudos, e de um processo de

ensino/aprendizagem que promova a autorregulagao do aluno para aprender.

111.6. Componentes da autorregulagao da aprendizagem

Na perspectiva sociocognitiva os alunos autorregulados sao aqueles que no seu
comportamento de estudo, regulam nao sé as suas agdes, mas também os seus
motivos subjacentes, ou seja, as suas cogni¢des, intengcdes e afetos relativos as
suas realizagbes comportamentais. Para a compreensao do constructo de

autorregulagao da aprendizagem, reflete-se sobre a capacidade do aluno ser ativo
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durante a sua aprendizagem, exercendo controlo sobre o processo metacognitivo,

os aspectos afetivos e sociais.

O processo metacognitivo, envolve o conhecimento, controlo e monitorizagao da
sua propria cognicdo. Esta reflexdao metacognitiva, no esforco mental do
conhecimento pessoal, no estabelecimento de objetivos, na escolha de
estratégias, na automonitorizacdo e autoavaliagédo, acomete com o propésito do
aprender a aprender. Este processo metacognitivo de reflexdao pode tornar os
individuos mais responsaveis, assim como agentes mais ativos do proprio
comportamento (Arandiga e Tortosa, 2000). Este processo da autorregulacéao,
nao se enquadra no entanto s6 no campo cognitivo, mas também no campo
afectivo. Destacando-se a percepgao de autoeficacia revelada pelos alunos e a
valorizagcao da aprendizagem. O vinculo que os processos autorregulatorios criam
cCom O0S processos pessoais, como a aptiddao do aluno em decidir quando é
conveniente desenvolver trabalho isoladamente ou com os outros, ou pedir ajuda,
quando se torna necessario invocar a cooperagao dos professores, dos colegas
ou outras fontes de informagao € indicativa de um comportamento capaz de

regular o seu comportamento nos seu aspectos sociais.

Pela sua importancia para o constructo da autorregulagédo e também porque se
utilizam estes dominios como cerne de toda a investigacdo, dedica-se mais

algumas paginas a sua analise.

111.6.1. A dimensao metacognitiva

O processo metacognitivo, a par dos aspectos afetivos e sociais sdo entendidos
como patamares de suporte de aprendizagens eficazes. Esta orientagao levanta
novas perspectivas, desafiando algumas situagcdes de praticas de ensino e
aprendizagem predominantes. Este paradigma da educacao atual, reflete o facto

de cada um dos atores intervenientes no processo de aprendizagem desenvolver
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a sua concepgao pessoal do mundo, a partir das reflexdes que fazem sobre as

proprias experiéncias.

O processo metacognitivo constitui-se como um recurso cognitivo, uma
metodologia simbdlica, que ajuda a gerir a informagao que o individuo necessita
para a resolucdo de um determinado problema, funciona como um processo de
atencdo seletivo, interno e por isso regulador. E considerado como aquele que
presta atencdo a melhoria dos processos de aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, conduz a melhoria do desempenho escolar. A metacognigao

serve, segundo (Doly,1999) para:

— Construir conhecimentos e competéncias com mais oportunidade de

éxito e transferibilidade;

- Aprender estratégias de resolugdo de problemas que favoregam o

sucesso, a transferéncia e também a autorregulacgao;
- Ser mais autbnomo na gestao das tarefas e nas aprendizagens;

- Desenvolver uma motivagdo para aprender onde o proprio sujeito e a

aprendizagem sao igualmente valorizados.

A dimensao metacognitiva da aprendizagem autorregulada, e os atuais processos
de aprendizagem que os alunos empregam devem ser reconhecidos sempre que
possivel (Thomas et al., 2008) e os mesmos devem fazer parte de uma estratégia
consertada. Esta relaciona-se com a capacidade de utilizar corretamente as
estratégias e a reflexao sistematica sobre processos de aprendizagem, tendo em

conta que estes sdo sempre de indole pessoal.

A metacognicado, envolve ndao apenas a regulagdo da cogni¢cdo, mas também a
regulacdo do processo afetivo, onde sentimentos e emocbes estdo presentes
(Efklides, 2009). A metacognicdo €& entdo entendida como a capacidade de
conhecer, analisar e controlar os préprios mecanismos de aprendizagem, onde se
incluem também os conhecimentos e o controlo dos factores pessoais, entre os

quais se destaca a autoeficacia (Monereo et al., 2004). As estratégias




Capitulo Ill. Fundamentagédo Tedrica. Revisdo da Literatura Cientifica

metacognitivas estdo presentes, quando o aluno tem consciéncia do exercicio
cognitivo e da capacidade para alterar a sua conduta, tendo como objetivo
conseguir determinadas metas de aprendizagem. O que se pretende € que o
aluno saiba adequar as estratégias em fung¢ao da tarefa e dos seus objetivos. O
aluno neste contexto tem primeiro que se conhecer a si préprio como processador
da informacao, isto €&, ter consciéncia das suas caracteristicas, conhecer a
exigéncia da tarefa, a sua especificidade e finalidades, atuando posteriormente de

acordo com os juizes por si construidos em relagao a tarefa.

O processo metacognitivo identifica o ser humano como processador cognitivo,
tendo por base as variaveis relacionadas com a pessoa, a tarefa, as estratégias e
a situacao (Flavell, 1979). Os conhecimentos metacognitivos sao assim
construidos e transformados, através de experiéncias conscientes, com metas
cognitivas e agdes planificadas. Deste modo, quanto maior a capacidade
metacognitiva do aluno, mais autorregulado ele se torna como aprendiz e mais

profunda sera a sua capacidade de processar informacao (Bertolini e Silva, 2005).

A metacognicao relaciona-se assim com a capacidade de refletir sobre os
proprios processos de pensamento, ou seja, por outras palavras, a capacidade de
conhecer sobre o conhecer, que se refere ao conhecimento e regulagcao das
proprias cognicdes (conhecimento autorreflexivo) e processos mentais, estando

implicito o controlo deliberado e consciente da propria atividade cognitiva.

Neste contexto reforca-se novamente que o desenvolvimento metacognitivo pode
constituir um elemento relevante para tornar acessivel a aprendizagem das
ciéncias (White, Frederiksen e Collins, 2009), permitindo ao aluno ir mais além na

sua forma de fazer ciéncia, com maior autonomia e autorregulagao.

O seu dominio permite planificar, organizar e rever as proprias atividades de

aprendizagem, destacando-se, para o seu estudo:

— O estabelecimento de objetivos e planeamento — o aluno enceta uma

planificacdo de agdes onde se estabelecem metas de aprendizagem,

envolve a percepcgao dos fins a alcancgar.
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- A escolha de estratégias - na atuagao do aluno, este deve saber selecionar

a estratégia adequada em cada momento e observar se € capaz de

comprovar a eficacia da estratégia utilizada.

- A automonitorizacdo; das préprias atividades ou regulagdo, onde se

rectifica caso ndo se consiga os objectivos propostos.

- A autoavaliacdo - na verificagcdo dos resultados, onde avalia o grau de

consecugao dos mesmos.

111.6.2. A dimensao afetiva

Se a dimensao cognitiva corresponde aos elementos estruturais que explicam
como uma pessoa aprende, sendo que o ato ou processo de conhecer e inclui
fatores como a atencgao, a percepg¢ao, a memoaria, o raciocinio, o juizo de valor, a
imaginacao, o pensamento e o discurso. A dimensao afectiva, expressa o factor

energético no ato de aprender (Batista, 2003).

Os alunos motivados demonstram comportamentos e pensamentos que
optimizam a aprendizagem e o desempenho, tais como tomar iniciativa,
enfrentar o desafio ou utilizar estratégias de resolugdo de problemas.
Exprimem também afectos positivos face a aprendizagem, como entusiasmo,
curiosidade e interesse. Esses sdo os alunos que far&o um percurso escolar
mais longo, aprenderdo mais e se sentirdo melhor consigo mesmos (Skimmer e
Belmonte,1993 apud Lemos, 2005:193).

Os aspectos afetivos e emocionais, especificamente as motivagdes, determinam
assim o grau de autorregulagdo apresentado pelos alunos. Damasio (2010)
distingue entre sentimento como percepgdes que acompanham ideias e modos de
pensamento, e emogdes como percepgdes do que o corpo faz em simultaneo
com o sentimento. Neste estudo refere-se a afeto para descrever tanto emocgéao

como sentimento.
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Durante muito tempo as emocdes foram analisadas como opostas a razao,
considerando a razdo como uma das capacidades mais completas da espécie
humana e por sua vez completamente independente das emogdes (Santos,
2007). Hoje em dia cresce o interesse no estudo desta dimensao afetiva e das
suas implicagdes na aprendizagem. Segundo Damasio (2001), o mais provavel é
que a emogao auxilie o raciocinio, em particular quando se trata de questdes

pessoais e sociais que envolvem risco e o conflito.

A persisténcia, 0 empenho e os objetivos tragados, sao frutos das expectativas de
desempenho que os alunos possuem em funcédo da autoavaliagdo que fazem das
suas capacidades, ou seja, da consciéncia que tém da sua autoeficacia, da
importancia que atribuem a aprendizagem, da percepgdo que possuem acerca
das tarefas, das causas que atribuem aos acontecimentos e da construgcado de
significados decorrentes das interpretacdes subjetivas, construidas a partir das

suas experiéncias.

A afectividade é assim, a parte do psiquismo humano mais abrangente, na
atividade pessoal, sendo considerada como uma categoria geral, cujas
componentes se enquadram nas atitudes e valores, o comportamento moral e
etico, o desenvolvimento pessoal, as emocgdes, os sentimentos, a motivagéo a

autoestima, a atribui¢cdo e o autoconceito (LaFortune e Pierre, 1996).

Os aspectos de autorregulacdo afectiva relacionam-se deste modo, com a
autoavaliacdo que o aluno faz da sua descri¢cao e da sua aceitagdo. Um individuo
que gere este sistema de forma operacional tem com certeza, uma auto-
compreensao forte quanto a sua autoestima (Arandiga e Tortosa, 2000). Ainda
que esta informagao emotiva sobre as experiéncias metacognitivas, ndo seja um
saber sobre as estratégias de avaliagcdo, mais sim sobre experiéncia emocional,
torna-se importante que o sujeito saiba o que deve fazer para se avaliar, no seu
desempenho e reconhecer quais os momentos em que deve fazer um exercicio

de reflexao (Quaas et al., 2004).
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No contexto escolar, um aluno motiva-se a envolver-se nas atividades de
aprendizagem caso acredite que com seus conhecimentos, talentos e habilidades,
podera adquirir novos conhecimentos, dominar um conteudo e assim melhorar.
Assim, esse aluno selecionara a atividades e estratégias de agao que, segundo
prevé, poderao ser executadas e abandonara outros objectivos ou cursos de agao
que nao lhe representem incentivo, porque sabe que n&o os podera implementar.
Os alunos irdao motivar-se e envolver-se em situacdes de aprendizagem em que
considerem que as suas competéncias, habilidades e talentos serdo postas em
evidéncia. Com fortes crengas de autoeficacia, o esforgo estara presente ao longo
de todo o processo, de maneira persistente, mesmo que surjam dificuldades e
contrariedades. As emocgbes e sentimentos constituem aspetos centrais na
regulagao biologica e estabelecem uma ponte entre os processos racionais e 0s
nao racionais (Santos, 2007). lzquierdo (2013) considera que fazer ciéncia
emociona porque € a expressao do desejo de conhecer e compreender o mundo

em que vivemos.
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Bandura (1986) considera que os julgamentos de autoeficacia atuam como
mediadores entre as reais capacidades dos alunos, como aptiddes,
conhecimentos e habilidades e a prépria performance, como ilustrado na Figura
.4

AUTOEFICACIA ¢

v

CAPACIDADES PERFORMANCE e DESEMPENHO

7

Figura Ill. 4 A autoeficacia como mediadora entre capacidade e desempenho

Os resultados com professores em formagao tanto em primaria (Brigido et al.,
2013b) como em secundaria (Borrachero et al., 2013; Costillo et al., 2013),
indicam que no ensino da biologia a autoeficacia nao tem influencia nas emocoes.
Ao contrario, a autoeficacia influencia sim, nas emog¢des no ensino da fisica e
quimica (Brigido et al., 2013b; Borrachero et al.; 2013, 2014).

Sendo a autoeficacia uma das dimensbes com lugar de destaque nesta
investigacao, torna-se pertinente a exploragdo de fatores e implicacbes a ela
associada, tendo sempre como referencial, o marco tedrico socio cognitivo. Na
perspectiva sociocognitiva, os alunos consciencializam-se da sua autoeficacia
através de quatro fontes: - do éxito ou fracasso das suas realizagdes; da
observacao vicariantes; de formas de persuasdo e da ansiedade face a uma
tarefa (Bandura, 1997a; Schunk, 1994; Usher e Pajares, 2006;).

A primeira, e a mais preponderante fonte das percepgcdes de autoeficacia do
alunos, é o significado que estes atribuem aos resultados das suas realizagées
intencionais ou das suas experiéncias com sucesso. O sentimento de éxito ajuda
no incremento das crencas de eficacia e o fracasso na sua redugao. Assim, os
alunos que realizam as atividades escolares com éxito e conseguem alto

rendimento escolar, vivenciam uma sensagao de confianga nas suas aptidées
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escolares, fomentando, geralmente o envolvimento renovado no estudo
(Linnenbrink e Pintrich, 2003). Pelo contrario, uma produgao escolar de baixo
rendimento debilita a crenga do aluno nas suas competéncias, desencorajando-o

de investir na aprendizagem, assim como nas atividades de estudo.

A observacdo vicariante € o segundo gerador de informacdo das crencas de
autoeficacia e consiste na observacao dos efeitos causados pelas realizagcbes dos
outros, além das suas experiéncias diretas. A aprendizagem por observacgao
possibilita ao individuo idealizar a composigao e tipologia de um comportamento
apesar de nao o ter realizado. Esta informagao pode ser codificada e ser usada
como condutora de atividades futuras. A aprendizagem vicariante protege o
individuo de vivenciar os efeitos negativos de alguns tipos de comportamento
(Schunk, 2001).

A terceira fonte de informacéo é proporcionada pelos professores, pais e outros,
quando transmitem aos alunos confianga na sua aptidao para executarem as
tarefas entretanto propostas. Esta informacao, quando estda em consonancia com
as aptiddes do individuo para efetuar a tarefa com éxito, ajuda a aumentar a sua

autoeficacia percebida.

A ultima fonte de informacédo é veiculada pela afectividade do aluno face as
realizagbes académicas. Estes sintomas, caracteristicos de uma situagcéo de
ansiedade, podem ser interpretados pelo sujeito como indiciadores de inaptidao
ou de incompeténcia face a um determinado assunto escolar. Inversamente, um

baixo nivel de ansiedade pode ser percebido como um prenuncio de competéncia.

Os alunos que dominam os processos de aprendizagem através de um maior
controle das motivagcbes e dos aspectos cognitivos e contextuais, sdo mais
autorregulados e obtém melhores resultados escolares (Silva et al., 2004; Duarte,
2002).
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111.6.3. A dimensao social

A escola e a sala de aula sdo por definicho ambientes sociais. Dentro da
singularidade da sala de aula, os alunos estabelecem interagbes e constroem
relagdes sociais com os seus professores, com amigos e com os colegas (Urdan
e Schoenfelder, 2006). As emocdes desempenham um papel importante neste
processo de construcao de significados nas salas de aula, estando relacionadas
com os impulsos, interesses e motivagdes dos alunos e do professor no trabalho
com o conhecimento cientifico nas aulas (Santos, 2007). Thomas e Ritchie (2012)
relatam um exemplo de uma tarefa para realizar em pequeno grupo, em que se
combina um problema aberto com atividades praticas, guiando o desenvolvimento
da metodologia cientifica, ao mesmo tempo que se sinalizam as emogdes que 0s

alunos vao gerando quando por exemplo enfrentam um problema aberto.

Este exemplo reforca a ideia de que nao se pode ignorar o contexto onde estas
situacbes decorrem e as relagbes sociais envolvidas nas situagdes de
aprendizagem. Shunk e Zimmerman (1994) indicam que a autorregulacdo da
aprendizagem provém de duas fontes fundamentais, a social e as experiencias
diretas. As fontes sociais contém a ajuda de adultos e a dos pares. Para isso é
necessario que os alunos tenham a percepcao de fatores ambientais e sociais,
COMO recursos e nao como uma barreira para a sua aprendizagem. Assim, a
observacao vicaria e o feedback social concedido por adultos (pais, professores e
outros) é usado, muitas vezes, pelo sujeito como critério para obter uma visao de
si mesmo. Além disso, através do uso de suportes sociais, como o argumento
sobre as matérias em estudo com os seus colegas, pais, professores e a
alocacdo de recompensas materiais, os individuos podem promover as suas
relacbes pessoais, melhorando e desenvolvendo talentos sociais (Zimmerman,
2000a).

Neste sentido, o processo de autorregulagao é afetado ndo apenas quando os

individuos ndo usam o0s recursos sociais e ambientais, mas também quando os
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vém como um obstaculo para o seu préoprio desenvolvimento. Os alunos
autorregulados nédo sao socialmente isolados. Em suma, o desenvolvimento da
autorregulacao escolar dos alunos esta diretamente ligado a ambientes sociais
que suportem e incrementem varias oportunidades para a sua pratica (Shunk e

Zimmerman, 1996).

Transpondo para as fases da aprendizagem autorregulada, o factor meio social
influencia os subprocessos das fases da autorregulacédo (prévia, de controlo
volitivo e de autorreflexdo). A observagao vicaria e o feedback social concedido
pelos pares, adultos (encarregados educacéo ou professores) € utilizado muitas
vezes, pelo sujeito como critérios para julgamentos de autoavaliagdo. Assim, em
escolas com um curriculo muito estruturado, os alunos podem ser impossibilitados
de exercer algumas formas de aprendizagem autorregulada tais como o
planeamento ou a auto-recompensa (Zimmerman e Bandura, 1994; Zimmerman e
Schunk, 1994, 2011).

Na escola e na sala de aula os alunos procuram, tanto, sentimentos de
competéncia, como de pertenca. As relagdes aluno - aluno na escola e sala de
aula, estabelecendo-se por via da amizade, sentido de pertenga ao grupo, entre
outros. Sdo complexas, como todas as relagdes sociais 0 sdo. Observa-se que o
comportamento dos alunos € moldado pelo desempenho do grupo ao qual
pertence ou deseja pertencer. A atitude dos alunos para com a escola e a sua
aprendizagem pode ser, adversamente afectada por ambientes sociais negativos,
tais como dificuldades da familia ou rejeicdo dos pares. Para estes alunos, o
apoio dos professores e a aceitacdo dos pares, toma um papel ainda mais
importante (Urdan e Schoenfelder, 2006). O comportamento motivado dos alunos
resulta da combinagdo de caracteristicas dos alunos e caracteristicas das
situagcdes. Aparentemente alunos desmotivados podem tornar-se estudantes
academicamente ativos se Ihe € dada a oportunidade de preencher necessidades

sociais, tais como trabalhar com amigos na realizagao de tarefas.

Nesta linha de pensamento, a aptidao do aluno para decidir quando € conveniente

desenvolver trabalho isoladamente, ou com outros, quando se torna necessario
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invocar a cooperagdao dos professores, dos colegas ou outras fontes de
informacéo, é indicativa de uma capacidade para regular o seu ambiente social.
Neste sentido, poder-se-a dizer que um dos aspetos mais evidentes num aluno
autorregulador da sua aprendizagem é a sua capacidade de pedir o apoio de
outras pessoas, quando experiencia obstaculos durante a aprendizagem ou se
depara com dificuldades em atingir as metas escolares estabelecidas (Newman,

1994; Zimmerman e Martinez-Pons, 1990).

A relacao professor - aluno ocorre numa convivéncia diaria a longo prazo, é neste
dia a dia da sala de aula que se vao tornando evidentes, ndo apenas algumas
regras de convivéncia, mas de maneira especial, certos tipos de comportamentos
pessoais e de grupo, percebidos pelos alunos como valorizados pelo professor. O
relacionamento entre alunos e professores influencia o clima de aula. Que de
acordo com Urdan y Schoenfelder (2006) é definido como a atmosfera geral da
sala de aula que inclui a atitude para com a aprendizagem, normas de
relacionamento pessoal, aceitagdo de ideias e erros, e a estrutura da
aprendizagem definida pelo professor. A percepg¢ao que os alunos fazem do estilo
do professor e do clima de aula que vigora, guiam como aprendem e qual a sua

atitude para com a escola e com a aprendizagem.

A estrutura do discurso do discurso do professor, concerne a maneira como 0
este orienta a participagcdo do aluno na aprendizagem, como promove a
motivacao intrinseca e cria desafios proprios. Meyer (1993) identificou trés vias na
prestacdo de apoio para promover a aprendizagem quando os conceitos e
habilidades estdo sendo introduzidos pela primeira vez aos alunos. Criar topicos
com sentido para os alunos, dar aos alunos responsabilidade pela sua
aprendizagem, promovendo a autorregulagéo e providenciar suporte intrinseco
para a aprendizagem, conferindo-lhes valor e promovendo a confianca. Os alunos
interessam-se pelo seu relacionamento com os professores e correspondem com
grande envolvimento e esforco, quando acreditam que os seus professores se
interessam por eles. Uma das maneiras que os professores tém de transmitir esta

ideia € através do discurso que ocorre em sala de aula.
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A motivagdo para as tarefas escolares esta longe se ser um processo simples. E
certamente um processo complexo, em que intervém muitos fatores, pessoais e
contextuais. Muitos destes fatores estao fora do controlo do professor. Existem no
entanto outros que estdo ao alcance dos professores e que os podem
desenvolver no decurso das suas aulas. Urdan e Schoenfelder (2006), referem
fatores que os professores tém ao seu alcance, para motivar os seus alunos. Tais
fatores sdo, ajudar os alunos a se sentirem competentes; percepcionarem a
aprendizagem como um processo € nao como um produto, satisfazendo as

necessidades sociais dos alunos.

As variaveis comportamentais da autorregulacdo do aluno, como o uso de
estratégias de organizar o meio ambiente, pedir ajuda aos colegas, pais e
professores, implica uma consciéncia dos aspetos sociais envolvidos na
aprendizagem. Os contextos onde ocorrem sao influenciados por valores,
pressdes sociais e sinais, que influenciam os resultados. Os contextos deveriam

promover competéncias que facilitem os pedidos de ajuda e o apoio.

l1l.7. Implicagcoes educativas dos processos de autorregulagao da

aprendizagem

Alunos autorregulados caracterizam-se como aprendizes ativos e que gerenciam
de maneira eficaz e flexivel o seu préprio processo de aprendizagem e motivacao.
Estabelecem metas para si préprios, dirigindo os seus esforgcos para atingi-las,
monitorizando a sua prépria motivagao, em funcao das exigéncias de cada tarefa.
Dispéem de um amplo arsenal de estratégias cognitivas e metacognitivas de
aprendizagem, que s&o capazes de selecionar para uso e pér em pratica ou
mudar quando necessario. Dai se conclui que eles sdo a antitese do aluno mais
receptivo, dependente, controlado externamente ou absolutamente sem governo
algum. Os aprendizes autorregulados s&o motivados, independentes e
participantes ativos na sua aprendizagem (Zimmerman, 1998, 2000a;

Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons, 1992).
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As crencas de eficacia, por conseguinte, sdo a razao principal da acdo dos
sujeitos, firmando-se como um elemento crucial de atividade humana, da
capacidade para agir com intengao e de exercer controlo sobre o ambiente e as
estruturas sociais em que se esta inserido. Consequentemente, tanto os pais
como o0s outros educadores exercem um papel relevante no incremento das
percepcdes de autoeficacia. Professores que sugerem atividades sedutoras e
tarefas com significado, proporcionando, em simultdneo feedback encorajador,
permitem que se desenvolva no sujeito um forte sentimento de autoconfianga e de
valor proprio. No sentido inverso, pais e educadores que dao excessiva protegao
ou aqueles que promovem constantemente feedback desanimador, podem ir
minando essa autoconfianga tdo importante para que o individuo se possa
desenvolver harmoniosamente. Na realidade, torna-se mais facil debilitar as
percepcdes de autoeficacia a partir de avaliacbes negativas, do que estimula-las

através de encorajamentos positivos (Bandura, 1993).

Em contexto escolar, onde as competéncias cognitivas sdo desenvolvidas e
avaliadas, este método de incremento de crengas de eficacia é confrontado com
desafios intrinsecos as novas experiéncias vivenciadas pelos alunos. Estas novas
vivéncias fomentam alteragdes nos sentimentos de autoeficacia estruturadas, até
entdo, pelo aluno. Por um lado, as suas crencas de eficacia sao aferidas, por
outro, sdo criadas novas percepgoes de eficacia associadas a este novo contexto.
Neste sentido, para que estas novas crencas de eficacia sejam compreendidas e
interiorizadas como positivas, € imprescindivel que os alunos tenham éxito nas

atividades escolares (Bandura, 1997a).

Todavia, este éxito escolar esta muito dependente do discernimento e do uso de
estratégias autorregulatérias. Por conseguinte, o principal repto aos professores /
educadores € conseguir que os seus alunos, o mais prematuramente possivel,
adquiram praticas autorregulatorias rotineiras e espontaneas. Nessas praticas
devem estar presentes a tradicdo de concluir as atividades, optar por estudar
quando surgem alternativas estimulantes para fazer, focalizar-se nas atividades
escolares, procurar as fontes adequadas para adquirir informacgao, organizar e

controlar o tempo de estudo e preparar um local no qual seja possivel estudar
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isolado de fatores distratores. Ao tomar consciéncia e interiorizar estas praticas, o
aluno compromete-se com 0 seu processo de aprendizagem, implementando e
incrementando rotinas de estudo e de trabalho que cooperam para que o aluno se

sinta confiante e alcance o sucesso académico desejado.

E necessério transferir para as préticas educativas os principios subjacentes a
aprendizagem estratégica e a concepgdo das estratégias de aprendizagem,
integradas num processo autorrequlatério, que implicam consciéncia,
intencionalidade, sensibilidade ao contexto, controlo e requlagdo das atividades
(Siméo, 2004a:69).

A teoria sociocognitiva sugere que os professores / educadores, na sua pratica
docente, se empenhem em verdadeiras praticas de modelagem, constituindo-se
eles préprios modelos autorregulatorios para os seus alunos. O estudo das
emocodes desde a didatica das ciéncias pode contribuir com dados para que tanto
os alunos como os professores sejam conscientes da importancia das suas
emocodes, de que podem ser emocionalmente vulneraveis, de modo a estabelecer
programas de intervencdo metacognitivos e metaemocionais na aprendizagem
(Melado et. al., 2013).

Assim, quando os professores conhecem os interesses e objectivos pessoais dos
seus alunos, ou quando os alunos concebem o clima da sala de aula como
encorajador e emocionalmente afavel, estdo mais disponiveis para uma
realizacdo de sucesso nesse contexto (Pintrich, Marx e Boyle, 1993). Neste
sentido, uma das principais fungdes dos professores e educadores para fomentar
a aprendizagem autorregulada consiste em diligenciar para que os alunos se
responsabilizem pelos respectivos processos de aprendizagem (Zimmerman et
al., 1996).

Ainda sobre este assunto, se os professores e educadores pautarem as vivéncias
das suas salas de aula numa logica de autonomia, esta podera constituir-se como
a base para a estruturacdo dos sentimentos de autoeficacia dos seus alunos,

impulsionando o seu proposito para aprender e o seu comportamento
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autorregulado. Ao mesmo tempo, se houver um comprometimento por parte dos
alunos pela sua prépria aprendizagem, sera maior a probabilidade de verificarem,
tanto eles como os professores, que a aprendizagem € comportada pelos seus
comportamentos autorregulatérios (Meece, 1991). Nesta perspectiva de
orientacao, os professores, normalmente, demonstram maior abertura para que o
alunos fagam escolhas mais significativas para a sua aprendizagem. Esta pratica
concorre, nao apenas para o estabelecimento e solidificagdo de uma
aprendizagem autorregulada, pois como ja foi mencionado a escolha e o controlo
sdo realgcadas pela literatura como fatores fundamentais da autorregulagéo
(Rosario et al., 2004; Zimmerman, 1999), mas também para a transformacgao do

papel do professor.

Estudos focados na aprendizagem em sala de aula, Pintrich e Roeser (1994),
analisaram a relagdo entre os distintos contextos de sala de aula, a motivagao
individual e a aprendizagem autorregulada. Em relacédo as caracteristicas da sala

de aula, os resultados fazem sugerir que a selecao das atividades, o trabalho

cooperativo, o interesse, a produtividade e as explanagbes convenientes e

atempadas dos assuntos em estudo, fomentam a utilizagdo de estratégias auto

regulatdrias, incrementando um sentimento de autoeficacia nos alunos.

Partindo do pressuposto que as percepcdes de autoeficacia dos alunos podem
influenciar grandemente o desempenho escolar, a sua motivagao, comportamento
e escolha de carreira profissional no futuro, os professores / educadores deveriam
ter sempre presente a importancia de incrementar, no contexto de sala de aula,
essas crengas de eficacia. Assim, ao serem detectadas nos alunos crengas de
autoeficacia inadequadas, deverdao os professores estruturar e implementar
estratégias tendo como objectivo a sua alteracdo. Como solugdo, podem ser
definidos objectivos proximais mais do que distais, harmonizando o processo de
estabelecimento de objectivos com feedback adequado a sua obtencédo e
progressos  conseguidos, wusando o0s pares como modelos de
ensino/aprendizagem e dando feedback atribucional capaz de aumentar as

percepcoes de eficacia dos alunos (Pajares e Schunk, 2001; Schunk, 1991b).
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A pratica educacional deve ser aferida ndo s6 pelas competéncias e
conhecimentos que comunica para serem usados no presente, mas também
por aquilo que faz as crengas dos alunos sobre as suas capacidades, o que
afecta a forma como eles se vao aproximar do futuro. Os alunos que
desenvolvem um forte sentido de autoeficacia estdo bem equipados para se
educarem a si proprios quando tém que confiar na propria iniciativa
(Bandura,1986:417).

Os professores podem, assim, ajudar os alunos a desenvolver habitos de
exceléncia na escola e ao mesmo tempo, incrementar crencas de eficacia
pessoal, necessarias para manter essa rota de exceléncia ao longo da vida. Nesta
linha de pensamento, torna-se fundamental que professores e educadores
proporcionem aos alunos, em contextos de salas de aula e outros contextos de
aprendizagem, as necessarias experiéncias para o seu desenvolvimento.
Considerando o contexto escolar, a infusdo nas distintas disciplinas curriculares
do ensino/treino de estratégias de aprendizagem podera ajudar para que os

alunos possam suprir algumas dessas lacunas.
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IV. METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

A literatura sugere que o paradigma e a questdo da investigagcdo devem
determinar as técnicas e os instrumentos de recolha de dados de investigagcao
que serao mais apropriados para o estudo. As decisdes sobre as técnicas e
instrumentos de recolha de dados nao séao decisdes autonomas e independentes.
Dependem da forma como se concebe a propria investigacdo e das
caracteristicas que esta apresenta, considerando as circunstancias e as
perspectivas de analise. Variam igualmente em fungdo da natureza do problema

em questao.

Neste capitulo, inclui-se toda a explicitacdo e fundamentagao no que diz respeito
as opcgcdes metodoldégicas e ao processo heuristico seguido neste estudo.

Estrutura-se este capitulo de metodologia em quatro seccdes.

Na primeira expde-se uma reflexdo sobre questdbes metodoldgicas de modo a

fundamentar a estratégia de investigacao escolhida.

Na segunda seccao é exposto o problema principal, os problemas especificos que

emergem do problema principal e as respetivas hipoteses.
Na terceira segcao expde-se o plano de investigagdo empirico nas suas fases.

Na quarta secdo, aborda-se todo o procedimento relativo a execug¢ao do trabalho
empirico. Justifica-se a escolha dos participantes, apresenta-se a seguir a
descricdo detalhada dos instrumentos utilizados na recolha e tratamento dos
dados, fundamentando a sua escolha. A seguir descreve-se o0 processo de

tratamento de dados,, apresentando as técnicas e o processo de analise.
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VI.1. Caraterizagao da investigagao

A natureza do problema principal de investigacdo e dos problemas mais
especificos que se querem responder, condicionaram a metodologia selecionada.
Interessa estudar os alunos no seu contexto natural, em situagcbes especificas de
sala de aula, durante as atividades letivas, prestando aten¢gédo ao processo de

desenvolvimento dessas atividades.

Na passagem do nivel paradigmatico para o estritamente metodoldgico, sem a
preocupacao por um estabelecimento de correspondéncia direta entre paradigma
/ orientagao metodoldgica. Impde-se que esta investigacao se inclua sob a égide
do paradigma quantitativo ndo experimental, no método e nas técnicas utilizadas,
por contemplar a situagcbes da investigagdo, em que se pretende conhecer o
fendbmeno ou encontrar relagcbes, apds 0 mesmo ja ter ocorrido. Importa nao
manipular mas observar e medir variaveis, de forma retrospectiva e em contexto

natural, para isso foi aplicado o inquérito por questionario.

Em investigacdo educativa, dada a complexidade dos fendmenos, ao abordar
diferentes tipos de problemas e na procura pelas suas respostas, os métodos
quantitativo e qualitativo ndo se excluem ou sao opostos, mas complementam-se

num processo de investigacao pelas suas potencialidades e debilidades.

N&o acredito que haja um unico design para a metodologia de uma
investigagdo [...] uma boa metodologia para um estudo, tal como um bom
design para um barco, deve ajuda-lo a atingir o destino de modo seguro e
eficiente (Maxwell, 1996).

A metodologia qualitativa favorece uma maior aproximacgao dos sujeitos na suas
praticas, ao serem observados no terreno, fornece dados obtidos através de
diversos meios como observacdo, entrevista ou registo de video. Mesmo que
alguns dados possam ser quantificados, a analise deve ser qualitativa (Strauss e

Corbin, 1990:17). Para estes autores, os dados podem vir de varias fontes, sendo
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a entrevista e a observagdo a mais comum e as utilizadas nesta investigagao.
Para os processos de analise, ocorre a codificagdo, que inclui técnicas de

conceptualizar os dados e conduziram a registos interpretativos.

Fontana e Frey (2000:668) referem que cada vez mais investigadores usam
perspectivas multimétodo para obter resultados melhores e mais amplos. Esta
perspectiva multimétodo permite ao investigador utilizar no mesmo estudo,
diferentes métodos em diferentes combinagdes. O recurso a um conjunto de
métodos diversificados e interrelacionados possibilita a triangulagcdo que permite

uma mais ampla e mais profunda compreensao do fendmeno em questao.

Face a pluralidade para tratar de problemas de educativos, é justificavel perante a
complexidade dos fendmenos em educacdo, tentar tanto descreve-los como
compreende-los e interpreta-los com rigor. Logo deve ser tido em conta que
estatisticamente até os dados de analise qualitativa podem ser tratados
quantitativamente. Os dados que estas situagdes educativas fornecem séao
simultaneamente de ordem qualitativa e de ordem quantitativa, ndo existindo
razbes para que estes métodos n&o sejam incorporados, no tratamento de

problematicas em educacao (Mialaret, 2001).

VI.2. Formulagao dos problemas e hipéteses

Atendendo ao enquadramento tedrico apresentado, verifica-se que no
desenvolvimento de competéncias em contexto da sala de aula, estdo envolvidos
processos metacognitivos, afectivos e sociais e que os mesmos, concorrem para

a autorregulagao da aprendizagem.

Pretendeu-se deste modo entender por um lado, de que maneira é que na
disciplina de Fisico-Quimica e em particular no conteudo reagbes-quimicas, a
formagao de competéncias curriculares no aluno do ensino regular, € dependente

da autorregulacdo da aprendizagem, sendo esta encarada como um elemento
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essencial para uma aprendizagem de sucesso, ndo sé na escola, mas também

nos demais contextos da vida dos alunos.

O que se aspira nesta investigagao, é analisar como o aluno autorregula a sua
aprendizagem partindo da monitorizagdo do processo metacognitivo e dos
aspetos afetivos e sociais. Qual a importancia destes processos no sucesso
educativo e na transferéncia de competéncias do aprender a aprender a novas

situagoes.

As competéncias metacognitivas, envolvidas na aprendizagem autorregulada,
sao aquelas que estdo para além da cogni¢cdo, relacionando-se com a
capacidade dos alunos utilizarem corretamente as estratégias e a reflexdo
sistematica sobre os proprios processos de aprendizagem. Este processo é
conducente a uma melhoria dos resultados escolares, através do conhecimento
dos objetivos a alcancgar, na escolha das estratégias, na auto-observagao e na

avaliagao dos resultados face aos objetivos tragados.

As dimensdes afetiva e social estdo intrincadas, pois as crencas de autoeficacia
influenciam o comportamento dos alunos, assim como as respostas do meio,
influenciam as percepcbes de autoeficacia. A autoeficacia nutre-se de
sentimentos de pertenca, os quais sao desenvolvidos no meio escolar e advém
das relagdes pessoais. A autoeficacia entende-se como uma variavel
fundamental no processo de autorregulagdo dos alunos, na medida em que
aqueles alunos que tém boas espectativas sobre como podem entender os
conteudos mais dificeis sdao também os mesmos que realizam uma
monitorizacdo da tarefa. A autoeficacia cumpre um papel mediador entre o
pensamento e a conduta do aluno, quanto maior € a percecao da autoeficacia,
mais vigoroso e persistente sera o esfor¢co, sendo extremamente importante

manter os niveis de autoeficacia positivos.

A relagao entre a metacognicado e autoeficacia é estreita na medida em que os
alunos que refletem sobre a sua capacidade para aprender, ou seja, aqueles que
tém uma consciéncia metacognitiva, apresentam uma elevada percep¢ao de

autoeficacia em relacdo ao trabalho na aula. Sdo mais participativos e
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permanecem mais tempo sobre a tarefa quando enfrentam dificuldades,
alcancando maiores niveis de realizagdo. Para isso surge um elemento crucial,
que € a relagcao de proximidade que se estabelece entre o conteudo e o contexto.
O aluno interessa-se por aquilo que compreende, procurando estabelecer pontes,
desenvolvendo o aprender a aprender, quando faz reflexdes constantes na

procura de significados.

As circunstancias onde ocorre a aprendizagens, a sala de aula, sao influenciadas
por valores, pressdes sociais e sinais, que influenciam os resultados. Estas
deveriam promover competéncias que facilitem os pedidos de ajuda e o apoio, a
estruturacdo do ambiente e a procura de informagcdo para reforcar a

aprendizagem.

As concepcgdes de aprendizagem dos pais dos alunos também sao importantes. O
valor que esses conferem a aprendizagem em geral, o valor que atribuem a
escola, as tarefas escolares e mais especialmente a aprendizagem dos seus
filhos, determinam em grande medida, a imagem que os alunos possuem de si
préprios enquanto aprendizes, e por sua vez sobre o valor que atribuem ao ato de
aprender. Quando tal ndo acontece, cabe mais uma vez a escola preencher esta
lacuna, valorizando o aluno, valorizando cada conquista, cada progresso, para ser
este aluno, o grande obreiro da valorizagdo da aprendizagem e da escola, junto

da sua familia e comunidade.

A aprendizagem autorregulada envolve assim competéncias, que este trabalho
de investigacao pretendeu estudar e relacionar, identificando-se o problema

principal da investigacao:

Problema principal:

QUAL A CAPACIDADE DE AUTORREGULAGAO DOS ALUNOS? ESPECIFICAMENTE QUAL A
INFLUENCIA DO PROCESSO METACOGNITIVO E DOS ASPETOS AFETIVOS E SOCIAIS?
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A questdo principal anterior podera desdobrar-se em trés problemas mais

especificos:

Problemas especificos:

— QUAL O CONTRIBUTO DESTE PROCESSO NO SUCESSO EDUCATIVO?

Os alunos autorregulados caracterizam-se como aprendizes ativos e que
gerenciam de maneira eficaz e flexivel o seu préprio processo de aprendizagem.
Conseguem melhores resultados académicos, baseados na compreensdo dos
conteudos e na construcao de significados pessoais, quando controlam
conscientemente os seus processos de aprendizagem, ou seja, quando se tornam
autorregulados (Silva et al., 2004). Os alunos autorregulados assumem-se cientes
das vantagens potenciais dos processos de autorregulagdo e na melhoria do seu

desempenho académico (Zimmerman, 2011).

- COMO E QUE ESSES PROCESSOS PODEM SER REGULADOS EM SALA DE

AULA?

As variaveis comportamentais da autorregulacdo do aluno, como o uso de
estratégias de organizar o meio ambiente, pedir ajuda aos colegas, pais e
professores, procurar informagéao, implica uma consciéncia dos aspetos sociais

envolvidos na aprendizagem.

- COMO E QUE COMPREENDEMOS A AFETIVIDADE DOS ALUNOS?

A afectividade é assim, a parte do psiquismo humano mais abrangente, na
atividade pessoal, sendo considerada como uma categoria geral, cujas
componentes se enquadram nas atitudes e valores, o comportamento moral e

etico, o desenvolvimento pessoal, as emogdes e os sentimentos, a motivagao a
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autoestima, a atribuicdo e o autoconceito (LaFortune e Pierre, 1996; Pavéao,
2003).

Os aspetos de autorregulacdo afectiva relacionam-se, deste modo, com a
autoavaliacdo que o aluno faz da sua descricdo e da sua aceitagcdo. Um
individuo que gere este sistema de forma operacional tem, com certeza, uma
auto-compreensao forte quanto a sua autoestima (Arandiga e Tortosa, 2000;
Melo e Soares, 2006).

A aprendizagem € uma atividade social, resultando percepg¢des de eficacia ou
nao, em resultado de fatores que concorrem para estas avaliagbes, como é o
caso dos resultados de realizagdes anteriores, do apoio dos professores ou outros

agentes ou mesmo a oportunidade de observacgdes vicarias.

A parte empirica desta investigacdo progrediu com base no problema principal e

questdes de investigacao de onde se formularam as hipéteses.

HIPOTESES DA INVESTIGACAO

O problema principal orientado para a autorregulatério da aprendizagem e para a
dependéncia do processo metacognitivo e dos aspectos afetivos e sociais, resulta

na seguinte hipotese (H1):

H1: O processo de autorregulagao da aprendizagem compreende a fase
prévia, de controlo volitivo e de reflexdo, interdependentes e com acgdes

proprias, dependendo para isso caracteristicas individuais e contextuais.

Para nao ocorrer lacunas no processo autorregulatorio dos alunos, perante a
tarefa/desafio, os alunos estabelecem objetivos, fazem planeamentos,
vivenciam fortes crengas de autoeficacia revelam interesse nas matérias em

estudo. Durante a fase de agao, os alunos organizam o seu estudo, definem
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estratégias e realizam um acompanhamento da aprendizagem. Apos esta,

refletem sobre a avaliacédo, ocorrendo uma atribuicdo causal.

A eficacia do processo de ensino/aprendizagem esta dependente do
processo metacognitivo e dos aspetos afectivos e sociais implementados e

geridos em contexto de sala de aula.

Este € um processo complexo, por isso a capacidade de autorregulagao dos

alunos é insuficiente.

Do problema principal derivaram problemas mais especificos que se
concretizaram nas seguintes hipoteses (H1.1; H1.2; H1.3) que orientaram as

especificidade, nomeadamente:

H1.1: O contributo do processo da autorregulagao da aprendizagem, traduz-
se na melhoria dos resultados escolares. Os alunos de alto rendimento
caracterizam-se por autorregular a sua aprendizagem, gerindo-a e

controlando os processos que lhes estdo subjacentes.

H1.2.: A sala de aula € o0 espago por exceléncia para promover essas
habilidades transversais aos conteudos curriculares, que capacitem o0s

alunos a gerirem e regularem as suas aprendizagens.

As relagbes dentro da sala de aula sdao complexas, o clima de aula, a
selecao de tarefas e a metodologia influenciam e condicionam a conduta dos

alunos.

Um ensino que predomina a autonomia, possui especificidades e exigéncias
proprias, vistas como condi¢bes imprescindiveis para 0 sucesso e bons
resultados. Para isso na estrutura da aula terdo que existir momentos
favoraveis ao pedido de ajuda, a procura de informagdo e a propria

regulacéo do ambiente.
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H1.3: Os aspetos afectivos surgem neste contexto, como os elementos que
suportam todo o processo de aprendizagem do aluno, favorecendo a acao e

a motivagao para o saber e o fazer.

Os aspectos afectivos traduzem-se nas crencas dos alunos sobre a proépria
competéncia para realizar tarefas escolares e atuam como mediadores do

seu comportamento.

A atribuicdo do éxito ou fracasso no uso de estratégias autorregulatérias
esta associada a emocgdes positivas, enquanto os resultados atribuidos as

capacidades cognitivas estdo associados a emogdes negativas.

IV.3. Desenho da investigacao

A autorregulacao de aprendizagem apresenta-se como um constructo de grande
riqueza e complexidade no ramo da educacdo. No decorrer da revisdo da
literatura sobre a autorregulacdo duas questbes sobressaem, existe um corpo
tedrico solido na area dos processos autorregulatorios da aprendizagem, mas
consideravelmente mais pobre, sobre como as varias variaveis sociocognitivas
explicam a autorregulagao do aluno e como estes processos sao analisados a luz
do ensino e aprendizagem das ciéncias, especificamente o conteudo reacodes-

quimicas. Este é o principal desafio que se pretendeu acometer neste trabalho.
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As dimensdes sinalizadas, metacognitiva, afectiva e social, constituem neste
projeto, o cerne de toda a investigagao, sendo por isso necessario explicar modo

foram estudadas (Figura IV. 1 Dominios da autorregulagao da aprendizagem).
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estabelecimento de

) :
: i
: DIMENSAO objetivos .
: METACOGNITIVA  Escolha de estratégias 1
i Monitorizagéo I
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O estudo do processo metacognitivo, inclui os seguintes aspectos:
- Estabelecimento de objetivos e planeamento — iniciativas desenvolvidas
pelos alunos no sentido de definir objetivos ou fazer um plano de estudo.

- Escolha de estratégias - iniciativas desenvolvidas pelos alunos na selegao

de estratégias para regulagao pessoal, comportamental ou ambiental.

- Autoavaliagdo — iniciativas desenvolvidas pelos aluno na avaliacdo que

fazem sobre a qualidade ou progresso do seu trabalho e/ou aprendizagem.

- Monitorizagdo - iniciativas desenvolvidas pelo aluno no acompanhamento

dos progressos da sua prépria aprendizagem.
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Nos aspectos afetivos:

A percepcao de autoeficacia, é balizada pelos inputs:

- realizagdes anteriores de éxito ou fracasso;
- oportunidade de observagao vicaria;

- formas de persuasao;

- sentimento de prazer/ ansiedade;

— interesse.

Melado et al., (2013) destacam emogdes positivas como curiosidade, entusiasmo
e interesse. Pelo contrario, emogdes negativas como frustracdo, odio ou

ansiedade.

Nos aspectos sociais:

- Estrutura ambiental — esforcos desenvolvidos pelos alunos para selecionar
ou alterar o ambiente fisico ou psicolégico de modo a promover a

aprendizagem.

- Procura de informacdo - esforcos desenvolvidos pelos alunos de
complementar a sua aprendizagem, procurando informacéo de fontes nao

sociais, como internet, livros, jornais, revistas ou material video.

- Procura de ajuda (pares; professores, adultos) — esforcos encetados pelos

alunos para procurar ajuda.

IV.3.1. Participantes da investigacao

A pesquisa é realizada num contexto natural de pratica docente, colaborando

neste estudo, alunos do terceiro ciclo, com idades compreendidas entre os 13 e
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os 15 anos, no ambito da disciplina de Fisico-Quimica em relagéo ao conteudo de

reacdes quimicas, na Escola EB, 2,3 de Montenegro.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MONTENEGRO

O Agrupamento de Escolas de Montenegro é constituido pela Escola EBI/JI de
Montenegro (Escolas EB 2.3 de Montenegro, EB1/JI de Montenegro, EB1 de
Montenegro), EB1 da llha do Ancao, EB1 de Pontes de Marchil e EB1 de
Patacdo. Situa-se numa zona periférica da cidade de Faro, o que lhe confere uma

identidade propria e privilegiada de contacto com a natureza.

O Montenegro € uma zona suburbana relativamente recente. Este meio, rural e
maritimo, € hoje confrontado com o crescimento de varias urbanizagdes e um
aumento consideravel de populagédo devido a presenga da Universidade do

Algarve.

O Agrupamento de Escolas de Montenegro encontra-se inserido no concelho de
Faro e estende-se por uma dispersa area geografica, situada no Litoral Algarvio.
Os contextos escolares pertencem a duas freguesias do concelho de Faro, a de

Montenegro e a de S. Pedro.

O crescimento do Montenegro iniciou-se nos anos 60, com a construgdo do
Aeroporto de Faro. Continuou a expandir-se nos anos 80, bastante influenciado
entdo pela criagcdo do Polo de Gambelas da Universidade do Algarve. Desde
entdo o seu crescimento continua, como consequéncia de diversos fluxos

migratérios.

A maioria dos seus moradores trabalha na cidade de Faro. As principais
instituicoes das Pontes de Marchil sdo a Associagdo de Comandos e o Clube
Desportivo e Recreativo Pontense e o grupo de motards “Moto Malta”. Existem
ainda unidades comerciais do sector automoével e uma unidade hoteleira. A
localidade de Patacao esta inserida no meio rural e a sua populagao distribui as

suas ocupacgodes quer pela agricultura (estufas) quer pelos servigos e comércio.

-114-



Capitulo IV. Metodologia da Investigagéo

Este agrupamento conta com uma populagdo escolar que ronda os 900 alunos,
distribuidos pelas seguintes valéncias: - Educagao Pré-Escolar — 9%; 1° Ciclo —
37%; 2° Ciclo — 24%; e 3° Ciclo — 30%. E composto por 6 estabelecimentos de
educacao/ensino, sendo a sede a EBI/JI de Montenegro, onde decorreu esta

investigacao
PARTICIPANTES:

Esta investigagdo acompanhou o percurso académico deste grupo de alunos nos
anos letivos de 2010 / 2011 e 2011 / 2012, compreendendo a primeira e
segunda fase do estudo respetivamente. A investigacdo perseguiu o objetivo de
estudar em profundidade as implicagdes e limitagdes cognitivas-afetivas que os

alunos manifestam nesta unidade curricular.
| - Na FASE | da investigacao:

Engloba uma populacdo constituida por todos os alunos do oitavo ano de
escolaridade do ensino basico a frequentar a disciplina de Fisico-Quimica na

Escola EBI/JI de Montenegro.

Foi escolhido o oitavo ano de escolaridade, pois faz parte dos conteudos de
Fisico-Quimica, a unidade didatica Reacgdes-Quimicas. No Quadro V.1,
apresenta-se a caracterizagao geral dos alunos, quanto aos aspetos pessoais e

numero de repeténcias no ensino basico.

Turma A Turma B Turma C TurmaD  Total das

(n=20) (n=19) (n=15) (n=20) 4 turmas

(NA=74)

Masculino 8 8 10 6 32

Sexo Feminino 12 11 5 14 42
12 2 4 4 8 18

Idade 13 9 14 5 11 39
14 5 1 4 1 11

15 2 0 1 0 3

16 2 0 1 0 3

Repeténcias 3° Ciclo 9 2 7 1 14

Quadro IV. 1 Participantes na FASE | do estudo
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Il - Na FASE Il da investigacao:

Participaram alunos selecionados a partir do grupo de alunos da primeira fase do
estudo. Como descrito nos procedimentos, no final do ano letivo 2010/2011, em
resultado da avaliacdo sumativa de final de ano, foram selecionados 3 alunos que
transitaram do 8.° ano para o 9.° com nivel 5 (escala de 1 a 5) na disciplina de
Fisico-Quimica, formando o grupo A (A1; A2; A3). Trés alunos que ficaram retidos
no oitavo ano e que tiveram na avaliagao da disciplina de Fisico-Quimica, nivel 2

(escala de 1 a 5), formando o grupo B (B1; B2; B3).

No ano letivo 2011/2012 foram selecionados mais trés alunos. Estes alunos tendo
ficado retidos no ano letivo anterior, encontravam-se a frequentar o oitavo ano
pela segunda vez. No entanto na avaliacdo sumativa do primeiro periodo
(dezembro), apresentaram nivel 3 a Fisico-Quimica, revelando assim progressos
em relacdo ao ano letivo anterior, formando o grupo C (C1; C2; C3). A

caracterizagao dos participantes encontra-se no Quadro 1V.2.

Grupo A Grupo B Grupo C Grupo
ABC
Sexo Masculino 1 3 1 5
Feminino 2 2 4
idade 15 3 2 1 6
16 1 2 3
Ano escolar 8.° 3 3 6
9.° 3 3

Quadro IV. 2 Participantes na FASE Il do estudo

IV.3.2. Procedimentos da investigacao

A investigacdo acompanhou o percurso académico dos alunos nos anos letivos
de 2010/2011 e 2011/2012, compreendendo estas fases, a FASE | e a FASE |l do

estudo ().
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Num primeiro momento, isto € na FASE | do estudo, procurou-se conhecer a
autopercecao dos alunos relativamente aos processos de autorregulagao,
metacognicdo, autoeficacia e as condi¢des ambientais na sala de aula, com

enfoque na interacao entre professores e alunos, e nas préprias agdes discentes.

Num segundo momento, correspondendo a FASE Il, o enfoque foi para as
estratégias de aprendizagem que os alunos utilizam, a caracterizagdo do

ambiente de aprendizagem geral e na unidade de quimica em particular.

AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM

!

- PROCESSO ASPETOS AFETIVOS ASPETOS SOCIAIS <~
METACOGNITIVO A A |

I e ;
e T S
! o 1 74 alunos (4
: | I—I Inquerito por —+ —! | | || turmas dcg |
Co | | questionario | | I | 8oan0) |
I |
= I I I
BN | Lo : | ’
: | | I L Video-gravagéo | [ 1turmado !
: | | | de aulas | | 8°ano)
: | A — r - | | :
. S LSS UE . S S LSRR | ————-
2 M e T foon
: ~ I | 9 alunos (8.°
: ; W ———— Inquérito por entrevista == == =—— =— — — — — — — — & 9.* anos)
I o
o |
I

Figura IV. 2 Procedimentos da investigagdo

Com base nas questdes de investigacdo, definiram-se os procedimentos a ter
para se encontrarem as melhores solugdes. Foram realizadas as negociacdes
entre o investigador e a professora colaboradora, alunos e encarregados de

educacgao, assim como entre as instituicdbes onde a investigagao decorreu.

Pretendeu-se nesse momento, verificar como o processo metacognitivo e os
aspectos afetivo e sociais contribuem para a formacdo de aprendizagens
significativas, estudando a sua articulagdo em contexto de sala de aula, tendo

como enfoque a apropriacdo dos sistemas de autorregulacdo nos alunos do 8.° e
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9.° anos do terceiro ciclo, na disciplina de Fisico-Quimica, materializando-se nas

seguintes etapa:

I.  Numa primeira etapa, foi apresentado o projeto de investigagao ao
conselho executivo da escola, assim como aos alunos e encarregados
de educacdo, de maneira a se obterem as respectivas autorizagdes
(Anexo I; Il e Illl). De seguida, foi negociado com a professora
colaboradora, os momentos e o grau de envolvimento de cada uma
das quatro turmas do oitavo ano, parceiras na investigacao.

II.  Numa segunda etapa foi adaptado e validado o questionario, tendo o
mesmo sido aplicado a alunos do oitavo ano, de outro instituto, uma
vez que foi traduzido de inglés para portugués.

1. No ano letivo de 2010 / 2011 existiam na escola, 4 turmas do oitavo
ano, as turmas, A, B, C e D, perfazendo um total de 74 alunos. No que
concerne ao momento de aplicagdo dos instrumentos, estes foram
aplicados no segundo periodo, entre janeiro e margo, uma vez que foi

lecionada a unidade Reagbes Quimicas neste periodo.

Desta forma, foi aplicado o questionario aos alunos das 4 turmas envolvidas.
Sendo o tempo de aplicacao do questionario de aproximadamente de 15 minutos.
A aplicacao foi feita de forma colectiva a cada uma das turmas. Tendo decorrido

com normalidade sem que se registasse alguma situacao estranha.

Ficou também programado que a turma D seria alvo da gravagao em video de 9
aulas de 45 min. Considera-se que a sala de aula é um lugar de encontro de
alunos em interagdo, onde a cooperacdo e o didlogo sdo oportunidades de
desenvolvimento e aprendizagem. Sabendo-se que as aprendizagens na sala de
aula, se realizam em contexto social e na tentativa de relacionar com os
resultados encontrados na analise anterior, ou mesmo em outros acontecimentos
importantes, procedeu-se a auto-supervisao das aulas, com o recurso ao registo

de video. Concluindo-se assim a terceira etapa.
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IV. A quarta etapa, ocorreu no final do ano letivo de 2010 - 2011, com a
analise dos resultados escolares dos alunos participantes. Esta
informacao permitiu a selegcdo dos participantes na segunda fase da
investigacdo, ou seja a realizagdo de entrevistas. Foram assim
selecionados 6 alunos, formando dois grupos, um constituido por
alunos com excelentes resultados académicos e outro formado por

alunos retidos no oitavo ano com insucesso na disciplina.

V. A quinta etapa surge no inicio do ano letivo 2011 — 2012, novamente
com a planificacdo dos trabalhos com a professora colaboradora, com
a direcdo da escola, com os alunos e respetivos encarregados de
educacdo. Estes encontros com a professora colabora na
investigacdo, serviram para calendarizar o periodo em que
decorreriam as entrevistas. Mais uma vez foi selecionado o segundo
periodo, isto € o periodo entre janeiro e margo. As entrevistas
decorreram no periodo da lecionagdo da Unidade Materiais no nono
ano de escolaridade, que da seguimento a unidade reagbes quimicas
do oitavo ano. Também foi decidido que seriam entrevistados mais
trés alunos, alunos que nao tinham transitado de ano, mas que
revelavam aproveitamento na avaliagdo sumativa do primeiro periodo.

Constituindo-se o grupo C por 3 alunos.

O guiao de entrevista semiestruturada criado (Anexo V), teve como principio,
colocar em evidéncia o ponto de vista do aluno, sendo a avaliagao o resultado
que surgiu desta mediacgao e partilha, uma vez que € pela participagdo dos alunos
que se criam momentos de desenvolvimento pessoal e social, através de

exemplos praticos e vividos (Ferreira, 2002; Santos, 2001).

O processo de aprender a aprender, so6 resulta se o individuo tiver consciéncia do
seu estado afectivo, dos processos metacognitivos, construindo e utilizando uma
aprendizagem autorregulada (Giordian, 1998; Oliveira, 2007; Silva e Sa, 2003;

Zimmerman, 1996).
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Foi escolhido o inquérito por entrevista tendo em atencao a idade dos alunos, este
meio facilita a expressédo aos alunos com maior dificuldade. Assim entrevistaram-
se individualmente os nove alunos, apos prévia autorizagdo dos encarregados de
educacao (Anexo V), fora da sala de aula e em horario nao letivo. Cada entrevista

teve como duragao aproximadamente 45 minutos.

As respostas constantes no guido de entrevista foram gravadas, tendo os alunos
sido esclarecidos sobre a forma como os dados seriam tratados. Também foi
garantida a confidencialidade e o anonimato, bem como a protecdo e a néao
difusdo dos registos. As respostas foram posteriormente transcritas a fim de

serem codificadas (Anexo VI).

VI. As etapas seguintes envolveram a definicdo dos instrumentos de

tratamento e analise de dados.

IV.4. Técnicas e instrumentos da investigagao

A selecao das técnicas e dos instrumentos resultaram da formulagao do problema
principal, das questbes de investigacdo e também da situagdo de investigacao
concreta, isto €, do contexto, pois s6 uma visao global, permite determinar o que

sera mais adequado e o que sera capaz de fornecer os dados pretendidos.

Segundo Turato (2003: 143) para que um método de pesquisa seja considerado
adequado, € preciso sabermos se ele respondera aos objectivos da investigagéo
que queremos levar a cabo. Assim, a escolha das técnicas e dos instrumentos de

recolha de dados resultou dos objectivos da investigagao.

Neste contexto, o termo técnica é usado no sentido de um conjunto de
procedimentos para a recolha de dados e instrumento, enquanto objecto palpavel

utilizado nas diversas técnicas para obter os dados na investigagdo em educacao.
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TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

O inquérito € uma técnica de investigagcdo que permite a recolha de informagao
diretamente de um interveniente na investigacdo, através de um conjunto de
questbes organizadas segundo uma determinada ordem. Estas, podem ser
apresentadas ao respondente de forma escrita ou oral. E uma das técnicas mais
utilizadas, pois permite obter informagao, sobre determinado fendmeno, através
da formulacdo de questbes que refletem atitudes, opinides, percepgoes,
interesses e comportamentos de um conjunto de individuos (Tuckman, 2000). A
técnica de inquérito consubstancia a técnica de inquérito por questionario e a
técnica de inquérito por entrevista, caraterizadas essencialmente pelo tipo de
instrumento que lhes €& adjacente, questionario e guido de entrevista,

respectivamente.

Nesta investigagao foi utilizada a técnica de inquérito por questionario e por

entrevista.

A observagao, é outra técnica de investigacdo. Uma definicdo apresentada por
Carmo e Ferreira (2008) diz que observar é selecionar informagao pertinente,
através dos 6rgao sensoriais € com recurso a teoria e a metodologia cientifica, a
fim de poder descrever, interpretar e agir sobre a realidade em questdo. Porém,
dada a evolugdo dos recursos tecnoldgicos, procedeu-se a uma melhoria no
processo de observacgao. Os investigadores tém a possibilidade de recolher dados
por meio da video-gravagao. A filmagem passou a captar sons e imagens que
reduzem muitos aspectos que podem interferir na fidedignidade na recolha dos

dados observados (Pinheiro, Kakehashi, Angelo, 2005).

Nesta investigagdo foram selecionadas para observagdo, nove aulas de 45
minutos na unidade Reag¢des-Quimicas numa turma do oitavo ano de

escolaridade, conforme descrito anteriormente.
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No ambito desta investigacdo, s6 os dados resultantes dos registos de video

foram considerados dados de observacao.

INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA INVESTIGAGCAO

Os instrumentos utilizados na investigacao sao classificados em instrumentos de
primeira e segunda ordem (Figura IV. 3). Os mesmos serdao descritos nos
capitulos seguintes por correspondéncia direta com a fase do estudo em que

foram aplicados (FASE | e II).

INSTRUMENTOS DE PRIMEIRA ORDEM

l’ v ¢

Questionério Video-gravagao Entrevista

INSTRUMENTOS DE SEGUNDA ORDEM

Sistema de dimensdes Sistema de categorias Sistema de categorias
(questionario) (video-gravagéo) (entrevista)

Figura IV. 3 Instrumentos de primeira e segunda ordem

Os instrumentos de primeira ordem, referem-se aos instrumentos utilizados na
recolha de dados. Os instrumentos de segunda ordem, incluem os sistemas de
dimensdes para a analise do questionario e o sistema de categorias para analise

das video-gravacgoes e entrevistas.
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IV.4.1 Instrumentos da FASE | do estudo

A seguir descrevem-se os instrumentos aplicados na FASE | do estudo (Figura
IV.4), nomeadamente o questionario; as video-gravacao de aula; os sistemas de

dimensdes do questionario e de categorias para as video-gravagdes.

INSTRUMENTOS DA FASE |

Primeira ordem

l l

Questionario Video-gravagdes

v
Segunda ordem

Sistema de dimensdes Sistema de categorias

Figura IV. 4 Instrumentos da FASE | do estudo

Instrumentos de primeira ordem:

INQUERITO POR QUESTIONARIO

Para esta investigacao foi utilizado o questionario adaptado de Thomas G. et al.
(2008): The SMELIES: Development of an Instrument Designed to Investigate
Elements of Science Students' Metacognition, Self-Efficacy and Learning

Processes.

O questionario foi aplicado segundo os procedimentos ja descritos. A utilizagao

deste inquérito por questionario nesta investigacdo, teve como principal objetivo
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avaliar o processo autorregulatorio dos alunos, através do estudo do processo
metacognitivo e das crencas de autoeficacia para a autorregulacdo da
aprendizagem. Tendo em conta as situagdes de aprendizagem em que estido
inseridos. A construcao/validacao deste instrumento, passou por duas fases que

descreveremos detalhadamente.

O SEMLI-S consiste de 30 itens, agrupados em cinco escalas, refletindo cada
uma delas, uma dimensdo da orientagdo da auto-percepcdo do aluno na

aprendizagem da ciéncia.

VALIDAGAO DO QUESTIONARIO

O questionario original em lingua inglesa, apresentava 30 itens. Na tradugao para
a lingua portuguesa, houve necessidade de ajustes no vocabulario na
generalidade dos itens, uma vez que a traducao literal reportaria a um sentido
limitado do conteudo. Procurou-se a validacdo semantica, para tal o instrumento
foi traduzido da lingua inglesa para a portuguesa por uma docente do grupo de

lingua inglesa do ensino basico e secundario.

Devido ao enquadramento desta investigacdo, a expressédo science, nos itens,
CC1 CC2 CC3 CC4 CC5 CCb CC7 SES, foi substituida por quimica, e nos itens
SE1 SE2 SE4 SE5 SEB6, course, foi substituido por reagdo-quimica:

- CC1 | seek to connect what | learn from what happens in the science
classroom with out-of-class science activities (e.q. field trips or science
VIsits).

— CC2 | seek to connect what | learn from out-of-school science

activities with what happens in the science classroom.

- SE4 | believe | will receive an excellent grade in this course.

- SEZ2 | know | can master the skills being taught in this course.
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Foi posteriormente aplicado a um grupo de 46 alunos, numa escola basica do
segundo e terceiro ciclos, diferente da escola alvo da investigagdo, com o
proposito de validar as alteragdes realizadas. Em resultado dessa aplicagéao, foi
reformulado o item CC3, de modo a que o mesmo ficasse mais objectivo para os
alunos: Eu procuro relacionar o que observo no dia a dia com as aulas de
quimica. Foram anulados os itens CC2 e CC7, devido a que os alunos, nas suas

observagdes os consideraram iguais.

Apos as alteracgoes feitas, o questionario final, contou com vinte e oito afirmacdes
(Anexo X). O desenvolvimento e a avaliagao dos processos autorregulatérios dos
alunos sao importantes para a melhoria da educacao cientifica. Este instrumento
de autorrelato empirico fornece uma medida da autorregulagdo, da metacognicéao,
da autoeficacia e dos processos construtivistas de aprendizagem de ciéncias dos

alunos. O questionario apresenta cinco dimensdes:

As afirmagbes da dimensio, conhecimento / contexto (CQ), estdo relacionadas
com aprendizagem construtivista da ciéncia. A autorregulacdo da aprendizagem e
autoeficacia relacionam-se com a aprendizagem construtivista da ciéncia. Como
Blank (2000) postula, as consideragcdes dos alunos sobre as proprias ideias sobre
a ciéncia também constituem um aspecto da metacognicdo, logo fator

determinante da autorregulacédo da aprendizagem.

E uma necessidade reconhecer a importancia da natureza dos contetudos e
processos em ciéncia, aquando da investigagdo de constructos como a

autorregulagdo em ambientes de aprendizagem das ciéncias.

Nao basta aprender os conteudos -curriculares formais em ciéncia, mas
principalmente poder fazer escolhas criticas, estar preparado para agregar novos
conhecimentos, poder agir com autonomia e saber gerir a informacéo,

transformando essa informagao em conhecimento.

Os alunos devem ser capazes de refletir, pensar e abstrair a partir dos conteudos

e atividades curriculares, aplicar o conhecimento as novas situagoes, sendo os
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préprios os maiores responsaveis. Conceber ambientes de aprendizagem que
conduzam a uma maior autonomia dos alunos ndo é uma tarefa facil, mas
imprescindivel. Varios estudos tém sido desenvolvidos com o objetivo de
demonstrar que os alunos conseguem melhores resultados académicos,
baseados na compreensdo dos conteudos e na construcdo de significados
pessoais, quando controlam conscientemente o0s seus processos de
aprendizagem, ou seja, quando se tornam autorregulados (Rosario e Almeida,

2005).

Este conjunto de itens refletem os processos de aprendizagem construtivista,
especialmente relacionados com a interrelagdo consciente de conceitos e ideias.
Estes sao altamente relevantes para o desenvolvimento da compreensao
conceitual da educagao cientifica, orientando sobre o0s processos de
ensino/aprendizagem atuais. Este conjunto de itens explora as percepcgdes dos

alunos de construir conexdes entre conhecimento e informagao, em ciéncia.

As afirmacbdes da dimensdao metacogni¢cao (ME), sdo itens tradicionalmente
associados ao processo metacognitivo. Sao itens valiosos porque refletem
estratégias de aprendizagem em ciéncia, se bem que sao igualmente
consideradas relevantes para a aprendizagem de outras tematica. Este é
evidenciado, dada a sua importancia e aplicabilidade na educacdo. Trata-se do
conhecimento, controle e monitorizagdo que as alunos sao capazes de realizar
relativamente a sua prépria cognigdo. Um estudo mais aprofundado do constructo
da autorregulacdo da aprendizagem implica refletir sobre a competéncia dos
alunos para serem ativos durante a sua aprendizagem. Exercendo controle sobre
seus processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais, de modo a
adquirirem, organizarem e transformarem as informag¢des adquiridas ao longo do
tempo. A metacognicdo € uma dimensdo importantissima, envolve o
conhecimento sobre os processos e produtos cognitivos, como a atencgao, a
memoria e a consciéncia, assim como, 0 conhecimento sobre as situagdes da

aprendizagem.

E importante também relacionar e contextualizar o tema a ser ensinado. A
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metacognicdo e o0s processos de aprendizagem estdo associados a
aprendizagem da ciéncia. De relevancia para esta proposta sdo as sugestdes de
Gunstone (1994) e Thomas e McRobbie (2001) que referem haver uma
necessidade de reconhecer a importancia da natureza dos conteudos e processos
da ciéncia, quando se investiga metacognicao em ambientes de aprendizagem de
ciéncias. Este instrumento em particular, permite especificar ao aluno que
qualquer autorrelato que esta a ser solicitado diz respeito aos processos que eles
utilizam quando aprendem a ciéncia e se deve especificamente a aprendizagem

das ciéncias.

As afirmacoes da dimensao autoeficacia (AE), sao itens associados a percepgao
do aluno sobre as crencas de autoeficacia. No contexto educacional, as
percepcbes dos alunos acerca das suas competéncias escolares sao
mencionadas como a autoeficacia para a aprendizagem. Estas abrangem, por um
lado, a apreciagdo que o aluno realiza sobre o que é determinado pelo seu
contexto de aprendizagem e, por outro, a avaliacdo que o aluno faz sobre a sua
aptiddo para usar os conhecimentos e competéncias que adquiriu em novas
aprendizagens e realizagdes que esse contexto Ihe propicia e reivindica (Pintrich
e Schunk, 1996; Schunk, 1989; Schunk e Pajares, 2004).

Em ambiente escolar, a perspectiva sociocognitiva concebe a autoeficacia como a
percepcao do aluno acerca das suas capacidades para aprender ou concretizar
comportamentos escolares ao nivel ambicionado num dominio especifico e
interpreta-a como uma variavel fundamental no processo autorregulatorio
(Bandura, 1986, 1997a; Schunk, 1985). A autoeficacia cumpre, assim, uma

funcdo mediadora entre o pensamento e o comportamento académico do aluno.

As afirmacdes da dimensdo percep¢ao dos riscos (AP) e controlo da
concentragcao (CC), sao itens associados ao processo metacognitivo. Os
primeiros sondam os alunos acerca da sua consciéncia em relagao a situacdes
que podem provocar prejuizo na sua aprendizagem e o0s segundos estdo

relacionadas com a monitorizagao e avaliacdo do processo de aprendizagem.
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ESCALAS DO QUESTIONARIO

Quando se aplica um questionario pretende-se medir aspectos como atitudes ou
opinides do publico-alvo, e tal, s6 € possivel através da utilizacdo de escalas. Foi
utilizada a escala de Likert, que é do tipo de resposta psicométrica e é a escala
mais usada em pesquisas de opinido. E formada por um conjunto de cinco

proposigdes, das quais o inquirido deve selecionar uma.

As vinte e oito afirmagdes do questionario Questionario adaptado de Thomas G.
et al., (2008) - Development of an Instrument Designed to Investigate Elements of
Science Students' Metacognition, Self-Efficacy and Learning Processes,
agrupadas nas cinco dimensoes, tiveram opc¢ao de resposta de 1 a 5, utilizando
uma escala de Likert, que permite respostas com niveis variados de classificagao,

sendo que:

1 - corresponde a nunca;
2 - poucas vezes;

3 - algumas vezes;

4 - muitas vezes;

5 - sempre.

VIDEO-GRAVACAO DE AULAS:

Os meios audiovisuais, sdo instrumentos muito usadas pelos professores nas
suas praticas de investigagdo e que se destinam a registar informagao

selecionada previamente, estes meios podem ser fotografia, audio ou video.

O video é uma ferramenta indispensavel quando se pretende realizar estudos de
observagdo em contextos naturais. Associa a imagem em movimento ao som,
permitindo, deste modo, ao investigador obter uma repeticdo da realidade e,
assim, detectar factos ou pormenores que, porventura lhe tenham escapado

durante a observagao ao vivo.
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Como instrumento de investigacado, permite uma reflexdo sobre as experiéncias
sociais, neste caso as dinamicas de sala de aula, onde se enquadram as relagdes
e os valores de um determinado grupo de individuos, assim como, as emogoes e
outras areas da vida quotidiana. Segundo Denzin e Lincoln (2000); Flick (2005),
as “leituras realistas” que encaram o video como uma descri¢cao veridica de um
fendmeno, cujo significado pode ser desvendado, na sua totalidade, por uma
analise pormenorizada do conteudo e das estruturas formais das imagens. A
interpretacdo servira para validar a verdade, afirmada pelo filme, acerca da

realidade.

Consegue captar factos e processos que sao demasiados rapidos e complexos,
para o olhar humano, transpondo os limites do tempo e do espago. A camara de
video permite ainda o registo ndo reativo de observagdées sendo menos seletivo
que a observacao direta. Segundo alguns autores (Denzin e Lincoln, 2000; Flick,
2005), a camara de video é incorruptivel na sua percepcgao e registo da realidade:
nao se esquece, NA0 se cansa € nao se engana; os videos revelam uma
abordagem do mundo simbdlico do sujeito e dos seus pontos de vista; permite

filmar aspetos de uma realidade social especifica, neste caso a sala de aula.

O principal desafio desta investigacdo, acometeu-nos para a compreensao da
autorregulacao do aluno através da arquitetura dos processo metacognitivo e dos
aspetos afetivos e sociais. Sendo que o processo de autorregulacdo esta
diretamente relacionado com as situagdes de aprendizagem, foi importante
observar os contextos sociais onde os alunos desenvolvem as suas agdes,
especificamente a sala de aula. Assim procedeu-se a auto-supervisdao de nove
aulas com recurso ao registo em video na unidade didatica Reacbdes Quimicas,

perfazendo aproximadamente 405 minutos de gravagao (DVD em anexo).

Foram elaborados nove planos de aula, correspondendo cada um a uma video-

gravagao. Cada plano de aula foi elaborado com os elementos:

- Sumario; objetivos; desenvolvimento (estratégias / atividades) e

recursos.
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A cémara foi vista como objecto de investigagdo que permitiu o registo
pormenorizado das atuacdo dos alunos e da professora. Os registos foram
gravados em cassetes de MiniDV e catalogados com o dia a hora e ano.

Posteriormente foram passadas para formato DVD.

Descrevem-se a seguir os nove planos de aula de cada video-gravagéo.

Aula 1 (Quadro IV.3):
Historia do modelo atémico.
Constituicao do atomo.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Identificar marcos importantes na histéria - Apresentagdo do significado de modelo Manual
do modelo atémico. atémico, reconhecendo a sua necessidade para Quadro

. . representar os atomos.
Descrever o &tomo como o conjunto

. N - - Animagéo
de um nucleo (formado por protdes Descricao dos modelos atomicos de Dalfon, ¢
e neutrdes) e de eletrdes que se movem  Thomson, Rutherford e Bohr. “evolugao do
em torno do nucleo. - . C
Descrigdo do atomo de acordo com o0 modelo modelo atémico

atual: nicleo muito pequeno formado por
protdes e neutrées e uma zona, a huvem
electrénica, onde se movem de modo
desconhecido, os eletrdes.

- Visionamento/exploragao da animagéo
“evolugéo do modelo atdémico”.

Caracterizagéo das particulas constituintes dos
atomos pela sua massa, carga e localizagdo no
atomo.

- Discussao em grande grupo.

Quadro IV. 3 Plano da aula 1
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Aula 2 (Quadro IV .4):

Construcdo de modelos moleculares e sua associagao a formula quimica das

moléculas.
Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Descrever a composicdo qualitativa e Breve descrigéo da atividade. Manual

quantitativa de moléculas a partir de uma
férmula quimica e associar essa féormula
a representagdo da substéncia e da
respetiva unidade estrutural.

Consolidar os conhecimentos lecionados.

Recurso a modelos moleculares para
construgdo de varias moléculas, com descri¢do
da sua constituicdo e escrita da respetiva
férmula quimica.

Trabalho de grupo de construgao de moléculas

Ficha formativa

Modelos  moleculares
tridimensionais

Aula 3 (Quadro IV.5):

Quadro IV. 4 Plano da aula 2

I6es: o que sdo, como se formam e como se representam.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Definir ido como um corpUsculo com Apresentagdo do significado de ido distinguindo  Manual
carga elétrica positiva (catido) ou ides positivos ou catibes de ides negativos ou
negativa (aniéo) que resulta de um atomo  anides. Quadro

ou grupo de atomos que perdeu ou
ganhou eletrdes e distinguir ibes
monoatémicos de ides poliatdmicos.

Indicar os nomes e as férmulas de ides
mais comuns

Consolidar os conhecimentos lecionados.

Explicagdo da formagéo de ides monoatémicos
a partir de atomos por perda ou captagdo de
eletrdes, relacionando a carga com o numero
de protdes ou o nldmero de eletrdes em
EXCESSO.

Associagdo de ibes poliatdmicos a grupos de
atomos com excesso ou deficiéncia de eletrdes.

Interpretacdo da representagdo simbdlica de
ides mono e poliatémicos e sua associagdo aos
respetivos nomes.

Andlise da tabela de ides do manual a ser
utilizada como elemento de consulta.

Realizagéo de atividades de consolidagao.

Quadro IV. 5 Plano da aula 3
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Aula 4 (Quadro IV.6):
Atividades de consolidacao.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Consolidar os conhecimentos lecionados.  Consideragdes iniciais. Manual

Realizagdo da exercicios do manual e sua Quadro
corregao.

Quadro IV. 6 Plano da aula 4

Aula 5 (Quadro IV.7):
Verificacdo experimental da conservagao da massa em reagdes quimicas.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Verificar, através de uma atividade Exposigdo inicial da atividade. Manual

laboratorial, 0 que acontece a massa
total das substéncias envolvidas numa
reacdo quimica em sistema fechado.

Verificagdo experimental da conservagdo da Quadro
massa em reagdes quimicas, em sistema

fachado (demonstracao). Material de laboratdrio

e reagentes
Registo de observagbes, sua interpretacdo e necessarios para a
conclusdes. atividade experimental

Manusear adequadamente material de
laboratério.

Saber observar, interpretar e tirar
conclusoes.

Quadro IV. 7 Plano da aula 5

Aula 6 (Quadro IV.8):
Reacgao de combustao.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Identificar, em reages de combustdo Consideragdes iniciais. Manual

realizadas em laboratdrio, os reagentes ¢ Demonstracdo experimental de combustdes no  Quadro
os produtos da reagdo, distinguindo strag P
laboratério com:

combustivel e comburente. Material de laboratério e
Registo de observagdes e sua interpretagéo; reagentes para as

Representar reagdes de combustéo, iy .
combustdes a realizar

realizadas em atividades laboratoriais,  Identificagdo dos reagentes (combustivel e
por equagdes quimicas. comburente) e dos produtos da reagéo;

Manusear adequadamente material de  Escrita das equagdes quimicas.
laboratdrio.

Saber observar, interpretar e firar
conclusoes.

Quadro IV. 8 Plano da aula 6
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Aula 7 (Quadro IV.9):
Reacdes acido-base.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Manusear adequadamente material de  Consideragdes iniciais. Quadro
laboratério. . - - . . -
Realizagdo da atividade pratica / laboratorial ~Material de laboratério

Saber observar, interpretar e tirar de modo a realizar uma reagdo acido-base e reagentes
conclusdes. com comprovagao experimental da obtengdo necessarios para a

. . . de um sal e 4gua (demostrag&o). atividade laboratorial.
Consolidar os contetidos lecionados

sobre reagdes acido-base. Atividades de consolidagao de conhecimentos.

Quadro IV. 9 Plano da aula 7

Aula 8 (Quadro IV.10):
As solucdes aquosas e o0 seu carater acido, basico ou neutro.
Indicadores acido-base.

Desenvolvimento da aula
Estratégias/atividades

Objetivos

Recursos

Dar exemplos de solugdes aquosas
acidas, basicas e neutras existentes no
laboratorio e em casa.

Referéncia a solugbes acidas, basicas e neutras
comuns usadas em casa e no laboratorio.

Demonstragdo do  comportamento  dos
indicadores  colorimétricos  fenolftaleina e
tornesol em solugdes acidas, basicas e neutras,
para os colegas do primeiro ciclo.

Classificar  solugbes aquosas em
acidas, basicas (alcalinas) ou neutras,
com base no comportamento de
indicadores colorimétricos (acido-base).

Material de laboratério e
reagentes

Quadro IV. 10 Plano da aula 8

Aula 9 (Quadro IV.11):
Velocidade das reagdes quimicas.

Objetivos Desenvolvimento da aula Recursos
Estratégias/atividades
Associar a velocidade de uma reagdo Breve reflexdo sobre o muito ou pouco tempo Manual
quimica a rapidez com que um que demoram a ocorrer algumas reagdes Quadro

reagente é consumido ou um produto é
formado.

quimicas muito conhecidas para classifica-las
como lentas ou rapidas.

Associagdo do termo velocidade as reagdes
quimicas: rapidez do consumo de um reagente
ou da formag&do de um produto.

Comparagdo de velocidades de reagdes apds
a sua realizagéo experimental.

Realizagéo de atividades de consolidagéo.

Material de laboratrio
e reagentes necessarios
para a realizagdo da
atividade

Quadro IV. 11 Plano da aula 9
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Instrumentos de segunda ordem

DIMENSOES DE ANALISE DO QUESTIONARIO:

Os itens do questionario, distribuidos nas cinco dimensbes ja referidas,
apresentam-se nos quadros: Quadro IV. 12, Quadro IV. 13, Quadro IV. 14,
Quadro IV. 15 e Quadro IV. 16.

Utilidade do conteudo (CQ) contém itens que exploram a compreensdo de

construir conexdes entre conhecimento e informacgao, em ciéncia.

#/ltem

CQ1 - Eu procuro relacionar o que aprendo nas aulas de Quimica com atividades realizadas fora da sala de aula.

CQ2 - Eu procuro relacionar o que eu observo no meu dia-a-dia, com as aulas de Quimica.

CQa3 - Eu procuro relacionar as informagdes das aulas de Quimica com aquilo que eu ja sei.

CQ4 - Eu procuro relacionar o que aprendo a partir das atividades fora da sala de aula, com o que acontece nas
aulas de Quimica.

CQ5 - Eu procuro relacionar o que aprendo em outras areas, com as aulas de Quimica.

Quadro IV. 12 Itens da dimens&o (CQ)

A dimensdo Acompanhamento, Avaliacdo e Planeamento (ME), contém itens

relacionados com a metacognicdo. Sao itens que refletem estratégias

importantes para a aprendizagem das ciéncias.

# Item

ME1 - Eu ajusto 0 meu plano de estudo para aprender uma dada tarefa, se achar que ndo estou a fazer os
progressos que deveria.

ME2 - Durante a realizagao de uma tarefa, eu acompanho os meus progressos na aprendizagem.

ME3 - Eu paro de vez em quando para verificar os meus progressos numa dada tarefa.

ME4 - Eu considero quando &, ou ndo é necessario, um plano para resolver uma tarefa, antes de comegar a
realizé-la.

MES5 - Eu considero que tipo de raciocinio € melhor usar antes de comegar a realizar uma tarefa.

ME® - Eu avalio 0 quanto estou a aprender durante a realizagdo de uma tarefa

ME?Y - Eu avalio 0 meu processo de aprendizagem com o objectivo de o melhorar.

MES8 - Eu tento entender claramente o objectivo de uma tarefa antes de inicia-la.

ME9 - Eu tento prever possiveis problemas que podem ocorrer com a minha aprendizagem.

Quadro IV. 13 Itens da dimenséo (ME)
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A dimensao de autoeficacia (AE), explora as percepgdes dos alunos sobre a sua
orientagdo para organizar e executar agdes que sdo necessarias para atingir

metas de aprendizagem.

# ltem

AE1- Eu sei que posso compreender as matérias mais dificeis apresentadas no tema reagdes - quimicas.

AE2 - Eu sei que posso dominar os conteudos ensinados neste tema das reagdes - quimicas.

AE3 - Eu estou confiante que posso ter bons resultados nos trabalhos e testes neste tema das reagdes -
quimicas.

AE4 - Eu acredito que vou receber uma nota excelente neste tema das reagdes quimicas.

AE5 - Estou confiante que vou compreender os contedos mais complexos, apresentados pela professora neste
tema das reagdes - quimicas.

AE® - Estou confiante de que vou compreender os conceitos basicos deste tema das reagdes - quimicas.

Quadro IV. 14 Itens da dimens&o (AE)

A dimensao Percepcao dos Riscos de Aprendizagem (AP), investiga a dimenséao

da consciéncia dos alunos em relagao a situagbes que possam ser prejudiciais

para a sua aprendizagem.

# Item

AP1 - Eu sei quando estou prestes a enfrentar um desafio na minha aprendizagem.

AP2 - Eu sei quando estou prestes a perder-me durante a realizagdo de uma tarefa.

AP3 - Eu sei quando ndo entendo uma ideia.

AP4 - Sei quando estou com dificuldades na aprendizagem.

AP5 - Sei quando ndo estou concentrado.

Quadro IV. 15 Itens da dimens&o (AP)

A dimensdo Controle da Concentracdo (CC), também se relacionam com o

acompanhamento e avaliagéo da aprendizagem.

# Iltem

CC1- Eu ajusto 0 meu nivel de concentragdo, em fungao da situagéo de aprendizagem.

CC2 - Eu ajusto o meu nivel de concentragdo, dependendo da dificuldade da tarefa.

CC3 - Eu ajusto 0 meu nivel de concentragdo, de acordo com os varios assuntos abordados.

Quadro IV. 16 Itens da dimens&o (CC)
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SISTEMA DE CATEGORIAS PARA OCORRENCIAS NAS GRAVACOES-VIDEO:

Sendo uma aula, um momento estruturado de trabalho no qual se ocorre o
processo de ensino/aprendizagem. Esta ideia pressupde a percepg¢ao de que o
trabalho de professores e alunos sobre o conhecimento, se organiza através de
situagcbes didaticas que exigem uma estruturagdo de momentos no espaco

escolar.

A aula prevé a ocorréncia de interagdes entre professor e alunos, um objeto de
trabalho com o elemento de ligacdo que € o conteudo disciplinar. Interacdes
estas capazes de permitir a acdo conjunta e colaborativa entre os sujeitos e seu

objeto de trabalho. A estrutura de aula, de acordo com Barros e Lousada (2011)

Implica selecionar atividades com distintas finalidades que devem resultar
significativas para os alunos, o que resultara uma maior implicacdo deste na

tarefa e em consequéncia dessa implicagcao, a aprendizagem .

Foi opgao nesta investigacao a codificacdo a partir dos videos. A analise de cada

video-gravacgao, contou com uma primeira etapa de divisdo de aula nos principais
momentos, para posterior contabilizacdo de ocorréncias. Foi reconhecida para
cada aula uma sequencia de ensino que integra atividades com distintas

finalidades (Barros e Lousada, 2011).

Exemplo da divisao por partes da Aula 2 (Figura IV.5).

Consideragoes
—>1 finais com resumo
da aula

Consideragoes 5 ATIVIDADE PRATICA: CONTRUGAO DE
iniciais MODELOS MOLECULARES

Figura IV. 5 Exemplo de sequéncia de aula
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A segunda etapa para a analise das video-gravagdes diretamente a partir da
visualizagao. Para efetuar a analise do material filmado, os acontecimentos foram
selecionados de acordo com as imagens e os discursos relevantes. Para cada
dominio em estudo, foram elegidas categorias, descritas como ocorréncias
passiveis de serem observadas e contabilizadas. Isso implicou escolhas e

decisbdes baseadas nos objetivos do estudo e no referencial tedrico.

O objetivo desta analise foi observar em contexto real a atuagdo dos diversos
“atores”, para isso procurou-se:

- observar as dinamicas dos alunos nas suas interagdes com os colegas;

— observar as dindmicas dos alunos nas suas interagdes com a professora;

— observar as atitudes dos alunos no desenrolar das atividades.

As dimensbdes em estudo foram reconhecidas nas video-gravagdes através da
identificacdo para cada parte da aula das situagbes descritas no Quadro IV. 17.
Fazem parte destas situagdes, o trabalho em pequeno grupo, o questionamento a

professora ou a procura de informacao.
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Situagao

Dominio metacognitivo

Dominio afetivo

Dominio social

Questionamento ao professor
(grande grupo):

Questionamento direto ao
professor (individual):

Questionamento ao colega

Discussao em grande grupo

Discussdo em pequeno grupo

Atividade em pequeno grupo:

Avaliaggo;

Avaliagdo

Monitorizagdo

Monitorizagdo

Monitorizagdo

Planeamento
Estratégias

Monitorizagéo

Transmissao de
confianga ao aluno.

Observagdo vicaria

- Observagao vicaria
- Situagdo de prazer

- Experiencia de éxito na

realizagdo de uma
tarefa

- Observagao vicaria
- Situagdo de prazer

- Situagdo de éxito

Pedido de ajuda-
professor

Pedido de ajuda-
professor

Pedido de ajuda-
colega

Pedido de ajuda-
colega

Pedido de ajuda-
colega

Regulagdo do
ambiente

Procura de informagéo

Quadro IV. 17 Caraterizagdo das partes que compdem cada aula
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Para cada situagédo descrita no Quadro 1V.17, ocorrem as categorias descritas

no Quadro IV.18. Nos dominios metacognitivo, afetivo e social.

Dominio

Categorias

Descrigdo da ocorréncia

Metacognitivo

Objetivos e planeamento

Organizagao / Estratégias

Monitorizagdo

Avaliagdo

Ocorréncia que evidencie que o aluno estabelece a
elaboragdo de um plano prévio de agao.

Ocorréncia que evidencie uma selegdo de estratégias.

Ocorréncia que evidencie o acompanhamento dos progressos
da aprendizagem.

Ocorréncia que evidencie uma avaliagdo que o aluno faz
sobre a qualidade ou progresso do seu ftrabalho e/ou
aprendizagem.

Situagéo de ansiedade

Situagéo de prazer

Observagdo vicaria

ocorréncia que evidencie um comportamento de fuga e
evitamento a uma tarefa.

ocorréncia que evidencie um comportamento de interesse e
investimento a uma tarefa.

ocorréncia que evidencie a observagdo de realizagbes dos
outros.

Afetivo Situacdo de éxito ocorréncia que evidencie que o aluno percepcionou um
acontecimento de éxito relacionada com a sua aprendizagem.
Situagéo de fracasso Ocorréncia que evidencie que o aluno percepcionou um
acontecimento de fracasso relacionado com a sua
aprendizagem.
Transmissdo de confianga pelo  Ocorréncia que evidencie que o professor capacitou o aluno a
professor concretizar uma tarefa / aprendizagem.
Procura de ajuda — par ocorréncia que evidencie que o aluno solicita ajuda de um
colega.
Procura de ajuda — professor Ocorréncia que evidencie que o aluno solicita ajuda do
professor.
Social

Procura de informagéo

Estrutura ambiental

Ocorréncia que evidencie que o aluno procura informagao
adicional, como consultar o livro de texto ou outro documento
de forma auténoma.

Ocorréncia que evidencie que o aluno organiza o seu
ambiente.

Quadro IV. 18 Sistema de categorias de anélise das video-gravacdes de aula
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IV.4.2. Instrumentos da FASE Il

No ponto anterior (1V.4.2.1), descreveram-se os instrumentos aplicados na FASE
| do estudo, nomeadamente, o questionario; as video-gravacao de aula; o
sistema de dimensdes do questionario e o sistema de categorias para as video-

gravacoes.

Num segundo momento, correspondendo a FASE Il, o enfoque foi para as
situacdes de aprendizagem em sala de aula descritas pelos alunos. Para isso foi
conduzida a entrevista aos alunos. Para a andlise da entrevista foram criadas

tabelas de categorias.

INSTRUMENTOS DA FASE Il

Primeira ordem

Entrevista

l

Segunda ordem

|

l !

Sistema de categorias Sistema de categorias
bloco B bloco C

Figura IV. 6 Instrumentos da FASE Il do estudo
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Instrumento de primeira ordem

INQUERITO POR ENTREVISTA:

A entrevista € uma das estratégias mais utilizadas em investigagao, porque
sendo um complemento da observagao, permite recolher dados sobre
acontecimentos e aspectos subjetivos das pessoas, como crencgas, atitudes,
opinides, valores ou conhecimentos, fornecendo o ponto de vista do entrevistado

e possibilitando, assim, interpretar significados.

Foi feita a opgao pela entrevista semiestruturada. A entrevista semiestruturada
apresenta algumas vantagens sobre as respostas a questdes abertas de formato
escrito, como é a comunicagao dos alunos com maior dificuldade de expressao
escrita, a espontaneidade e a extensdo de assuntos que se configurem

importantes na tematica em desenvolvimento.

Finalizado o guido da entrevista semiestruturada, esta foi feita a um pequeno
grupo de alunos do mesmo nivel, noutro estabelecimento de ensino, antes
mesmo da sua administragcdo final aos participantes na investigagao, para
assegurar a equivaléncia do instrumento. Na elaboracdo das questdes foi dada
uma atencgao especial a sua redagcao, de modo a que nao suscitasse qualquer

duvida aos alunos. Este processo foi terminado sem alteragdes significativas.

O Guiao da entrevista conta de quatro bloques (A, B, C, D):

A. Legitimacao da entrevista;
B. Situacbes de aprendizagem;
C. Caracterizacao do ambiente / atividades das aulas de Fisico-Quimica;

D. Validagao da entrevista.
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Para cada moédulo foi definido um objetivo especifico, questdes orientadoras e

observacgoes.

No primeiro bloco da entrevista, a legitimagao, os alunos foram informados
sobre o tema do trabalho de investigagao e do papel fundamental do aluno como
colaborador nesta investigacdo. Os alunos também foram informado acerca da
utilizacdo dos dados recolhidos, de forma a garantir a confidencialidade e o

anonimato do sujeito, bem como a protecao e a nao difusao dos registos.

Objetivos:

- Legitimar a entrevista;

— Motivar o entrevistado.

Questodes orientadoras:

— Como sabes, estou a realizar um estudo sobre a influéncia dos processos
metacognitivos, afectivos e sociais na aprendizagem das ciéncias, em
particular na aprendizagem das reagbes quimicas nos alunos do Ensino

Basico.

- Necessito da colaboragdo dos alunos de modo a conhecer a forma como

organizam a sua aprendizagem, o que sentem e qual a sua opini&o.

Observacoes:

- Frisar que se tratava de um estudo para investigar que outros factores

influenciam a aprendizagem dos alunos.

- Esclarecer que a entrevista serve para recolher dados para entender

melhor os processos de aprendizagem.
- Informar da importancia do sujeito como colaborador na investigacao.

- Pedir autorizagao para a gravagao da entrevista.
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No segundo bloco da entrevista, situagdoes de aprendizagem, as questdes
foram baseadas no Self-Regulated Learning Interview Schedule desenvolvido
por Zimmerman e Martinez-Pons (1986), as questdes foram adaptadas para esta
investigacao, tendo em atencao o ano de escolaridade dos alunos e o contexto

especifico da disciplina de Fisico-Quimica.

As questdes abrangem situagdes e contextos tipicos de aprendizagem, como a
sala de aula, estudo individual em casa, preparagao de exercicios escritos e
planeamento dos trabalhos escolares. Como ja referido os cenarios foram
adaptados aos contextos lecionados em Fisico-Quimica, especificamente na

unidade didatica de Reag¢des-Quimicas.

Objetivo:

- Levar os alunos a listar as estratégias de aprendizagem que
habitualmente utilizavam quando confrontados com essas situagdes. No
Quadro 1V.19 estdo presentes as situagbes de aprendizagem colocadas

aos alunos.
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1.A professora de Fisico Quimica (FQ) esta a discutir na aula, a velocidade das reagbes quimicas (RQ). A professora
avisa que vocés serdo avaliados sobre este assunto na aula sequinte. Tem algum método que o/a ajude a aprender e
a memorizar esta informagao? O que faria se estivesse a ter dificuldades em compreender ou a recordar a informagéo
discutida na aula?

2.A mesma professora pede aos alunos que fagam um pequeno trabalho sobre RQ. A sua nota neste trabalho
afectara a nota final do periodo. Nestes casos tem algum método particular para o/a ajudar a escrever o trabalho? E
se estiver com dificuldades?

3. Os professores querem que os alunos fagam os TPC corretamente e sem erros. A maioria destes trabalhos deve
ser realizada em casa e sem ajuda dos professores. O que faz se ndo compreender o trabalho de CFQ pedido? E
para se assegurar que o seu TPC nao tem erros?

4.0s professores normalmente marcam testes escritos para o final das unidades lectivas, e esses resultados
contribuem significativamente para a nota final do periodo. Especificamente na disciplina de FQ que estratégia utiliza
para se preparar para esses testes? O que faz para se preparar para um teste de quimica especialmente dificil?

5.Algumas vezes os alunos nao fazem os trabalhos de casa, nem estudam porque tém outras coisas que consideram
mais interessantes para fazer, tais como ver televiséo, jogar computador ou sair com os amigos. O que faz para se
motivar e conseguir estudar ou realizar os trabalhos marcados? E se o prazo for muito apertado?

6. Alguns alunos acham a tarefa de estuda mais facil se tém um local adequado onde possam estudar. O que é que
faz para criara um bom ambiente para estudar? O que faria se estivesse com dificuldades em se concentrar no seu
estudo?

7. Quando estéa a realizar os seus trabalhos de casa (resumos de textos, pesquisar...). Que estratégias utiliza para
rever o trabalho de CFQ depois de o terminar? O que faz se o trabalho for particularmente dificil?

8.Quando esta a realizar um teste escrito de FQ. Que estratégia utiliza para se certificar de que as suas respostas
estao corretas? O que faz quando existem questbes particularmente dificeis?

Quadro IV. 19 Questdes do bloco B do gui&o da entrevista semiestruturada

No bloco C da entrevista, caracterizagao do ambiente de aprendizagem das
aulas de Fisico-Quimica. Pretendeu-se que os alunos caracterizassem o
ambiente/atividades de aprendizagem, promotores de aprendizagem

significativa.

Objetivos:

- Levar os alunos a descreverem o ambiente/atividades de aprendizagem,

com o qual gostaram de trabalhar.
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Questdes orientadoras:

- Quando inicias uma tarefa. O que costumas sentir?(medo, nervoso

miudinho, satisfagdo, estas desejando de comecgar....)

- Que tipo de ambiente/tarefas gostas na sala de aula? Porqué? Que tipo

de sentimentos/emogbes consegues descrever para essas situagoées?

- Costumas colocar questbées ao professor? Como te sentes quando o

fazes?

No ultimo bloco da entrevista, bloco D, validagao da entrevista. Pretendeu-se
neste bloco dar voz ao entrevistado no sentido de acrescentar algo que néo
estivesse previsto e agradecer a disponibilidade e colaboragao, fundamentais

para a consecucao desta investigacao.

Objetivo:
- Pretendeu-se recolher informagdo nao prevista ou nao solicitada

anteriormente e que se afigure importante para o sujeito.
- Também averiguar as reacdes do sujeito a situacado da entrevista.

- Recolher sugestdes do entrevistado acerca de tdpicos a incluir na

entrevista.

Questodes orientadoras:

- Ha alguma situagdo que consideres importante que ndo tenha sido

abordada?

- O que pensas desta entrevista? E da investigagdo que lhe esta

associada? O que acrescentarias a este trabalho?
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SISTEMA DE CATEGORIAS PARA ANALISE DA ENTREVISTA

Apresenta-se para cada bloco da entrevista o sistema de categorias usado para
codificar as unidades de registo (UR). Os blocos A e D, legitimagao e validagao
nao foram analisados, uma vez que tratam de momentos iniciais e finais da

entrevista.

- Bloco B - Situagbes de aprendizagem:

As respostas as questdes constantes no bloco B do guido de entrevista foram
gravadas e transcritas a fim de serem codificadas, de acordo com as catorze
categorias de estratégias de autorregulagdo da aprendizagem (Quadro V. 20

Categorias - Estratégias de autorregulagao da aprendizagem, pagina 145)

Estas estratégias destinam-se a incrementar o processo de autorregulacdo dos
alunos face ao seu funcionamento pessoal, ao seu comportamento, e ao seu
ambiente de aprendizagem, podendo ser explicadas com base no modelo
triarquico desenhado por Zimmerman (1989, 2000a). Deste modo, as estratégias
de organizacdo e transformacdo da informacdo, repeticdo e memorizacgao,
estabelecimento de objectivos e planificagdo, ao ajudarem os alunos a
potencializar as suas competéncias de gestdo, centram-se na optimizagcdo da
regulacédo pessoal. Estratégias como a autoavaliacdo ou as auto-consequéncias
incrementam o comportamento funcional dos aluno e finalmente, as estratégias
de estruturacdo ambiental, na procura de informagao, revisdo e procura de ajuda
social, optimizam o ambiente direto da aprendizagem dos aluno (Rosario, 1999;

Zimmerman e Martinez-Pons, 1986; Zimmerman, 1989a, 2000a).

-146-



Capitulo IV. Metodologia da Investigagéo

Categoriais -
Estratégia de
autorregulagao

Indicadores da unidade de registo - Tipologia de declaragao /
Exemplo

1
12

13

14

Autoavaliagdo

Organizagéo e
transformacgéo

Estabelecimento de
objectivos e planeamento

Procura de informagéo

Tomada de apontamentos

Estrutura ambiental

Auto-consequéncias

Repeticdo e memorizagao

Procura de ajuda (pares)

Procura de ajuda
(professores)

Procura de ajuda (adultos)
Reviséo de dados
(apontamentos)

Reviséo de dados
(exercicios)

Reviséo de dados
(manual)

Declaragdes que indicam as avaliagdes sobre a qualidade ou progressos do seu
trabalho.
(ex. verifiquei 0 meu trabalho para ter a certeza que estava bem)

Declaragdes que indicam as iniciativas dos alunos para reorganizaremos materiais
de aprendizagem melhorando-os.

ex. fago sempre um esquema antes de realizar os relatérios das atividades
experimentais.

Declaragdes indicando o estabelecimento de objectivos educativos: planeamento,
faseamento do tempo e conclusao.
ex. comego a estudar duas semanas antes dos testes e fico descansada

Declaragdes indicando os esforgos dos alunos para adquirir informagao extra de
fontes néo sociais.

ex. antes de comegar um trabalho vou a internet recolher o maximo de informagéo
sobre o tema

Declaragdes indicando os esforgos para registar eventos ou resultados.
ex. escrevo tudo o que a professora diz na aula

Declaragéo indicando esforgos para selecionar ou alterar o ambiente fisico ou
psicolégico de modo a promover a aprendizagem.
ex. para ndo me distrair isolo-me no quarto

Declaragdes indicando a imaginagdo ou a concretizagao de recompensas ou
punigBes para os sucessos ou fracassos escolares.
ex. se o teste me corre bem, recompenso-me

Declaragdes indicando as iniciativas e os esfor¢os dos alunos para memorizar.
eX. na preparagao de um teste de quimica, escrevo muitas vezes as formulas para
n&o me esquecer

Declaragdes indicando as iniciativas e esforgos dos alunos para procurarem ajuda.
ex. se o trabalho for dificil pego ajuda & minha mae

Declaragdes indicando os esforgos / iniciativas dos alunos a fim de se prepararem
para uma aula, exercicio ou momento de avaliag&o.
ex. antes dos testes revejo sempre 0s resumos das matérias que fiz

Quadro IV. 20 Categorias - Estratégias de autorregulagéo da aprendizagem
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Bloco C - Caracterizagao do ambiente de aprendizagem das aulas de

Fisico-Quimica:

No Bloco C da entrevista, pretendeu-se que os alunos caracterizassem o

ambiente de aprendizagem, com que aprendem. As respostas as questdes foram

gravadas e transcritas a fim de serem codificadas, de acordo com as categorias

presentes no Quadro IV. 21.

Dominio

Categorias

Tipologia da unidade de registo

Metacognitivo

Objetivos e planeamento
Organizagao / Estratégias
Monitorizagdo

Avaliagdo

Declaragéo que evidencie que o aluno estabelece a elaboragédo
de um plano prévio de agéo.

Declaragdo que evidencie uma sele¢do de estratégias para
regulagédo pessoal, comportamental ou ambiental.

Declaragéo que evidencie o acompanhamento dos progressos
da aprendizagem.

Declaragéo que evidencie uma avaliagdo que o aluno faz sobre
a qualidade ou progresso do seu trabalho e/ou aprendizagem.

Situagéo de ansiedade
Situagéo de prazer

Observagdo vicaria

Declaragdo que evidencie um comportamento de fuga e
evitamento a uma tarefa.

Declaragdo que evidencie um comportamento de interesse e
investimento a uma tarefa.

Declaragdo em sala de aula que evidencie a observagéo de
realizagdes dos outros.

Afetivo Situagéo de éxito Declaragdo que evidencie que o aluno percepcionou um
acontecimento de éxito relacionada com a sua aprendizagem.
Situagéo de fracasso Declaragdo que evidencie que o aluno percepcionou um
acontecimento de fracasso relacionado com a sua
aprendizagem.
Transmissdo de confianga pelo Declaragdo que evidencie que o professor capacitou 0 aluno a
professor concretizar uma tarefa / aprendizagem.
Procura de ajuda — par Declaragdo que evidencie que o aluno solicita ajuda de um
colega.
Procura de ajuda — professor Declaragdo que evidencie que o aluno solicita ajuda do
professor.
Social Procura de informagéo Declaragdo que evidencie que o aluno procura informagédo

Estrutura ambiental

adicional, como consultar o livro de texto ou outro documento
de forma auténoma.

Declaragdo que evidencie que o aluno organiza o seu
ambiente.

Quadro IV. 21 Categorias de anélise do bloco C da entrevista
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CONTEUDO V

V.1. Analise grafico exploratoria

V.2. Analise multivariante factorial

V.3. Analise das video-gravagoes

V.4. Analise das entrevista



Capitulo V. Apresentagao, Anélise e Discussao dos Resultados

V - Apresentagao, analise e discussao dos resultados

Neste capitulo, procede-se a apresentagcdo dos resultados obtidos pelos
diferentes instrumentos. O propédsito da analise de dados € organizar e tratar a
informacao para que se possa analisar e interpretar. A analise dos resultados é
apresentada por ordenagao cronoldégica da aplicagdo dos instrumentos de

primeira ordem.

A investigacdo iniciou-se no ano letivo 2010-2011, com a aplicacdo do
questionario as quatro turmas do oitavo ano, na unidade Reacgdes-Quimicas.
Este inquérito, teve como principal objetivo, avaliar o processo autorregulatorio
dos alunos, através da metacognicdo, da autoeficacia e dos processos
construtivistas de aprendizagem de ciéncias. O desenvolvimento e a avaliagao
dos processos autorregulatorios dos alunos sao importantes para a melhoria da

educacao cientifica.

Das quatro turmas inquiridas, foi selecionada uma, para a video-gravag¢ao de
aulas na unidade Reagdes-Quimicas. Quando o principal desafio desta
investigagcao reside na compreensdo da autorregulagdo do aluno através da
arquitetura dos processo metacognitivo e dos aspetos afetivos e sociais. Estando
este processo diretamente relacionado com as situacbes de aprendizagem, foi
importante observar os contextos sociais onde o aluno desenvolveu as suas

acgdes, especificamente a sala de aula da disciplina de Fisico-Quimica.

No ano letivo seguinte, do grupo dos alunos inquiridos na Fase |, foram
selecionados nove alunos para serem entrevistados. Estes alunos foram
escolhidos de acordo com a sua competéncia académica. Foram apresentadas
aos alunos, situagdes de aprendizagem, de forma a que estes relatassem
estratégias de aprendizagem que utilizavam, bem como, que descrevessem sobre
ambientes e tarefas de sala de aula que propiciam aprendizagens, na disciplina

de Fisico-Quimica.
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V.1. Analise grafico/exploratéria

Na FASE | do estudo correspondendo ao ano letivo de 2010-11 foram inquiridos
por questionario, 74 alunos, constituindo todos os alunos a frequentar o oitavo

ano de escolaridade naquela escola.

A analise estatistica representa um componente importante na recolha de dados
para a investigacao. A redugao de um grande volume de dados para uma forma
mais acessivel e compreensivel, tanto para o investigador como para o leitor, &
uma agao importante. A analise estatistica dos dados permite criar uma base para
analise e interpretacao dos dados recolhidos (Given e Samure, 2008). Segundo
Fortin (1996), a analise estatistica permite resumir a informagao numérica de uma
forma estruturada, a fim de obter uma imagem geral das variaveis medidas numa

amostra.

A anadlise grafico exploratorio integra a compreensado e explicacdo através do
resumo de dados ou da relagao das informagdes obtidas de uma série de dados.
As tabelas de distribuicdo de frequéncias, sdo uma boa aproximagao dos valores
de um determinado do conjunto de dados. A analise das representacdes graficas,

resultaram das tabelas de distribuicdo de frequéncias de respostas.

Para cada dimensao do questionario, apresenta-se a seguir, na forma de tabela e
representacao grafica, a distribuicdo de frequéncias de cada valor (1 a 5, na
escala Likert) para cada dimensao:

- Conhecimento / contexto (CQ)

- Acompanhamento / avaliagao e planeamento (ME)

- Autoeficacia (AE)

- Percepcéao dos riscos de aprendizagem (AP)

- Controlo da concentracéo (CC)
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Para esta analise, foi utilizado o programa SPSS 7.5 para Windows.

A coeréncia entre os 28 itens foi testada por meio de alfa de Cronbach, que gerou
um valor igual a 0,924, indicando uma alta confiabilidade das respostas atribuidas
as questdes. O alfa de Cronbach € um dos indicadores psicométricos mais

utilizados para determinar a fidedignidade ou validade interna de um instrumento.

1- DIMENSAO CONHECIMENTO / CONTEXTO (CQ)

A distribuicdo de frequéncias para a dimensdo conhecimento e contexto,
apresentam-se nas tabelas: - Tabela V.1; Tabela V.2; Tabela V.3; Tabela V.4 e
Tabela V.5.

Os itens constantes nesta dimensao sao:

- CQ1 - Eu procuro relacionar o que aprendo nas aulas de Quimica com

atividades realizadas fora da sala de aula.

- CQ2 - Eu procuro relacionar o que eu observo no meu dia-a-dia, com as aulas
de Quimica.

- CQ3 - Eu procuro relacionar as informagdes das aulas de Quimica com aquilo
que eu ja sei.

- CQ4 - Eu procuro relacionar o que aprendo a partir das atividades fora da sala

de aula, com o que acontece nas aulas de Quimica.

- CQS5 - Eu procuro relacionar o que aprendo em outras areas, com as aulas de

Quimica
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Tabela V. 1 CQ1 - Eu procuro relacionar o que aprendo nas aulas de Quimica com atividades realizadas fora da sala de

aula
N Validos 66
Perdidos 8
Media 2,76
Desv. tip. ,681
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 1 1,4 1,5 1,5
2 22 29,7 33,3 34,8
3 35 47,3 53,0 87,9
4 8 10,8 12,1 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 2 CQ2 - Eu procuro relacionar o que eu observo no meu dia a dia, com as aulas de Quimica

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,05
Desv. tip. ,983
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 2 2,7 3,0 3,0
2 18 243 273 30,3
3 27 36,5 40,9 71,2
4 13 17,6 19,7 90,9
5 6 8,1 9,1 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 3 CQ3 - Eu procuro relacionar as informagdes das aulas de Quimica com aquilo que eu ja sei

N Validos 65
Perdidos 9
Media 3,34
Desv. tip. 776
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 7 9,5 10,8 10,8
3 34 459 52,3 63,1
4 19 257 29,2 92,3
5 5 6,8 7,7 100,0
Total 65 87,8 100,0
Perdidos  Sistema 9 12,2
Total 74 100,0

Tabela V. 4 CQ4 - Eu procuro relacionar o que aprendo a partir das atividades fora da sala de aula, com o que acontece

nas aulas de Quimica

N Validos 66
Perdidos 8
Media 2,98
Desv. tip. ,832
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 2 2,7 3,0 3,0
2 15 20,3 22,7 258
3 33 446 50,0 75,8
4 14 18,9 21,2 97,0
5 2 2,7 3,0 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 5 CQ5 - Eu procuro relacionar o que aprendo em outras areas, com as aulas de Quimica

N Validos 64
Perdidos 10
Media 2,92
Desv. tip. ,896
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Validos 1 4 5,4 6,3 6,3
2 14 18,9 21,9 281
3 31 419 484 76,6
4 13 17,6 20,3 96,9
5 2 2,7 3,1 100,0
Total 64 86,5 100,0
Perdidos  Sistema 10 13,5
Total 74 100,0

Analisando os resultados para os itens desta dimensao (Grafico V.1), constata-se
que a resposta 3-algumas vezes € que a prevalece na opgao de resposta, naquilo
que consiste numa das limitagdes dos inquéritos por questionario, que é a opgao

de resposta ao centro.

Comparando a frequéncia de respostas, 2-poucas vezes e 4-muitas vezes, com
excegao do item CQ3, todas os outros itens, obtiveram percentagem de respostas
mais elevada em 2-poucas vezes, do que 4-muitas vezes. Ou seja, foram poucas
as vezes que os alunos relacionaram o0 que ocorreu na sala de aula de quimica
com o que aconteceu no exterior, nas situa¢des do dia a dia ou com outras areas

do conhecimento.

Frequéncias - Dimensdo Conhecimento / Contexto

40
H 1 Nunca
30
2 Raramente
20

3 Algumas vezes

10 I | I I B 4 Muitas vezes
0 - I | | I

5 Sempre
CQ1 CQ2 CQ3 CQ4 Ca@s

Grafico V. 1 Frequéncia da dimensao CQ
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As consideragdes dos alunos sobre as préprias ideias sobre a ciéncia também
constituem um aspecto da metacognicdo, logo fator determinante na
autorregulacao do aluno e na aprendizagem. No entanto essas competéncias s6
poderao ser estimuladas através da compreensao dos conteudos e de um

processo de ensino/aprendizagem que promova a autorregulagao do aluno.

A atualidade exige que os individuos reflitam, buscando novas solugdes e ideias.
Esta velocidade de adaptacdo, de utilidade do conhecimento da resposta as
necessidades atuais e com as quais os alunos ja convivem naquilo que € a sua
vida fora da escola. Dai o imperativo do pensamento flexivel e inovador e cheio
de significados, em que a ciéncia constitui-se como uma area de exceléncia na
capacidade de estabelecer relagdes com significado. Logo € imperativo que se
fomente esta relacdo entre sala de aula e o mundo exterior, ao fazé-lo, a

aprendizagem de significados assume um caracter metacognitivo.

2- DIMENSAO ACOMPANHAMENTO, AVALIACAO E PLANEAMENTO (ME)

A distribuicdo de frequéncias para a dimensdo acompanhamento, avaliagcao e
planeamento, apresentam-se nas tabelas: - Tabela V.6; Tabela V.7; Tabela V.8;
Tabela V.9 e Tabela V.10; Tabela V.11; Tabela V.12; Tabela V.13 e Tabela V.14

Os itens constantes nesta dimensao sao:

ME1 -Eu ajusto o meu plano de estudo para aprender uma dada tarefa, se

achar que nao estou a fazer os progressos que deveria.

- ME2- Durante a realizagdo de uma tarefa, eu acompanho os meus

progressos na aprendizagem.

- MES3- Eu paro de vez em quando para verificar 0s meus progressos numa

dada tarefa.

- ME4 - Eu considero quando €, ou nao é necessario, um plano para resolver

uma tarefa, antes de comecar a realiza-la.
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MES5 - Eu considero que tipo de raciocinio € melhor usar antes de comecar

a realizar uma tarefa.

MEG6 - Eu avalio o quanto estou a aprender durante a realizagcdo de uma

tarefa

ME7 - Eu avalio o meu processo de aprendizagem com o objectivo de o

melhorar.
MES8 - Eu tento entender claramente o objectivo de uma tarefa antes de
inicia-la.
ME9- Eu tento prever possiveis problemas que podem ocorrer com a

minha aprendizagem.
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Tabela V. 6 ME1- Eu ajusto 0 meu plano de estudo para aprender uma dada tarefa, se achar que ndo estou a fazer os

progressos que deveria

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,12
Desv. tip. , 795
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 1 1,4 1,5 1,5
2 11 14,9 16,7 18,2
3 36 48,6 54,5 72,7
4 15 20,3 227 95,5
5 3 4,1 4,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 7 ME2 - Durante a realizagdo de uma tarefa, eu acompanho os meus progressos na aprendizagem

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,36
Desv. tip. 737
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 8 10,8 121 121
3 28 37,8 424 54,5
4 28 37,8 424 97,0
5 2 2,7 3,0 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

-159-



Capitulo V. Apresentagao, Analise e Discussao dos Resultados

Tabela V. 8 ME3 - Eu paro de vez em quando para verificar os meus progressos numa dada tarefa

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,06
Desv. tip. 1,036
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 4 5,4 6,1 6,1
2 15 20,3 227 28,8
3 26 35,1 394 68,2
4 15 20,3 22,7 90,9
5 6 8,1 9,1 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 9 ME4 - Eu considero quando €, ou ndo é necessario, um plano para resolver uma tarefa, antes de comegar a

realiza-la
N Validos 65
Perdidos 9
Media 3,22
Desv. tip. ,739
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 10 135 154 154
3 33 446 50,8 66,2
4 20 27,0 30,8 96,9
5 2 2,7 3,1 100,0
Total 65 87,8 100,0
Perdidos  Sistema 9 12,2
Total 74 100,0
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Tabela V. 10 MES5 - Eu considero que tipo de raciocinio é melhor usar antes de comegar a realizar uma tarefa

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,33
Desv. tip. 771
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 8 10,8 121 121
3 32 43,2 48,5 60,6
4 22 29,7 33,3 93,9
5 4 54 6,1 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 11 MEG6 - Eu avalio o quanto estou a aprender durante a realizagdo de uma tarefa

N Vaélidos 65
Perdidos 9
Media 3,23
Desv. tip. ,862
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 2 2,7 3,1 3,1
2 8 10,8 12,3 154
3 32 43,2 49,2 64,6
4 19 257 29,2 93,8
5 4 54 6,2 100,0
Total 65 87,8 100,0
Perdidos  Sistema 9 12,2
Total 74 100,0
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Tabela V. 12 ME7- Eu avalio 0 meu processo de aprendizagem com o objectivo de o melhorar

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,65
Desuv. tip. , 734
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 1 1,4 1,5 1,5
3 30 40,5 455 47,0
4 26 351 394 86,4
5 9 12,2 13,6 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 13 MES - Eu tento entender claramente o objectivo de uma tarefa antes de inicia-la

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,82
Desv. tip. ,783
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 2 2,7 3,0 3,0
3 21 284 31,8 34,8
4 30 40,5 455 80,3
5 13 17,6 19,7 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 14 ME9 - Eu tento prever possiveis problemas que podem ocorrer com a minha aprendizagem

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,05
Desuv. tip. , 753
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 3 4,1 4,5 4,5
2 7 9,5 10,6 15,2
3 41 55,4 62,1 773
4 14 18,9 21,2 98,5
5 1 1,4 1,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

O Grafico V 2, revela os resultados de itens associados a metacogni¢gdo, como
sao o planeamento, a monitorizagdo e a avaliagdo. Torna-se evidente que os
alunos conhecem estas estratégias. Nos itens desta dimensao, as percentagens

de respostas 4- muitas vezes, sdo superiores as respostas, 2-poucas vezes.

Frequéncia - Dimensao Monitoriza¢ao, avaliagao e planeamento (ME)

50
40 ¥1 Nunca
30 2 Raramente
20 3 Algumas vezes
10 I I I | I I ¥ 4 Muitas vezes
0 5 Sempre
ME2 ME3 ME4 ME5 ME6 ME7 ME8 ME9

Grafico V. 2 Frequéncia - Dimensdo Acompanhamento, Avaliagéo e Planeamento

Destaque para a resposta ao item ME2- Durante a realizagdo de uma tarefa, eu
acompanho 0sS meus progressos na aprendizagem, em que O0s alunos

maioritariamente responderam 4-muitas vezes.
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A maioria das respostas foi 3-algumas e 4-muitas vezes, ou seja, os alunos

acompanharam o progresso das suas aprendizagens.

Também ME7 - Eu avalio o meu processo de aprendizagem com o objectivo de o
melhorar e MES- Eu tento entender claramente o objectivo de uma tarefa antes de
inicia-la, teve percentagens de resposta 3-algumas / 4-muitas vezes,
significativas. Os alunos fazem uma avaliacao e um esforgo antes de iniciar uma
tarefa. No entanto o item ME1- Eu ajusto o meu plano de estudo para aprender
uma dada tarefa, se achar que nao estou a fazer os progressos que deveria, ja

nao teve percentagens significativa de respostas 4-muitas vezes.

Os alunos estao conscientes da sua aprendizagem, mas limitados naquilo que é o
seu arsenal de estratégias para fazer face a mudangas quando necessario, como

€ o estabelecimento de um planeamento.

3- DIMENSAO AUTOEFICACIA (AE)

A distribuicdo de frequéncias para a dimensao autoeficacia, apresentam-se nas
tabelas: Tabela V.15; Tabela V.16; Tabela V.17; Tabela V.18 e Tabela V.19. e
Tabela V.20.

Os itens constantes nesta dimensao sao:

AE1- Eu sei que posso compreender as matérias mais dificeis

apresentadas no tema reacgdes - quimicas.

- AE2 - Eu sei que posso dominar os conteudos ensinados neste tema das

reacdes - quimicas.

- AE3 - Eu estou confiante que posso ter bons resultados nos trabalhos e

testes neste tema das reagdes -quimicas.

- AE4 - Eu acredito que vou receber uma nota excelente neste tema das

reacdes quimicas.
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- AE5 - Estou confiante que vou compreender os conteudos mais
complexos, apresentados pela professora neste tema das reagdes -

quimicas.

- AE®6 - Estou confiante de que vou compreender os conceitos basicos deste

tema das reagdes - quimicas.

Tabela V. 15. - AE1 - Eu sei que posso compreender as matérias mais dificeis apresentadas no tema reagfes-quimicas.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,27
Desv. tip. ,692
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 8 10,8 121 121
3 33 446 50,0 62,1
4 24 324 36,4 98,5
5 1 1,4 1,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 16 AE2 - Eu sei que posso dominar os contetdos ensinados neste tema das reagdes-quimicas.

N Validos 65
Perdidos 9
Media 3,37
Desv. tip. ,601
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 3 4,1 4,6 4,6
3 36 48,6 55,4 60,0
4 25 33,8 38,5 98,5
5 1 1,4 1,5 100,0
Total 65 87,8 100,0
Perdidos  Sistema 9 12,2
Total 74 100,0
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Tabela V. 17 AE3 - Eu estou confiante que posso ter bons resultados nos trabalhos e testes neste tema das reagdes-

quimicas
N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,14
Desv. tip. , 742
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 12 16,2 18,2 18,2
3 35 47,3 53,0 71,2
4 17 23,0 258 97,0
5 2 2,7 3,0 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 18 AE4 - Eu acredito que vou receber uma nota excelente neste tema das reagdes quimicas.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 2,74
Desv. tip. ,865
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 6 8,1 9,1 9,1
2 17 23,0 258 34,8
3 31 419 47,0 81,8
4 12 16,2 18,2 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 19 - AE5 - Estou confiante que vou compreender os contetidos mais complexos, apresentados pela

professora neste tema das reagdes - quimicas

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,17
Desv. tip. ,736
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 1 1,4 1,5 1,5
2 10 13,5 15,2 16,7
3 32 43,2 48,5 65,2
4 23 31,1 34,8 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 20 - AEG6 - Estou confiante de que vou compreender os conceitos basicos deste tema das reagdes-quimicas.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,30
Desv. tip. ,679
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 1 1,4 1,5 1,5
2 4 5,4 6,1 7,6
3 36 48,6 54,5 62,1
4 24 324 36,4 98,5
5 1 1,4 1,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Pela analise do Grafico V. 3, todos os alunos apresentam crencgas de autoeficacia.
Os alunos responderam de forma satisfatoria, sobre a percepgao que tém deles
préprios ou sobre as proprias capacidades para executar uma tarefa. Apenas o
item AE4 - Eu acredito que vou receber uma nota excelente neste tema das
reagdes quimicas, a resposta 2-poucas vezes, teve percentagem de resposta

superior a 4-muitas vezes.

Frequéncia - Dimenséo autoeficacia (AE)

40

¥ 1 Nunca
30
2 Raramente

20 3 Algumas vezes
1 I I I B 4 Muitas vezes
AE1 AE2 AE3 AE4 AE5 AE6

o

o

5 Sempre

Grafico V. 3 Dimensao autoeficacia (AE)

A autoeficacia, em contexto escolar, é realgada pelo fato de se constituir como
uma variavel pessoal, e identifica-se como sendo a percepg¢ao desenvolvida pelo
aluno sobre as suas capacidades para aprender ou concretizar comportamentos
escolares no nivel desejado num dominio especifico, sendo esta crenga de
eficacia uma variavel fundamental para o processo autorregulatorio. pelos
resultados expostos, os alunos revelam percepg¢des de autoeficacia pontuais,

pois maioritariamente, responderam algumas vezes.
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4- DIMENSAO RISCOS DE APRENDIZAGEM (AP)

A distribuicdo de frequéncias para a dimensao riscos de aprendizagem,
apresentam-se nas tabelas: Tabela V.21; Tabela V.22; Tabela V.23; Tabela V.24
e Tabela V.25.

Os itens constantes nesta dimensao sao:

- AP1- Eu sei quando estou prestes a enfrentar um desafio na minha

aprendizagem.

- AP2 - Eu sei quando estou prestes a perder-me durante a realizagao de

uma tarefa.
- AP3 - Eu sei quando nao entendo uma ideia.
- AP4 - Sei quando estou com dificuldades na aprendizagem.

- AP5 - Sei quando néao estou concentrado.

Tabela V. 21 - AP1 - Eu sei quando estou prestes a enfrentar um desafio na minha aprendizagem.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,39
Desv. tip. ,839
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 1 1,4 1,5 1,5
2 6 8,1 9,1 10,6
3 31 419 47,0 57,6
4 22 29,7 33,3 90,9
5 6 8,1 9,1 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 22 - AP2 - Eu sei quando estou prestes a perder-me durante a realizagdo de uma tarefa

N Validos 64
Perdidos 10
Media 3,30
Desv. tip. ,849
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 1 2 2,7 3,1 3,1
2 7 9,5 10,9 141
3 28 378 43,8 57,8
4 24 324 37,5 95,3
5 3 4,1 4,7 100,0
Total 64 86,5 100,0
Perdidos  Sistema 10 13,5
Total 74 100,0

Tabela V. 23 AP3 - Eu sei quando nao entendo uma ideia

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,94
Desv. tip. ,892
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 4 5,4 6,1 6,1
3 16 216 24,2 30,3
4 26 35,1 394 69,7
5 20 27,0 30,3 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 24 AP4 - Sei quando estou com dificuldades na aprendizagem

N Validos 66
Perdidos 8
Media 4,05
Desv. tip. ,812
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 3 41 4,5 4,5
3 11 14,9 16,7 21,2
4 32 43,2 48,5 69,7
5 20 27,0 30,3 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 25 AP5 - Sei quando nao estou concentrado

N Validos 64
Perdidos 10
Media 4,05
Desv. tip. ,898
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 4 5,4 6,3 6,3
3 12 16,2 18,8 25,0
4 25 33,8 39,1 64,1
5 23 31,1 35,9 100,0
Total 64 86,5 100,0
Perdidos  Sistema 10 13,5
Total 74 100,0
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Pela analise do Grafico V. 4, constata-se que os alunos tém plena consciéncia

dos das situacdes de risco na sua aprendizagem, sabem quando ndo entendem

uma ideia, quando nao estdo concentrados ou quando estdo com dificuldades.

40

30

20

10

0

Frequéncia - Dimensao riscos de aprendizagem (AP)

AP1 AP2 AP3 AP4 APS

=1 Nunca

2 Raramente

3 Algumas vezes
B 4 Muitas vezes

5 Sempre

Grafico V. 4 Frequéncia - Dimens&o Riscos de aprendizagem (AP)

A questao pertinente a colocar neste ponto sera que os alunos tomarao medidas

de acao para inverterem a situacdo? Esta acdo estratégica de desencadear

esforgos, quer na planificacdo, escolha de estratégias ou mesmo regulagao do

seu ambiente, tipicos de um comportamento autorregulado, € o que ditara o tipo

de aluno, e quais os seus resultados académicos.

5- DIMENSAO CONTROLO DA CONCENTRACAO (CC)

A distribuicdo de frequéncias para a dimensdo, controlo da concentracao,

apresentam-se nas tabelas: Tabela V.26; Tabela V.27 e Tabela V.28.

Os itens constantes nesta dimensao sao:

- CC1- Eu ajusto o meu nivel de concentragao, em fungao da situagao de

aprendizagem.
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- CC2- Eu ajusto o meu nivel de concentragcao, dependendo da dificuldade

da tarefa.

- CC3- Eu ajusto o meu nivel de concentracdo, de acordo com 0s varios

assuntos abordados.

Tabela V. 26 CC1 - Eu ajusto o meu nivel de concentragdo, em fungéo da situagéo de aprendizagem.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,30
Desv. tip. ,764
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Validos 2 9 12,2 13,6 13,6
3 31 41,9 47,0 60,6
4 23 31,1 34,8 95,5
5 3 4,1 4,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Tabela V. 27 CC2 - Eu ajusto o meu nivel de concentragdo, dependendo da dificuldade da tarefa.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,30
Desv. tip. , 764
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 9 12,2 13,6 13,6
3 31 419 47,0 60,6
4 23 31,1 34,8 95,5
5 3 41 4,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0
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Tabela V. 28 CC3 - Eu ajusto o meu nivel de concentragdo, de acordo com os varios assuntos abordados.

N Validos 66
Perdidos 8
Media 3,35
Desv. tip. 712
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 2 6 8,1 9,1 9,1
3 34 459 51,5 60,6
4 23 31,1 34,8 95,5
5 3 4,1 4,5 100,0
Total 66 89,2 100,0
Perdidos  Sistema 8 10,8
Total 74 100,0

Na autopercegao que os alunos fazem do controlo que exercem sobre a prépria
concentracdo, em funcado das tarefas, assuntos ou dificuldades, a analise ao
Grafico V. 5 revela que os alunos estdo conscientes das adaptagdes que é

necessario fazer em funcao da situagdo de risco, como seja a regulagdo da

concentracgao.
Frequéncia - Dimens&o controlo da concentragdo (CC)
40 = 1 Nunca
30 B 2 Raramente
20

3 Algumas vezes
10

I B 4 Muitas vezes
. [] o
CC1 C

c2 cC3 5 Sempre

Grafico V. 5 Frequéncia - Dimens&o controlo da concentragéo (CC)
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V.2. Analise multivariante factorial

Depois de realizada a analise grafico exploratéria, procurou-se entender a relagao

entre os itens das dimensdes do questionario:

conhecimento/contexto,

- monitorizagao, avaliagao e planeamento,
- autoeficacia,
- percepgao de riscos,

- controlo da concentragao.

Para isso foi aplicada a analise fatorial (AF). A AF € um nome genérico que se da
a uma classe de métodos multivariantes (Hair et al.,1997). Consiste num conjunto
de meétodos estatisticos utilizadas nas situagdes em que muitos conceitos sao
consideradas simultaneamente, originando multiplas medidas sobre cada

individuo ou objecto de investigacao.

A AF procura extrair uma estrutura reduzida do conjunto de dados original,
gerando um novo conjunto de dimensbes chamadas de fatores, em que as
variaveis mais significantes podem ser identificadas por meio da analise dos

componentes principais (Ferran, 1997).

Esta técnica de analise é aplicada para criar um novo conjunto de dados o qual
sera altamente correlacionado com os dados originais, tornando possivel o
trabalho com grande numero de variaveis, por meio de simplificagao estrutural
dos dados e sem comprometer informacdes valiosas (Lee et al., 2005 apud
Zanella et al., 2010).
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Ao aplicar-se a AF ao questionario procurou-se as dimensdes da variabilidade
comum existente em cada uma das dimensdes. A cada dimensdo comum da-se

o nome de fator.

A AF identificou a estrutura das relagdes entre os itens, através da investigacao
das correlagdes. Ao aplicar a AF ao questionario, procurou-se a partir do calculo
das correlagbes entre os itens, indicar as correlagdes bivariadas estatisticamente

significativas.

A AF nao esta recomendada para amostras inferiores a 50 observagdes, no caso
desta investigacao, a amostra conta com 74 individuos. Para verificar o tamanho
da amostra, usa-se a regra de que o numero de observagdes tem que ser no
minimo cinco vezes maior que o numero de itens analisados. Para cada dimensao
do questionario sera descrita a adequagao a AF, com respeito ao numero de itens

e numero de observagdes.

Em cada AF para cada dimensdao do questionario, incluiu-se a matriz de
correlagdes, com o objetivo de assegurar que a dita matriz possuia suficiente
correlagdes para justificar a AF. Para verificar esta adequacédo, o numero de

correlagdes significativas tem que ser maior que 30% do total das correlagdes.

Também se determinou a adequagao a AF da matriz de dados através das provas

estatisticas, Keiser-Meyer-Olkin (KMO) e Contraste de Esfericidade de Barlett.

O primeiro deles (KMO) apresenta valores normalizados (entre 0 e 1,0) e mostra
qual é a proporgao da variancia que as variaveis apresentam em comum ou a
propor¢cdo desta que sdo devidas a fatores comuns. Para interpretacdo do
resultado obtido, valores préximos de 1,0 indicam que o método de analise fatorial
€ perfeitamente adequado para o tratamento dos dados. Por outro lado, valores
menores que 0,5, indicam a inadequagao do método (Quadro V.1) (SPSS, 1999 e
Pereira, 2001).
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KMO  Grau de ajuste a analise fatorial
1.0-0.9 Muito bom

0.8-0.9 Boa

0.7-0.8 Média

0.6-0.7 Razoavel

0.5-06 Ma

<0.5 Inaceitavel

Quadro V. 1 Testes Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)

O segundo teste, o de Esfericidade de Bartlett € baseado na distribuicao
estatistica de x* (Qui quadrado) e testa a hipdtese (nula Ho) de que a matriz de
correlacdo € uma matriz identidade (cuja diagonal € 1,0 e todas as outras as
outras iguais a zero), isto €, que nao ha correlacao entre as variaveis (Pereira,
2001). Valores de significancia maiores que 0,100, indicam que os dados nao sao
adequados para o tratamento com o método em questéo, que a hipétese nula nao
pode ser rejeitada. Ja valores menores que o indicado permite rejeitar a hipotese
nula (SPSS,1999 e Hair et al., 1998).

Para o questionario, SMELIS, num primeiro momento aplicou-se a analise fatorial
para reduzido o numero de itens dentro de cada dimens&o; e num segundo
momento, entender em que medida os itens do novo conjunto estavam
correlacionado. Obtendo deste modo a relagéo entre as respostas dos alunos nas
dimensdes do questionario. Isto €, em que medida a autoeficacia esta relacionada
com a metacognigao? ou mesmo, qual a elagao entre autoeficacia e percepgao de

riscos de aprendizagem?

Primeira dimensao, Conhecimento / Contexto, que como ja referido anteriormente,

apresentam afirmacdes relacionadas com a contextualizagao dos conteudos.

Foi feita em primeiro plano, a correlacdo de dados (Tabela V. 29). De acordo com
a matriz de correlagao, ficou claro a partir da referida matriz, que todas as
variaveis estao correlacionadas significativamente de forma bivariada (**na
matriz). Pela analise dos valores apresentados, pode-se constatar que a
correlagcédo passa o minimo exigido de 30%, chegando a apresentar uma

correlagao de 100%.
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Tabela V. 29 Matriz de Correlagdo CQ

cQ1 cQ2 cQ3 cQ4 CQs
cat 1,000 | A441(%) | ,364() | 455() | ,344(%)
CcQ2 1,000 | ,445(%) | ,527(") | ,352(™)
Rho de Spearman [ cq3 | Coeficiente de correlagéo 1,000 | ,532(%) | ,459(")
CQ4 1,000 | ,536(*)
CQ5 1,000

** A correlagao é significativa ao nivel 0,01 (bilateral)

O teste KMO = 0,810, significa bom, para aplicar a AF. O teste de esfericidade de
Barlett com uma significacdo de 0,001, que sugere uma boa adequacédo dos

dados a analise fatorial (Quadro V.2).

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,810
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado 94 912
de Bartlett aproximado ’
gl 10
Sig. ,000

Quadro V. 2 KMO e Esfericidade de Bartlet CQ

Para a realizagdo da analise fatorial, primeiro determinaram-se os autos valores,
que representam a variabilidade de cada componente e a percentagem da
variancia explicada através de cada uma, tal como se pode visualizar na Tabela
V.30.
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Tabela V. 30 — Variancia explicada CQ
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Como critério de decisdao do numero de fatores a serem selecionados para
representar a estrutura latente dos dados, considerou-se o critério da raiz
latente, o qual seleciona apenas os fatores cujos autos valores sdo superiores a
1. Considerando este critério, optou-se por selecionar dois fatores, o que
corresponde a 71,735% da variabilidade total, que representa um resultado
satisfatorio para o critério de percentagem da variabilidade, o qual sugere que
uma explicagcédo minima de 60% da variabilidade seja suficiente, para o tamanho

da amostra de 66 casos.

Todas as variaveis apresentam niveis aceitaveis de comunalidade (Tabela V. 31),
pois estes devem ser superiores a 0,50, para explicarem metade da variancia de
cada variavel, o que acontece, verificando-se assim a sua adequacao a analise

fatorial.

Tabela V. 31 Comunalidade CQ

Inicial  Extraccion
cQ1 1,000 ,783
CQ2 1,000 ,684
CQ3 1,000 ,660
CQ4 1,000 ,724
CcQ5 1,000 ,737

Com base nos auto-valores foi possivel determinar os auto-vetores que
constituem a base para a obtencdo dos fatores. Por meio deles escreve-se a

combinacao linear das variaveis originais dando origem as cargas fatoriais.

Na tabela V. 32 estdo representadas as cargas fatoriais que representam a
contribuicdo de cada variavel para a formacao do fator. Procedeu-se a rotagao
Varimax dos fatores para facilitar a visualizagdo das cargas fatoriais

representativas em cada fator.

Para que cada valor da carga fatorial se considere significativo, numa amostra de

66 casos, a carga fatorial situa-se entre 0,65 para 70 casos e 0,70 para 60 casos.
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Por esta razdo na Tabela V. 32, a variavel CQ4, com uma carga 0,678 fica

associada ao primeiro fator.

Tabela V. 32- Rotagao Varimax CQ

Componente

1 2
CcQ5 ,850 118
CQ3 ,761 284

cQ4 678 513
cQ1 128 875
cQ2 378 ,735

Pela analise do Quadro V. 3, constata-se que no fator 1, que representa
57,119%, da variancia, aparecem variaveis em que se procura estabelecer a
relacdo entre as varias aprendizagens, com a quimica. A CQ5-Eu procuro
relacionar o que aprendo em outras areas, com as aulas de Quimica, a CQ3-Eu
procuro relacionar as informagbes das aulas de Quimica com aquilo que eu ja sei
e CQ4-Eu procuro relacionar o que aprendo a partir das atividades fora da sala de

aula, com o que acontece nas aulas de Quimica.

Fator 1 Fator 2
CQ5 Eu procuro relacionar o que aprendo em CQ1  Eu procuro relacionar o que aprendo nas aulas de
outras areas, com as aulas de Quimica. Quimica com atividades realizadas fora da sala de
(0,850) aula. (0,875)
CQ3  Eu procuro relacionar as informages das CQ2  Eu procuro relacionar o que eu observo no meu dia-a-
aulas de Quimica com aquilo que eu ja sei. dia, com as aulas de Quimica. (0,735)

(0,761)

CQ4  Eu procuro relacionar o que aprendo a partir
das atividades fora da sala de aula, com o
que acontece nas aulas de Quimica. (0,678)

Quadro V. 3 Carga fatorial para a dimensao CQ

De uma forma geral as trés variaveis do mesmo fator relacionam outras areas do

conhecimento com a quimica.

Pela andlise do mesmo quadro (Quadro V. 3), constata-se que no fator 2, que
representa 14,616%, da variancia, aparecem variaveis que relacionam o

conhecimento das aulas de quimica, com o contexto, CQ1-Eu procuro relacionar
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0 que aprendo nas aulas de Quimica com atividades realizadas fora da sala de
aula, CQ2-Eu procuro relacionar o que eu observo no meu dia-a-dia, com as
aulas de Quimica. As duas variaveis surgem no mesmo fator, na medida que a
observacdo de fendmenos do dia a dia estd relacionada com atividades

realizadas fora da sala de aula.

Tendo como objectivo reduzir o numero de variaveis originais, a rotagao
VARIMAX, torna-se a mais adequada, foram para esta dimensao selecionadas

duas variaveis, as que dentro de carga fator, apresentam maior carga fatorial.

- €CQ5- Eu procuro relacionar o que aprendo em outras areas, com as aulas
de Quimica. (0,850)

- €CQ1- Eu procuro relacionar o que aprendo nas aulas de Quimica com

atividades realizadas fora da sala de aula. (0,875)

Estando mais fortemente relacionadas com o fator, como se pode constatar pela
observagado do Quadro V. 3. Analisando também a Tabela V. 31, que representa
os valores de comunalidade, constata-se que as duas variaveis com maior carga
fatorial sdo também aquelas com maior valor de comunalidade. Estas duas

variaveis sao deste modo selecionadas como representativas da dimenséao (CQ).

Representado esta dimensao uma componente importante, uma vez que reflete o
conhecimento numa perspectiva de relacionamento dos conteudos com o meio
envolvente. A percentagem de opgao de respostas dadas pelos alunos para estes
dois itens no Grafico V. 1 Frequéncia da dimensao CQ) (pagina 154), 78,4% dos
alunos afirmam que relacionam o que aprendem nas aulas de quimica com outras

areas, nunca / poucas / algumas vezes e 23,4% dos alunos que afirmam que

realizam muitas vezes / sempre. Relativamente ao item CQ1-relacionar o que
aprendem nas aulas que quimica com atividades realizadas fora da sala de aula,

87,9 % dos alunos, afirmam fazé-lo nunca / poucas / algumas vezes e apenas

12,1% dos alunos afirma que estabelece frequentemente esta relagéo.

-182-



Capitulo V. Apresentagao, Anélise e Discussao dos Resultados

Varios estudos tém sido desenvolvidos com o objetivo de demonstrar que os
alunos conseguem melhores resultados académicos, baseados na compreensao
dos conteudos e na construcdo de significados pessoais, quando controlam
conscientemente os seus processos de aprendizagem, ou seja, quando se tornam

autorregulados (Rosario e Almeida, 2005).

Torna-se pertinente refletir sobre estes resultados, uma vez que o documento
regulador proveniente do ministério da educagao, nomeadamente, no Curriculo
Nacional do Ensino Basico (CNEB) e nas orientagdes Curriculares para as
Ciéncias Fisico - Naturais (OCCFN), numa avaliagdao geral, a educacido em
ciéncias € vista pelo governo portugués como um instrumento essencial para
responder a questionamentos sobre o mundo atual, exercendo a sua cidadania,

numa perspectiva da ciéncia.

A educacgao em ciéncias € assumida como tendo a finalidade de conduzir a uma
educagao para a cidadania democratica, através da compreensdo publica das
ciéncias, bem como das suas implicagdes na sociedade. Advogando a formacéao
de cidadaos cientificamente cultos, responsaveis e democraticamente ativos,
capazes de aprender ao longo da vida, sendo portanto, a educacgéao pelas ciéncias
nos documentos reguladores do Ministério da Educacéo mais valorizada do que a

aprendizagem das ciéncias.

A dimensdo Acompanhamento, Avaliacdo e Planeamento (ME), contém itens que

refletem estratégias usadas pelos alunos para a aprendizagem das ciéncias, bem

como na aprendizagem da generalidade das disciplinas.
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Foi feita a correlacdo de dados (Tabela V.33). De acordo com a matriz de
correlagdo, todos os itens estdo correlacionadas significativamente de forma
bivariada. Pela analise dos valores apresentados, pode-se constatar que a

correlagado passa o minimo exigido de 30%.

Tabela V. 33 Matriz de Correlagbes ME

ME1 | ME2 ME3 ME4 ME5 MES ME7 | ME8 ME9
ME1 000 | 513(%) | ado(*) | 354(*) | 330(%) | 303() | or9 | 205( 377(*)
ME2 | < 000 287() | 209¢) | 330%) | 304¢) | o051 367(%) | 277()
ME3 | 8 000 364(%) | 410(*) | 360(*) | 026 | 286() 206(*)
< [ME4]| E 000 239 283() | 094 | 221 193
€ [ ME5 | § 000 431(%) | 043 | 367(*) | 359(
§ [ ME6 | o 000 141 249(") 298(")
o MET | 5 000 | 015 084
(&)
5 [MEB | g 000 093
& [ ME9 | S 000

*%*

La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
O KMO indicou um indice de 0.845, e o teste de esfericidade de Bartlett’'s foi
amplamente significante (p< 0.001), estes resultados indicam a adequagao dos

dados para a realizacao da analise fatorial.

Para a realizagao da analise fatorial, determinaram-se os autos valores, tal como

se pode visualizar na Tabela V.34.
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Pode-se observar que sdo trés o numero de fatores a selecionar, o que

corresponde a 59,774% da variabilidade total, que representa um resultado

satisfatorio para o critério de percentagem da variabilidade.

Tabela V. 35 Rotagao varimax ME

Componente
1 2 3
ME3 147 174 -,048
ME6 ,700 ,165 ,063
ME5 ,629 ,364 -,364
ME4 ,617 ,118 ,263
ME9 ,554 ,351 ,062
ME2 170 ,815 119
MES ,157 ,690 -,169
ME1 ,401 ,673 ,108
ME7 ,101 ,029 ,915

Praticamente todos os itens apresentam niveis aceitaveis de comunalidade, pois

estes devem ser superiores a 50%, para explicarem metade da variancia de cada

variavel, o que acontece, verificando-se assim a sua adequacgao a analise fatorial

Procedeu-se a rotagdo Varimax dos fatores para facilitar a visualizagdo das

cargas fatoriais representativas em cada fator (Tabela V.35).

Foram selecionadas os trés itens que apresentam maior carga fatorial, estando

por isso mais fortemente relacionadas com o fator:

- ME3- Eu paro de vez em quando para verificar os meus progressos numa

dada tarefa;

- ME2- Durante a realizagcdo de uma tarefa, eu acompanho os meus

progressos na aprendizagem;

- ME7- Eu avalio o meu processo de aprendizagem com o objectivo de o

melhorar.
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O que pode ser visualizado no Quadro V.4.

Fator 1 Fator 2 Fator 3
ME3 Eu paro de vezem quando para ME2 Durante a realizagdo de uma ME7 Eu avalio o meu
verificar 0s meus progressos tarefa, eu acompanho os meus processo de
numa dada tarefa (0,747). progressos ha aprendizagem aprendizagem com o
(0,815). objectivo de o melhorar
(0,915).
ME6 Eu avalio o quanto estou a ME8 Eu tento entender claramente o
aprender durante a realizagao objectivo de uma tarefa antes de
de uma tarefa. (0,700) inicia-la. (0,690)
ME5 Eu considero que tipo de ME1 Eu ajusto o meu plano de estudo
raciocinio é melhor usar antes para aprender uma dada tarefa,
de comegar a realizar uma se achar que ndo estou a fazer
tarefa. (0,629) 0S progressos que deveria.
(0,673)

ME4 Eu considero quando &, ou ndo
€ necessario, um plano para
resolver uma tarefa, antes de
comegar a realiza-la. (0,617)

ME9 Eu tento prever possiveis
problemas que podem ocorrer
com a minha aprendizagem.
(0,554)

Quadro V. 4 Carga fatorial ME

Analisando o Grafico V. 2 (pagina 161), relativamente a estes trés itens, quando
questionados sobre a frequéncia com que paravam para verificar os progressos
numa dada tarefa (ME3), 62.1% dos alunos respondem que o fazem nunca /

poucas / algumas vezes e 22.7% responderam que o fazem muitas vezes.

No item ME2- Durante a realizagdo de uma tarefa, eu acompanho os meus

progressos na aprendizagem, 54.5% responderam que o fazem poucas / algumas

vezes € 45.4% responderam muitas vezes / sempre. No item ME7- Eu avalio o

meu progresso de aprendizagem com o objetivo de o melhorar, 47% dos alunos

afirmam que o fazem poucas / algumas vezes, para 53% dos alunos que afirmam

que realizam muitas vezes / sempre.

Refletindo sobre estes resultados, torna-se evidente que nao esta instituido nos

alunos, o estabelecimento de objetivos e um planeamento do seu processo de
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aprendizagem. Quando isso ndo acontece, ndo sdo desencadeadas estratégias
para regulacido pessoal, comportamental ou ambiental, a ndo acontecer isso,

pode ocorrer disfungdes na autorregulagao do aluno.

De acordo com a fundamentagdo tedrica apresentada, o conhecimento
metacognitivo, relaciona-se com a capacidade dos alunos de utilizarem
corretamente as estratégias e a reflexdo sistematica sobre os processos de
aprendizagem. O seu dominio permite planificar, organizar e rever as proprias
atividades de aprendizagem. Os alunos autorregulados, sdo capazes de
estabelecer metas especificas, proximais, desafiantes, porém atingiveis e
ajustadas a dificuldade da tarefa. Torna-se manifesto, a importancia de
desenvolver com os alunos a dimensao metacognitiva da aprendizagem, pois é

diretamente responsavel pela melhoria dos processos de aprendizagem.

Um aluno autorregulado tem a capacidade de optar entre efetuar ou ndo uma
determinada tarefa, escolher as estratégias de aprendizagem mais adequadas,
determinar o esfor¢o e o tempo a investir na tarefa, decidir como controlar a sua
execugao, os resultados da sua aprendizagem e eleger o seu ambiente fisico e

social.

A dimensao de autoeficacia (AE), explora as percepgdes dos alunos sobre a sua

orientagdo para organizar e executar agdes que sao necessarias para atingir

metas de aprendizagem.

De acordo com a matriz de correlacdo (Tabela V.36) todas as variaveis estao
correlacionadas significativamente de forma bivariada. Pela analise dos valores
apresentados, pode-se constatar que a correlagdo passa 0 minimo exigido de
30%.
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Tabela V. 36 Matriz de correlagdo AE

AE1T  |AE2 _ |AE3 AE4 AE5 AEG
AE1 1000  |157  |.285() 366(*)  |180 271()
g AE2 1000 |,396(%) 283()  |,504(") | 451(")
5 AE3 2 1,000 632(") |, 680(") | 475()
3 AE4 25 1,000 A46(%)  |,659(*)
= AE5 g3 1,000 /385(™)
4 AE6 38 1,000

* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

O KMO indicou um indice de 0.752, e o teste de esfericidade de Bartletts foi
amplamente significante (p< 0.001), esses resultados indicam a adequacao dos

dados para a realizacado da analise fatorial.

Determinaram-se os autos valores, tal como se pode visualizar na Tabela V.37.
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Como critério de decisdao do numero de fatores a serem selecionados para
representar a estrutura latente dos dados, considerou-se mais uma vez o critério
da raiz latente. Pode-se observar que foram dois o numero de fatores
selecionados, o que corresponde a 68,631% da variabilidade total, que representa
um resultado satisfatério para o critério de percentagem da variabilidade, o qual

sugere que uma explicagédo minima de 60% da variabilidade seja suficiente

Todas as variaveis apresentam niveis aceitaveis de comunalidade, pois estes
devem ser superiores a 50%, verificando-se assim a sua adequagao a analise

fatorial.

by

Procedeu-se a rotagdo Varimax dos fatores para facilitar a visualizagdo das

cargas fatoriais representativas em cada fator (Tabela V. 38 Rotagao varimax AE).

Tabela V. 38 Rotagao varimax AE

Componente

1 2
AE3 ,832 -,098
AE4 ,820 ,280
AE5 ,761 -,404
AE6 ,7153 ,164
AE2 ,639 -,460
AE1 475 ,696

Foram selecionadas os dois itens que apresentam maior carga fatorial, estando

por isso mais fortemente relacionadas com o fator (Quadro V. 5).
- AE3- Eu estou confiante que posso ter bons resultados nos trabalhos e
testes neste tema das reagdes — quimicas;

- AE1- Eu sei que posso compreender as matérias mais dificeis

apresentadas no tema reagdes — quimicas.
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Fator 1 Fator 2
AE3  Eu estou confiante que posso ter bons  AE1 Eu sei que posso compreender as matérias mais
resultados nos trabalhos e testes neste dificeis apresentadas no tema reagdes - quimicas
tema das reagdes-quimicas (0,832) (0,696)

AE4  Eu acredito que vou receber uma nota
excelente neste tema das reagbes
quimicas (0,820)

AE5  Estou confiante que vou compreender os
contetidos mais complexos, apresentados
pela professora neste tema das reagoes -
quimicas (0,761)

AE6  Estou confiante de que vou compreender
0s conceitos basicos deste tema das
reagdes -quimicas (0,753)

AE2  Eu sei que posso dominar os conteldos
ensinados neste tema das reagdes -
quimicas (0,639)

Quadro V. 5 Carga fatorial AE

Pelo exposto pelo Grafico V. 3 Dimensao autoeficacia (AE) (Pagina 166), no item
AE3- Eu estou confiante que posso ter bons resultados nos trabalhos e testes

neste tema das reagbes-quimicas, 71,2% dos alunos respondem poucas /

algumas vezes e 28,7% responderam quase sempre / sempre.

E expressiva a percentagem dos alunos que revela uma baixa autoeficacia no que
concerne a atingir bons resultados. Quanto a componente da compreensao, AE1-
Eu sei que posso compreender as matérias mais dificeis apresentadas no tema
reagbes—quimicas, a percentagem dos alunos que responderam poucas /

algumas vezes ¢ 62.1%, para 37,9% que responderam muitas vezes / sempre.

Como referido anteriormente, em ambiente escolar, a autoeficacia funciona como
mediador entre capacidades e comportamentos. Se o juizo que um aluno fizer
sobre a sua capacidade de executar uma determinada tarefa for positivo, ele
empreendera maior esforco na concretizacdo da mesma, logo obtera melhores

resultados, o que |lhe dara uma motivacdo para continuar, aumentando a sua
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autoeficacia para concretizacdes futuras. E importante manter os niveis de
autoeficacia elevados, pois os alunos que exibem uma percepg¢ao de autoeficacia
elevada face as tarefas escolares sdo mais participativos, trabalham mais,
persistem mais na tarefa quando confrontados com dificuldades e alcangam

niveis mais altos de realizagao.

Para dimensdo Percepcdo dos Riscos de Aprendizagem (AP) e Controle da

Concentragao (CC), foi feita em primeiro plano, a correlacdo de dados, estando

todas as variaveis correlacionadas significativamente de forma bivariada. Pela
analise dos valores apresentados, pode-se constatar que a correlagdo passa o

minimo exigido de 30%.

Tabela V. 39 Matriz de correlagdes AP / CC

AP1| AP2 AP3 AP4 AP5 CC1 CC2 CC3

AP1 000 | 244| 356(*) 138 184 392(*)| 447(*) 228

AP2 5 000| 330(*)| 316(*)| 324(* 012 258(* 122

AP3 § 000| 572(*)| 527(*)| 344(*)| 280(*) 222

= AP4 § ,000|  504(**) 067| 302(")| 323(*
£ AP5 e 000 105 175 239
& CC1 % 000 503(*)| 351(*)
= CC2 e} ,000]  578(**)
2 CC3 3 000

| o Qo :

*

*

La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

O KMO indicou um indice de 0.711, e o teste de esfericidade de Bartlett’s foi
amplamente significante (p< 0.001), esses resultados indicam a adequacao dos

dados para a realizacado da analise fatorial.

Determinaram-se os auto-valores, como pode ser visualizado pela Tabela V. 40.
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Utilizando o critério da raiz latente, pode-se observar que sao trés o numero de
fatores selecionados, o que corresponde a 69,961% da variabilidade total, que

representa um resultado satisfatério.

A excecdo de uma, todas as variaveis apresentam niveis aceitaveis de

comunalidade, verificando-se assim a sua adequacéao a analise fatorial

Procedeu-se a rotagdo Varimax dos fatores para facilitar a visualizagdo das

cargas fatoriais representativas em cada fator (Tabela V. 41)

Tabela V. 41 Rotagao Varimax AP/CC

Componentes
1 2 3
AP4 197 ,318 -,150
AP5 Jq74 ,148 ,047
AP3 712 141 ;392
AP2 ,644 -,040 269
CC3 221 ,867 -,002
CC2 ,148 176 370
AP1 277 ,058 ,824
CC1 -,066 ,509 ,679

Foram selecionadas os trés itens que apresentam maior carga fatorial, estando

por isso mais fortemente relacionadas com o fator (Quadro V.6):
- AP4- Sei quando estou com dificuldades na aprendizagem,;

- CC3- Eu ajusto o meu nivel de concentragdo, de acordo com os varios

assuntos abordados;

- AP1- Eu sei quando estou prestes a enfrentar um desafio na minha

aprendizagem.
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Fator 2

Fator 3

AP4

APS

AP3

AP2

Fator 1
Sei quando estou com CC3
dificuldades na
aprendizagem. (0,797)
Sei quando nao estou CC2

concentrado. (0,774)

Eu ajusto o meu nivel de AP1
concentragdo, de acordo com
0s vérios assuntos abordados.

(0,867)

Eu ajusto o meu nivel de
concentragao, dependendo da
dificuldade da tarefa. (0,776)

CC1

Eu sei quando estou prestes a
enfrentar um desafio na minha
aprendizagem. (0,824)

Eu ajusto o meu nivel de
concentragao, em fungéo da
situagdo de aprendizagem.

(0,679)
Eu sei quando néo
entendo  uma ideia.
(0,712)

Eu sei quando estou
prestes a perder-me
durante a realizagéo de
uma tarefa. (0,644)

Quadro V. 6 Carga fatorial AP / CC

Pelo Grafico V. 4 Frequéncia - Dimensao Riscos de aprendizagem (AP) (pagina
170), o item AP4- Sei quando estou com dificuldades na aprendizagem, 21,2%

dos alunos responderam poucas / algumas vezes e 78,8% respondeu muitas

vezes |/ sempre. E importante verificar que claramente a maioria dos alunos tem

consciéncia das suas dificuldades.

No Grafico V. 5 Frequéncia - Dimensao controlo da concentragcéo (CC) (pagina
172), o item CC3- Eu ajusto o meu nivel de concentragdo, de acordo com o0s
varios assuntos abordados, verifica-se que 60,6% dos alunos responde que

poucas / algumas vezes e 39,5% dos alunos responde muitas vezes / sempre.

Estabelecendo uma relagao entre os itens AP4 e CC3, verifica-se que os alunos
tém consciéncia das suas dificuldades, no entanto, nem sempre, ajustam a sua

concentracdo em funcao dos assuntos abordados.

Por ultimo, analisando a terceiro item com maior carga fatorial, AP1- Eu sei
quando estou prestes a enfrentar um desafio na minha aprendizagem, verifica-se

que, 57,6 % das respostas mais uma vez vao para nunca / poucas / algumas

vezes e 42,4% para Muitas vezes / sempre. Os alunos claramente exercem uma

monitorizagao limitada da sua aprendizagem, existe uma percentagem, que tem

consciéncia do que ndo sabem, mas nao controlam o processo, na medida que
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nao sabem quando enfrentam um desafio, e nem sabem desencadear as agdes

necessarias para superar esse desafio.

Apos este processo de analise factorial, que teve como objetivo a reducédo do

nuamero de itens de forma a estabelecer a relacdo entre os mesmos. Foram

selecionadas os itens com maior carga fatorial em cada dimensao tratada.

Deste modo, foram reduzidas de 28 para 10 o numero de itens, adquirindo a

estrutura apresentada no Quadro V.7. Apresenta-se os 10 itens, num conjunto de

factores (em menor n°® que o conjunto de itens originais) que exprime o que 0s

itens originais partilham em comum

# ltens

Qs Eu procuro relacionar o que aprendo em outras areas, com as aulas de Quimica. (0,850)

cat Eu procuro relacionar o que aprendo nas aulas de Quimica com atividades realizadas fora da sala
de aula. (0,875)

ME3 Eu paro de vez em quando para verificar os meus progressos numa dada tarefa (0,747).

ME2 Durante a realizagdo de uma tarefa, eu acompanho os meus progressos na aprendizagem (0,815).

ME7 Eu avalio o meu processo de aprendizagem com o objectivo de o melhorar (0,915).

AE3 Eu estou confiante que posso ter bons resultados nos trabalhos e testes neste tema das reagdes -
quimicas. (0,832)

AE1 . - C e .
Eu sei que posso compreender as matérias mais dificeis apresentadas no tema reagdes -
quimicas. (0,696)

AP4 . - .
Sei quando estou com dificuldades na aprendizagem. (0,797)

ce3 Eu ajusto o0 meu nivel de concentragéo, de acordo com os varios assuntos abordados. (0,867)

AP1

Eu sei quando estou prestes a enfrentar um desafio na minha aprendizagem. (0,824)

Quadro V. 7 Itens com maior carga fatorial

Foi realizada nova analise fatorial para este conjunto de itens, de forma a

estabelecer relagdes entre as dimensdes.
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O KMO indicou um indice de 0.708, e o teste de esfericidade de Bartlett's foi
amplamente significante (p < 0.001), esses resultados indicam a adequagao dos

dados para a realizacado da analise fatorial.

Determinaram-se os autos valores - Tabela V. 42

Tabela V. 42 — Auto-valores e percentagem da variéncia explicada (matriz final)

Components Auto valores iniciais Sumas de las saturaciones al cuadrado de la extraccion
Total | % de la varianza | % acumulado | Total % de la varianza % acumulado
112,951 29,514 29,514 2,951 29,514 29,514
211,379 13,793 43,308 1,379 13,793 43,308
311,108 11,081 54,388 1,108 11,081 54,388
411,035 10,351 64,740 1,035 10,351 64,740
5| ,860 8,599 73,339
6| 657 6,572 79,911
71 633 6,325 86,236
8| 538 5,376 91,612
9| ,468 4,683 96,295
10| 370 3,705 100,000

Foi considerado o critério da raiz latente e selecionados quatro, o numero de
fatores, o que corresponde a 64,74% da variabilidade total, que representa um

resultado satisfatorio.

Todos os itens apresentam niveis aceitaveis de comunalidade, pois estes devem
ser superiores a 50%, para explicarem metade da varidncia de cada variavel, o
que acontece, verificando-se assim a sua adequacao a analise fatorial. Na Tabela
V. 43, estao representadas as cargas fatoriais que representam a contribuicao de

cada item para a formacgao do fator.
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Tabela V. 43 Rotagao varimax (matriz final)

Componente
1 2 3 4
AE1 ,827 ,213 -,131 -,052
AE3 ,652 -,196 ,327 ,244
ME2 ,618 ,295 ,387 -,094
AP1 ,102 ,802 -,047 ,205
ME3 -,067 ,665 ,433 -,081
CcQs5 ,312 ,620 ,236 ,216
CcC3 ,004 ,089 ,752 ,343
cQ1 ,246 197 ,706 - 113
ME7 176 ,108 -,098 ,767
AP4 -,162 ,134 ,245 ,706

No Quadro V.8, estdo identificados os factores que contém os itens inter-
relacionados entre si. Foram extraidos 4 fatores. O fator 1 com 3 itens das
dimensbes autoeficacia e metacognicdo; o fator 2, com itens da dimenséao
metacognicdo e contextualizagdo do conteudo; o fator 3 com itens da
metacognicdo (controlo da concentragdo) e contextualizagdo do conteudo e o

fator 4, com itens da metacognicao e riscos de aprendizagem.

Fator 1 (29,514%)

Fator 2 (13,793%)

Fator 3 (11,081%)

Fator 4 (10,351%)

AE1 - Eu sei que posso
compreender as matérias
mais dificeis
apresentadas no tema
reagdes-quimicas. (0,827)

AE3 - Eu estou confiante
que posso ter bons
resultados nos trabalhos
e testes neste tema das
reagdes-quimicas. (0,652)

ME2 - Durante a
realizagdo de uma tarefa,
eu acompanho os meus
progressos na
aprendizagem. (0,618)

AP1 Eu sei quando estou
prestes a enfrentar um
desafio na minha
aprendizagem. (0,802)

ME3- Eu paro de vez em
quando para verificar 0s
meus progressos numa
dada tarefa. (0,665)

CQ5 -Eu procuro
relacionar o que aprendo
em outras areas, com as
aulas de Quimica. (0,620)

CC3- Eu ajusto 0 meu
nivel de concentragéo, de
acordo com 0s varios
assuntos abordados.
(0,752)

CQ1- Eu procuro
relacionar o que aprendo
nas aulas de Quimica
com atividades realizadas
fora da sala de aula.
(0,706)

ME? Eu avalio 0 meu
processo de
aprendizagem com o
objectivo de o melhorar.
(0,767)

AP4- Sei quando estou
com dificuldades na
aprendizagem. (0,706)

Quadro V. 8 Carga fatorial (matriz final)
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No fator 1, que representa 29,514% da varidncia aparecem itens de duas
dimensoes, autoeficacia (AE) e metacognig¢ao (ME) (Figura V. 1). Indicando que

estas duas dimensodes estio fortemente correlacionadas.

AUTOEFICACIA ¢ N METACOGNICAO
(ASPETOS AFETIVOS) (PROCESSO METACOGNITIVO)

AUTORREGULAGAO DA
APRENDIZAGEM

Figura V. 1 Relagdo entre autoeficacia e metacognicao

Os alunos que tém boas expectativas em como podem compreender os temas
mais dificeis sdo os que esperam obter os melhores resultados nas suas
avaliagbes e também sao os que realizam uma automonitorizacdo do seu

processo de aprendizagem.

No fator 2, que representa uma variancia de 13,793%, aparecem itens de trés
dimensbes, percecao dos riscos (AP), metacognicdo (ME) e
conteudo/contexto (CQ) (Figura V. 2)

RISCOS DE APRENDIZAGEM METACOGNIGAO CONTEUDO / CONTEXTO
(PROCESSO e (PROCESSO <> (PROCESSO
METACOGNITIVO) METACOGNITIVO) METACOGNITIVO)  _ L o o o e e o o e o = .
1
) relagdo entre contelido :
! de quimica e outras |
: areas do !
i conhecimento '
I -4
1

——
-

AUTORREGULACAODA ~  —==-=7
APRENDIZAGEM

Figura V. 2 Relagao entre riscos de aprendizagem, metacognigéo e contetdo / contexto

Constata-se que os alunos que sao conscientes sobre a sua aprendizagem, sobre
os desafios que Ihes sdo colocados, sdo aqueles que monitorizam o0 seu processo

de aprendizagem, fazendo paragem para avaliar os seus progressos. Sao
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também estes que procuram um significado da quimica na medida em que
procuram relaciona-la com aquilo que aprendem em outras areas, construindo

conexdes entre conhecimento e informagao, em ciéncia

Os alunos que tém consciéncia dos desafios que Ihes sdo colocados, sdo os
mesmos que exercem uma monitorizagao, procedendo a paragens para avaliar os

seus progressos na aprendizagem.

A metacognicdo, esta capacidade de reflexdo sobre a aprendizagem, esta
intrincada com a relagao entre a aprendizagem da quimica e as contextualizagdes
que se estabelecem, procurando a validade do que se aprende nas aulas com
outras areas do conhecimento. Ao procurar estabelecer essas relagdes entre a
quimica e as outras areas do conhecimento, obriga ao aluno a reflexdes

sucessivas, exercendo uma metacogni¢cdo autonoma.

No fator 3, com uma variancia de 11,081% (Quadro V. 8) aparecem itens das
dimensbes, controlo da concentragao (CC) e relagao entre conteudo e
contexto (CQ) (Figura V. 3)

CONTROLO DA CONCENTRAGAO ¢ > CONTEUDO / CONTEXTO

(PROCESSO METACOGNITIVO) (PROCESSO METACOGNITIVO)
CoTTTTTTTTTTY
1 ~ .. 1
1 relagdo entre atividades |
I de quimica dentro e fora |
: da sala de aula :

1
AUTORREGULAGAO DA 1 _-- " -!

APRENDIZAGEM S - -

Figura V. 3 Relagao entre metacogni¢do e contelido /contexto

Os alunos que adequam a sua concentragao a exigéncia da tarefa, sdo também
aqueles que procuram um significado para aquilo que aprendem, na medida em
que procuram relacionar o que aprendem nas aulas de quimica com as atividades

realizadas fora da sala de aula.
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No fator 4, Quadro V. 8 (pagina 198) com uma variancia de 10,351%, surgem
relacionados, itens da dimensao riscos de aprendizagem (AP) e metacognigao
(ME) (Figura V. 4). Aqueles alunos que refletem sobre o seu proprio processo de
aprendizagem com o objectivo de o melhorar sdo também aqueles que sabem
claramente quando estdo com dificuldades de aprendizagem, porque fazem essa

autoavaliacao periddica.

RISCOS DE APRENDIZAGEM METACOGNICAO
(PROCESSO METACOGNITIVO) € > (PROCESSO METACOGNITIVO)

AUTORREGULAGAO DA
APRENDIZAGEM

Figura V. 4 Relagao riscos de aprendizagem e metacognicédo

Em resultado das acbes desencadeadas durante a aprendizagem, ha a
necessidade de se proceder a uma avaliagado do processo e dos seus resultados,
comparando-os com os objetivos definidos. A autoavaliagdo das realizagdes que
vao ocorrendo € um processo autorreflexivo de muita importancia, pois é neste
processo de autoavaliagdo que ocorre uma comparagao da informagao

monitorizada com algum objectivo educativo concreto que foi definido.
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Estabelecendo uma relagdo resultante dos quatro factores (Figura V.5). Os
processos metacognitivos, onde o aluno aprende a controlar a sua aprendizagem,
tornando-o mais informado e mais independente, estdo alistados com outros
processos, que se devem compreender tanto pelo angulo cognitivo como pelo

angulo afectivo e motivacional:

o e

AUTOEFICACIA
(ASPECTOS AFETIVOS)

N

\ 4

b \
1 1
1 1
1 1
1 1
1 I
1 1
1 1
1 - 1
RI DE - NTEUD
\ APRE?\ICIS;AGEM ¢ 5 METACOGNICAO e 5 chNTIlEJXT%/ :
1 (PROCESSO (PROCESSO (PROCESSO !
! METACOGNITIVO) METACOGNITIVO) METACOGNITIVO) !
1 7/} 1
1 |
1 1
1 A 4 1
! CONTROLO DA '
'| CONCENTRACAO )
\ (PROCESSO p
\ METACOGNITIVO) ,/
N

e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e =

AUTORREGULAGAO DA
APRENDIZAGEM

Figura V. 5 Relagéo entre as dimensdes CQ, ME, AE, AP e CC

A regulagao dos processos metacognitivos incluem a planificagao, a verificacao, a
monitorizagao, a testagem, a revisdo e avaliagéo. A compreensao torna-se a base
fundamental da aprendizagem, sendo determinada pelos dados de referéncia.
Subentende-se assim, que quanto maior a capacidade metacognitiva do aluno,
mais autorregulado ele se torna como aprendiz e mais profunda sera sua
capacidade de processar informacao. Isto desenrola-se lado a lado com o
processo de autoeficacia das aprendizagens do aluno, com o sucesso das

realizagdes metacognitivas e o conjunto de experiéncias positivas.
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Em contexto de sala de aula, deve-se ter em conta, por isso, o papel “contagioso”
das emocgdes capaz de outorgar uma interpretacdo as tarefas realizadas, pelo

sujeito.

Refletir, planear, organizar estratégias, usar o conhecimento, sdo atributos dos
alunos que conseguem melhores resultados académicos, baseados na
compreensao dos conteudos e na construgdo de significados pessoais,
relacionando o conteudo com os contextos que o rodeiam, que trazem de casa
para a escola e levam da escola para casa. E essencial que os professores
transmitam a ideia aos alunos de que na verdade a quimica € uma ciéncia
compreensivel e que podem aumentar o conhecimento e as habilidades com a
utiizacdo de estratégias especificas (Encarnacdo et. al., 2012b). Esta
componente envolve alguns fatores determinantes, como as crencas de
autoeficacia, que o aluno constrdi ao longo do seu percurso escolar sobre as suas
competéncias e aptidoes, sobre as expectativas de sucesso e as percepgdes de
controlo, sobre as atribuicdes das causas dos seus insucessos, sobre o proprio
valor da aprendizagem, da escola e de si mesmo, e 0s sentimentos positivos e
negativos que resultam dos seus processos de autoavaliacdo, que influenciam a

sua motivagao para aprender (Silva, 2004).

V.3. Analise das video-gravacgoes

As gravacgdes foram conduzidas na sala de aula, da forma mais natural possivel,
com vista a observacao dos episédios que tivessem como foco central as acdes

discentes e a interacao entre a professora e os alunos.

Essas sinopses foram convertidas posteriormente, em sinteses interpretativas,
onde se procurou compreender a realidade social vivida. A analise deste tempo
de observagdo, teve por base, investigar as dinamicas que envolvessem
diretamente o processo metacognitivo e os aspetos afectivos e sociais. Para isso

a anadlise das video-gravacdes contou com 2 fases distintas:

-204-



Capitulo V. Apresentagao, Anélise e Discussao dos Resultados

- Identificagdo da sequéncia e situagcdes ocorridas em cada aula;
- contabilizagdo do numero de ocorréncias dos dominios em estudo em

cada situacao identificada.

Da visualizacdo das video-gravacdes foi possivel identificar, para cada aula um
momento inicial com enfoque na professora. Um segundo momento, em que foi
desenvolvida a atividade principal da aula, diferenciando na metodologia que foi
utilizada, por ultimo, um momento de finalizagdo da aula, em que os alunos e
professora refletem ou realizam exercicios de consolidagdo de conhecimentos,

sobre a atividade desenvolvida.

A sequéncia das partes identificadas para cada aula é representada nas figuras:
Figura V.6; Figura V.6; Figura V.7; Figura V.8; Figura V.9; Figura V.10; Figura
V.11; Figura V.12; Figura V.13. Integrando em cada uma dessas partes, uma
representacao grafica das situagdes identificadas, de acordo com o Quadro V. 22

(pagina136).

A aula 1 (Figura V. 6) foi dividida em quatro partes distintas.

Questionamento
ao professor

Questionamento
ao professor

Questionamento
ao professor

EXPLORAGAO DE Consideragoes
Consideragoes VIDEOS: Exposigao I P
iniciais > MODELOS > verbal » f'“a'sg:':ujzs‘"“°
ATOMICOS

S -, .
~

. -
¢+ Discusséo

Recursos: . em grande . Procura de
compytador; \ grupo . ajuda - aluno
Projetor. S T

~ -

Figura V. 6 Sequéncia de partes da aula 1

- consideracgdes iniciais;
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- exploragao de video;

- exposicao verbal;

- consideracdes finais com resumo da aula.

Apods este momento, ocorreu a visualizagado e exploragédo do video. A professora

foi questionada sobre o que decorria nas imagens, ao que a mesma respondeu,

esclarecendo as duvidas dos alunos. E de referir que s3o sempre os mesmos

alunos a colocar questbes a professora, faceis de identificar, porque como

referido, sdo sempre os mesmos. No final da aula, ocorreu a discussdao em

grande grupo do tema tratado na aula. Este momento ja contou com varias

intervengdes de varios alunos, com oportunidade de reflexao

A aula 2 (Figura V.7), contou com tés momentos distintos:

- consideragdes iniciais;

entre pares.

- atividade pratica: construgdo de modelos moleculares;

- consideracgoes finais, com resumo da aula.

pequeno )

Questionamento

ao professor Questionamento

Questionamento

. ) S, P
¢ Discussdo '\ ,
\ empequeno ;|
~, dupo Lt
~. -

- -~ -

Procura de

} em grande
ajuda - aluno 9

Recursos:
Modelos
moléculares

Figura V. 7 Sequéncia de partes da aula 2

Discussdo

gupo  °

direto ao |
S —— ao professor
professor <, 1 Procurade
/1 informagdo: i
</ 1 § 1
A ! - Ficha !
r ! - Manual I,
[ g
. - : M Consideragoes
Consideragdes R ATIVIDADE PRATICA: CONTRUCAO DE L
iniciais ” MODELOS MOLECULARES 3| finais com resumo
da aula
X,
N .
RN - .
AR -,

Procura de
ajuda - aluno

1
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ApoOs as consideracgdes iniciais sobre a atividade pratica, em que ocorreu o
momento de questionamento acerca da atividade, os alunos dividiram-se em
grupos. Durante a pratica, os alunos tiveram a oportunidade de trabalhar
colaborativamente e consultar outras fontes de informagdo, como a ficha que
acompanhava a atividade, o manual e os proprios modelos moleculares. Também
no trabalho de grupo, ocorreu frequentemente a discussdo entre os seus
membros, proporcionando uma planificacdo dos trabalhos, monitorizagdo das
aprendizagens e avaliagdo dos resultados da consecugao da atividade. Foram
evidenciados momentos de prazer (motivagao intrinseca) e de éxito na realizagao
das tarefas. A atividade de grupo permitiu aos alunos, a observacao de perto das
realizacbes uns dos outros, com 0s quais se compararam e identificaram,

reforcando a sua autoeficacia.

A aula 3 (Figura V.8) contou com trés momentos distintos e alvo da contabilizagao

de ocorréncias das dimensdes em estudo:

- consideragdes iniciais;
- exposicao verbal;

- atividades de resolucéo de exercicios.

A aula comegou com breves consideragbes sobre a tematica, com os alunos a
questionarem a professora. Seguiu-se a exposicao sobre o tema, mais uma vez
com questionamento a professora, ao que esta ia respondendo umas vezes
diretamente ao aluno que a questionou, outras ao grande grupo. No momento
seguinte, na realizacdo de atividades de consolidagdo, aconteceram varias
situagdes, como a discussdo em grande grupo, com os alunos a participarem de
forma voluntaria. Em simultaneo a esta partilha, os alunos trabalharam aos pares,
questionando diretamente e individualmente a professora, possibilitando uma
intervencdo mais direta da professora, reforcando a percepgao realizagdo ao

aluno.
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Questionamento
direto ao
professor

Questionamento
ao professor

Questionamento
ao professor

e
! Procurade
1

— 1 informagéo:
- Manual

Atividades de

A . [ F T —— 4
EXPOSICAO VERBAL: > consolidagio de

conhecimentos

Consideragoes : A /
iniciais IOES E SUBTANCIAS IONICAS

LS

L. ~ :
Discussdo .
em grande 1 Procura de
\ . ajuda - aluno
grupo ’

C -t

Figura V. 8 Sequéncias de partes da aula 3

A aula 4 (Figura V.10) contou com trés momentos distintos e alvo da

contabilizag&o de ocorréncias:

- consideracgdes iniciais;
- exposicao verbal: revisdes de conteudos lecionados;

- atividades de consolidagdo de conhecimentos.

A semelhanca do que ja foi descrito para as aulas anteriores, apds as
condideracgoes iniciais, decorrereu uma atividade usual em sala de aula, que foi a

realizagao de exercicios para consolidagao das aprendizagens.

Durante esta atividades, os alunos resolveram exercicios no quadro com a ajuda
da professora, potenciando a ocorréncia de experiencia vicaria, promovendo a

percepcao de autoeficacia.
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Questionamento
direto ao
professor

Questionamento Questionamento

ao professor ao professor fmesmssssssses T
1
! Procura de E
! informagé&o: !
— - Manual !
. 1
EXPOSICAO I I"'
. . VERBAL: .
T s povesne ———y e )
CONTEUDOS ¢
LECIONADOS
“ Discussio

Procura de
ajuda - aluno
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\
. rupo
~. grup P

—_ -

Figura V. 9 Sequéncia de partes da aula 4

A aula 5 (Figura V. 10), foi uma aula com a realizacdo de uma demostragao

experimental e contou com trés partes sequenciais:

TS,
.7 Discussdo ™,
I em grande 1
> gupo T
Sl -
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Figura V. 10 Sequéncia das partes da aula 5
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- consideragdes iniciais;
- atividade pratica realizada pela professora com a colaboragédo pontual de

alunos;

- trabalho em grupo em simultaneo, para realizacao de relatério cientifico.

Apoés as consideragdes iniciais, em que a professora esclareceu procedimentos,
seguiu-se a demostracao experimental, realizada pela professora com a
colaboracdo de alunos. Em simultdneo, os alunos trabalharam em pequeno
grupo, fazendo as suas anotagbes sobre a atividade, com a colaboracdo dos

colegas e com a consulta de outras fontes de informacao.

A aula 6 (Figura V. 6), foi dividida em trés partes para analise, seguindo os

mesmos critérios ja referidos:

- Consideracgoes iniciais;
- Demostracédo experimental;

- Atividades de consolidacgao.

Questionamento
ao professor Questionamento

ao professor

Procura de informagao:

Recursos: - Manual

| W—

Material
corentede [ 1 ¥
DEMOSTRAGAO laboratério
Consideragdes 3 EXPERIMENTAL: 3 Atividades de
iniciais COMBUSTAO DO consolidagao
MAGNESIO

A
Iy
AL
, Discusséo -
em grande
/
- grupo .

-t

Qustionamento
direto ao
professor

Figura V. 11 Sequéncias das partes da aula 6

Mais uma vez foi realizada uma demonstragcdo experimental, durante a qual

ocorreu discussao voluntaria dos alunos com questionamento a professora e
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reflexdes em grande grupo. Seguiu-se um momento de realizagdo de atividades
de consolidagdo do manual. Durante a realizacdo destas, os alunos chamavam a

professora para o esclarecimento de duvidas.

A aula 7 (Figura V. 12) foi dividida em trés partes para analise, seguindo os
mesmos critérios utilizados para a aula 6:

- Consideracgoes iniciais;

- Demostracédo experimental;

- Atividades de consolidagao.

Questionamento
ao professor

Questionamento Recursos:

ao professor materiais =- --------------- -=
corrente de ! Procura de informagao: |
laboratorio; - Manual i
produtosde | ’,_:
uso diario e &5
Consideragoes > ED)E:\’ASRSILE?I%QI? > Atividades de
iniciais REAGAO ACIDO-BASE consolidagao

A
1 ‘\

.- "~
‘. JRREN
,° Discussdo -
em grande
/
grupo .

e =t

Procura de ajuda
- aluno

Questionamento
direto ao
professor

Figura V. 12 Sequéncia das partes da aula 7

Mais uma vez foi realizada uma demonstragcdo experimental, durante a qual
ocorreu discussao voluntaria dos alunos, com questionamento ao professor e
reflexdes em grande grupo. Ao que se seguiu um momento de realizacdo de
atividades de consolidagdo a pares, tendo ocorrido a oportunidade dos alunos

cooperaram na realizacao da tarefa.

A aula 8 (Figura V. 13) foi uma aula com uma sequencia particular.
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Como a escola faz parte de um agrupamento vertical, existe a possibilidade de
patilha de atividades entre as escolas. Nesta aula, os alunos mais velhos
(participantes nesta investigagao) realizaram a atividade de identificar o carater
quimico de produtos de uso diario, com 0s colegas mais novos do primeiro ciclo

(8 anos de idade).

Durante a atividade ocorreram todos os momentos de interagdo em estudo, como
0 questionamento ao professor em grande e pequeno grupo; trabalho
colaborativo; observacéao vicaria; reforco positivo e de encorajamento por parte da
professora. Grande mobilidade dos alunos na sala de aula, revelando interesse e

prazer pela atividade.

Desta forma a aula foi dividida em duas partes:

- Consideracgoes iniciais;

- Atividade pratico/experimental com alunos do primeiro ciclo.

o

Questionamento
ao professor

Questionamento
direto ao
professor

pequeno )

Questionamento
ao professor

Consideracé REALIZAGAO DE ATIVIDADE EXPERIMENTAL:
°“isr:icei;?§°es ——————3  SUBSTANCIAS ACIDAS, BASICAS E NEUTRAS, PARA
COLEGAS DO 1.° CICLO

XS,
SOS ==
»° Discussdo '~
\ empequeno
‘<. _Qgupo _ . ~-°

-

Procura de ajuda
- aluno

Figura V. 13 Sequéncia das partes da aula 8

A aula 9 (Figura V. 14) dividida em trés partes para analise, seguindo os mesmos

critérios ja referidos:

- Consideracgoes iniciais;
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- Demostracédo experimental;

- Atividades de consolidacgao.

Mais uma vez foi realizada uma demonstragcdo experimental, durante a qual
ocorreu a discussao voluntaria dos alunos, com questionamento a professora e
reflexdes em grande grupo. Ao que se seguiu um momento de realizacdo de

atividades de consolidagdo do manual.

Questionamento

ao professor Questionamento

ao professor
Recursos:
materiais
corrente de
laboratério

Procura de informagao:
- Manual

| P

%

DEMOSTRAGAO
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VELOCIDADE DAS

relatorio individual

iniciais
REAGOES

A
U
AR
;" Discussdao -
em grande

Questionamento
ao professor

-t

Figura V. 14 Sequéncia das partes da aula 9

Apds a observagdao, sequenciacao e identificacdo das situagdes, foram
contabilizadas o numero de ocorréncias no dominio metacognitivo, afetivo e
social, de acordo com o sistema de categorias descrito anteriormente (Quadro IV.
18, pagina 137).

Mostram-se a seguir na forma de tabela (Tabela V.44) a frequéncia da ocorréncia
de cada categoria, para cada dimensdo em estudo de acordo com os critérios ja
referidos anteriormente. Para facilitar a analise, além de contabilizadas as
ocorréncias para cada categoria observadas em cada aula. Também se apresenta
o total de ocorréncias de cada dominio e nos trés dominios, em cada aula. bem

como o tala de cada categoria por dominio ocorridas no total das aula.
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Tabela V. 44 Frequéncia de ocorréncia das categorias para as video-gravagdes

Frequéncia de ocorréncias
Dominio Categoria AULA
1 2 3 4 5 6 7 8 9 | Total
Objetivos /
o planeamento ! ! ! 3
E= Estratégias /
g organizagao ! ! ! 3
= Monitorizagéo 2 6 2 1 5 2 2 3 1 24
= Avaliagdo 3 3 3 3 3 3 3 3 3 27
TOTAIS
Metacognitivo 5 |11 ]5 [4 [10][5 [5 [8 [4] 57
Situagéo de éxito - 2 2 2 2
Situagéo de
fracasso
Observagdo vicaria 1 3 1 1 4 2 - 2 1 15
.§ Situag8o ansiedade
2 Situagéo de prazer 2 2 1 1 - 6
Transmisséo de
confianga pelo 2 1 1 2 1 1 1 1
professor
TOTAIS
Afetivo 1 ]9 [ 2 2 [10]3 [2 ][4 1] 34
Procura de ajuda - 1 3 1 i 9 i 1 1 i 9
par
_ Procura de ajuda - 3 3 3 3 3 3 3 3 3 27
s professor
o
Z Procura de O T A T A AT AP IR TR
informagéo
Estrutura ambiental 1 1 1 3
TOTAIS
Social 4 |8 |5 |4 |7 4[5 [5 [4] 46
TOTAIS
10 | 28 | 11|10 |27 | 12| 12|17 |9 | 136

Analisando globalmente o numero de ocorréncias, num total de 136, verificou-se
que o numero de ocorréncias no dominio metacognitivo (57) prevalece em relagao

aos dominios social (46) e afetivos (34).

No dominio metacognitivo (Grafico V. 6), a monitorizagdo dos progressos da

aprendizagem (24 ocorréncias) e a avaliagao (27 ocorréncias) foram as categorias

mais evidenciadas.
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Frequencia de ocorrencias no dominio metacognitivo

7
6
5
4 Objetivos / planeamento
3 i Estratégias / organizagao
? . Monitorizacao
0 N N || | W o N BN u Avaliagdo

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Aula

Grafico V. 6 Frequéncia de ocorréncias no dominio metacognitivo

As aulas em que essas ocorréncias ocorreram em maior numero, foram as aulas
2 (atividade pratica de construgao de modelos) com 11 ocorréncias; 5 (trabalho de
grupo de elaboragao de relatério da atividade experimental) com 10 ocorréncias e

8 (realizacao da atividade experimental com o primeiro ciclo) com 8 ocorréncias.

Nestas aulas os alunos tiveram a oportunidade de refletir em pequeno e em
grande grupo, essas reflexdes traduziram-se em ocasides para os alunos
monitorizarem a sua aprendizagem. Em resultado dessas reflexdes os alunos
intuitivamente fazem analises do que sabem e do que nao sabem, pelas ocasides
de argumentacdo com os colegas, sobre a necessidade de avangarem na

realizacao das tarefas do grupo.

Planeamento e definicdo de estratégias registou menor nimero de ocorréncias, o
que é preocupante, uma vez que fazem parte da fase prévia do processo de
autorregulagcdo da aprendizagem. Nao estando presentes no processo de
autorregulagdo, induz no aluno medidas de remediagdo, o que implica uma

disfungdo no comportamento autorregulado.

Do dominio afetivo (Grafico V. 7), a observacgao vicaria (15 ocorréncias) e a
transmissao de confianca pelo professor (11 ocorréncias), foram as categorias
mais evidenciadas, dentro daqueles fatores que concorrem para a percecédo da

autoeficacia.

-215-



Capitulo V. Apresentagao, Anélise e Discussao dos Resultados

Frequéncia de ocorréncias no dominio afetivo

5 i Situagéo de éxito
4
i Situagéo de fracasso

3

Observagéo vicaria
2
1 i Situagéo ansiedade
0 i W W Situagéo de prazer

Transmiss&o de confianga
Aulas pelo professor

Grafico V. 7 Frequéncia de ocorréncias no dominio afetivo

No que concerne as aulas onde essas ocorréncias se registaram em maior

nuamero, verificou-se que foram as aulas 2 e 5, mais uma vez atividades praticas.

Durante estas aulas, os alunos tiveram a oportunidade de trabalhar em pequeno
grupo, reforcando o sentimento de pertenca, o que |hes deu confianga, pela
oportunidade de observagao do trabalho de colegas, constituindo-se estes como
modelos. O facto do professor se ter deslocado perto de cada grupo de trabalho,
deu oportunidade aos alunos de o questionarem diretamente. O que permitiu aos
alunos com mais dificuldades, ndo se exporem perante toda a turma, fortalecendo

o sentimento de confianca, este reforcado pelo feedback do professor.

As situacbes de fracasso e de ansiedade nado foram observadas, o que nao

significa que as mesmas nao tenham ocorrido.

No dominio social (Grafico V. 8) a categoria com maior numero de ocorréncias
verifica-se no pedido de ajuda ao professor (27). As aulas em que se registaram
maior numero de ocorréncias neste dominio, foram as aulas 2 (atividade pratica
de construcdo de modelos) e 5 (trabalho de grupo de elaboragao de relatério da

atividade experimental).
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Frequéncia de ocorréncias no dominio social

4
3 Procura de ajuda — par
i Procura de ajuda — professor
0 | ' | | - Procura de informag&o
1 2 3 4 5 6 7 8 9 Estrutura ambiental
Aulas

Grafico V. 8 Frequéncia de ocorréncias no dominio social

O pedido de ajuda figura entre as estratégias de maior importancia para os
alunos, sendo que a literatura aponta que aqueles alunos que mais precisam de
ajuda, sdo os que menos uso fazem dela. Estas atividades que propiciam uma
proximidade fisica entre aluno e professor, criam condi¢gdes favoraveis ao pedido
de ajuda, especialmente para os alunos com vergonha em se exporem perante a
turma. No que concerne a regulacdo do ambiente, esta foi observada, quando os
alunos tiveram maior autonomia em regularem o seu espaco fisico. Como foi o
caso de trabalharem em determinado momento com os colegas, ou em outros,

sozinhos.

Na Figura V.15 que capta um momento do trabalho em grupo na aula 5
(realizacdo do relatério da atividade experimental), € possivel observar as
dinamicas ja descritas. Durante a realizacédo da tarefa, os alunos tem liberdade
de espaco e tempo. Realizam a atividade em parceria com os colegas discutindo
as evidencias e avangando na concretizacdo da atividade. Também consultam
outras fontes de informacgao, quer seja o manual, o caderno diario ou a ficha dada
pela professora para o feito. Ao trabalharem em grupo, os alunos podem observar
como os colegas organizam os seus recursos. Permitindo ao aluno monitorizar a
sua aprendizagem, pelo acompanhamento que faz com as realizacbes dos

colegas.
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E importante para fomentar a autonomia dos alunos, exercita-los nesta estratégia
de regulacdo comportamental e ambiental, de forma a serem os préprios agentes

da sua aprendizagem.

i

ol 18
1]s

S~ — < e

Figura V. 15 Fotografia da aula 5

Globalmente pela analise do Grafico V. 9 Frequéncia dos dominios em estudo em
cada uma das aulas, consta-se que as aulas onde se registou maior numero de
ocorréncias nos dominios em estudo foram as aulas 2 (total de 28 ocorréncias), 5

(total de 27 ocorréncias) e 8 (total de 17 ocorréncias).

Frequéncia de ocorréncias de cada dominio em cada aula

p 12
@ 10
b
£ 8 & Metacognitivo
s 6
° i Afetivo
- 41— BN 5 . B & = L
gz"n:j“i_ mRL T
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S - il 'm '8 il 'm 'B | =

Aula1 Aula2 Aula3 Aulad Aula5 Aula6 Aula7 Aula8 Aula9

Grafico V. 9 Frequéncia dos dominios em estudo em cada uma das aulas

Nas trés aulas estiveram envolvidas situagdes de trabalho em grupo. Estas

atividades traduziram-se em oportunidades para os alunos. No dominio

-218-



Capitulo V. Apresentagao, Anélise e Discussao dos Resultados

metacognitivo, os alunos planificaram e organizaram os trabalhos. Em simultaneo
acompanharam o progresso das suas aprendizagens, pela possibilidade de as
monitorizarem. O que ocorreu no pedido de ajuda aos colegas. Sempre que
sentiram dificuldades, ou mesmo na troca de impressdes para a consecug¢ao do
trabalho. Tiveram também a oportunidade de organizar materiais e definir
estratégias. Ao terem uma tarefa para concretizar, os membros do grupo,
organizam-se de forma a poderem conclui-la. Ao vivenciarem um clima de aula
menos “controlado”, podem organizar a estrutura ambiental, no selecdo de
materiais, no ritmo, e até mesmo na sequéncia de procedimentos. Ao nivel
afetivo, os alunos observaram as dindmicas dos colegas, constituindo-se estes
como modelos, que mais tarde poderao reproduzir. Devido a diversidade de
tarefas a realizar, todos os membros do grupo tiveram a oportunidade de

experienciar situagdes de éxito e prazer na realizagdo das mesmas.

V.4. Analise da entrevista

As entrevistas aos alunos decorreram no ano letivo 2011-2012, no segundo

periodo, durante a lecionagdo da Unidade Materiais.

Foram entrevistados 9 alunos, divididos em trés grupos, de acordo com o0s
resultados escolares na avaliagdo sumativa global e na disciplina de Fisico-

Quimica no terceiro periodo (Quadro IV. 2, pagina 114):

Como ja referido, o guido da entrevista dispunha de cinco bloques:

- Legitimacao da entrevista,

- Situagdes de aprendizagem,

- Caracterizagdao do ambiente /atividades de aprendizagem geral das aulas
de FQ

- Validagao da entrevista.
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No primeiro modulo da entrevista, a legitimagao, os alunos foram informados
sobre o tema do trabalho e do papel fundamental do aluno como colaborador na

investigacao.

No bloco B da entrevista, situagdoes de aprendizagem, as questdes foram
baseadas no Self-Regulated Learning Interview Schedule desenvolvido por

Zimmerman e Martinez-Pons (1986).

As questdes contemplaram situagdes e contextos tipicos de aprendizagem da
disciplina de Fisico-Quimica, como a sala de aula, estudo individual em casa,

preparacao de exercicios escritos e planeamento dos trabalhos escolares.

O bloco C, continha questdes relativas ao ambiente / atividades de sala de aula
de Fisico-Quimica. De forma aos alunos descreverem o ambiente/atividades de

aprendizagem.

No ultimo bloco da entrevista, Validagao. Pretendeu-se dar voz ao entrevistado
no sentido do sujeito acrescentar algo que nao estivesse previsto e agradecer a

disponibilidade e colaboragéo.

As entrevistas foram gravadas e transcritas (Anexo VI). O estudo dos textos
(respostas as questdes da entrevista) permitiu a analise de conteudo segundo a
conhecida definicdo: uma técnica de investigacdo para a descrigdo objectiva,
sistematica e quantitativa do conteudo manifesto da comunicagcdo (Berelson,
1952, apud Vala, 1986:103).

Os textos foram alvo de varias leituras, cada vez mais minuciosas a fim de
possibilitar uma inventariagao rigorosa das unidades de registo. Na determinagéao
das unidades de registo, atendendo mais uma vez aos objectivos da presente
investigacdo e a natureza do material a analisar, o que se procurou foram
proposicoes (ideias), entendendo-se estas como uma frase ou um elemento de
frase que, tal como a preposicao logica, estabelece uma relagao entre dois ou

mais termos.
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As caracteristicas relevantes do conteudo nutrem-se do quadro de referéncia
tedrico, estando a codificagao: processo pelo qual os textos sao transformados
em unidades que permitem uma descri¢do exata das caracteristicas relevantes do
conteudo (Holsti, 1969, apud Bardin, 1977:103), de acordo com os objectivos do

estudo e respectivas hipoteses formuladas

Os blocos A e D, nao foram alvo de analise, o primeiro porque essencialmente se
apresentou a investigagao ao entrevistado e o ultimo, onde se deu por terminada

a entrevista.

ANALISE AO BLOCO B DA ENTREVISTA.

ESTRATEGIAS DE AUTORREGULAGCAO DA APRENDIZAGEM.

As respostas as perguntas colocadas aos alunos, foram gravadas, transcritas e
codificadas em unidades de registo (Anexo VIII), de acordo com as catorze
categorias de autorregulacdo da aprendizagem propostas por Zimmerman e
Martinez-Pons (1986) (Quadro IV. 20 Categorias - Estratégias de autorregulagao
da aprendizagem, pagina 145) Isso permitiu uma anadlise de todo o conteudo

relevante com respeito a todas as categorias.

A utilizacdo de uma matriz de codificagdo utilizada numa investigacdo anterior
permitiu um controlo de validade e fidelidade da codificagdo. Fica-se deste modo
com a certeza de que as categorias utilizadas traduzem o verdadeiro sentido dos

dados.

No Quadro VI. 1, apresentam-se as categorias € um exemplo de unidades de
registo (UR). As UR sao codificadas com o numero da categoria, o grupo de
alunos a que pertencem (A, B ou C) e o numero da unidade de registo, dentro da

categoria (exemplo: 1;A;1.8).
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Categoria Exemplo de unidades de registo
1 Autoavaliagao “..eu releio sempre...” <1;A;1.8>
2 Organizacao e transformacgao “..também é importante organizar as coisas...0s
esquemas...” <2;A.2;9>
3 Estabelecimento de objetivos e planificagcdo  “..procuro ver também quando tenho espacgos
livres para estudar...” <3;A;3.5>
4 Procura de informagéao “..Pesquiso mais na internet que é coisa mais
diaria...” <4;B;4.14>
5 Tomada de apontamentos “..N6s normalmente nas aulas sublinhamos e
fazemos resumos....” <5;C;5.21>
6 Estrutura ambiental “..ndo tenho televisdo, ndo tenho nada...”
<6;A;6.11>
7 Auto-(consequéncias) “..Jogo um bocadinho sé par satisfazer e depois
do trabalho feito é que jogo a vontade...”)
<7;A;7.8>
8 Repeticdo e memorizagao “..leio, leio muito...sublinho o que é mais
importante...” <8;A;8.3>
9/ 11 Procura de ajuda “..vou s0 tirar a duvida com a professora...”
<10;A;10.8>
12/ 14 Revisao de dados “..releio a matéria e depois fago alguns

exercicios...” <12;B;12.21>

Quadro VI. 1 Exemplo de unidade de registo para cada estratégia de autorregulagéo

-222-



Capitulo V. Apresentagao, Anélise e Discussao dos Resultados

Na analise ao bloco B da entrevista, associou-se a utilizagdo das estratégias de
autorregulagdo, ao modelo triarquico de autorregulagcdo da aprendizagem, nas
suas componentes de regulagido pessoal, ambiental e comportamental. Bem
como ao modelo das fases de autorregulagao da aprendizagem, prévia, de acéo e

de autorreflexao (Figura V.16).

Fase de controlo volitivo

=  Estratégias/ organizacdo
= Automonitorizagdo

Fase prévia ~
P Fase de autorreflexdao

e Estabelecimento de objectivos

€
* Planeamento
¢ Crengas de autoeficacia
¢ Interesse

* Avaliagdo
* Situagdo de éxito/fracasso
* Satisfagdo/afecto

Figura V. 16 Fases do ciclo da aprendizagem autorregulada (Zimmerman, 2000, 2002)

Como ja foi referido no enquadramento tedrico, a fase prévia antecede a
realizagcao e reporta-se ao processo que designa o quadro da agao, ou seja, O
processo onde o aluno coloca para si metas desafiantes e viaveis a curto prazo.
Em simultédneo, o aluno ajuiza a sua capacidade para alcangar os objectivos que
delineou. A fase de controlo volitivo respeita ao processo que se desenvolve no
decurso dos atos, com vista a obter os objectivos que projetou, como por
exemplo, a escolha conveniente de estratégias de aprendizagem ou de
organizacao e realiza nesta fase uma verificagcdo dos progressos. Finalmente a
fase de autorreflexdo acontece depois da realizagdo. O aluno faz uma avaliagao
da eficacia das estratégias de aprendizagem utilizadas para conseguir os seus
objectivos, executando os ajustamentos que julga serem pertinentes (Rosario,
2006). Devido a natureza ciclica do processo, a fase de autorreflexado, influi na
fase prévia seguinte, designadamente, na qualidade e quantidade do esforco a
utilizar e no tipo de estratégias de aprendizagem a aplicar, perfazendo-se desta

forma, o ciclo autorregulatério (Rosario, 2003; Zimmerman, 2000a).
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Os alunos expressaram livremente as estratégias utilizadas em cada uma das
situagcdes de aprendizagem, pelo que a frequéncia em cada um dos cenarios nao

€ uniforme.

A frequéncia da utilizagdo das estratégias foi calculada para cada grupo pela
razao entre o numero de unidades de registo referidas e o numero total para cada
estratégia. Os resultados gerais A, B, C dos oito situagdes de aprendizagem
apresentadas aos alunos, indicam a frequéncia de unidades em cada estratégia
num total de 276 unidades. Sendo os resultados independentes em cada uma das

estratégias.

Tabela VI. 1 Frequéncia das estratégias de autorregulagao nos trés grupos de alunos

Competencia académica
Grupo A(N=3) GrupoB (N=3) GrupoC(N=3)  Grupo ABC

N=9

Estrategias de autorregulaciéon f % f % f % )S °/)o
1 Autoavaliagdo 30 73,2 6 15 5 12,2 41 149
2 Organizagdo e transformagéo 16 941 0 0 1 59 17 6,2
3 Estabelecimento de objetivos e planeamento 17 68,0 5 20 3 12,0 25 91
4 Procura de informagéo 5 22,7 12 55 5 22,7 22 80
5 Tomada de apontamentos 16 76,2 1 5 4 19,0 21 76
6 Estrutura ambiental 18 64,3 6 21 4 14,3 28 10,1
7 Auto-consequéncias 8 66,7 0 0 4 33,3 12 43
8 Repetigdo e memorizagédo 5 417 3 25 4 33,3 12 43
9 Procura de ajuda (pares) 0 0,0 1 33 2 66,7 3 11
10 Procura de ajuda (professores) 9 60,0 3 20 3 20,0 15 54
11 Procura de ajuda (adultos) 2 9,1 13 59 7 31,8 22 80
12 Revisdo de dados (notas) 16 55,2 8 28 5 17,2 29 105
13 Revisdo de dados (testes) 8 471 7 41 2 11,8 17 6,2
14 Revisdo de dados (livro de texto) 5 417 6 50 1 8,3 12 43

276 100
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Os resultados indicam de forma evidente que os alunos que apresentam niveis de
competéncia académica superior (grupo A), também apresentam percentagens
superiores na utilizagdo da maioria das estratégias. Esta situacédo sé € invertida

nas estratégias 4, 11 e 14, no grupo B e para a estratégia 9, no grupo C.

Neste trabalho de investigagdo, sao tdo importantes as estratégias de
autorregulacado que os alunos utilizam no seu estudo, como as que ainda nao
fazem parte do seu reportério. Existem estratégias que nao sao referidas em

qualquer um dos trés grupos de alunos.

Como se pode observar no :

O grupo A, utilizou de forma significativa as estratégias de organizagao e
transformacgao da informacgao (94,1%); autoavaliagao (73,2%); apontamentos
(76,2%) e estabelecimento de objetivos e planificagdo (68%). A procura de

ajuda entre pares (0%), foi a Unica estratégia que nao foi mencionada.

Fazendo também uma analise geral das estratégias mais utilizadas pelos alunos
no grupo B, verifica-se que as diferengas sdo consideraveis. As estratégias mais
utilizadas foram: - procura de informagao (55%), procura de ajuda (adultos)
(59%) e revisdo das matérias (50%) (livro de texto). Nao utilizaram as

estratégias, organizagao e transformagao (0%) e auto-consequéncias (0%).

Quanto ao grupo C, a estratégia mais referida foi a 9-procura de ajuda (66,7%),

junto dos pares e a menos referida foi organizagao e transformacao (5,9%)

-225-



Capitulo V. Apresentagao, Analise e Discussao dos Resultaaos

100
90 Frequéncia de utilizagdo das 14 estratégias
80
70
60
50
40
30
20

-

» — » — — — — —_ —_
R R 22 8 o s © < ) »n 7 %) ) °
= L .0 > > <} © 5}
O > |85 o = = S On ® o L 3 i) = e A
®© © 4 © S @ = © 5] e} = o 17} [} rupo
= e =& € el @ N =3 @ = 2 > =
S 528 5| 5§ E| 3 8|z &/ 8 2/ 3|23
2 > = < 173
S| % |8<| €| € © @ E| 8| 5| = S 8 o B Grupo B
> s|/gs « 8 £ 5| 8| g/ &g 8| 8| =
o =
< = ¢ © © = 8 Py i = 2 pd o© = ® Grupo C
o2 |8 2|58 € E|ls|8le s P
o > (72} = =, =
S| gl g|lw|l2 |8 3 3|88 B
S | = = IS @ @ © © L %} g
N3 e S o | © =] ® > = ©
S |3 S [ © =, bl & [ o
s | g = o’ 5 © © o o
[=2] [ = {ev)
2 |c o 3 5 5
O |=» e 1] =
w o © Qo o)
3 o ['g
o
a

Grafico V. 10 Frequéncia de utilizagdo das 14 estratégias de autorregulacéo da aprendizagem

A andlise seguinte, foi realizada, enquadrando as estratégias utilizadas nas fases:

prévia, de agao e de autorreflexdo, da autorregulagao da aprendizagem

Fase prévia:

As estratégias 2-Organizagdo e transformagao de informagao e 3-
Estabelecimento de objectivos e planeamento, sao estratégias que ajudam o
aluno a potenciar a sua autorregulagédo. Sao estratégias que fazem parte da fase
prévia do processo autorregulatorio dos alunos, a qual inclui crengas que
influenciam e precedem os esforgos para aprender, marcando o ritmo e o nivel
dessa aprendizagem, sendo um dos passos fundamentais para o

desenvolvimento de um comportamento autorregulado.
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Frequéncia da utilizagdo das estratégias 2 e 3
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Grafico V. 11 Frequéncia da utilizagéo das estratégias 2 e 3

Pela analise do Gréafico V.7, constata-se diferencas acentuadas entre grupos.

Os alunos academicamente mais competentes (Grupo A), apresentam valores
elevados para as duas estratégias. Relativamente a organizacao e transformacéo,
os alunos A1 e A2, referem, respectivamente: [...] faco um esquema a minha
maneira consoante o que a professora explicou [...] <2.A1.2.3> e [...] procuro

logo, fazer um breve esquema daquilo que vou abordar [...] <2.A2.2.11>,

O estabelecimento de objectivos e planeamento, relaciona-se com o querer e
poder estabelecer objectivos escolares, variando quanto a sua natureza e tempo
necessario para os alcangar. A declaracdo do aluno A3, € exemplo disso: [...]
automaticamente a matéria ja tem que estar toda sabida na primeira semana [...]
<3.A3.3.14>.

As disfungbes no comportamento autorregulado de factores ligados as limitacoes
pessoais dos alunos, revelam-se através da ineficacia das técnicas que utilizam
durante a fase prévia.

Os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, estabelecem objetivos

menos ambiciosos. Revelaram-se também menos autoeficazes e desistem mais
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facilmente quando confrontados com obstaculos ou tarefas mais complexas, o
que é corroborado pela resposta do aluno: [...] eu passo a frente e deixo essas
mais para o fim [...] <3.B2.318>.

Os aluno do grupo C, revelam conhecer as estratégias, ndo apresentando no

entanto resultados significativos.

Também ¢é importante referir que os alunos que apresentam disfungdes no seu
comportamento autorregulado, normalmente avaliam os seus resultados, fazendo
atribuicées as capacidades, e n&do as estratégias. Estas atribuigcbes implicam, por
sua vez, que os alunos adotem reacdes defensivas face aos resultados obtidos,
que contribuem para a diminuicdo da sua autoeficacia percebida e para o declinio

do seu interesse pelas atividades escolares.

Fase de autorreflexao:

Na fase de autorreflexdo do modelo triarquico, é feita uma autoavaliacdo que vai
ditar a agencia da fase prévia seguinte. Estratégias como 1-autoavaliagao e 7-
auto-consequéncias sao estratégias que incrementam o comportamento

funcional do aluno e integram a fase de autorreflexao.
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No Error! Reference source not found., evidenciam-se mais uma vez as

diferengas entre os grupos.

Frequéncia de utilizagdo das estratégias 1 e 7
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Grafico V. 12 Frequéncia de utilizagdo das estratégias 1 e 7.

E educativamente preocupante que os alunos ndo fagam apelo a estratégias de 1-
autoavaliagdo, uma vez que sem esta informacdo, as estratégias de

aprendizagem relativas a fase de planificagcdo podem ficar comprometidas.

Em resultado das agdes desencadeadas na fase do controlo volitivo, ha a
necessidade de se proceder a uma avaliagdo do processo e dos seus resultados,
comparando-os com os objetivos definidos. A autoavaliagdo das suas realizagdes
escolares € habitualmente um dos processos autorreflexivos iniciais, ocorridos
nesta fase, envolvendo a comparagéo da informagao monitorizada com algum
objectivo educativo concreto. Quando n&o existem objetivos definidos €& dificil
exercer esta avaliagdo sobre aprendizagem. o que aconteceu nestes alunos
academicamente mais fracos. Este dado, deve ser analisado tendo em conta o
desenvolvimento psicologico destes alunos, torna-se evidente que sao alunos
com baixa autonomia para gerirem o seu processo de aprendizagem e de estudo,
nao estabelecendo objetivos e ndo medindo a consecugdo desses mesmos

objetivos.
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Contrariamente, os alunos academicamente mais competentes recorreram
sistematicamente a utilizagcao desta estratégia: [...] Procuro sempre depois de dar
uma resposta, ver se a minha resposta, faz sentido de acordo com o que eu
estudei [...] <1.A2.1.13> e [...] focalizo naquilo que é essencialmente importante
[..] <1.A1.1.20>.

A estratégia 7-auto-consequéncias constitui um componente do sistema
regulatério humano necessario aos alunos para guiarem o seu comportamento
nas atividades de aprendizagem. Um dos aspectos da autorregulagdo da
aprendizagem esta na habilidade dos alunos em permanecer orientados a um
objetivo, protegendo as atividades e tarefas relacionadas com a aprendizagem, de

atividades alternativas nao relacionadas com o processo de aprendizagem.

A auto atribuicdo de uma gratificacdo avalia justamente este aspecto, podendo
ser considerada como uma atividade controlavel, apesar de nem sempre
consciente, no qual operagbes cognitivas e determinantes motivacionais se
organizam para atingir objetivos. Ser um aluno academicamente competente,
depende em grande escala da resisténcia a tentacbes, que as gratificacdes
imediatas trazem, a fim de aumentar a probabilidade de alcancgar objetivos mais
distantes e presumidamente mais importantes. Um exemplo de situagao pratica é
a escolha do aluno entre ir ou ndo a um evento (musical, desportivo) de que
gosta, mesmo sabendo que isto pode comprometer a sua avaliagcdo. As auto-
consequéncias académica refletem assim um elemento central dos dilemas dos

alunos.

Enquanto os alunos do grupo A, apresentam uma percentagem de 66,7% de
referéncia ao uso desta estratégia, os alunos do grupo B, nao fazem referéncia a
utilizacao desta estratégia. No grupo C, ja ha indicacdo da utilizacdo da
estratégia, o que esta em consonancia com o facto de os mesmos registarem
evolucdo positiva nas suas realizagbes académicas, [...] quanto mais rapido
acabar os trabalhos, mais tempo tenho para fazer outras coisas <7.A1.7.3> e [...]

Prefiro ter tudo feito do que ir sair <7.C2.7.9>.
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Fase da acao:

A fase de controlo volitivo diz respeito ao processo que se desenvolve no decurso
dos atos que o aluno diligéncia com vista a obter os objectivos que definiu.
Estratégias como a 4-procura de informagao, 5-tomar apontamentos, 6-
estrutura ambiental, a 9,19,11-procura de ajuda e 12,13,14-revisdao de dados
sdo estratégias que otimizam o ambiente direto da aprendizagem do aluno. Os
resultados para a utilizacdo destas estratégias para os trés grupos apresentam-se
no Gréafico V.8.

Na estratégia procura de informagao, os alunos do grupo B, registam valores
superiores ao grupo A (analisando as respostas dadas, verifica-se, que embora
facam uso desta estratégia, recorrem sobretudo a pesquisas na Internet, sendo
que estas nao sao pesquisas orientada e com retorno positivo. Pois as mesmas
manifestam-se em horas de navegacdo de pagina para pagina, sem que se
traduza uma aprendizagem efetiva: [...] vou procurar na internet <4.B1.4.9>;
pesquiso mais coisas na internet [...] e <4.B2.4.12> [...] o que eu fago muitas

vezes é ir a net <4.B4.16.3>.

Os alunos do grupo A, confiaram mais nos seus proprios apontamentos e no que
Ihes explicaram os professores: [...] junto a junto a parte mais teérica outros
conhecimentos que eu tenha percebido <5.A1.5.1> e Eu meto as coisas da
maneira que para mim é mais explicito, metermos aquilo por palavras nossas [...]
<5.A1.5.5>.

Quanto a procura de ajuda, os alunos menos confiantes nas suas competéncias
sociais e académicas, podem sentir-se mais ameagados quando procuram ajuda
dos professores, evitando-a mais do que aqueles que se percepcionam como

mais competentes em termos sociais e académicos.
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Grafico V. 13 Frequéncia de utilizagdo das estratégias 4,5,6,8,9,10,11,12,13,14

Tal é evidentes na comparagao dos resultados nos grupos A e B, relativamente a
procura de ajuda de professores, com 60% para o grupo A e 20% para o grupo B.
Torna-se evidente, que os alunos com resultados mais elevados, recorreram aos
professor para o esclarecimento de duvidas, enquanto que aqueles com piores
resultados, recorreram aos pais / familiares para os ajudarem no seu estudo. A
procura de ajuda entre os pares nao € uma estratégia referida, isso significa que a
aprendizagem colaborativa ndo é uma pratica utilizada e promovida pelos

professores nas suas aulas.

As disfungbes no comportamento autorregulado de factores ligados as limitacoes
pessoais dos alunos, incluem as percepgdes dos alunos acerca da sua
competéncia social. Estas disfungbes revelam-se, normalmente, através da

ineficacia das técnicas que utilizam durante a fase prévia e a fase de controlo
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volitivo, nomeadamente, no que concerne a escolha dos métodos de trabalho e
de estudo. Recorrentemente os professores na sua justificagdo dos resultados,

apontam como principal fator, a falta de métodos de trabalho e estudo.

A vertente comportamental da autorregulacdo do aluno, como o uso de
estratégias de organizar o meio ambiente, pedir ajuda aos colegas, pais e
professores, implica uma consciéncia dos aspetos sociais envolvidos na
aprendizagem: [...] Deixo o computador em cima da mesa desligado [..]
<6.A2.6.1>; [...] ndo tenho televisdo, ndo tenho nada <6.A2.6.11>; [...] das coisas

mais importante € preparar o espago para estudar <6.A3.6.15>.

As estratégias exclusivamente do dominio volitivo, expressam uma notdria
tentativa de compreender os assuntos tratados, sem no entanto ocorrer uma
definicdo clara dos objetivos e um plano de agao. Assim os alunos que
apresentam disfungdes no seu comportamento autorregulado optam
habitualmente por métodos reativos em vez de proé-ativos. Os métodos reativos
indicam que os alunos tém dificuldade em progredir na sua aprendizagem, pois
afetam o estabelecimento de objetivos hierarquizados, as estratégias de
planificacdo e o sentido de agéncia, elementos essenciais de um comportamento

autorregulado, funcional e proficiente.

A promogao de ambientes, onde os alunos possam realizar aprendizagens
significativas continua a ser um repto aos professores. As estratégias de
autorregulagao deveriam ser introduzidas no curriculo dos diferentes saberes
trabalhados em sala de aula (Encarnagao et al., 2012a). Como estudam os
alunos? Os resultados descritos sugerem que quando estes enfrentam as suas
tarefas académicas usam varias estratégias e que lacunas na sua utilizagao
condiciona a sua autorregulacao de aprendizagem o que se reflete no seu perfil

académico.
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ANALISE AO BLOCO C DA ENTREVISTA:

CARACTERIZAGCAO DO AMBIENTE DE APRENDIZAGEM DAS AULA DE FisICO-QUIMICA.

Este bloco da entrevista teve como propdésito levar os alunos a descreverem o
ambiente/atividade de aprendizagem, com o qual gostaram de trabalhar, sentiram
que aprenderam melhor, se sentiam mais motivados e que sentimentos/emocgdes

experienciaram. O bloco continha trés questdes orientadoras:

- Qf1- Quando inicias uma tarefa. O que costumas sentir?
(medo, nervoso miudinho, satisfagdo, estas desejando de comecgar....)
- Q2- Que tipo de ambiente/tarefas gostas na sala de aula? Porqué?

Que tipo de sentimentos/emogbes consegues descrever para essas

situagbes?

- Q3 - Costumas colocar questbées ao professor? Como te sentes quando o

fazes?

Seguindo as pautas assinaladas anteriormente, realizou-se uma analise das
respostas, utilizando a matriz de codificagcdo definida. Dessa analise resultaram
unidades de registo (Anexo IX), agrupadas dentro das categorias definidas
previamente (Quadro IV. 21 Categorias de analise do bloco C da entrevista,

pagina 146).

As UR foram distribuidas de acordo com o grupo de alunos (A, B ou C). Para as
trés questdes colocadas aos alunos, foram contabilizadas um total de 234 UR,

agrupadas pelas trés questdes (Q1; Q2 e Q3).

No tratamento dos textos, na questdao Q2, as UR foram categorizadas dentro de
cada atividade/situacao de sala de aula/ambiente referido pelos alunos. Dividindo-
se a analise pelas trés situagcdes mais referidas: atividades experimentais,
atividades de grupo e outra, tendo a ultima sido criada para agrupar todas

situagdes muito pontuais, referidas pelos alunos.
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Para facilitar a analise dos resultados, as UR encontram-se distribuidas pelos

dominio em estudo.

Analisando os resultados, no dominio metacognitivo (Tabela V. 45)

contabilizaram-se um total de 50 UR. Os alunos indicaram predominantemente
ocorréncias ao nivel da monitorizagdo, principalmente alunos do grupo A.

Organizacgao / definicao de estratégias foi a que teve menor numero de UR.

Tabela V. 45 Frequéncia de unidades de registo do bloco C da entrevista no dominio metacognitivo

3 —
Q S o8 3
£ Categori 3 Qf SRR Q3 TOTAIS
8 ategoria -5- o§§ Og% OE
5 s ®
A 2 1 4
Objetivos/ Planeamento B 1 1 3 10
C 1 1 3
A 1 1 2
° Organizag&o/estratégias B 2
= C
§3 A 5 8 2 15
8 Monitorizagao B 2 3 1 6 23
2 C 1 1 2
A 3 2 1 6
Avaliagao B 2 2 1 5 15
C 1 2 1 4
TOTAIS
| [ 0o | 19 [ 210 [ 10 | 0 | 50

O planeamento e definicdo de objectivos, faz parte da fase prévia da
autorregulagao dos alunos. Ao ocorrer limitagdo neste planeamento, compromete

a fase seguinte de agao, logo induz perturbagao no processo autorregulatorio.

Os relatos dos alunos revelando um acompanhamento das aprendizagens,
incluem afirmagdes como: Eh pa isto faz-se assim, aquela coisa do isto é assim
porque faz sentido, entendes melhor e nés aprendemos melhor <Q2;A3;2.82>.
As atividades experimentais contribuiram para a contabilizagdo de ocorréncias na
monitorizacdo das aprendizagem, também por referencia dos alunos, ao que

trabalham na aula por comparagao com o que se faz fora da sala de aula:
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Se eu s6 decorar uma reagdo quimica, ndo me vai fazer tanto sentido ndo vou
gostar tanto dela na minha opinido, tenho mesmo que saber porque acontece, as
atividades experimentais resolvem isso [..] <Q2;A3;2,83>; [..] ndés ja
conseguiamos fazer aquilo e compreender como é que aquilo acontecia
<Q2;A1;2,73>; Na matéria da exemplos mesmo do dia-a-dia e a gente percebe
melhor as matérias [...] <Q1C1;2,96> e As vezes explica muito com experiencias

e isso, com exemplos do dia a dia [...] <Q2;C2;2,97>.

No que concerne ao dominio afetivo (Tabela V. 46), contabilizaram-se um total de

158 UR. Na anadlise da frequéncia, verifica-se que os alunos descreveram nas
atividades experimentais e atividades em grupo, sentimento de prazer e de éxito.
Estas resultaram da oportunidade do aluno trabalhar diretamente com os colegas,

pedindo ajuda, trocando impressdes ou mesmo pela observagao vicaria.

Tabela V. 46 Frequéncia de unidades de registo do bloco C da entrevista no dominio afetivo.

. Grupo Q1 Q2 Q2 Q2 Q3
Dominio Categorias de (atividade (atividade | (outra) TOTAL
alunos experimental) de grupo)
A 3 2 2 5 4 16
Situag&o éxito B 2 6 4 1 13 39
C 5 2 2 1 10
A 1 2 3
Situagdo de fracasso B 1 1 2 4 10
C 1 2 3
A 1 4 1 1 7
Observagao Vicaria B 2 1 3 1
. C 1 1
Afetivo A 1 3
Situagdo de ansiedade B 5 1 3 8 15
C 3 1 4
A 3 21 9 6 38
Situagdo prazer B 5 1 6 3 15 62
C 1 7 1 9
Transmisséo de A 1 5 6
confianga pelo B 1 4 8 2 15 21
professor C
TOTAIS
Afetivo | [ 20 | 47 | 31 | 42 ] 19 ] 158

Quanto questionados acerca de como se sentiam quando estavam prestes a
iniciar uma tarefa (Q1), os alunos do grupo A ajuizaram a sua capacidade de
forma positiva, associando descrigdbes como satisfagado, tranquilidade e interesse:

[...] mas normalmente eu costumo acreditar nas minhas capacidades
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<Q1;A1;1.4>; [...] pronto aquilo ha de correr bem, se eu percebi a matéria, vai
correr bem <Q1;A1;1.6> [...]; Uhmm mentalizo-me que tenho que fazer aquilo e

tenho que aprender, tenho que dar a volta ao assunto [...] <Q1;A3;1,8>.

Pelo contrario, os alunos do grupo B, descreveram situagcdes de ansiedade,
nervosismo e medo, associados a uma baixa autoeficacia: Eu fico com algum
receio de ser matéria dificil que eu ndo consiga compreender <Q1;B1;1,14>; [...]

tenho medo de ndo perceber bem aquela matéria <Q1;B3;1,19>.

De salientar que as atividades experimentais foram as que mais contribuiram para

uma percegao positiva de autoeficacia, com um total de 47 UR.

No dominio social foram contabilizadas 50 UR. A categoria mais referida pelos

alunos foi o pedido de ajuda aos colegas, contribuindo para estes dados a

contabilizacdo das UR nas atividades experimentais e trabalho de grupo.

Tabela V. 47 Frequéncia de unidades de registo do bloco C da entrevista no dominio social

- Grupo de Q a2 2 & @
Dominio | Categorias aIun%s (atividade (atividade de (outra) TOTAL
experimental) grupo)
. A 2 5 7
E’ro::Jra de ajuda B 1 4 1 6 15
p C 2 2
Procura de ajuda é ’ ’ 3
— professor
. C
Social
Procura de A
X ~ B 6 1 7 7
informagéo
C
Estrutura A
: B 1 1
ambiental 1
C
5 15 6 26

Na questdo Q2 , quando questionados acerca das aulas nas quais segundo a sua
opinido, associavam a aprendizagens significativas e qual a justificacdo para isso,

os alunos apontaram duas atividades em especial: - as atividades

experimentais/praticas e as atividades de grupo.

Nas atividades experimentais/praticas, a justificacao foi para a compreensao dos

conteudos, quer através da experimentagcdo, o aprender fazendo, quer pelo
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estabelecimento de conexdes entre o conteudo e o contexto, como referidos pelos
alunos: [...] nés conseguiamos fazer aquilo e compreender como é que aquilo
acontecia [...] <Q2;A1;2.72> e (...) por exemplo coisas do nosso dia a dia, n6s

aprendermos e sabermos coisas [...] <Q2;A1;2.74>.

Focando na atividade experimental, tao referida pelos alunos e representado pela
Figura V. 17. (pagina 240). No decorrer desta atividade, concorreram fatores dos
dominios metacognitivo, afetivo e social. A autoeficacia influenciou atitudes e
procedimentos escolares, pois 0 aluno aproxima-se mais de atividades que se
identifiquem com as suas competéncias, e evita as tarefas que representem
situacbes adversas [...] Porque se n&o tivermos aquele interesse, ndo vamos
consequir aprender [...] <Q;A2;2.76;>. Ao envolverem-se na atividade os alunos
fazem questionamentos, elaborando um planeamento, uma monitorizacdo e uma

avaliagao da sua aprendizagem:

............... '
1

e Modelagem; H

1

| * Situagdo de !

] éxito. 1

1

H 1

ASPECTOS AFETIVOS
(AUTOEFICACIA)
A

ATIVIDADE
EXPERIMENTAL

PROCESSO £T
METACOGNITIVO

£ ASPECTO SOCIAL

* Planeamento;
* Monitorizagdo;
* Avaliagdo.

ajuda junto

-
* Procura de E
1

dos pares. i

——
.......
—————————
-
.......

Figura V. 17 — Encadeamento do processo metacognitivo e dos aspectos afetivos e sociais na atividade selecionada
pelos alunos (atividade experimental)

“... se eu so decorar uma reagado quimica, ndo me vai fazer tanto sentido nao
vou gostar tanto dela na minha opinido, tenho mesmo que saber porque

acontece, as atividades experimentais resolvem isso...” <Q2;A3;2,83>
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Esta reflexdo metacognitiva foi incitada, nas relacbes que se estabeleceram na

sala de aula, na partilha de ideias e reflexdes entre pares:

“.. numa atividade pratica todos participam, porque um pega naquilo, outro faz
nao sei o qué, todos tém que fazer, porque normalmente temos que aproveitar
o tempo e se ndo houver uma participagédo total...porque toda a gente tem que

colaborar para se consegquir fazer o trabalho...” <Q2;A1;2.25>.

As atividades de grupo (Figura V.18) também foram associadas ao dominio
social, segundo os alunos, criam condi¢des propicias aos pedidos de ajuda. E de
salientar os resultados do grupo B, em que se registaram muitas referéncias.
Estes resultados sao justificaveis pelo facto dos alunos com mais dificuldades,
intensificarem o pedido de ajuda junto dos pares, quando tém oportunidade de o
fazer. Quando isso acontece reforcam o seu sentimento de autoeficacia, quer
através de experienciarem situagdes de éxito, quer através de observacdo de
modelos: [...] mas as vezes vou para grupos que até ndo sdo assim tdo maus
para mim, deixam-me trabalhar e fago tudo bem [...] <Q2;B2;2.47>; [...] porque
estamos mais descontraidos, podemos falar mais, aprendemos melhor, estamos
mais a vontade [...] <Q2;B3;2,57).

ATIVIDADE DE

GRUPO

ASPECTO SOCIAL

ASPECTOS AFETIVOS
¢ Procura de

(AUTOEFICACIA)
( _____________ *
* Modelagem; ajuda junto dos

i
1
1
* Situagdo de pares !
H
1

éxito. * Procura de
informagdo

Figura V. 18 Encadeamento do processo metacognitivo e dos aspectos afetivos e sociais na atividade selecionada pelos

alunos (atividade de grupo)

Na questdo Q3, quando questionados se fazem perguntas diretamente ao
professor, a maioria das respostas afirmativas, provém dos alunos do grupo A, em

oposig¢ao aos alunos dos grupos B e C, que associaram situacbes de medo e
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vergonha: [...] ndo sabia um exercicio e comecaram todos a rir <Q3;B3;3.19>; As

vezes também é por medo [...] <Q3;C1;3,23>.

Como referido no enquadramento tedérico, a aprendizagem ao estar impregnada
de afectividade, ja que ocorre a partir das interagdes sociais, promove vinculos de
confianga, permitindo que a informacao flua com mais naturalidade. Para isso é
preciso que os alunos sintam a sala de aula afetivamente estimulante € ndo o
contrario. Fomentando as relacbes que dao sentimento de tranquilidade aos
alunos, como o pedido de ajuda diretamente ao professor e aos colegas,

estimula-se esta afetividade.

7

Também ¢é evidente que no tipo de atividades em que os alunos tém
oportunidades de tomar decisdes e exercer um controlo sobre a propria
aprendizagem, desenvolvem e reforczam o seu processo metacognitivo e
estabelecem relagdes que incrementam o seu sentimento de autoeficacia,

promovendo o interesse na realizagcao da tarefa.
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VI. TRIANGULAGAO DOS DADOS E CONCLUSOES PREVIAS

O conceito de triangulagao foi apresentado, ja nos anos 50 e 60, como uma forma
de aumentar a validade ou para reforcar a credibilidade dos resultados da

investigacao, cruzando os resultados de diferentes abordagens.

Dexter (1970) argumenta que nenhuma investigacao deve partir de dados
recolhidos de uma sé fonte. O autor defende o principio denominado como
triangulacdo, que implica a recolha de dados utilizado varios instrumentos,
reduzindo desta forma o risco das conclusdes transparecerem as limitagdes da

técnica utilizada.

“Na triangulagdo, a combinacdo de diferentes perspectivas metodologicas,
diversos materiais empiricos e num so estudo deve ser vista como uma
estratégia para acrescentar rigor, amplitude, complexidade, riqueza e

profundidade a qualquer investigagdo” (Denzin e Lincoln, 2000:5).

Pretendeu-se com a triangulacdo na analise de dados (Figura VI. 1), como
estratégia, identificar, explorar e compreender as diferentes dimensdes do estudo
reforcando assim as suas descobertas e enriquecendo as suas interpretacdes
(Yin, 1994).

Denzin (2000) refere que a triangulagdo de dados preconiza o uso de diversas
fontes de dados de modo a obter uma descricdo mais rica e completa dos

fendmenos.

A triangulagdo metodoldgica, a mais estudada e aplicada, envolve a combinagao
de multiplos métodos, geralmente observagdo e entrevista, de modo a
compreender melhor os diferentes aspectos de uma realidade e a evitar os

enviesamentos de uma metodologia unica (Denzin, 2000).

Na triangulacbes feita houve a preocupacdo de medir sempre as mesmas

dimensdes em estudo, evitando assim medir diferentes aspectos do problema de
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pesquisa. Tendo sempre subjacente a ideia de que o fendmeno em estudo pode
ser melhor compreendido se abordado de multiplas formas. Tal como ja referido,
multiplas fontes e métodos diferentes conduzem a conclusées mais crediveis do
que se o investigador se limitar a uma fonte ou método (Maxwell, 1996). A esta
estratégia Denzin (2000), referindo Maxwell (1996:75) chama triangulacdo e
define-a como a recolha de dados a partir de um conjunto diversificado de fontes

e utilizando diferentes métodos.

TIANGULAGAO DOS
DADOS

>[ /F@AMENTAQAO TE(%A\ }<

o

QUESTIONARIO VIDEO-GRAVAGOES ENTREVISTAS

Figura VI. 1 Triangulagéo dos dados

Na triangulagdo dos dados, serdo expostos os resultados, pela ordem
cronoldgica da aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados. Deste modo,
expdem-se os resultados do questionario, que em simultdneo sdo cruzados com
os registos das observacdes em video e das entrevistas aos alunos, de modo a

fundamentar de uma forma mais sélida as diferentes extrapolacoes.

A triangulacdo dos dados, torna-se pertinente:

- dados resultaram de métodos quantitativos e qualitativos;
- foram usadas técnicas de inquérito e de observagao na recolha de
dados;

- foi feito o inquérito por questionario e por entrevista.
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Possibilitando a triangulacdo de dados obtidos por trés fontes diferentes: auto-
percepcdo do aluno ao responder ao questionario, observacdo dos
comportamentos pela video-gravagao de aulas e o registo das suas respostas,
reflexdes, questionamentos, duvidas e angustias, através das entrevistas. Assim,

o aluno: escreveu, foi observado e ouvido.

O questionario foi aplicado com o objetivo de avaliar o processo autorrequlatérios

do aluno através do estudo do processo metacognitivo e das crencas de

autoeficacia para a autorrequlacdo da aprendizagem.

Os dados revelaram que foram poucas as vezes que os alunos relacionaram o
que aconteceu nas aulas de quimica com o exterior, com acontecimento do dia a
dia ou com outras areas do conhecimento. Ainda no dominio metacognitivo,
estes alunos revelaram conhecer as estratégias de planeamento, monitorizagéo e
avaliagdo, mas nao as utilizaram com regularidade e em relagao ao planeamento,
raramente elaboraram um plano de trabalho ou estudo. No entanto, mostraram ter
plena consciéncia das situagcdes de risco na sua aprendizagem. Revelaram que
sabiam quando nao entendiam uma ideia e quando tinham que fazer ajustes na

concentracdo em funcado dessas mesmas situagao de risco.

Na procura do dependéncia entre estes constructos, surgiram relagdes
pertinentes e que justificam um reflexdo conjunta. Assim a primeira relagao
encontrada nas respostas dos alunos ao questionario, prendeu-se com a relagao
entre a autoeficacia e metacognicdo. Os alunos que revelaram boas
espectativas em compreender os assuntos mais dificeis no tema reacodes-
quimicas, foram os mesmos que revelaram confianga em ter boas notas e

acompanharam os progressos na suas aprendizagens.

Também, os alunos conscientes de que estavam prestes a enfrentar um desafio,
fizeram paragens no seu estudo, verificando os progressos na aprendizagem e
relacionaram o que aprenderam em outras areas, com as aulas de quimica.
Nestas duas relagbes surge a pertinéncia e a importancia de relacionar o

conhecimento em quimica com a vida diaria fora da escola.
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Também os alunos que ajustaram a sua concentragdo de acordo com o0s
assuntos abordados, foram os mesmos que relacionam o que aprenderam nas
aulas de quimica com as atividades realizadas fora da sala de aula. Estes
mesmos alunos fizeram uma avaliagdo da sua aprendizagem, revelando ter

conhecimento de quando estdo com dificuldades.

Encontrando uma unido entre todas estas relagdes, constata-se que os alunos
que acompanham o0s seus progressos na aprendizagem, exercendo uma
monitorizacdo, também tém fortes crengas de autoeficacia e relacionam o que

acontece nas aulas de quimica com o dia a dia (Figura VI. 2)

Relacionar o quotidiano
com as aulas de
quimica

Monitorizacdo do
processo de

aprendizagem
Fortes crencas de Avaliagéo do progresso
autoeficacia da aprendizagem

Figura VI. 2 Relag&o entre autoeficacia, monitorizagao, relagdo das aulas com o dia a dia e avaliagao

E pertinente ressaltar que aqueles alunos que acompanharam as suas
aprendizagens, ao exerceram uma monitorizagdo, também tiveram consciéncia
dos seus progressos. E importante os alunos terem presente o sabem e o que
nao sabem, s6 assim podem estabelecer um plano de agédo para ultrapassar
essas dificuldades, porém os dados revelam que os alunos sao conscientes das
suas aprendizagem, mas limitados naquilo que é o seu arsenal de estratégias
para fazer face a mudangas quando necessario, como € o estabelecimento de um

plano ou definicao de objetivos.
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Nem sempre o alunos percebem claramente a relagdo entre o que estuda na
escola nas aulas de Fisico-Quimica em quimica, e 0 que ocorre a sua volta. A
metacognicao, esta capacidade de reflexdo sobre a aprendizagem, esta intrincada
com a relacédo entre a aprendizagem da quimica e as contextualizagdes que se
estabelecem, procurando a validade do que se aprende nas aulas com outras
areas do conhecimento. Ao procurar estabelecer essas relagdes entre a quimica e
as outras areas do conhecimento, obriga ao aluno a reflexdes sucessivas,

exercendo a monitorizagéo, contribuindo para o processo metacognitivo.

Estes resultados revelam que ao inquinar a fase prévia, com a nao utilizagao de
estratégias como definicao de objetivos e planeamento, os alunos pdem em risco

0 processo de autorregulagao da aprendizagem.

Analisando e comparando estes resultados, com os obtidos nas video-gravacdes

das nove aulas durante a Unidade Reacdes-Quimicas.

No dominio metacognitivo, a monitorizagdo dos progressos da aprendizagem e
a avaliacao foram as categorias mais evidenciadas. Planeamento e organizagao
registou menor numero de ocorréncias. O que esta de acordo com os resultados
ja alcancados da anadlise feita ao questionario, em que se constatou que a
estratégia planeamento foi a menos utilizada pelos alunos. Esta estratégia de
planeamento envolve a organizagao de uma sequéncia de atividades que séao
apropriadas para a aprendizagem de uma dada tarefa (exemplo: estabelecer
metas a serem realizadas ou antecipar quanto tempo sera necessario para
completar uma dada tarefa). Os alunos ao nao usarem estas estratégias,
apresentam disfungdes no comportamento autorregulado de factores ligados as
limitagcdes de regulagao pessoal. Revelando ineficacia das técnicas que utilizam

durante a fase prévia, comprometendo a autorregulacédo da aprendizagem.

Do dominio afetivo, a observagédo vicaria e a transmissdo de confianga pelo
professor contou com o maior nimero de ocorréncias, dentro daqueles fatores
que concorrem para a percepcao da autoeficacia. Da analise ao questionario,

quando se estabeleceu relagao entre os varios constructos, surgiu a relagao entre
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autoeficacia e monitorizagcdo. Os resultados alcangados com as video-gravagoes
reforcam esses dados. Quando se promove a autoeficacia, atua-se no sentido dos
alunos realizarem uma monitorizagdo e quando a fazem reforcam a sua
percepcao de autoeficacia. As estratégias de monitorizagdo dizem respeito a
capacidade do sujeito de supervisionar o seu proprio processo de aprendizagem.
Essas estratégias alertam o aluno quanto a possiveis problemas na atencéo e na
compreensao de um determinado conteudo de modo que entraves possam ser
resolvidos, mais uma vez os dados coincidem com aqueles ja alcangados com os

resultados do questionarios.

De acordo com os resultados das gravacgdes video, através do pedido de ajuda a
professora, os alunos tiveram a oportunidades de experienciar este reforgo
positivo, aumentando a sua percecao de autoeficacia. Também a observagao das
atividades dos colegas, foi o outro factor que mais ocorréncias registou. Estes
acontecimentos afetivos tém origem nas relagcbes sociais que se estabeleceram

na sala de aula.

Quando as estruturas de aula permitem ao aluno estabelecer relagdes de
proximidade e confianga, os alunos tém oportunidade de regular o seu
comportamento, pedindo ajuda aos colegas ou ao professor. Por outro lado,
quando exercem esta regulagdo, experienciam o sentimento de confianca
reforcado pelo professor e pelos colegas. Aumentando os lagos afetivos e sociais,
estabelece-se assim uma relacdo estreita entre uma aprendizagem fortemente
social e a afetividade. Também nestas atividade mais abertas a autonomia dos

alunos, esses puderam regular o ambiente.

Os resultados sdo assim conclusivos acerca da importancia do desenho das
atividades, a sua sequéncia e metodologia, pois sado factor crucial para o aluno
desenvolver a sua autorregulagdo, através de competéncias metacognitivas,

afetivas e sociais.

As aulas em que estes dominios estiveram presentes em maior numero de

ocorréncias, foram as de grupo, estas permitem a cooperacao e colaboracado dos
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alunos. Nestas aulas com forte componente social, os alunos tiveram
oportunidade de trabalhar de perto com colegas, o que promove nestes forte
sentimento de pertenga e possibilidade de observar os colegas com quem se
comparam e outros de quem podem apreender modelos de comportamento em
sala de aula. Sairam reforgcados no sentimento de prazer (motivagao intrinseca)
na realizagao da atividade e de éxito, contribuindo fortemente para a percepgao

de autoeficacia.

Estes resultados podem ser analisados a luz dos resultados das entrevistas

conduzidas aos alunos, que sdo pertinentes na medida em que se comparam

alunos com competéncia académica diferente.

Os alunos academicamente mais competentes apresentaram valores elevados
para as estratégias organizacgao / transformagao e estabelecimento de objectivos /
planeamento. Sao estratégias que ajudam o aluno a potenciar a sua
autorregulagao e fazem parte da fase prévia do processo autorregulatério dos
alunos. Tendo presente estes dados, confirma-se aquilo ja avangado
anteriormente. Quando os alunos nao fazem uso da estratégia de definicdo de

objetivos e planeamento, comprometem o seu processo de autorregulagao.

Para a consecucao das atividades / tarefas, os resultados indicam de forma
evidente que os alunos que apresentam niveis de competéncia académica
superior também apresentam percentagens superiores na utilizagcdo da maioria
das estratégias que fazem parte da fase da acdo do modelo triarquico, séo
estratégias como o pedido de ajuda, a procura de informagdo, revisdo das
matérias e estruturagdo do seu ambiente. Muitas destas estratégias sdo do

dominio social, o que implica uma regulagéao do comportamento e ambiente.

Quanto ao pedido de ajuda, os dados sdo claros. Os alunos academicamente
mais competentes recorrem ao professor, quando estdo com dificuldades, ja os
alunos mesmo competentes nao referem esta estratégia. De acordo com as
respostas dadas por estes alunos no bloco C da entrevista, os alunos referem que

nao o fazem por medo e vergonha. Estes dados apoiam a literatura, aqueles
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alunos que mais precisam de ajuda, sdo os que menos recorrem a fazé-lo. Estes
mesmo alunos também referiram as atividades de grupo, como aquelas em que

tém oportunidade de colabora com os colegas e pedir ajuda.

De acordo com os dados evidenciados nas video-gravagodes, o pedido de ajuda

figura no dominio social, como a estratégia mais usada, principalmente quando a
atividade é favoravel a estes momentos. Manter um ambiente de sala de aula
propicio ao desenvolvimento das competéncias de autorregulagdo, sugere que a
partilha de significados se desenvolva mais facilmente entre alunos e professor,
para isso a estrutura das atividades de sala de aula tém que prever esses
momentos afetivamente afaveis que permitam uma proximidade entre aluno e
professor por forma a este sentir confianga para colocar questdes. Estes dados ja
tinhas sido evidenciados pelas video-gravagcdes em que foram as aulas de
trabalho em grupo que mais contribuiram para a autorregulagao do aluno através
dos dominios metacognitivo, afetivo e social. Tanto os dados das entrevistas no
bloco C, como as video-gravagbes sao perentdérias nos resultados ao
relacionarem fortemente o tipo de atividades com o pedido de ajuda aos colegas e

adultos.

Outra estratégia que faz parte do controlo volitivo € a procura de informacéao, os
alunos mais competentes confiam mais nos proprios apontamentos. Interessante
notar que quando o trabalho € realizado em grupo os alunos menos competentes
podem observar os colegas. Quando tém oportunidade de o fazer, estes alunos
usam as estratégias de pedido de ajuda, procura de informacédo e estrutura

ambienta, como evidenciado pelos dados das entrevistas e video-gravacgdes.

Os alunos com piores resultados revelaram uso de estratégias exclusivamente do
dominio volitivo, expressam uma notdria tentativa de compreender os assuntos
tratados, sem no entanto ocorrer uma definigdo clara dos objetivos e um plano de
acao. Assim os alunos que apresentam disfuncbes no seu comportamento
autorregulado optam habitualmente por métodos reativos em vez de pro-ativos.
Os métodos reativos indicam que os alunos tém dificuldade em progredir na sua

aprendizagem, pois afetam o estabelecimento de objetivos hierarquizados, as

-250-



Capitulo VI. Triangulagdo dos Dados e Conclusbes Prévias

estratégias de planificagdo e o sentido de agéncia, elementos essenciais de um

comportamento autorregulado, funcional e proficiente.

Em resultado das agdes desencadeadas na fase do controlo volitivo, ha a
necessidade de se proceder a uma avaliagado do processo e dos seus resultados,
comparando-os com os objetivos definidos. A autoavaliagdo das suas realizagdes
escolares é habitualmente um dos processos autorreflexivos iniciais, ocorridos
nesta fase, envolvendo a comparagcéo da informagao monitorizada com algum
objectivo educativo concreto. Quando n&o existem objetivos definidos € dificil
exercer esta avaliacdo sobre aprendizagem, o que acontece nestes alunos
academicamente mais fracos. Este dado, deve ser analisado tendo em conta o
desenvolvimento psicologico destes alunos, torna-se evidente que sao alunos
com baixa autonomia para gerirem o0 seu processo de aprendizagem e de estudo,
nao estabelecendo objetivos e ndo medindo a consecugdo desses mesmos
objetivos. Contrariamente os alunos academicamente mais competentes recorrem

sistematicamente a utilizagao desta estratégia.

Ainda sobre as respostas aos bloco C da entrevista, os alunos nos seus relatos,
justificaram a eleigdo das atividades experimentais, como forma de entender o
conteudo. Analisando as justificacbes apresentadas, estas reforcam o que
anteriormente foi referido, quando os alunos relacionam o conteuddo com o
contexto, exercem um acompanhamento das aprendizagem, estabelecendo uma

relagdo entre metacognicao e contextualizagdo do conteudo em quimica.

Na triangulagcédo dos dados expondo os resultados do questionario, em simultaneo
os registos das observacdes em video e das entrevistas aos alunos, permitiu
fundamentar de forma consistente as diferentes analises, conduzindo as

conclusodes finais apresentadas no capitulo seguinte.
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VII.1 Conclusbes relacionadas com o problema da investigagao
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VIl. CONCLUSOES FINAIS

Gerar conhecimento duradouro, competéncias que permitam uma concepgao de
educacao ao longo da vida, mais do que tratar-se de um grande desafio para as
escolas, € um desafio para a sociedade. Freire (2009:277) referencia, [...] essas
competéncias sO poderdo ser estimuladas atraves da compreensdo dos
conteudos e de um ensino-aprendizagem que promova a autorregulagdo do aluno
para aprender. Os cidadaos sao constantemente atropelados com informacao,
tecnologia, ciéncia e progresso. E imperativo entender a escola, cada vez mais
como promotora de um conhecimento e de uma autonomia no aluno, que o torne

capaz de lidar de forma imediata com o novo.

Perante estes desafios, importa entender a aprendizagem de uma forma
transversal, compreendendo todos os fatores que estdo envolvidos,
principalmente aqueles que estdo relacionados com a suas habilidades para
aprender. S6 assim se entende que o aluno esta capacitado para ser um adulto
capaz de valorizar a aprendizagem e ser ele proprio agente e produto desse
conhecimento. Assim, importa compreender as limitagdes cognitivas e afetivas
dos alunos, concebendo-as como interdependentes que se influenciam e se
condicionam no desenrolar do espaco de sala de aula, onde intervém varios

agentes, processos e tomada de decisoes.

Na tentativa de compreender estes processos, foram formuladas questbes que
serviram de norte para a consecucao desta investigacao, traduzidas no problemas

principal e nos problemas especificos:

Qual a capacidade de autorregulagdo dos alunos? Especificamente o

processo metacognitivo, e os aspetos afetivos e sociais?

- Qual o contributo desses processos no sucesso educativo?
- Como é que esses processos podem ser regulados em sala de aula?

- Como é que compreendemos a afetividade dos alunos?
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No decorrer deste estudo e sob a égide da metodologia, métodos, técnicas e
instrumentos selecionados, procurou-se dar resposta a um conjunto de
preocupacdes em educagao, tendo sempre presente a clarividéncia que estas
mesmas questdes dada a sua complexidade, abririam a possibilidade a novos
estudos sobre a tematica do processo autorregulatorios da aprendizagem, num
dominio muito especifico das ciéncias, acrescentando e alargando novos

horizontes.

VIl.1 Conclusoées relacionadas com o problema da investigagao

A autorregulacado da aprendizagem configura-se como um constructo de grande
importancia. Relaciona-se com o0s processos que abarcam a ativacdo e a

manutencao das cogni¢des, comportamentos e afetos dos alunos.

Prosseguiu esta investigacao, refletir acerca dos processos autorregulatérios dos
alunos e da importancia dos pensamentos que estes vao tragando sobre estes
mesmos processos. No estudo concreto das reagdes quimicas, na disciplina de
Fisico-Quimica em alunos do 3.° ciclo do Ensino Basico. Na resposta aos

problemas formulados e hipéteses projetadas:

Qual a capacidade de autorregulagdo dos alunos? Especificamente o processo

metacognitivo e os aspetos afetivos e sociais?

Para o aluno autorregular a sua aprendizagem, € necessario que o aluno
desencadeie um conjunto de agdes, antes, durante e apos a realizagdo de uma
tarefa ou atividades. Quando o aluno desencadeia estas agdes em cada uma das
fases do seu processo de autorregulacdo, atua nos dominios metacognitivo,

afetivo e social.
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Os resultarem estabelecem que a maioria dos alunos no apresenta um perfil de
aluno autorregulado. Ja que para que o comportamento autorregulado nao
apresente disfungdes, os requisitos que fazem parte das fases prévia, de acéo e
de reflexado, tém que ser garantidos, confirmando a hipotese H1. O que esta de

acordo com o referido por Silva et al. (2004)

A correlagdo encontrada entre os itens da dimensdo metacognicdo e da
autoeficacia, indica uma relagao entre a fase prévia, onde ocorre o julgamento da
tarefa e a fase da acao, onde ocorre o0 acompanhamento das aprendizagens, em
funcao do que foi estabelecido na fase anterior. Nesta fase prévia, os dados péem
em evidéncia lacunas ao nivel do planeamento e definicdo de objetivos, o que
implica uma fase prévia incompleta. Esta fase de planeamento é essencial na
autorregulagao dos alunos, como confirmado por varios autores que indicam que
a capacidade de escolha, processamento da informagao, tomada de deciséo,
planeamento e responsabilidade pelas préprias agdes sao caracteristicas
essenciais dos estudantes autorregulados (Pressley, Borkowski e Schneider,
1989; Zimmerman e Schunk, 2011).

A fase de acgao inclui os processos de monitorizagao e estabelecimento de acdes
com base nos objetivos e planeamento tragcados na fase anterior. Estes atos
contemplam a utilizacdo de estratégias de autorregulagdo da aprendizagem.
Quando questionados sobre as estratégias que usam, os alunos academicamente
mais competentes, utilizam mais estas estratégias em comparagdo com os que
apresentam baixa competéncia académica. De acordo com varios estudos, os
alunos autorreguladores proficientes da sua aprendizagem caracterizam-se por
planificarem, implementarem e controlarem os métodos de estudo, dedicando
mais tempo a essas atividades do que os seus colegas que exibem um
comportamento autorregulado menos competente (Montero e Torres, 1998;
Zimmerman e Martinez-Pons, 1992, 2011).Também Azevedo et al. (2001), referem
que a consciencializagdo dos procedimentos estratégicos adotados cria
oportunidades aos alunos para desenvolverem 0SS seus processos
autorregulatérios nomeadamente no planeamento de novas tarefas e na

implementagao de estratégias.
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A procura de informagao, € um dos aspectos a ter em conta na regulacdo do
ambiente fisico, possuir um local de trabalho com acesso facil a fontes de
informacdo e partindo do principio que o aluno possui as competéncias
necessarias a uma boa utilizagdo dessas fontes, pode constituir-se como um
factor chave na promocéo da autorregulacdo. Os dados revelaram que os alunos
academicamente mais competentes confiam nos préprios apontamentos, como
material de estudo, enquanto que os alunos com piores resultados, confinam a
complementaridade ao seu estudo a pesquisas na internet, sem terem
competéncias para o fazer, umas vez que nao revelam retorno desse
investimento. Esta estratégia de procura de informacédo é referida como uma
importante competéncia para que os alunos complementem o seu estudo. Os
resultados mostram que os alunos academicamente mais competentes nao
utilizam esta estratégia, em comparagcdo com os alunos menos competentes,
ainda que facam mau uso dessa pesquisa. De acordo com os resultados desta
investigacao, a procura de informagao deveria considerar-se de forma diferente.
Na atualidade os alunos nao tem dificuldade em procurara informagao, mas sim

em fazer bom uso dessa informacéo.

A correlacdo positiva evidenciada pela analise ao questionario entre a
metacognicdo e a contextualizagdo do conteudo, resultou em fortes indicagdes
acerca da selegao das tarefas, sobretudo aquelas que relacionam diretamente o
conteudo de quimica com assuntos do dia a dia, promovem a monitorizagao da
aprendizagem. Nesse sentido, um dos aspectos a privilegiar € contextualizagao
do conhecimento, ou seja, a possibilidade dos alunos poderem utilizar o
conhecimento adquirido na escola. Como confirmado por Miranda (2005:257)
confirma esse aspecto afirmando que: [...] a escola deveria preparar 0s
estudantes para serem capazes de se adaptar de um modo flexivel a novos
problemas e situagbes, isto é, deveriam ensinar os alunos a transferir os

conhecimentos académicos as situagbes quotidianas da vida.

Os dados revelam uma forte correlagdo entre metacognicao e autoeficacia. Os
alunos com fortes crencas de autoeficacia foram aqueles que acompanharam os

sua progressos, ou seja realizaram uma monitorizagdo metacognitiva. Quando a
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selecao de tarefas/atividades foi estruturada de forma ao aluno desenvolver a sua
capacidade metacognitiva, este estabeleceu objectivos, exerceu um
acompanhamento e avaliagdo das suas aprendizagens, promotoras de um
autoconhecimento e gerador de percepgdes de autoeficacia positivas, como

evidenciado pelos dados da observagao das aulas.

A realizagdo da estratégia de avaliagdo, conhecida através dos resultados da
entrevista, mostram que os alunos com uma baixa autoeficacia, atribuem os seus
resultados baixos a uma baixa capacidade cognitiva, enquanto os alunos com
melhores resultados atribuiram a justificacdo de piores resultados a falhas na

selecao das estratégias empregues.

Na resposta aos problemas mais especificos, acerca do contributo dos processos

autorregulatérios para o sucesso académico dos alunos, estos resultados

permitem confirmar a hipotese H1.1. Os resultados expdéem a convergéncia entre
a autorregulacdo da aprendizagem e a competéncia académica. O que esta de
acordo com varios estudos que revelaram que os alunos que dominam os
processos de aprendizagem através de um maior controle das motivagdes e dos
aspectos cognitivos e contextuais, revelam-se mais autorregulados e revelam-se
alunos academicamente mais competentes (Silva et al., 2004; Encarnacgao et al.,
2010). Também (Boekaerts e Corno, 2005; Corno, 1989; Pintrich e Garcia, 1994;
Zimmerman, 2000a; Zimmerman e Martinez-Pons, 1990, 2011) sugerem
recorrentemente, que o0 sucesso escolar dos alunos depende de uma
autorregulagao eficaz da sua aprendizagem. Rosario et al. (2007) apontam para a
existéncia de um impacto significativo entre a autorregulagdo da aprendizagem e

os resultados escolares.

Cabe ao aluno, ao professor e a escola, compreender esse processo € adequar o
ensino/aprendizagem, de forma a promover essa capacitacdo de autorregular a
aprendizagem, como referido por varios autores, que sugerem que a capacidade
para a aprendizagem autorregulada € passivel de ser fomentada durante a

escolarizagdao formal, sendo sua promogdo uma das principais metas
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educacionais na atualidade (Crick e Wilson, 2005; Veiga Simao, 2004;

Zimmerman, 2008; Zimmerman e Schunk, 2011).

Outro aspecto a referir, € a importancia do ensino explicito de estratégias de
autorregulagao da aprendizagem, como um dos factores evidentes para que os
alunos apresentem uma autorregulacdo proficiente da sua aprendizagem, ja
referido por Zimmerman e Martinez-Pons (1986) As estratégias de aprendizagem
sao fundamentais para incrementar os processos de autorregulacdo dos alunos
face ao seu funcionamento pessoal, ao seu comportamento, € ao seu ambiente

de aprendizagem.

Este processo é regulado em sala de aula, a construgdo de ambientes de

aprendizagem promotores da autorregulacdo da aprendizagem, sdao ambientes
onde por exceléncia se intervencione ao nivel social, ao nivel da selecdo das
tarefas e metodologia da aula. Como exposto pelos resultados confirmando-se a
hipétese H1.2. As relagdes sociais que se estabelecem na sala de aula
conducentes a progressdo nas aprendizagens, nesta investigagao implicaram a
colaboracdo com colegas e professores, especialmente no pedido de ajuda,
evidenciado pelos resultados das video-gravacdes e analise das entrevistas aos
alunos. Foi exposto pelos resultados esta dependéncia entre as relagbes que se
estabelecem e a competéncia académica. Os ambientes de aprendizagem que
apresentam potencial para promover a aprendizagem autorregulada requerem
simultaneamente ao aluno competéncias para controlar a sua acado nestes
ambientes o que vai ao encontro do modelo de Zimmerman (2011) adotado como

referencia na investigagao.

As variaveis comportamentais referem-se as agdes desenvolvidas pelos alunos,
para organizar o meio ambiente, pedir ajuda aos colegas e professores, e
procurar informacao, o que esta de acordo com estudos de Silva e Sa (1997) e
Silva et al. (2004).

Tanto alunos, como professores tém que estar conscientes dos seus papéis na

sala de aula. A responsabilidade do professor no desenvolvimento de
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competéncias de autorregulagcao nos seus alunos é vasta e multifacetada. Manter
um ambiente de sala de aula propicio ao desenvolvimento das competéncias
autorregulatérias, ndo sendo so responsabilidade do professor, exige da sua parte
uma grande atencdo. A partilha de significados desenvolve-se mais facilmente
entre alunos e professor, quando este proporciona apoio social e emocional.
Simultaneamente tém que existir oportunidades de colaboragcdo e cooperacao,
enfatizando o valor intrinseco da aprendizagem. foi possivel comprovar que o
trabalho de grupo é uma ferramenta poderosa no que diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias de autorregulacéo, pois promove as relagdes
entre professor e aluno e aluno-aluno. A aplicagao de processos de resolugao de
problemas em situagdes real, leva os alunos a explicar os seus proprios
pensamentos uns aos outros, logo a verbalizar, o que requer reflexao sobre os
seus proprios pensamentos, e também sobre o pensamento dos seus pares,
saindo reforcadas as suas percep¢des de autoeficacia, pelo sentimento de éxito.
Também a observagdo vicaria, nas situagcbes em que tem oportunidade de
observar atitudes e estratégias dos colegas, podendo comparar-se ajuizando a
sua capacidade ou por outro lado, em situagdes semelhantes, reproduzir essas
mesmas estratégias e como ultimo fator, vivenciar situagcées de reforgo por parte

do professor.

A afetividade, nesta investigacédo relacionou-se com a percegao de autoeficacia
dos alunos, tendo os resultados confirmado a hipotese H1.3. Os resultados
expdem, a relacao entre as crencas de autoeficacia e a competéncia académica.
As crencgas de autoeficacia influenciam o comportamento dos alunos (Encarnagao
et al., 2013). Alunos com resultados académicos superiores, apresentaram
também ocorréncias de autoeficacia superiores, o estudo de Rosario et al. (2004)
corroborados por outro estudo de Guimaraes (2006) referem a existéncia de uma
associacao significativa entre a autoeficacia percebida e o comportamento
autorregulatério exibido pelos alunos. Logo as crengas de autoeficacia dos alunos
devem ser mantidas, contribuindo para isso varios fatores. Os fatores estudados e
postos em evidencia nesta investigacdo como o interesse na tarefa, o sentimento

de éxito de realizacbes anteriores, o reforco positivo dado pelo professor e a
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observagao vicaria. Os dados expdem que o tipo de atividades e metodologia,
condiciona o interesse dos alunos. Atividades que envolvam a partilha de saberes
como as experimentais e as de grupo aumentam o interesse do alunos na tarefa.
Para o sentimento de éxito, fator decisivo na avaliacdo da eficacia para
realizagcdes posteriores, também a metodologia da aula contribuiu para esta
avaliagdo. Quando os alunos tiveram a oportunidade de estabelecer vinculos com
a professora e colegas, vivenciam esta experiencia de éxito e de reforgo positivo

que recebem das suas realizagdes.

A percepcao de autoeficacia esta diretamente relacionada com a autorregulacao.
Os aspetos afetivos e emocionais, especificamente as motivagcdes, determinam o

grau de autorregulagao apresentado pelos alunos, ja referido por Lemos (2005)

Sao varios os fatores que concorrem para o sentimento de autoeficacia, como o
éxito e o prazer na realizagdo das tarefas, a observacao vicaria e o reforgo
positivo vindo dos pares ou professores. Quando sao criadas condi¢des, 0s
alunos experienciam situagcdes que contribuem para a percepcao de autoeficacia
positiva. Os resultados expdéem a dependéncia entre a autoeficacia e as relagdes
sociais e o desenho de tarefas. Os alunos necessitam de ver a sala de aula como
promotora de interagdes sociais, suporte da afetividade. Esta dimensao afetiva da
aprendizagem em ciéncias, esta atualmente na agenda de investigacdo em
didatica das ciéncias (Bellocchi et al., 2013; Mellado et al., 2013; Ritchie et al.,
2011; Schutz e Zembylas, 2011; Zembylas, 2007).

VIl.2 Limitagoes associadas ao estudo

Na escola, os alunos devem valorizar a qualidade das tarefas, a alta performance
e até as notas elevadas. Caso esses efeitos finais ndo tenham nenhum
significado ou valor para eles, de nada adianta para a motivagao eles acreditarem
nas suas capacidades. As concepgdes de aprendizagem dos pais dos alunos

também sao importantes. O valor que esses conferem a aprendizagem em geral,
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o valor que atribuem a escola, as tarefas escolares e mais especialmente a
aprendizagem dos seus filhos, determinam em grande medida, a imagem que os
estudantes possuem de si proprios enquanto aprendizes, e por sua vez sobre 0
valor que atribuem ao ato de aprender. O exposto revela uma limitagdo desta

investigacao, que nao teve em linha de conta o contexto familiar dos alunos.

Também teria sido pertinente investigar mais profundamente a relagcdo entre as
competéncias metacognitivas e as atividades investigativas desenvolvidas em
sala de aula. Daria assim seguimento aos resultados que revelaram forte

correlagao entre a metacognicao e a contextualizagao do conteudo.

VII.3 Perspectivas futuras de investigacao

Para que daqui a 20 ou 30 anos, ndo se continuar a escrever que os alunos
apresentam deficiéncias no seu processo de aprendizagem, que € necessario
compreender como o0 aluno aprende e porqué que esta a ocorrer um abandono
pelo percurso das ciéncias. E fundamental promover competéncias de
autorregulagao nos alunos. Estas intervém a nivel cognitivo e afetivo. O ensino
das ciéncias € uma area por exceléncia onde pode ocorrer esse mudanga, pela
natureza das tematicas tratadas. Aulas de ciéncia deveriam ter todo o interesse
para os aluno, pois assiste-se a uma sociedade dominada pela ciéncia e

tecnologia.

Uma linha de investigagao relevante seria aquela para avaliar diferentes contextos
de ensino das ciéncias, e sequencias de atividades como o contributo das
atividades de investigagdo no desenvolvimento da metacognicdo, da

autorregulacao e da utilizagao de estratégias de autorregulacgao.

Finalmente, e talvez o mais importante, pode-se refletir e tentar compreender
quais seriam as ag¢des mais adequadas em sala de aula, quer na conduta dos

professores, quer na elaboracdo dos planos de aula, para evitar que os alunos
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com dificuldades de autorregulagdo sejam prejudicados no processo de

ensino/aprendizagem, garantindo assim uma educag¢ao mais igualitaria e efetiva.
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VIl. CONCLUSIONES FINALES

Generar conocimiento duradero, son competencias que permiten una concepcion
de la educacion para toda la vida, mas que un gran reto para las escuelas es un
reto para la sociedad. Freire (2009: 277) hace referencia, [...] estas competencias
solo pueden ser estimuladas mediante la comprension de los contenidos y de una
ensefianza y aprendizaje que promueve la autorregulacion del estudiante para
aprender. Los ciudadanos son constantemente “bombardeados” con informacion,
tecnologia, ciencia y progreso. Es imprescindible entender la ensefianza cada vez
mas como promotora del conocimiento y de una autonomia en los estudiantes, lo

qgue hace que sean capaces de enfrentarse de inmediato con lo nuevo.

Ante estos desafios, es importante entender el aprendizaje de una forma
transversal, con la comprension de todos los factores que estan involucrados,
especialmente los que se relacionan con su capacidad de aprender. Sélo asi se
entiende que el estudiante esta cualificado para ser un adulto capaz de valorar el
aprendizaje y ser él mismo agente y producto de ese conocimiento. Por tanto, es
importante entender las limitaciones cognitivas y afectivas de los estudiantes,
concebirlas como interdependientes que se influyen y se afectan durante las

clases, donde intervienen multiples agentes, procesos y la toma de decisiones.

Al tratar de comprender estos procesos, fueron formuladas preguntas que
serviran de norte para la consecucidon de esta investigacion, traduciéndose en el

problema principal y en los problemas especificos:

¢, Cual es la capacidad de autorregulacion de los estudiantes? Especificamente en

el proceso metacognitivo e los aspectos emocionales y sociales?

- ¢, Cual es la contribucion de estos procesos en el éxito educativo?

- ¢, Cémo estos procesos se pueden regular en el aula?
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- ¢, Cémo podremos comprender la afectividad de los estudiantes?

Durante este estudio, bajo la aplicacion de la metodologia, métodos, técnicas e
instrumentos seleccionados, se ha procurado contestar a una serie de
preocupaciones en materia de educacion, teniendo en cuenta que estos mismos
problemas, dada su complejidad, abriria la posibilidad de un nuevo estudios sobre
el tema del proceso de autorregulacion del aprendizaje en un area muy especifica

de la ciencia, acrecentando y ampliandolo a nuevos horizontes.

VII.1 Conclusiones relacionadas con los problemas de la investigacion

La autorregulacion del aprendizaje aparece como un constructo de gran
importancia. Se relaciona con los procesos que incluyen la activacion y el
mantenimiento de las cogniciones, comportamientos y afectividad de los

estudiantes.

Esta investigacion, ha buscado reflexionar sobre el proceso de autorregulacion de
los estudiantes y la importancia de los pensamientos que los mismos van
trazando sobre estos procesos, en el estudio de las reacciones quimicas, de la
asignatura de Fisica y Quimica en los alumnos del tercer ciclo de la educacién

basica.

En respuesta a los problemas formulados e hipotesis previstas:

¢ Cual es la capacidad de autorregulacion de los estudiantes? Especificamente en

el proceso metacognitivo e los aspectos afectivos y sociales?

Para que el estudiante autorregule su aprendizaje, es necesario que realice un
conjunto de acciones antes, durante y después de la finalizaciéon de una tarea o

actividad. Cuando el alumno desarrolla estas acciones en cada etapa de su
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proceso de autorregulacion, lo hace en los campos metacognitivos, afectivos y

sociales.

Los resultados establecen que la mayoria de los alumnos no presentan un perfil
de alumno autorregulado. Ya que para que el comportamiento autorregulado no
muestre no muestre fallos, los requisitos que hacen parte de las fases previa, de
la accién y la reflexion, tienen que estar garantizados, confirmando la hipotesis

H1. Esto esta de acuerdo con Silva et al. (2004).

La correlacion entre los items de la metacognicién y la autoeficacia, indican una
relacion en la fase previa, donde ocurre el conocimiento de la tarea, y la fase de la
accion, donde ocurre la monitorizacidon del aprendizaje, de acuerdo con lo
establecido en la fase anterior. En esta etapa preliminar, los datos ponen de
manifiesto que los alumnos tienen deficiencias en la planificacion y el
establecimiento de objetivos, o que implica una etapa preliminar incompleta. Esta
etapa de planificacion es esencial en la autorregulacién de los alumnos, segun lo
confirmado por varios autores que indican que la capacidad de elegir, tomar
decisiones, la planificacion y la responsabilidad de las propias acciones, son
caracteristicas esenciales de los estudiantes autorregulados (Pressley, Borkowski
e Schneider 1989; Zimmerman e Schunk, 2011).

La fase de accion incluye los procedimientos de seguimiento y establecimiento de
acciones en funcién de los objetivos y de la planificacion, descritos en la fase
anterior. Estos actos incluyen el uso de estrategias de autorregulacién del
aprendizaje. Cuando se le preguntd acerca de las estrategias que utilizan, los
estudiantes académicamente mas competentes, utilizan mas estas estrategias en
comparaciéon con los que tienen la competencia académica baja. Segun varios
estudios, los estudiantes autorregulados se caracterizan por planificar, ejecutar y
controlar los métodos de estudio, dedicar mas tiempo a estas actividades que sus
colegas que exhiben un comportamiento autorregulado menos competentes
(Montero e Torres, 1998; Zimmerman e Martinez-Pons, 1992, 2011).También
Azevedo et al. (2001), refieren que el conocimiento de los procedimientos

estratégicos adoptados crea oportunidades para que los estudiantes desarrollen
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sus procesos de autorregulacion que incluye la planificacion de nuevas tareas y la

implementacion de estrategias.

La demanda de informacién es un aspecto a tener en cuenta en la regulacion del
ambiente fisico, tener un lugar de trabajo, con facil acceso a las fuentes de
informacion y asumiendo que el estudiante tiene las habilidades necesarias para
un buen uso de estas fuentes, puede establecerse como un factor clave en la
promocion de la autorregulacion. Los datos revelaron que los alumnos
académicamente mas competentes confian en los resultados de las anotaciones
propias como material de estudio, mientras que los alumnos con peores
resultados, buscan la complementariedad de su estudio indagando en internet sin
tener competencia para ello. Esta estrategia de busqueda de informacién, referida
como una importante competencia para que los alumnos complementen su
estudio. Los resultados muestran que los alumnos mas competentes no suelen
utilizar esta estrategia a deferencia de los alumnos menos competentes, aun que
la utilicen malo. aunque los resultados alcanzados con esta investigacion, podria
tener que considerarse de forma diferente. En la actualidad los estudiantes no
tienen dificultad en buscar informacién, sino en seleccionar y hacer bueno el uso

de esa informacion.

La correlacion positiva mostrada en el analisis del cuestionario entre
metacognicion y contextualizacion de los contenidos, se puede traducir en la
importancia en la seleccion de las tareas, sobretodo las que se relacionan
directamente con el contenido quimico en los los asuntos de la vida cotidiana y

promover la monitorizacion del aprendizaje.

En este sentido, uno de los aspectos a destacar es la contextualizacion del
conocimiento, es decir, la posibilidad de que los estudiantes sean capaces de
utilizar los conocimientos adquiridos en la escuela, en las situaciones de la vida
cotidiana. Segun lo expuesto por Miranda ( 2005: 257) confirma este aspecto
serialando que: [...] la escuela debe preparar a los estudiantes para poder

adaptarse de manera flexible a las nuevas situaciones y problemas, es decir, se
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debe ensefar a los estudiantes a transferir conocimiento académico a situaciones

cotidianas vida.

Los datos muestran también una fuerte correlacion positiva entre la metacognicion
y la autoeficacia. Los estudiantes con creencias de autoeficacia son los que hacen
una automonitorizacion de su progreso, segun su reflexion metacognitiva. Cuando
las tareas / actividades se estructuran de manera que el estudiante desarrolle su
capacidad metacognitiva, suele establecer objetivos, monitorizar y evaluar su

aprendizaje.

La realizacidn de la estrategia de evaluacion, conocida atreves de la entrevista,
muestra que pelos estudiantes lo hacen de diferente manera. Los estudiantes
con una autoeficacia abaja atribuyen sus bajos resultados a una baja capacidad
cognitiva, mientras que los alumnos con mejores resultados, atribuyeron la

justificacion de los resultados bajos a la seleccion de las estrategias empleadas.

En respuesta a los problemas mas especificos relativos a la contribucién de los

procesos de autorregulacion en el resultad académico de los alumnos, estos

resultados confirman la hipétesis H1.1. Los resultados exponen la convergencia
entre la capacidad autorregulatoria del aprendizaje y la competencia académica.
Lo que esta de acuerdo a varios estudios que muestran como los estudiantes que
dominan los procesos de aprendizaje a través de un mayor control de las
motivaciones y los aspectos cognitivos y contextuales, se muestran mas
autoregulados y suelen ser académicamente mas competente (Silva et al., 2004;
Encarnagao et al., 2010).También (Boekaerts y Horn, 2005; Horn, 1989; Pintrich y
Garcia, 1994; Zimmerman, 2000a; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990, 2011)
sugieren repetidamente que el éxito académico de los estudiantes depende de la
autorregulacion efectiva de su aprendizaje. Rosario et al. (2007) sehalan la
existencia de un impacto significativo de la autorregulacién en el aprendizaje y los

resultados educativos.

Los alumnos, el profesor y la escuela, deben comprender ese proceso y

adecuarlo a la ensefanza / aprendizaje con el fin de promover esta capacitacion
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de autorregular el aprendizaje, como refierim varios autores, que sugieren que la
capacidad de aprendizaje autorregulado debe ser fomentada durante Ia
escolaridad formal y su promocién, una de las principales metas educativas en la
actualidad (Crick y Wilson, 2005; Veiga Simao, 2004; Zimmerman, 2008;
Zimmerman y Schunk, 2011).

Otro aspecto a mencionar es la importancia de la ensenanza explicita de
estrategias de autorregulacién del aprendizaje, como uno de los factores
evidentes para que los estudiantes presenten una autorregulacion competente de
su aprendizaje, referido por Zimmerman y Martinez-Pons (1986). Las estrategias
de aprendizaje son esenciales para aumentar el proceso de autorregulacion de
los estudiantes en relacién a su funcionamiento personal, su comportamiento y su

ambiente de aprendizaje.

Este proceso se regula en el aula, la construccion de entornos promotores de la

autorregulacidon del aprendizaje, son entornos en los que por excelencia se debe
establecer una intervencion a nivel social, en términos de seleccidn de tareas y de
la metodologia en la clase. Segun lo establecido por los resultados se confirma la
hipétesis H1.2. Las relaciones sociales establecidas en el aula que lleva a la
progresion en el aprendizaje, en esta investigacion han implicado la colaboracion
entre alumnos con sus companeros y profesores, especialmente en la solicitud de
ayuda, evidenciado por los resultados de las grabaciones de video y analisis de
las entrevistas con los estudiantes. Los entornos que tienen el potencial para
promover el aprendizaje autorregulado, requiere que el alumno tenga las habilidad
para controlar su accion en estos entornos o que cumple el modelo de
Zimmerman (2011) adoptado como referencia en la investigacion. Las acciones
de comportamiento se refieren a las actitudes seguidas por los estudiantes para
organizar el medio ambiente, pedir ayuda a sus comparneros y profesores y de
buscar la informacion, que esta en linea con los estudios de Silva e Sa (1997) y
Silva et al. (2004).

Tanto los estudiantes como los profesores tienen que ser conscientes de su papel

en el aula. La responsabilidad del profesorado en el desarrollo de habilidades de
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autorregulacion con sus estudiantes es vasta y multifacética. Mantener un
ambiente de clase propicio para el desarrollo de habilidades de autorregulacién,
no siendo solo responsabilidad del profesor, pero requiere de él una gran
atencion. El intercambio de significados se desarrolla mas facilmente entre los
estudiantes y el profesor, cuando éste ofrece apoyo social y emocional. En
simultaneidad tiene que haber las oportunidades de colaboracidén y cooperacion
de los alumnos, exponiendo-se el valor intrinseco de aprendizaje. Se ha podido
comprobar que el trabajo en grupo es una herramienta de gran alcance en lo que
respecta al desarrollo de habilidades de autorregulacion, que promueve la
relacion entre profesor y alumno y alumno-alumno. La aplicacion de los procesos
de resolucion de problemas en situaciones reales, lleva a los estudiantes a que
expliquen sus propios pensamientos entre uno y otro y luego se verbalice, lo que
requiere reflexion sobre sus propios pensamientos y también sobre el
pensamiento de sus compaferos, dejando fortalecido su percepcion de
autoeficacia y la sensacién de éxito. También la observacion vicaria ocorre en
situaciones en que existe la oportunidad de observar las actitudes y estrategias de
sus colegas y se pueden comparar haciendo un juicio de su capacidad o por otro,
en situaciones similares, utilizando esas mismas estrategias y como ultimo factor,

situaciones de experiencia de refuerzo por el profesor .

En cuanto a la afectividad, esta investigacion se relaciona con la percepcion de
autoeficacia de los estudiantes, y los resultados confirmaron la hipoétesis H1.3.
Estos exponen la relacién entre las creencias de autoeficacia y competencia
académica. Las creencias de autoeficacia influyen en el comportamiento de los
estudiantes (Encarnacéao et al., 2013). Los alumnos con resultados académicos
superiores también mostraron mayor autoeficacia, el estudio de Rosario et al.
(2004) corroborado por otro estudio de Guimardes (2006) informan de la
existencia de una asociacion significativa entre la percepcion de autoeficacia y el
comportamiento de autorregulacion exhibida por los estudiantes. Las creencias de
autoeficacia de los estudiantes deben tenerse en cuenta, contribuyendo para ello
en varios factores. Los factores estudiados y puestos en evidencia en esta

investigacion fueron el interés por la tarea, sentimiento de éxito de las
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realizaciones anteriores, refuerzo positivo dada por los profesores e la
observacion vicaria. Los datos exponen que el tipo de actividad y metodologia,
condiciona a los intereses de los estudiantes. Las actividades relacionadas con el
intercambio de conocimientos en el grupo, como las situaciones experimentales
aumentan el interés de los estudiantes en las tareas. La sensacion de éxito, un
factor decisivo en la evaluacion de la eficacia para obtener mas logros, también
en la metodologia de la clase contribuyé a esta evaluacion. Cuando los
estudiantes tuvieron la oportunidad de relacionarse con el profesor y los
companeros de clase, promueven esta experiencia de éxito y refuerzo positivo

que reciben de sus logros.

La percepcidon de autoeficacia se relaciona directamente con la autorregulacion.
Aspectos afectivos y emocionales, especificamente las motivaciones, determinan
el grado de autorregulacién presentados por los alumnos, segun lo referido por
Lemos (2005).

Hay varios factores, como de demuestra, que contribuyen a la sensacién de
autoeficacia, como el éxito y el placer en la realizacion de las tareas, la
observacion vicaria y el refuerzo positivo proveniente de compaferos o
profesores. Cuando se crean las condiciones, los estudiantes experimentan
situaciones que contribuyen a la percepcion positiva de la autoeficacia. Los
resultados exponen dependencia entre la autoeficacia y las relaciones sociales y
el disefio de tareas. Los estudiantes necesitan ver el aula como promotora de las
interacciones sociales, soporte de la afectividad. Esta dimension afectiva del
aprendizaje en la ciencia, se encuentra actualmente en la agenda de investigacion
en ciencias de la ensefanza (Bellocchi et al., 2013; Mellado et al., 2013; Ritchie et
al., 2011; Schutz y Zembylas, 2011; Zembylas, 2007).
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VIl.2 Limitaciones asociadas con el estudio

En la escuela, los estudiantes deben valorar la calidad de las tareas, el alto
rendimiento, e incluso las notas altas. Si estos efectos finales no tienen ningun
significado o valor para ellos, de nada sirve para que la motivacion se proyecte en
sus capacidades. Las concepciones de aprendizaje de los padres de los alumnos
también son importantes. El valor que éstos dan al aprendizaje en general, el
valor que conceden a la escuela, las tareas de la misma y mas especialmente el
aprendizaje de sus hijos, determinara en gran medida la imagen que los
estudiantes tienen de si mismos como estudiantes y, a su vez, sobre el valor que
atribuyen al acto de aprender. Lo anterior revela una limitacion de este estudio,

donde no se tuvo en cuenta los antecedentes familiares de los estudiantes.

También hubiera sido conveniente investigar mas a fondo la relacién entre las
habilidades metacognitivas y actividades de investigacion en el aula. Seria por lo
tanto conveniente el seguimiento de los resultados que revelaron una fuerte

correlacion entre la metacognicion y contextualizacion de los contenidos.

VIL.3 Perspectivas futuras de investigacion

Para que en el futuro hasta 20 o 30 afos, no se tengan por escrito que los
estudiantes tienen deficiencias en su proceso de aprendizaje y que es necesario
entender como el alumno aprende y por qué se asiste a un abandono de las
carreras de ciencia, es esencial promover las habilidades de autorregulacion en
los estudiantes. Esto incluyen el nivel cognitivo y afectivo. La ensefianza de la
ciencia es un ambito por excelencia en el que se puede producir este cambio, en
la naturaleza de los temas tratados. Las clases de ciencias deberian tener todo el
interés para el estudiante, ya que estamos en presencia de una sociedad

dominada por la ciencia y la tecnologia.
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Investigaciones pertinentes serian la de evaluar los diferentes contextos de
ensefianza de la ciencia y secuencias de las actividades, como la contribucién de
las actividades de investigacion en el desarrollo de la metacognicion, la

autorregulacién y el uso de estrategias de autorregulacion.

Por ultimo, y quizas lo mas importante, se puede reflexionar y tratar de entender
y mejorar cuales son las acciones mas adecuadas en el aula o en la direccion que
toman los profesores, o también en la preparacion de planes de estudio, para
evitar que los alumnos con dificultades de autorregulacion sean perjudicados en el
proceso de ensefianza / aprendizaje, garantizando asi una educacion mas

equitativa y eficaz.
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