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RESUMO

Define-se o conceito de metacognigdo,
discutindo-se algumas questdes colocadas em
torno da propria conceptualizagdo (metacon-
hecimento/controlo — ambos enfatizados ou
considerados per se), tipo de conhecimento
(declarativo, executivo e/ou condicional), sua
natureza (consciente ou ndo consciente),
emergéncia e desenvolvimento, fazendo-se
referéncia, igualmente, a pertinéncia da sua
consideracdo em areas fundamentais da
aprendizagem escolar, ilustrando-se com a
apresentacdo de resultados de alguns estudos.

ABSTRACT

The concept of metacognition is defined
and some questions, risen by the construction
of this concept itself, are discussed: metak-
nowledge/control (taken separately or empha-
sized in their mutual relations), type of know-
ledge (declarative, procedural and/or condi-
tional), nature (conscious or non-conscious),

emergence and development. The pertinence
of taking metacognition into account in fun-
damental areas of school learning is also refe-
red and illustrated by the presentation of
results obtained in some studies.

RESUME

On définit le concept de metacognition et
on discute quelques questions, posées par la
construction de cette définition conceptuelle
elle-méme: metaconnaissance/control (consi-
dérés de per se ou mis en rapport), type de
connaissance (déclaratif, exécutif et/ou condi-
tionnel), nature (consciente ou non-conscien-
te), émergence et développement. On référe
aussi la pertinence de tenir compte de la
metacognition dans des domaines fondamen-
taux de 1’apprentissage scolaire, qui est illus-
trés par la présentation des résultats de quel-
ques recherches.

PALAVF.AS-CHAVE: Metacognigdo, contro-
lo execr tivo, regulagdo, monitorizacdo cogniti-
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va, metaconhecimento, experiéncias e estraté-
gias metacognitivas e tipo de conhecimento
(declarativo, executivo e/ou condicional).

“La métacognition se rapporte a la con-
naissance q’on a de ses propes processus cog-
nitifs, de leurs produits et de tout ce qui y tou-
che, par exemple, les proprietés pertinentes
pour lapprentissage d’information ou de
données... La métacognition se rapporte entre
autres choses, a l’évaluation active, a la régu-
lation de ces processus en fonction des objets
cognitifs ou des données sur lesquelles ils
portent, habituellemente pour servir un but,
un objectif concret” (Flavell, 1976, p. 232).

E Flavell (1970), a partir dos seus trabal-
hos, sobretudo na area da meméria, o primei-
ro autor a referir-se 4 metacognicdo, definin-
do-a como o conhecimento que o sujeito tem
sobre o seu proprio conhecimento. “O nosso
sétimo sentido”, nas palavras de Nisbett e
Shucksmith (1986). O seu significado nuclear
¢, pois, a “cogni¢do da cogni¢do”, ou seja, o
conhecimento dos proprios processos e produ-
tos cognitivos, ou algo relacionado com eles
(Barbara Presseisen, 1985, in Morais, 1991;
Flavell, 1976; Flavell & Wellman, 1977). Este
conhecimento constitui “uma nova area de
pesquisas cognitivo-desenvolvimentais”, ou
de “controlo cognitivo”, nas proprias palavras
de Flavell (1979, in Lopes da Silva & Sa,
1989; Cavanaugh & Perlmutter, 1982).

Mas embora o termo metacognicdo seja
relativamente recente na literatura, o facto ¢
que ja no inicio do século XX se iniciavam
trabalhos com os seus pressupostos (Fry &
Lupart, 1987). De facto, “metacognition is
realy a new term for an old idea, i.é., learning
to learn” (Brown et al., 1981, p. 14). Mesmo
ja, remotamente, Socrates, ao referir “so sei
que nada sei...”, ou Spinoza, dizendo “also, if
somebody knows something, then he knows
that he knows it, and at the same time he

knows that he knows that he knows” (1632-
1677, in Weinert, 1987, p. 2) dele fazem uso.

Cavanaugh e Perlmutter (1982), por exem-
plo, referem os trabalhos de Baldwin (1909),
autor que utilizava questionarios introspecti-
vos para examinar as estratégias de estudo,
podendo ser entendidos como os precursores
do auto-conhecimento das pessoas, dos seus
processos cognitivos e resultados das reali-
zagOes. Do mesmo modo, Dewey, em 1910 (in
Brown, 1987), no seu sistema de indu¢do de
leitura reflectida, reconhecia ja as actividades
de conhecimento e controlo (regulagdo) do
proprio sistema cognitivo, apontando como
auxiliar a monitorizacdo activa, a avalia¢do
critica. De acordo com este mesmo autor, a
aprendizagem visava “aprender a pensar”, em
que pensar seria questionar, investigar, recapi-
tular, testar, descobrir algo de novo, ou ver o
que ja se conhece, de uma outra forma.

Igualmente, ja Vygotsky (1962, in Lefebvre-
Pinard, 1983) e Piaget (1974, in Brown, 1983)
abordam a questdo do controlo/regulagdo das
acgdes e do pensamento e sua evolugdo.

Porém, a recente retoma da tematica da
metacogni¢do podera ser atribuida, na pers-
pectiva de Cavanaugh e Perlmutter (1982), ao
desenvolvimento dos modelos de processa-
mento da informagdo e das novas teorias de
desenvolvimento cognitivo que enfatizam as
caracteristicas qualitativas dos processos e
estratégias do processamento da informagao.

Somos, igualmente, de referir que, desde
que o termo metacognicdo foi, pela primeira
vez, utilizado, muitos estudos (tedricos e
empiricos) tém contribuido, gradualmente,
para uma melhor identificacéo e explicitagéo
do conceito. Contudo, a sua conceptualizagio
ndo ¢ consensual. Assim, enquanto autores
como Brown' (1980, 1987, 1989), Campione,
Brown e Ferrara (1982, in Neimark, 1985),

1 A. Brown (1987), assumindo estas duas dimensdes da metacogni¢ao, acrescenta que as mesmas se podem dis-

tinguir, pois, enquanto o conhecimento ¢ estavel, passivel de verbalizagdo e falivel, o controlo apresenta-se com

as caracteristicas opostas: ¢ instavel e nem sempre ¢ passivel de verbalizagdo.
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Davidson e Sternberg (1985), Flavell (1970,
1976, 1977, 1979), Harris (1990), Lupart
(1984, in Fry & Lupart, 1987) e Weinstein
(1988), ou Meichenbaum (1979, in Lefebvre-
Pinard & Pinard, 1985) abordam a metacog-
nicdo enfatizando quer o conhecimento do
proprio conhecimento (metaconhecimento),
conhecimento dos proprios processos cogniti-
vos e suas formas de operagdo, quer o contro-
lo executivo ou auto-regulagdo do pensamen-
to (grau de deliberagéo, regulagdo ou monito-
rizacdo cognitiva), isto é, capacidade para
controlar esses processos, outros atribuem
importincia somente a uma das dimensdes,
afirmando a sua independéncia®, enfatizando
ou o controlo executivo® (cf., por exemplo,
Brown et al.,, 1983; Lefebvre-Pinard &
Pinard, 1934, 1962, in Lefebvre-Pinard &
Pinard, 1985; Piaget, 1976, 1978, in Neimark,
1985), ou o conhecimento* (cf., por exemplo,
Cavanaugh & Perlmutter, 1982).

METACONHECIMENTO E CONTROLO

Assumindo a metacogni¢do como agluti-
nando metaconhecimento e controlo® (Baker

& Brown, 1981, in Duell, 1986; Brown, 1978,
1981; Brown et al., 1983; DiVesta, 1987;
Flavell, 1977, 1979; Lupart, 1984, in Fry &
Lupart, 1987; Jones, 1988; Marzano et al.,
1988, in Lobo, 1989; Noel, s.d.; Palincsar,
1986; Weinert?, 1987), explicitamo-la:

Enquanto conhecimento acerca da cog-
nicdio, dos processos cognitivos, dos skills
executivos e dos respectivos produtos, inclui
conhecimento dos proprios recursos cogniti-
vos e conhecimento acerca das compatibilida-
des entre as exigéncias das situagdes de
aprendizagem e os proprios recursos.

Numa primeira classificagdo, Flavell e
Wellman (1977) consideram o metaconheci-
mento, ou conhecimento metacognitivo, com-
posto por dois componentes’: a sensibilidade
(sensitivity) e o conhecimento das varidveis
da pessoa, da tarefa, das estratégias e a inte-
racgdo entre elas. A sensibilidade diz respeito
ao conhecimento da necessidade de se utili-
zar, ou ndo, estratégias em tarefas ou activida-
des especificas. Referem-se, a este proposito,
as actividades induzidas, isto é, aquelas em
que sdo dadas instrugdes, que conduzirdo a

2 Por exemplo, Kirby (1988) considera que o conhecimento e o controlo sobre o conhecimento sdo de natureza

diferente, sendo, igualmente, responsaveis por fendomenos diversos. O metaconhecimento integra o dominio dos
skills e o controlo executivo faz parte das estratégias.

Na opinifo de Lefebvre-Pinard (1983), ¢, precisamente, na capacidade de controlo e regulacdo da actividade
cognitiva que reside, em grande parte, a possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento.

Para Cavanaugh e Perlmutter (1982), dever-se-ia excluir a regulacdo da area da metacognic@o, pois a metacog-
nicdo ¢ responsavel pelo conhecimento que o sujeito tem do seu proprio conhecimento, enquanto que através do
controlo executivo, o sujeito avalia e regula as suas acgdes cognitivas.

Para Paris ¢ Winograd, “as duas dimensdes assumem a designacéo de avaliagdo de recursos e metacogni¢do em
ac¢do. A avaliagdo de recursos ou auto-apreciagio cognitiva refere-se a reflexdes pessoais sobre o estado dos
conhecimentos e competéncias cognitivas, sobre os factores da tarefa que influenciam a dificuldade cognitiva e
sobre as estratégias disponiveis para a realizagdo da tarefa. A metacognic@o em acgdo ou auto-controlo cogniti-
vo diz respeito a reflexdes pessoais sobre a organizagdo e planificacdo da accdo: antes do inicio da tarefa, nos
ajustamentos que se fazem enquanto se realiza a tarefa e nas revisdes necessarias a verificagdo dos resultados
obtidos” (1990, in Lopes da Silva & S4, 1993, p. 24).

Weinert (1987) considera as metacogni¢des como cogni¢des de segunda ordem, isto €, pensamentos acerca de
pensamentos, conhecimento sobre o conhecimento ou reflexdes sobre as acgdes, sistema de skills para planifi-
car, dirigir, monitorizar e avaliar o comportamento, durante a aprendizagem.

Ha que referir, no entanto, que estes componentes, inicialmente, eram descritos no contexto do desenvolvimen-
to da metamemoria.
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adopg¢do de uma determinada estratégia, e as
actividades espontineas, ou seja, todas as
tarefas em que embora ndo sejam dadas indi-
cacdes num determinado sentido, o sujeito
deve saber o que fazer com elas, em fungio
dos objectivos das mesmas (cf., ignalmente,
Fry & Lupart, 1987).

O segundo componente do conhecimento
metacognitivo ¢ definido como o conheci-
mento ou crenga que a pessoa tem de si
enquanto ser cognitivo, em tarefas cognitivas
diversas, sobre os factores ou varidveis que
actuam ou interactuam ¢ de que maneiras
afectam o resultado dos procedimentos cogni-
tivos. Desenvolve-se através da tomada de
consciéncia, por parte do individuo, do modo
como as variaveis interactuam no sentido de
influenciar os produtos das actividades cogni-
tivas. Esta interaccdo complexa compreende
aquilo que foi categorizado como as quatro
classes de conhecimento metacognitivo, rela-
tivamente as tarefas de aprendizagem: varia-
veis da(s) pessoa(s), da(s) tarefa(s), da(s)
estratégia(s), e da(s) interacclo(Oes) entre
todas elas.

O conhecimento sobre a(s) pessoa(s)
aglutina trés subcategorias de variaveis: as
intraindividuais, as interindividuais e a varia-
vel universal. O conhecimento intraindivi-
dual remete para o conhecimento que o sujei-
to tem de si proprio, conhecimento das suas
proprias competéncias, possibilidades e limi-
tacdes enquanto ser cognitivo, como, por
exemplo, saber que aprende melhor fazendo
graficos do que repetindo a informagdo. O
conhecimento interindividual refere-se ao
conhecimento das diferengas entre o proprio
e os outros. Por exemplo, saber que algumas
pessoas podem aprender melhor através da
leitura com anotagdes, do que, somente, atra-
vés da leitura. A variavel universal diz res-
peito ao conhecimento que ¢ comum numa
determinada cultura, ou seja, conhecimento
de determinados pontos de vista gerais,
como, por exemplo, saber que as pessoas
compreendem as coisas de forma diferente,
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ou que a memoria tem uma capacidade limi-
tada (Flavell & Wellman, 1977).

Relativamente ao conhecimento das tare-
fas, podemos dizer que ele se refere ao con-
hecimento que o sujeito tem sobre a natureza
e critérios da actividade. Saber se a infor-
macao € ou nao familiar, se esta ou ndo bem
organizada, se € ou ndo dificil. Neste sentido,
o sujeito dara as suas respostas, esforcar-se-4,
mais ou menos, consoante o conhecimento
que possuir sobre as caracteristicas e exigén-
cias da tarefa (cf. Fry & Lupart, 1987).

O conhecimento das estratégias (activida-
des de aprendizagem) refere-se ao conheci-
mento do valor diferencial de estratégias
alternativas para potenciar a actuacio (cf. Fry
& Lupart, 1987). De facto, ndo basta ter e uti-
lizar as estratégias. E importante ter conheci-
mento da sua natureza ¢ utilidade, isto é, ter
conhecimento da sua especificidade e efica-
cia. Em suma, saber adequar as estratégias em
funcdo das tarefas e dos seus objectivos.

Por altimo, os autores referem a importan-
cia da interac¢do, ou seja, o conhecimento da
tarefa, do self e das estratégias em interacgfo.
Para dirigir e regular a sua propria cognicdo,
o individuo tem de se conhecer a si proprio
como processador de informacdo, isto é, ter
consciéncia das suas caracteristicas (por
exemplo, saber que aprende melhor se ler em
voz alta), conhecer as exigéncias da tarefa,
isto ¢, a sua especificidade e finalidade e, de
acordo consigo proprio e com a tarefa, escol-
her a estratégia que melhor conduza aos
objectivos pretendidos (Fry & Lupart, 1987,
igualmente, Flavell, 1987).

No que diz respeito & segunda dimensio
da metacognicdo, considera-se que o contro-
lo/regulacio® dos processos da cognigdo’ con-
siste em mecanismos de auto-regulac@o utili-
zados pelos sujeitos activos, no decurso das
actividades de aprendizagem, dependendo
quer do conhecimento, quer das experiéncias
metacognitivas, manifestando-se pelo recurso



a estratégias (Brown, 1978; Flavell, 1985;
Lefebvre-Pinard, 1983, 1985). Como exem-
plos destas actividades metacognitivas regu-
latorias, ou estratégias de auto-regulagdo, sdo
referidas a planificacdo das accdes, que
envolve a percepgdo dos fins a alcangar € um
ajustamento das estratégias a esses mesmos
fins, permitindo, desse modo, a elaboragdo de
um plano prévio de ac¢o, a previsdo das con-
sequéncias das accdes, a verificagdo (chec-
king) dos resultados das ac¢des (isto resulta?),
a monitorizagdo™ das proprias actividades
(como irei fazer?), a testagem (reality testing)
(isto fard sentido?), a revisdo e a avaliagdo de
estratégias de aprendizagem. No fundo, sdo
uma série de comportamentos ou processos
que indicam o conhecimento metacognitivo e
que se utilizam para coordenar e controlar,
deliberadamente, tentativas para aprender e

resolver problemas (Brown & DeLoache,
1983, in Fry & Lupart, 1987).

Em 1979, Flavell (1979, 1981) desenvolve
um modelo de monitorizagdo cognitiva em
que a monitoriza¢do (regulagdo) ocorre pela
accdo e interac¢do de quatro classes de fend-
menos: a) o conhecimento metacognitivo, b)
as experiéncias metacognitivas, ¢) os objecti-
vos (goals), ou tarefas (tasks), e d) as acgdes
(actions), ou estratégias (strategies).

Deste modo, o conhecimento metacogniti-
vo'' coincide com o conhecimento das varia-
veis pessoa, tarefa, estratégias e sua inte-
racclo, descrito anteriormente. Corresponde
ao segmento do conhecimento do mundo,
armazenado, que faz com que sejamos seres
cognitivos e através do qual podemos ter

8 Para Kanfer e Karoly (1972, in Kendal & Finch, 1979), e segundo o seu modelo de auto-regulacdo, esta con-

templa:

1. a auto-monitorizacdo, ou auto-observagdo, pelo qual o individuo observa e toma consciéncia dos varios
aspectos do seu comportamento. Implica auto-observagéo e auto-registo,

2. a auto-avaliagio, pela qual o individuo adopta critérios comparativos e valorativos do seu comportamen-

to, €,

3. a auto-gratificagdo, ou auto-reforgo, ou seja, a auto-aplicacdo de consequéncias positivas ou negativas,
utilizando procedimentos cognitivos e comportamentais.

Para estes autores, psicologicamente, a auto-regulacédo caracteriza-se pela manutengdo do comportamen-
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to equilibrado, na auséncia de contingéncias de refor¢o externo. Assim, a auto-regulacao ¢ diferente do auto-
controlo embora empregues, geralmente, no mesmo sentido. A auto-regulagéio remete para a manutengdo do
comportamento, e o auto-controlo diz respeito a sua modificagdo. Contudo, a auto-regulacdo ¢ a base do
auto-controlo.

Ou seja, a monitorizagao, que implica escolher entre actividades alternativas: planificar, monitorizar e modificar
as actividades.

Entende-se por monitorizagdo a capacidade para se saber se se deu uma resposta correcta, se se escolheu uma
estratégia apropriada ou se se compreendeu um problema.

Para Lefebvre-Pinard e Pinard (1985), o conhecimento metacognitivo contempla as variaveis pessoas, objectivos,
tarefas e estratégias, consideradas moderadores de competéncia. A variavel pessoas, tal como para Flavell, é o
conhecimento que um individuo possui acerca das caracteristicas das pessoas, enquanto agentes cognitivos,
incluindo o conhecimento que tem de si mesmo. A variavel objectivos refere-se ao conhecimento explicito que o
individuo pode vir a desenvolver acerca de uma variedade de objectivos que podem estar em jogo em diferentes
tarefas cognitivas e acerca do papel vital que exercem na planificagdo e monitorizagdo de uma determinada tare-
fa. O conhecimento da varidvel tarefa remete para o conhecimento da sua natureza. Por fim, as variaveis estraté-
gias correspondem ao conhecimento acerca da utilidade de estratégias cognitivas ¢ metacognitivas do seu reper-
torio e, igualmente, do conhecimento de como as utilizar, para alcancar os objectivos de uma dada tarefa.

Por seu turno, Brown, Campione e Day (1981) consideram estas variaveis em interac¢do e, igualmente, uma
quarta que incluem no modelo de aprendizagem que propdem: a natureza dos materiais. Neste sentido, o con-
hecimento da forma e do conteudo dos materiais proporciona pistas para aquisi¢cdo do seu significado.
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experiéncias, agir, fazer, alcangar objectivos,
cognitivamente (Flavell, 1979, p. 906).

As experiéncias metacognitivas sdo expe-
riéncias conscientes, cognitivas e afectivas
(Flavell, 1981, 1987, p. 24). Grosso modo, é
tudo o que acontece, antes, durante e depois
da actividade cognitiva. Contemplam cog-
nigdes e afectos. Séo impressdes, sentimentos
ou percep¢des conscientes que podem ocorrer
antes, durante ou apdés um empreendimento
cognitivo. Por exemplo, um individuo, quan-
do vivencia sentimentos de ansiedade face a
uma tarefa, isto €, saber que tem que perceber
um assunto, mas que ndo o estd a conseguir,
tal vivéncia é denominada experiéncia meta-
cognitiva. A sua principal fung@o sera a de
informar o sujeito sobre o ponto em que se
encontra na actividade, as suas dificuldades, o
tipo de progresso que ja fez ou que tem hipo-
tese de fazer, desempenhando, assim, um
papel importante na condugfo da vida intelec-
tual. Adoptando as palavras de Flavell, Fry e
Lupart referem-se as experiéncias metacogni-
tivas como “learner s conscious cognitive or
affective experience” (1987, p. 179), sendo
estas um factor fundamental no processo de
auto-regulagdo. Elas remetem para a esfera
dos sentimentos, ideias, percepcdes, relativos
a actividade cognitiva, em que uma das suas
fungdes principais é a activacdo das estraté-
gias cognitivas e metacognitivas, funcionan-
do, mesmo, como feedback interno.

Podemos considerar, tal como Flavell
(1987), que as experiéncias metacognitivas e
o conhecimento metacognitivo estio ligados
na medida em que, se por um lado, o conheci-
mento permite interpretar as experiéncias e
agir sobre elas, as ideias e sentimentos
poderdo contribuir para o desenvolvimento e
para a modificagdo da cognigfo.

Quanto a classe objectivos, ou tarefas, ou
critérios da tarefa, para Fry e Lupart (1987, p.
180), refere-se aos objectivos implicitos ou
explicitos que fomentam ou mantém a activi-
dade cognitiva do sujeito. E um componente
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importante na monitorizagio, na medida em
que ¢ em funcdo do seu conhecimento que o
sujeito orienta a sua acc¢do (Flavell, 1979).

Finalmente, as acgdes, ou estratégias, refe-
rem-se as cogni¢des ou outros comportamen-
tos, conducentes ao progresso ou a avaliagdo
dos progressos cognitivos. Trata-se de estraté-
gias metacognitivas sempre que esta em causa
a avaliacdo da situagdo (avaliagdo do progres-
0 cognitivo), ou seja, quando se tem por fim
um objectivo metacognitivo. S3o, pois, estas
acgdes que se propdem avaliar a eficacia das
estratégias cognitivas. Estas ultimas tém por
finalidade prosseguir um objectivo cognitivo
{conduzem ao desenvolvimento cognitivo),
podendo surgir na sequéncia da acgio das pri-
meiras quando, face uma avaliagdo da situagio,
se conclui pela necessidade de utilizacdo de
novas estratégias (Flavell, 1987).

Assim, na perspectiva de Bouchard-
Bouffard et al. (1993), Flavell (1981) e
Lefebvre-Pinard e Pinard (1985), a auto-regu-
lagdo envolve trés grandes componentes. O
primeiro, o processamento, que se refere as
estratégias cognitivas que o sujeito utiliza para
processar o material de aprendizagem e, assim,
alcangar os objectivos de aprendizagem. O
segundo, a regulaggo, que inclui as estratégias
metacognitivas (utilizadas para organizar,
coordenar, regular e testar as proprias activida-
des de processamento e, assim, exercer contro-
lo sobre a propria aprendizagem), que estdo
relacionadas com as actividades de processa-
mento. E o terceiro componente, as experién-
cias metacognitivas (positivas ou negativas),
que ocorrem no decurso da actividade cogniti-
va e que proporcionam o feedback interno
consciente acerca do progresso, passado ou
futuro, com vista a alcangar o objectivo
(Bouchard-Bouffard et al., 1993). Contudo,
Bouchard-Bouffard et al. (1993) acrescentam
um quarto componente - a motivagdo -, enten-
dida como o esforco despendido pelo sujeito na
tarefa, como a relacdo pessoal ao objectivo
especifico da performance e como a atitude
mental face as possiveis dificuldades



(Bouchard-Bouffard et al., 1993, p. 118). Esta
inclusdo advém do facto de se considerar que a
utilizacio de estratégias é o resultado de uma
complexa interacgdo entre o conhecimento que
o individuo possui delas, o conhecimento acer-
ca do nivel da sua coordenacdo e das crengas
motivacionais (Borkowski, Carr & Pressley,
1987, in Bouchard-Bouffard et al., 1993) e que,
desde que a auto-regulacdo requeira esforco,
isso significa que envolve, também, motivagdo
(Paris, Wasik & Turner, 1991, in Bouchard-
Bouffard et al., 1993).

TIPO DE CONHECIMENTO

Porém, autores ha que discutem a metacog-
ni¢do em termos do tipo de conhecimento que
a caracteriza, questionando, mesmo, sobre a
propria legitimidade e especificidade do termo.

Kluwe (1987), por exemplo, considera
ndo haver necessidade de se utilizar o concei-
to de metacognigdo, pois, no existe especifi-
cidade no tipo de conhecimento que encerra.
Na perspectiva deste autor, a metacognicdo
(enquanto conhecimento e regulagdo) estd
relacionada quer com o conhecimento decla-
rativo, quer com o conhecimento executivo. O
conhecimento sobre o conhecimento como,
por exemplo, o conhecimento das actividades
e capacidades cognitivas corresponderia ao
conhecimento factual, ao conhecimento
declarativo. A componente regulaggo, ou con-
trolo, corresponderia ao conhecimento dos
processos que regulam e controlam o proprio
pensamento, ou seja, ao conhecimento execu-
tivo, traduzido por regras de condig@o-acgdo
(a condigdo remetendo para a identificacdo e
representacdo do problema ¢ a acgfio para as
operagdes que controlam e regulam o proces-
so de solugdo).

Por outro lado, Paris, Lipson e Wixson
(1983) discriminam, na metacognigdo, trés
tipos de conhecimento”: o conhecimento
declarativo, referente a auto-consciéncia que
os individuos tém do que sabem e de que
estratégia utilizar; o conhecimento executivo,
ou conhecimento de como realizar determina-
da tarefa ou de como aplicar uma estratégia; e
o conhecimento condicional, ou contextual,
relativo ao conhecimento de quando e onde
utilizar uma estratégia especifica.

Todavia, outros autores, como por exemplo
Chi (1987), restringem a utilizagdo do termo
metaconhecimento a forma de conhecimento
executivo, representado por regras de pro-
dugdo, isto é, regras de condigdo-accdo. Neste
sentido, o metaconhecimento pode ser entendi-
do quer como conhecimento acerca dos acon-
tecimentos factuais da cognicdo, quer como
conhecimento acerca das estratégias e/ou pro-
cedimentos (conhecimento de segunda ordem).
Para Chi (1987), apenas o ultimo deve ser con-
siderado meta, pois, refere-se a regras que ava-
liam outras regras. Neste caso especifico, trata-
se de uma operacdo de segunda ordem, pois, o
conhecimento ¢é traduzido por regras que ava-
liam outras regras.

Explicitando, para este autor, existem
varias formas de conhecimento: o conheci-
mento de dominio especifico, o conhecimen-
to estratégico e o metaconhecimento, ou con-
hecimento sobre o conhecimento. Quanto ao
conhecimento de dominio especifico, ele
pode tomar duas formas, diferindo quanto ao
modo como sdo representadas: o conhecimen-
to declarativo, ou conhecimento factual, con-
hecimento do mundo, que serd representado
por redes de proposi¢gdes semanticas, € 0 con-
hecimento executivo, ou conhecimento de
como fazer, que sera representado por uma

12 A este proposito, Flavell (1981) considera que o conhecimento metacognitivo pode ser, num primeiro momen-

to, somente declarativo, mas, também, pode ser, num nivel superior, simultaneamente, declarativo, executivo e
condicional. Deste modo, o conhecimento declarativo remete para o conhecimento factual da cognigdo e o con-
hecimento executivo para as estratégias ou procedimentos cognitivos que podem ser utilizados para controlar

(monitorizar) e regular as actividades cognitivas.
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série de regras de producdo, ou pares de con-
digdo-ac¢io (SE-ENTAO), em que a con-
digdo surge com a estrutura do conhecimento
declarativo, e a acgdo corresponde ao proce-
dimento. Quanto as estratégias, ou conheci-
mento estratégico, se bem que, igualmente,
representadas de modo executivo, sdo gerais e
globais, ¢ ndo de dominio especifico.
Finalmente, no metaconhecimento, Chi
(1987) distingue o conhecimento declarativo,
o estratégico e o executivo. Para este autor,
qualquer um destes tipos de metaconhecimen-
to (metaconhecimento declarativo, estratégico
e executivo) pode tomar quer a forma decla-
rativa, quer a executiva. Deste modo, no pri-
meiro caso, o termo meta pode ser substituido
por cognicdio, e entdo passa a denominar-se
apenas conhecimento cognitivo (saber que a
tarefa, ou estratégia, influencia a performan-
ce, no caso do metaconhecimento declarativo;
conhecimento das estratégias e sua eficicia,
no caso do metaconhecimento estratégico; e
conhecimento de regras de condicdo-ac¢do,
no caso do metaconhecimento executivo),
reservando-se tal termo, somente, para o
segundo caso, ou seja, para a forma executiva,
ou conhecimento de segunda ordem (utili-
zaclo de uma regra para avaliar o conheci-
mento declarativo, no caso do metaconheci-
mento declarativo; utilizagdo de uma estraté-
gia para avaliar outras estratégias, no caso do
metaconhecimento estratégico; e utilizagdo de
regras que tém por objectivo avaliar outras
regras, no caso do metaconhecimento execu-
tivo). E de salientar, ainda, que o metaconhe-
cimento executivo é muito semelhante ao
conhecimento metaestratégico. Contudo, o
primeiro refere-se a regras que avaliam outras
regras, mas em dominios especificos.

PROCESSO METACOGNITIVO

Noel (s.d), por seu turno, refere-se a meta-
cogni¢io como um processo - processo meta-
cognitivo -, “la métacognition est un processus
mental dont [’objet est soit une activité cogni-
tive, soit un ensemble d’activités cognitives
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que le sujet vient déffectuer ou est en train
d’effectuer, soit un produit mental de ces acti-
vités cognitives. La métacognition peut aboutir
a un jugement (habituellement non exprime)
sur la qualité des activités mentales en ques-
tion ou de leur produit et éventuellement a une
deécision de modifier ['activité cognitive, son
produit ou méme la situation quil’a suscitée”
(Noel, s.d., p. 17), constituido por trés ctapas:

1~ o processo mental, propriamente dito,
que compreende a consciéncia, quer das acti-
vidades cognitivas, quer dos seus produtos.
Etapa designada por processo metacognitivo.
“Le processus mental proprement dit qui com-
prend notamment la conscience qu’a le sujet
des activités cognitives qu’il effectue ou de
leur produit. Nous appelerons cette étape de
processus métacognitif’ (Noel, s.d., p. 18).

2%- o auto-julgamento sobre as actividades
e produtos mentais, denominado julgamento
metacognitivo, ou, por abreviagdo, metacog-
ni¢do, ou, ainda, produto da metacognicio.
“Le jugement exprimé ou non par le sujet sur
son activité cognitive ou le produit mental de
cette activite. Nous parlerons de jugement
métacognitif ou par abréviation de métacog-
nition (ou encore de produit de la métacogni-
tion)” (Noel, s.d., p. 18), e

32 a decisdo que o sujeito pode tomar para
modificar, ou ndo, as actividades ou produtos
cognitivos ou outros aspectos da situagio, em
fungido dos resultados do julgamento meta-
cognitivo. Etapa designada por decisdo meta-
cognitiva. “La décision que peut prendre le
sujet de modifier ou non les activités cogniti-
ves ou leurs produits ou tout autre aspect de
la situation en function de résultat de son
Jjugement métacognitif. On peut parler ici de
décision métacognitive” (Noel, s.d., p. 18).

Segundo esta autora, a metacognicdo
pode limitar-se, apenas, a primeira etapa, “ef
n’aboutir & aucun jugement si le sujet n’ess-
saie pas d’évaluer ces activités cognitives ou
ces produits” (Noel, s.d., p. 20). Pode limitar-



se, igualmente, apenas a segunda etapa, se o
sujeito se limitar a um julgamento e ndo
tomar nenhuma decisdo a partir de tal julga-
mento, ou pode compreender as trés etapas: o
processo, o julgamento e a decisdo. Neste
sentido, é uma metacognicdo reguladora,
“nous dirons alors qu’il s’agit d’une méta-
cognition régulatrice” (Noel, s.d., p. 20).
Deste modo, a metacogni¢do permitird aos
sujeitos tomarem consciéncia dos processos
adoptados, seleccionarem as estratégias mais
adequadas a realiza¢do da tarefa e monitori-
zarem a aplicacdo destas aos objectivos que
pretendem atingir.

Como podemos ver (cf. Esquema 1), a sua
defini¢do realca dois fenomenos consecutivos
ou quase simultineos:

1°. Um sujeito colocado face a uma situacdo,
ou face a um objecto de aprendizagem, de exer-
cicio ou de resolugdo de problema, exerce uma
actividade cognitiva como a percepgdo, a
selecciio, a memorizagdo, a conceptualizacdo, a
aplicagdo ou a combinago, aplicando os princi-
pios que aplicaria para alcan¢ar um produto. Este
produto sera também mental (pode ser represen-
tacdo ou uma operacgdo) e suscitard, posterior-
mente, uma resposta (um produto expresso);

2. Nesta ocasido, o sujeito pode exercer
um outro processo mental sobre as activida-
des cognitivas que esta a realizar ou que ird
realizar. E este processo mental que se apeli-
da de metacognic@o®.

Esquematizando, temos (cf. Esquema 1):

Sujeito face a uma situagio —— P actividades cognitivas ——p

Metacognicdo

Julgamento metacognitivo

—p o "D 0 <0

OBLO O®O S TO

Esquema 1: Processo Metacognitivo (adapt. de Noel, s.d., p. 18).

NATUREZA DA METACOGNICAO

Mas se ndo existe consenso relativamente a
conceptualizagdo da metacognicdo, ele é tam-
bém inexistente quanto a natureza (consciente
ou ndo) do conhecimento, experiéncias e con-
trolo metacognitivos (Lefebvre-Pinard, 1983).

Assim, enquanto autores (cf., por exem-
plo, Brown, 1980; Fry & Lupart, 1987; Jacobs
& Paris, 1987; Lawson, 1984) enfatizam o
caracter consciente do conhecimento e con-
trolo do pensamento e das accdes, outros
(Flavell, 1985; Lefebvre-Pinard, 1983; Piaget,
1974, in Brown et al., 1983; Vygotsky, 1962,

13 Para Noel (s.d.), os comportamentos sdo acgdes reguladoras (ex.: reler), sdo estratégias ao servigo do objectivo.
Sédo produtos da metacogni¢do reguladora, mas ndo metacognic¢do, pois, este ¢ um processo mental e ndo um
comportamento. A resposta ¢ o produto expresso da actividade cognitiva. Se questionarmos o sujeito sobre a sua
resposta, a sua resposta ja ¢ um produto da sua actividade metacognitiva.
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in Lefebvre-Pinard, 1983) admitem a hipotese
de situagdes ndo conscientes.

Brown (1979, 1980) refere que a metacog-
ni¢do implica auto-consciéncia, ou seja, saber
que se sabe, saber o que se sabe e saber, igual-
mente, 0 que ndo se sabe (avaliagdo da ignoran-
cia). Sob estes pressupostos, Brown (1980)
caracteriza 0 pensamento metacognitivo como
possuidor de trés atributos a saber: o conheci-
mento que o individuo tem dos proprios proces-
s0s cognitivos, a tomada de consciéncia desses
processos™ (self-awareness) e o controlo/regu-
lagdo que o individuo tem sobre os seus pro-
prios processos mentais (self-control).

Lawson (1984) salienta, igualmente, o
caracter consciente do conhecimento ¢ do
controlo metacognitivos. Considera o con-
hecimento metacognitivo como o resultado
dos processos executivos, ou seja, que emer-
gem da reflexdo dos processos cognitivos
(cf. Esquemas 2 e 3). E, pois, um conheci-
mento consciente requerendo, por parte dos
sujeitos, uma reflexdo consciente sobre os
atributos cognitivos pessoais, estilos cogni-
tivos, das estratégias e dos esquemas de
conhecimento.

Assim, temos que,

Processos Cognitivos

/

Reflex@o sobre esses processos

{

Conhecimento do Processamento Cognitivo

= Processos Executivos

= Conhecimento Metacognitivo

Esquema 2: O conhecimento metacognitivo como o resultado dos processos executivos

(adapt. Lawson, 1984, p. 231)

E que,

Reflexdo sobre:

Y

Atributos pessoais

'

Estilo cognitivo

v

Estratégias cognitivas

Y

Esquemas do conhecimento

Conhecimento Metacognitivo

Esquema 3: O conhecimento metacognitivo como resultado da reflexdo sobre o self

(adapt. Lawson, 1984, p. 231).

14 Sublinhado nosso.
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Igualmente, Jacobs e Paris (1987) consi-
deram que s6 se pode falar de metacognigdo
quando se tratar de conhecimento e controlo
conscientes. Para estes autores, a actividade
cognitiva que ndo for consciente (como, por
exemplo, os skills automaticos), ndo deve ser
entendida como metacognigdo.

No mesmo sentido, Fry e Lupart (1987)
referem-se & metacogni¢do como o conheci-
mento e controlo conscientes das cognigdes.

Contrariamente, Lefebvre-Pinard (1983)
refere que o facto dos sujeitos exercerem um
controlo sobre o seu pensamento e sobre os
comportamentos néo significa que se trate sem-
pre de uma actividade consciente e intencional.

Por exemplo, Vygotsky (1962, in Lefebvre-
Pinard, 1983) foi um dos primeiros investiga-
dores, em psicologia cognitiva, a postular a
relagdo directa entre a consciéncia dos proprios
processos cognitivos e a capacidade para os
controlar. Contudo, considera que, inicialmen-
te, o controlo interno ndo €, necessariamente,
consciente, nem objecto de reflexdo.

Igualmente, Piaget (1974, in Brown et al.,
1983) considera que a regulacdo sobre as
accdes e o pensamento, durante a aprendiza-
gem, sofre metamorfoses, passando duma
auto-regulagdo' auténoma (inerente a qualquer
acto do conhecimento) e/ou activa (semelhante
a0s ensaios e erros), ndo conscientes, evoluin-
do para um controlo consciente dos processos
de aprendizagem. Sendo uma caracteristica das
operagdes formais, emerge quando o sujeito €
capaz de reflectir sobre as proprias accdes,
operar e formular hipoteses mentalmente.

Por seu turno, Flavell (1970), se por um
lado entende sempre a metacognig¢do como a
tomada de consciéncia e a regulacdo da pro-

pria actividade cognitiva e dos processos de
pensamento subjacentes, ou, de outro modo, a
metacogni¢do sendo equivalente a regulagio
consciente, “(...) among others things, the
active monitoring and consequent regulation
and orchestration of these cognitive processes
in relation to cognitive objects or data on
which they bear, usually in the service of some
concrete goal or objective” (Flavell, 1976, p.
232), por outro, admite que as experiéncias
metacognitivas, caracterizadas, inicialmente,
como conscientes (Flavell, 1979, 1981),
podem incluir situagdes ndo conscientes
(Flavell, 1985). E, por exemplo, o caso do
sujeito que experiencia um sentimento, mas
ndo o consegue interpretar, ndo tendo, assim,
consciéncia das suas implicagdes (exemplo: o
caso das criangas que tendo experiéncias
metacognitivas, ndo sabem o seu significado e
as implica¢des dos sentimentos).

SUA EMERGENCIA

Mas, apesar de todas as divergéncias
apontadas, relativamente a emergéncia do
conhecimento metacognitivo, parece haver

acordo entre os diferentes autores.

De facto, existe opinido unanime de que o
conhecimento acerca de como organizamos a
informacdo sobre a realidade ¢ um conheci-
mento tardiamente adquirido, que se desen-
volve com a idade, aumentando consideravel-
mente durante a pré-adolescéncia e na ado-
lescéncia (Flavell, 1981), e com a experién-
cia. Deste modo, ¢ a medida que a vida inte-
lectual se desenvolve que aumenta a reflexdo
e também a metacogni¢do (Brown, 1981;
Garner & Alexander, 1989; Noel, s.d.).

Tem-se verificado que as criangas mais
novas ndo s6 possuem menos conhecimento,

15 Segundo Raposo, “Piaget equipara o factor equilibrio ou equilibraciio a auto-regulagdio, processo de inspiragdo
cibernética que consiste numa sequéncia de compensagdes activas do sujeito em resposta as perturbagdes exterio-
res e de uma regulagdo simultaneamente retroactiva (...) e antecipadora constituindo um sistema permanente de tais
compensagdes (...). Este factor é o responsével e o que explica a passagem de um estadio a outro” (1980, p. 31).
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como também tém menos capacidade de
reflectir sobre a forma como organizam esses
conhecimentos, ou seja, as criangas sdo limi-
tadas no conhecimento ¢ na consciéncia dos
seus fenomenos cognitivos (Flavell, 1981;
Garner & Alexander, 1989; Kluwe, 1987,
Noel, s.d.). “(...) 4 pre-school child who, in
response to the question, “do you know your
name? " tells his name lacks this self-reflecti-
ve awareness: he knows his name but is not
conscious of knowing it” (Vygotsky, 1962, in
Lawson, 1984, p. 91).

Os trabalhos de Markman (1977, in Noel,
s.d.) apontam para que somente a partir dos 8
anos, as criangas tém capacidades metacogni-
tivas. Igualmente, Costa (1984, in Valente,
1989b) refere que a metacognicdo emerge por
volta dos sete anos de idade e tal como qual-
quer outro conhecimento ¢ adquirido de uma
forma lenta e gradual. Elas aprendem, gra-
dualmente, como e quando devem usar uma
estratégia e, apos a utilizacdo repetida de
estratégias bem sucedidas, formam crencas
gerais sobre a auto-eficacia (Kurtz &
Borkowski, 1987).

Contudo, embora o conhecimento meta-
cognitivo seja, por principio, mais completo
nos sujeitos mais velhos (Brown, 1981), ha
evidéncias de que muitos adultos nem desen-
volvem, nem utilizam, grandemente, as suas
capacidades metacognitivas. Garner ¢
Alexander (1989) referem que tanto as
criancas como os adultos tém frequentes difi-
culdades em monitorizar a organizagdo das
suas cogni¢Bes no sentido de avaliar se estéo,
ou ndo, a perceber uma mensagem ou a resol-
ver um problema adequadamente.

Por este motivo, levanta-se a discusséo
sobre se a metacognigdo ¢ uma questdo de
desenvolvimento, emergindo, assim, natural-
mente, sendo atributo da idade adulta (atribu-
to do pensamento formal), isto ¢, surgindo
quando o sujeito toma consciéncia do seu
mundo mental, ou, se pelo contrario, necessi-
ta de instrucdo (Brown et al., 1981).
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Alguns autores (cf., por exemplo,
Vygotsky, 1962, 1978, in Brown, 1987) consi-
deram que o desenvolvimento do controlo
cognitivo € metacognitivo €, primeiramente,
um processo social, isto €, adquirido através
de uma aprendizagem mediada. Na perspecti-
va de Kurtz e Borkowski (1987), as formas
rudimentares, ou primitivas, de conhecimento
metacognitivo sdo, provavelmente, determi-
nadas pelo meio familiar. Porém, & medida
que a crianga prossegue na escola, ¢ cada vez
mais provavel que a actividade metacognitiva
seja um produto do estilo de ensino dos pro-
fessores, combinado com experiéncias indivi-
dualizadas da crianga, numa grande variedade
de contextos de aprendizagem (Valente, 1989,
1989a, 1989b). Nesta linha, o adulto, actuan-
do como perito, cria e regula as primeiras
actividades de aprendizagem da crianga,
determinando se sdo, ou ndo, apropriadas a
tarefa. O mediador transforma, reordena,
organiza, agrupa € esquematiza os estimulos
na direc¢do de uma finalidade ou objectivo
que, especificamente, tem intengao de atingir
(Morais & Valente, 1991). Neste sentido, a
aquisicdo e o desenvolvimento metacognitivo
dependerio, inevitavelmente, da qualidade da
mediagio (cf. Morais, 1988).

Assim, preconiza-se (cf. Lobo, 1989;
Valente et al., 1989), se se pretende desenvol-
ver uma aprendizagem que reforce o saber
pensar, a instrugdo explicita e directa do pen-
samento metacognitivo, a partir de estratégias
de ensino conducentes a esse desenvolvimen-
to. Por um lado, estratégias como a estimu-
lagdo dos alunos na verbalizagio das suas difi-
culdades e dos processos cognitivos utilizados
na tarefa e a avaliagdo dos percursos realiza-
dos e a explicitagdo da razdo das suas dificul-
dades ou sucessos, que permitam ao aluno
conhecer o seu acto de aprender. Por outro
lado, estratégias de ensino como a explici-
tacdo, por parte do professor, dos seus proprios
processos mentais, na apresentacdo dos conte-
udos, que permitam ao aluno conhecer o acto
mental do outro e confronta-lo consigo mesmo
com possibilidades de verificar a adequagio



dos seus procedimentos cognitivos, relativa-
mente as exigéncias da tarefa (cf. Lobo, 1989
¢ Valente et al., 1989). Finalmente, estratégias
de ensino como, por exemplo, a explicacdo,
por parte do professor, do processo cognitivo
subjacente aos conteudos e desenvolvimento
de procedimentos mais dirigidos a compre-
ensio do que 2 correcgdo, analisando e ava-
liando mais o processo de aprendizagem do
que os seus produtos, no sentido dos alunos
serem os proprios a detectarem oS erros
(Brown, Campione & Day, 1981; Paris et al.,
1984). Na opinido de Valente et al. (1989a), se
essa aprendizagem se realizar em contexto
curricular, nio so possibilita ao aluno uma
aprendizagem de conteudos, como lhe permi-
te a sua transferéncia para qualquer situacdo
de aprendizagem da vida real.

SUA IMPORTANCIA

Todo o interesse pela metacognigdo
advém, assim, do facto de se ter demonstrado
que esta variavel desempenha um papel de
primordial importancia em areas fundamen-
tais da aprendizagem escolar, nomeadamente,
na resolucdo de problemas, na compreensao e
comunicagdo oral e escrita (Valente et al.,
1989b). Verifica-se que os individuos com
competéncias metacognitivas bem desenvol-
vidas compreendem os objectivos das tarefas,
planificam a sua execucdo, sdo capazes de
aplicar e alterar, conscientemente, estratégias
executivas, bem como avaliar o seu proprio
processo de execugdo (Costa, 1984, in Valente
et al., 1989b). Considerada elemento chave no
processo de aprender a aprender, na aprendi-
zagem auto-regulada, € o factor responsavel e
garante da qualidade e eficacia da aprendiza-
gem, da sua transferéncia e generalizagdo
(Valente et al., 1989b).

Existe pois a crenca consensual que a prati-
ca da metacognicdo conduz a uma melhoria de
toda a actividade intelectual e, portanto, a uma
potencializagdo do processo de aprender
(Borkowski, 1985; Campione, 1987; Flavell &

Wellman, 1877; Forrest-Pressley & Waller,
1984; Lefebvre-Pinard, 1983; Markman, 1977).
Componente importante das performances de
sucesso, a auto-monitoriza¢do contribui ndo s6
para melhorar a aquisi¢io mas, igualmente,
para melhorar a generalizagfo e a transferéncia
do conhecimento e skills (Wang & Luidvall,
1984, in McCombs, 1988). Deste modo, as acti-
vidades metacognitivas, contribuindo para o
desenvolvimento dos skills auto-regulatorios e
de auto-organizagdo, contribuem para o desen-
volvimento do sentimento de dominio pessoal
(personal agency) (McCombs, 1988; Wang,
1983, in McCombs, 1988).

De facto, tem-se verificado que os bons
alunos se distinguem dos maus alunos, muitas
vezes, pela sua capacidade em reconhecer e
avaliar as dificuldades na compreensdo de
uma tarefa, ou seja, compreenderem ou per-
cepcionarem que nio compreendem ou que
ndo possuem conhecimento (Brown, 1978).
No caso dos bons alunos, as dificuldades
podem ser superadas a partir de inferéncias
sobre o que, de facto, sabem. Pelo contrario,
os maus alunos, geralmente, ndo sabem, nem
sabem que ndo sabem (a denominada ignorin-
cia secundaria, nas palavras de Brown, 1978),
ndo tendo sequer disso consciéncia.

Igualmente, os estudos t€m revelado que
existem diferengas significativas na utilizagdo
de estratégias cognitivas gerais e nas capaci-
dades metacognitivas, com repercussdes nos
desempenhos escolares (Rabinowitz &
Glaser, 1985, in Glaser, 1993; Sternberg,
1981, 1986). Assim, os bons alunos sdo mais
aptos na utilizag@o de estratégias para adqui-
rir, organizar e utilizar o seu conhecimento,
bem como na auto-monitorizagdo do seu pro-
gresso cognitivo (Sternberg, 1986). Eles
actualizam mais os processos metacognitivos,
como a planificaggo, o checking (verificagdo),
a avaliacdo e a auto-regulacdo, quer de forma
consciente, quer de forma automatica.
Inversamente, os piores alunos, ou ndo conhe-
cem as estratégias ou se as conhecem, geral-
mente, ndo as utilizam, nem de forma auto-
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matica, nem de modo a monitorizar a apren-
dizagem (Armbruster & Brown, 1984, in
DiVesta, 1987).

De igual modo, as criancas deficientes apre-
sentam fracos desempenhos, geralmente, por-
que falham na produco de estratégias meta-
cognitivas apropriadas. Verifica-se, contudo,
que sujeitas a sessdes de treino explicito, mel-
horam as suas realiza¢des (Campione, 1987).

Na opinido de Holt, “étre un bon étudiant,
c’est apprendre a étre conscient de sa propre
compréhension. Un bon étudiant peut parfaite-
ment dire qu’il ne compreend pas, simplement
parce qu’il exerce un contréle sur sa compre-
hension. L’étudiant médiocre ne sait pas, la
plupart du temps, s’il comprend ou s’il ne com-
prend pas” (1964, pp. 28-29, in Noel, s.d.).

E, também, referida pela investigagio a
accdo que a metacogni¢do exerce sobre a
motivacdo dos alunos (Jones et al., 1988). “A
pratica da metacognicio é um factor de moti-
vacdo para os alunos que, conscientemente,
tomam parte activa no seu processo de apren-
dizagem, avaliando-o e regulando-o0” (Jones,
Palincsar & Ogle, 1987, in Morais, 1988, p.
37). Na perspectiva de Marzano et al. (1988,
in Lobo, 1989), a abordagem metacognitiva,
no ensino dos processos complexos de pensa-
mento, promove o desenvolvimento de atitu-
des positivas na aprendizagem que, segundo
Schibeci (1984, in Lobo, 1989), ¢ um dos
objectivos educacionais do dominio afectivo,
de grande importincia no processo ensino-
aprendizagem. O facto dos alunos poderem
controlar e gerir 0s proprios processos cogni-
tivos da-lhes a no¢do da grande responsabili-
dade que possuem no seu sucesso escolar e
gera neles a confianga nas proprias capacida-
des (Morais, 1991; Paris & Winograd, 1990,
in Paris & Newman, 1990).

Deste modo, “a metacogni¢do pode ser
entendida como a capacidade chave de que
depende a aprendizagem, certamente a mais
importante: aprender a aprender” (Valente et
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al., 1989a, p. 75). Para além do desenvolvi-
mento de competéncias, o aluno aprende a
controlar a sua aprendizagem, torna-se mais
informado, mais independente e prossegue
uma finalidade na aprendizagem (cf. Morais
& Valente, 1991).

“Metacognition suggests that individuals’
self-knowledge of mental activity can promo-
te in them a sense of executive self-control
and self-master” (Fry & Lupart, 1987, p.
230), fundamentais para uma aprendizagem
autonoma.
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