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Resumo

O uso da experimentacdo e do laboratério didatico no ensino de ciéncias tem sido
objeto de exaustiva pesguisa. Varios pesquisadores vém delineando propostas que tém
contemplado a atividade do aluno. Dentre estas, 0 método investigativo tem mostrado eficacia
na melhoria da qualidade das aulas experimentais. O objetivo deste trabalho foi avaiar a
aplicabilidade do método investigativo em atividades experimentais no ensino de quimica. O
método permite ao aluno assumir a responsabilidade por sua prépria aprendizagem, e colocar
ao professor um papel de orientador e mediador do processo. Este trabalho foi desenvolvido
com um grupo de alunos da disciplina Laboratério de Quimica Geral. Os alunos foram
convidados a desenvolver projetos de pesquisa orientados, cujos temas abordavam assuntos
envolvidos na quimica do cotidiano, com plena liberdade na escolha do tema, elaboracéo e
desenvolvimento da atividade experimental. As linhas gerais norteadoras do trabaho
estiveram divididas em trés partes principais. elaboracdo do projeto de pesquisa,
desenvolvimento experimental e redacéo e discussao do relatério final. Os dados da pesquisa
foram colhidos nas aulas de discussdo dos relatérios referentes aos projetos desenvolvidos e
utilizou-se para tanto, o recurso da gravacdo em audio. Os resultados mostraram que a
estratégia metodolégica empregada proporcionou aos alunos um efetivo incremento na
aprendizagem dos assuntos abordados nos projetos. A medida em que passaram a perceber a
prépria capacidade, o trabalho foi desenvolvido com mais interesse e dedicagdo. Durante o
desenvolvimento deste curso constatou-se uma Uutilizacdo crescente de estratégias
metacognitivas, pois 0s alunos perceberam-se responsaveis pelo préprio desenvolvimento.
Embora os estudantes ndo tenham demonstrado plena consciéncia de seu papel no processo de
aprendizagem, as evidéncias mostraram que foram utilizadas estratégias metacognitivas
capazes de facilitar seu desenvolvimento. E de fundamental importancia que as estratégias de
ensino procurem promover este reconhecimento e controle, pois tratam-se de ferramentas
basi cas para a promocao do crescimento cognitivo.

1- Introducéo:

O aprimoramento do processo de aprendizagem sempre se constituiu num grande
problema para os educadores e embora tenha se tornado objeto de exaustivas discussdes e
pesquisas, esta longe de ser finalizada. E claro também que embora aguns estudantes
demonstrem sucesso na escola, este se da sem aquisicdo de conhecimento significativo
(Romainville, 1994) e que o indice de fracasso escolar € bastante alto, principamente entre
estudantes do ensino médio e alunos dos primeiros termos universitarios.
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A €fetividade das estratégias depende do contexto da aprendizagem e das
caracteristicas dos estudantes. Comumente o aprendiz vé sua propria aprendizagem como um
ato passivo e de responsabilidade do professor (Gunstone & Northfield, 1992). Esta visdo,
determina 0 ndo enggamento do aprendiz no processo, dificultando ou até mesmo
determinando o fracasso no desenvolvimento da aprendizagem. Para que haja uma “mudanca
conceitual”, aqui entendida ndo como o abandono de idéias em detrimento de outras, mas sim
adicdo de novos conceitos, retencdo de alguns ja existentes e aquisicdo de um conjunto de
conceitos onde a nova no¢do é mais adequada, € necessério que o aprendiz se coloque como
controlador do processo. Para Gunstone & Northfield (1992), é o aluno que deve reconhecer
suas idéias e convicgdes e entdo decidir reconstrui-las ou ndo. Ha necessidade de
consentimento e atividade do estudante para que estas reconstrugdes acontecam. Sendo assim,
as decisdes conscientes sO serdo possiveis se o individuo usar de estratégias metacognitivas.

O conceito de metacognicéo, tem sido discutido pdr varios autores. Pesut (1990)
caracteriza metacognicdo como a habilidade de uma pessoa para pensar sobre o préprio
pensamento, ou a cognicdo individual sobre o pensamento cognitivo. Kitchener (1983),
incorporou o conceito de metacogni¢do nos trés niveis de seu modelo de processo cognitivo.
Para ela, no nivel 1, estdo as habilidades cognitivas pré monitoradas nas quais o conhecimento
do mundo é construido. Aqui se enquadram a memorizacdo, a leitura, a percepcdo, aquisicao
de linguagem etc. O nivel 2, ou atividade metacognitiva, é o processo no qual o individuo
passa a monitorar 0 progresso cognitivo em uma atividade do nivel 1. No nivel 3, chamado de
cognicao epistémica, o individuo é capaz de fazer reflexfes nos limites do conhecimento,
reconhecendo os critérios para sua obtencdo. Para Flavel (1981), metacognicdo é o
autoconhecimento a respeito dos proprios processos cognitivos ou assuntos relacionados a
eles. Romaiville (1994), define conhecimento metacognitivo como resultado da reflexdo
deliberada na prépria atividade cognitiva. Afirma que esta reflexdo pode assumir duas
dimensdes distintas ou sgja, 0 conhecimento que se tem sobre a propria cognicao e o controle
deste conhecimento. Ainda em White & Mitchell (1994), metacognicdo € por definicdo, o
oposto de falta de controle. E o conhecimento do processo de pensamento, consciéncia e
gerenciamento da aprendizagem. Pode-se portanto referir-se a metacognicdo, como o
monitoramento e controle dos processos necessarios ao desenvolvimento da propria
aprendizagem. Sabe-se, entretanto, que tanto criangas quanto os adultos falham ao monitorar
suas aprendizagens e quando as estratégias sdo dificeis de aprender sdo facilmente
abandonadas (Garner & Alexander, 1989).

Uma questéo freglientemente levantada € o como podemos medir os efeitos das
estratégias instrucionais. Partimos entdo da hipbtese de que se a auto monitoracéo do processo
de aprendizagem torna mais eficiente a evolucdo cognitiva, também fard com que esta
evolucdo fique evidenciada nas atitudes e desempenho dos estudantes facilitando o processo
de avaliagcdo da estratégia proposta.

A metodologia escolhida para este episodio de aprendizagem, método investigativo
(Gil Perez, 1996 ), exige do educando participagao ativa no processo de aprendizagem. Pode
ser aplicada a qualquer disciplina, mas tem demonstrado muita eficiéncia na condugdo de
atividades experimentais, por isso foi a utilizada neste trabalho. De acordo com as linhas
norteadoras propostas pela metodologia investigativa, o aluno deve, além de ter papel ativo no
processo de aprendizagem, familiarizar-se com a riqueza da atividade cientifica, passando a e
encaré-la como atividade aberta e criativa.
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Em nosso entender, h& necessidade de vincular o desenvolvimento de habilidades no
manuseio de materiais especificos de um laboratério de Quimica, a aquisicdo de
conhecimentos significativos, capazes de contextualizar o uso destas técnicas, dando a elas
um carédter de real utilidade. Pintrich et al. (1993) enfatizam que os modelos de aprendizagem
ignoram as metas individuais, intencbes propdsitos expectativas ou necessidades dos
estudantes, a0 se engajar efetivamente no processo de aprendizagem. A motivagdo deve ser
um ponto a ser perseguido, pois o interesse pessoal influencia a atencéo seletiva do aluno e
seu esforgo natarefa e na aquisicéo de conhecimento.

Outro ponto fundamental é o contexto de sala de aula. Para que o aluno se engaje
efetivamente no processo € necessario que a tarefa proposta seja desafiadora e significativa
para sua propria vida. As tarefas devem ainda possibilitar a escolha e o controle sobre a
prépria atividade e levar a uma avaiagdo que valorize aspectos significativos da
aprendizagem. Estas consideracdes nos remetem a modificacdo ndo sO das estratégias de
ensino mas e principamente das tarefas ligadas ao contelido especifico pois as caracteristicas
do contexto de sala de aula sGo mediadoras das relagbes entre motivagdo e cognic¢do. Pintrich
et a. (1993), vaorizam o desafio, a escolha e a surpresa como caracteristicas que podem
implementar o interesse situacional do aluno levando um engajamento cognitivo.

O objetivo central deste trabalho é verificar os efeitos de uma estratégia instrucional,
baseada na metodologia investigativa (Gil Perez, 1996), no desenvolvimento da
aprendizagem, usando como base as atitudes metacognitivas expressas pel os alunos.

2 - Metodologia

O trabaho foi desenvolvido com um grupo de alunos do curso de Licenciatura em
Fisica da Faculdade de Ciéncias da UNESP, Campus de Bauru. Teve como fato gerador uma
série de temas ( projetos experimentais) propostos pelo professor, para que os alunos
fizessem a escolha e os desenvolvessem com plena liberdade de ag&o. A utilizacdo de temas
cotidianos é recomendada pbér muitos autores (Gil Perez y Vadés Castro, 1996; Hodson,
1994; Solomon, 1988; Alonso et al., 1992), por possibilitar a contextualizacdo e motivagdo do
aprendiz, tornando o processo de aprendizagem mais eficiente e agradavel. Num primeiro
momento o professor explicou aos alunos que trabalhariam de forma diferenciada, isto é, a
maneira de conduzir as atividades experimentais seria diferente daquilo a que eles estavam
acostumados. Com isso procurava despertar o sentido para o interesse, utilidade e importancia
do contelido a ser aprendido.

As linhas gerais que nortearam o desenvolvimento do trabalho podem ser assim
sintetizadas:
- Escolha do tema.
- Pesguisa Bibliografica sobre o0 assunto abordado.
- Elaboragdo do Projeto Inicial
- Discusséo do Projeto
- Desenvolvimento Experimental
- Elaboracéo do Relatério Preliminar
- Discussdo do Relatorio
- Apresentacdo do Relatério Fina
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Neste trabalho nos detivemos na andlise e interpretacao das discussdes dos projetos e
relatérios com o professor pois 0 nosso interesse foi verificar até que ponto os alunos séo
capazes de conduzir e controlar sua propria aprendizagem. Para tanto, elaborado o projeto, o
passo seguinte seria 0 de sua discussdo com o professor. Cada grupo, apresentou o projeto
discutindo sua validade e procurando mostrar sua importancia. Esta fase oportunizou aos
alunos o desenvolvimento de seguranca na proposicdo do trabalho e ao professor um
acompanhamento bem préximo do crescimento conjunto dos alunos.

Outra fonte importante de dados neste trabalho, foi a apresentacdo do relatorio
preliminar e sua discussdo. Durante esta discussdo, pode-se avaliar a evolugcdo na
aprendizagem dos aunos estimulando a auto regulacdo do processo. Esta fase € de
fundamental importancia no desenvolvimento de atitudes voltadas a reflex&o sobre o processo
vivenciado.

Estas etapas foram gravadas em audio, com o consentimento dos aunos e do
professor. A gravacdo em audio foi escolhida, por ser uma valiosa fonte de dados e suscitar a
possibilidade de obtencéo de detalhes da conversacéo e garantir uma maior versatilidade além
de um diagnostico detalhado da agdo (Mc Niff, 1995).

2.1- Discussdo de Projetos e Relatorios:

A proposta para as discussdes dos projetos e relatorios foi elaborada dentro da linha
metacognitiva defendida por varios autores (Gunstone, 1991; Osborne, 1997). Esta tendéncia,
insiste na necessidade de reflexdo do sujeito sobre suas idéias pessoais, exercendo um
controle direto sobre suas construgdes. Para tanto, deve se lancar méo de estratégias que
encorgiem o aluno a verbalizar e refletir sobre seu proprio conhecimento. Este foi 0 objetivo
perseguido durante as entrevistas realizadas com 0s sujeitos desta pesquisa. A gravagéo das
discussdes de projetos e relatdrios com o professor tiveram o objetivo de prover dados sobre a
efetividade da metodologia aplicada a0 desencadear e levar a termo o processo de
aprendizagem. Justifica-se pelo fato de possibilitar um acompanhamento mais efetivo do
trabalho, avaliar a aplicabilidade da metodologia proposta, o nivel de satisfacdo com o
trabalho e mais detalhadamente, obter um parémetro para comparagéo das percepcdes do
pesquisador sobre o desempenho dos alunos.

2.2- Andlise dos dados:

Nosso interesse nesta pesquisa focaliza-se na avaliacéo do processo de aprendizagem.
Com esta avaliagdo pretendeu-se oportunizar aos sujeitos da pesquisa um questionamento
sobre quais aspectos de sua agdo sdo fundamentais no desencadeamento de aprendizagens
significativas, monitorando o processo como um todo e identificado seu papel na construcéo
do conhecimento. As duas questdes nas quais se fundamentaram as observacdes foram: A
confianca do aluno em sua eficiéncia e o quanto ele acredita em sua capacidade de controlar o
préprio processo de aprendizagem. Outro aspecto fundamental a ser ponderado é o
relacionamento do grupo com a metodologia proposta e sua eficacia na promocdo de
aprendizagem significativa. Para tanto, buscamos categorizar os dados obtidos nas discussoes
dos relatorios e entrevistas nos seguintes grupos significativos:

- Confianca no préprio desempenho.

- Importancia dos temas propostos.
- Priorizagéo da aprendizagem.
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- Dominio do Contetido
- Controle do processo.

Estas categorias, identificadas nas falas dos alunos durante as discussoes, foram as que se
demonstraram mais significativas e portanto, dignas de uma andlise mais detalhada. Durante
esta discussdo procuramos encadear estas categorias sem entretanto fecha-las, uma vez que a
comunicacdo entre elas é clara e fundamental.

3 - Resaultados e discussdo

Na metodologia proposta o0 aluno deve se tornar sujeito da aprendizagem, assumindo
responsabilidade ativa pelo processo. Durante a discussdo dos projetos e relatérios, o que
pode ser facilmente observado foi uma evolugéo na confianga no préprio desempenho. As
primeiras colocagfes dos alunos, tem claramente expressa a divida na propria capacidade de
elaborar um bom projeto e um bom relatério:

“F e T — O que vocé achou professor?

P — Eu é que pergunto o que vocés acharam? Eu vou falar o
que eu achei sem dlvida, mas o que vocés acharam? V océs
fizeram uma introducdo super boa, detalhada... Isto agui €
praticamente é um semin&rio... Mas ha necessidade de uma
peguena reformulagéo...

F — E agora, desisto....

P— O loco, vocé € muito dréstica..

F—Taerrado...

P — Na&o estou falando que esta errado... estou falando que a
formando esté correta.”

Estas colocagBes mostram a inseguranca inicia dos alunos quanto ao proprio
desempenho, repetindo-se quase que unanimemente:

“Ed - Tem alguma coisa incompleta ai?
P — O que vocés acharam?
M — Ta certo o que nés fizemos, né professor? E a &rea dele?
e o volume?...
P — Masisto na hora que estiverem fazendo € que se define...
E — Pode ser qualquer uma... Eu estou preocupado porque s tem a teoria... ai ndo da nada
ne?...”

Os estudantes normalmente ndo monitoram a propria aprendizagem pois ndo notam se
compreenderam ou ndo as mensagens contidas nas instrugdes para resolver um determinado
problema. Neste caso, isto se torna crucial, pois as instrucbes foram propostas por eles
proprios.

Durante o desenvolvimento experimental esta atitude €, aos poucos, aterada e em seu
lugar surge uma confianca crescente, expressa no préprio trabalho experimental e nas
discussdes dos rel atorios com o professor:

“P— Entdo, e ai? VVocés ndo ficaram receosos ?
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Mo —N&o... ansiosos, é diferente...

P— Ansiosos?

Mo — E, porque a gente nunca tinha trabalhado deste jeito,
né?... Porque no laboratdrio de Fisica, a gente faz um
experimento, depois é... a gente faz prova....

Cr — A mesma coisa que vocé tem na sala de aula... vocé faz
0 experimento, depois vai fazer prova.. € iguazinho... a
mesma prova gue voceé fez em teoria...

P — Ent&o vocés acham que va ser tranquilo fazer qualquer
outro...

Mo - N&o, tranquilo néo...

Cr — Ah! agora a gente ja ta escaldado, né?...

Mo — A gente tem uma no¢ado, né?...”

Um outro grupo se expressa assim:

“P — O gue vocés acharam disto tudo? Em relagcdo a por
exemplo um laboratorio normal mesmo? Uma disciplina
norma onde a gente apresenta uma série de roteiros de
préticas...

M —Vocé tafalando do método tradicional?

P — E o método tradicional...

M — Na minha opinido, para um laboratério de Quimica seria o ideal... Ai tem a teoria
também... A teoria va ser dada na sada No laboratério vocé tem que fazer o
experimento e ndo chegar aqui e o professor ficar... a pilha funciona assim... € funciona
Agoratem que faar, e tem que fazer.”

Mesmo aqueles alunos que demonstraram um indice maior de confianca na elaboracdo do
projeto, sd se sentiram confortévels apds o aval do professor:

“P— O relatorio de vocés estd muito bom mesmo...
S-0... obrigado hem....
A —Puxa... eu fiquei com medo...

S — Puxa, a gente gostou de fazer, a gente fez a segunda vez e ja sabia quase tudo o que tinha

que usar. Foi rapidinho...

A — No primeiro instante deu medo assim... Falar, po... N&o,
medo assm n&o.. Mas uma coisa gque VOCé nunca Viu.
Carambal... sera que eu vou conseguir fazer? Ai vocé vai
atras da bibliografia... vocé comega a entender o que é... ver...
pega um livro experimenta que tenha aquilo que voceé quiser,
entdo ai fica bem mais...
S—Eu fiquei com receio de ndo dar conta do recado, né?
P — Vocés estdo mais a vontade pra trabalhar hoje num
laboratorio?
A — Ah! Certeza... outro dia fazer experimento... € bom
porque vocé vai aprendendo, né? VVocé pode falar pra alguém
que voceé fez isto... N&o tem coisa impossivel, € sb sentar |4,
e..
P- E vocé M?
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M — Quando vocé propds eu pensel, sera que eu consigo fazer
isto? Eu sai do nada. A gente saiu daqui e foi pra biblioteca,
procurou, agente ndo tinha base nenhuma, absolutamente
nada. Entdo a gente foi |4 procurou, viu que ia dar pra
fazer...”

Fica claro quando o aluno percebe que possui condigdes para executar uma tarefa,
adquire um comportamento mais critico em relacéo a atividade e faz aflorar suas habilidades
individuais no desenvolvimento das tarefas propostas. Ha uma questdo ja levantada por
Garner & Alexander (1989): A ndo utilizacdo de estratégias de aprendizagem diferenciadas
estaria vinculada a comprovacdo de sua eficacia? Parece-nos que a confianca dos alunos na
eficacia das estratégias propostas somente se manifestou claramente apds sua utilizagéo e
teste. Quando perceberam a eficiéncia do método utilizado, é que os estudantes passaram a
acreditar na propria capacidade de obter sucesso no desenvolvimento dos projetos.

Estas constatagdes levam-nos a crer na importancia do contelido a ser tratado e sua
maneira de apresentagdo. Neste curso especificamente, um curso introdutorio de quimica
experimental, os alunos deveriam ser apresentados as principais técnicas e manuseio de
materiais de laboratério. Para que isto ndo ocorresse de maneira desvinculada de contelidos
significativos, o professor utilizou-se do desenvolvimento de temas de interesse e relevancia
para os alunos. Com esta atitude, o professor procurou garantir além do conteido especifico
da disciplina, que esta aprendizagem se desse dentro do contexto vivenciado pelos aunos,
suprindo a curiosidade e necessidade de informac&o sobre processos quimicos aplicados ao
cotidiano. Foi possivel verificar esta necessidade nas argumentagdes espontaneas dos alunos:

“Cr — A gente leva para a sala de aula o conhecimento que a
gente vé |a fora, né? A gente aprende Quimica tedrica em
Quimica tedrica, né?. No laboratério,... a gente precisa
desenvolver o que a gente aprende em sala assim... E quando
a gente aprende em sala e no laboratério, aquilo que a gente
esta acostumado a ver na vida... no nosso dia a dia, né?... €
excelente, né? poder praticar agquilo que vocé vé no
cotidiano...”

“M - ...Sempre tive vontade de fazer isto. E ruim ficar so fazendo teoria, teoria, teoria... e
VOCé nunca pega na verdade di... Vocé so vé isto aqui... fabrica dcool deste jeito, a
pilha é construida deste jeito. Vocé quer ver o resultado como acontece, né? Entéo foi...
nossal... pramim foi étimo.”

Pintrich et al. (1993) enfatizam que os modelos de aprendizagem ignoram as metas
individuais, intencdes propdsitos expectativas ou necessidades dos estudantes, a0 se engajar
efetivamente no processo de aprendizagem. A motivagéo deve ser um ponto a ser perseguido,
pois o interesse pessoa influéncia a atencéo seletiva do aluno e seu esforgo na tarefa e na
aquisicdo de conhecimento. Parece-nos que a boa aceitacdo da estratégia proposta deve-se ao
fato de que se ofereceu aos estudantes a oportunidade de trabalhar com temas de relevancia
para eles. Garner & Alexander (1989), afirmam que para que um estudante dedique cognicéo
consciente ao processo de aprendizagem, a tarefa a ser realizada deve ser significativa e estar
revestida de interesse pessod . Isto nos leva a crer que a menos que alguém desgje realizar um
meta em particular, € improvavel que se preocupe e dedique tempo e esforco com as
estratégias e serem utilizadas.
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Ao desenvolver estratégias cognitivas adequadas, o aprendiz passa a priorizar a
aprendizagem em detrimento da maneira pela qual ela é conseguida, isto €, o procedimento
experimental a ser empregado passa a ndo ser mais crucial como parece no primeiro
momento:

“P - Eu li o projeto de vocés... achel super legal. Vocés... na
introducdo por exemplo, vocés entenderam exatamente o
espirito da coisa...

A — Exatamente... a gente pegou 5 ou 6 livros e foi estudar mesmo, buscar o conhecimento,
gual a definicdo... na bibliografia do livro que estava melhor. Por que na bibliografia
gue vocé V&, é uma macromolécula, tal e tal... € uma substancia bem grande... iss0,
isso e aquilo e ndo explica nada, sb... a gente foi pegando, explicando... E tem coisa ai,
gue a gente ndo... como se diz?... ndo aprofundou porque a gente falou, ja que a gente
val estudar um polimero sintético, vamos especificar o que € um polimero sintético, e a
utilizagéo...”

Na discussao do relatério desta atividade o aluno, comenta sobre o roteiro
experimental que havia proposto:

“S - ....Eu ndo entendo muito de quimica, né? Ai, o que eu ia fazer... ia decorar... porque
entender ndo ia ter jeito... Ai eu ia pegar e escrever a mesma coisa agui... o tubo de
ensaio... adiciona-se tal e tal... e ai ndo ia dar pra ter uma nogéo ai... Da segunda vez
usamos técnicas mais flexiveis e tal...”

Para um outro grupo a necessidade de continuar buscando novas informacdes €
evidente:
“Cr — Pena que a gente ndo conseguir fazer mais preciso, e
ver o que mais tem nesta gasolina, né?
P — Ah... sim, mas nés vamos fazer...

Cr — A gente sb determinou por enquanto, o adcool... 0 que mais pode ter?... por exemplo, se
tem impurezas... ou outros tipos de aditivos... num grau elevado, ou outro tipo de
aditivo que costumam colocar... Ai vai ficar completo nosso trabaho... Tanto para
avaliacdo como para conhecimento nosso, né?”’

Os estudantes passaram a demonstrar um claro interesse em melhorar a qualidade da
aprendizagem através de seus relatérios e atitudes durante o desenvolvimento experimental.
Percebe-se a énfase colocada na contextualizacéo do problema a ser resolvido, demonstrada
por uma acurada pesquisa bibliogréfica, com a finaidade de introduzir o tema e na
importancia dada a discussdo dos resultados experimentais e conclusdes.

Tamanha énfase levou a uma compreensdo adequada dos contelidos, revelada nas
discussdes dos relatérios com o professor. Os estudantes mostraram seguranca na discussao e
na apresentacdo dos resultados experimentais. A sequiéncia a seguir sugere claramente este
controle:

P- O que vocé achou F deste projeto ?

F — Primeiro o que vocé achou do relatério? (risos)
P — N&o, depois...?
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F — Este eu achei legal... achei interessante... €, assim s acho assim, ndo deu pra me dedicar
tanto quanto o outro...

P — Sé&io? Eu achei que vocé se dedicou mais do que no
outro... Pelo menos vocé trabalhou mais, né?

F — Ah! sim... trabalho... trabalho bracal, né?... Eu achel
legal... eu gostei... foi mais trabalhoso que o outro com
certezal ... Mas eu acho que agui assim veio uma gratificagéo,
maior...

P — Vocé entendeu 0 assunto?

F—Ah! Sim...

P - ..Outra coisa, € gque sempre que VOcé apresenta
resultados, segja na forma de tabelas ou na forma de figuras,
tem que explicé-las agui...

F — Ah! osresultados...

P — Entdo, por exemplo... na tabela 1 temos apresentados os
dados de absorbanciae, ndo lembro o queé...

F — Comprimentos de onda...

P — Comprimentos de onda para 0 composto tal, tal... tal...
Depois nafigura 1 nés temos as curvas...

F — Graus...

P — De variagdes de lambda maximo, em funcdo de pH,
sendo que... queé a b, c, d, e..?

F — Diferentes pHs...

P — Diferentes pHs... Depois... nafigura 2 nostemos a...

F — A absorbéancia...

P — A absorbancia do ponto méximo em relacdo ao pH, de
onde nos tiramos o...

F-OpKa..

P — O pK... vaor de pKa... entdo, sempre se joga a figura,
explica e obtém uma informacdo... joga a figura, explica e
obtém uma informag&o...

A auna mostra dominio adequado do contelido estudado ao completar as falas do
professor. Este caso especifico merece ser salientado pois esta aluna destacou-se inicialmente
No grupo por sua extrema inseguranca e dificuldade ao lidar com o processo de aprendizagem.
Todas as evidéncias levam-nos a crer que esta estudante em particular teria dificuldades ao se
utilizar de uma metodologia mais tradicional que ndo lhe desse oportunidade de buscar o
préprio conhecimento ou seria promovida com o auxilio dos colegas e condescendéncia do
professor.

Para Gunstone & Northfield (1992), o desenvolvimento de habilidades metacognitivas
deve estar no contexto das tarefas de aprendizagem e ser percebido pelos estudantes como
apropriado e proveitoso. Sendo assm € de vital importancia que a propria pessoa assuma o
controle de sua aprendizagem. Ao assumir este controle 0 estudante passa a reconhecer e
avaliar suas idéias ativamente, a fim de que possam ser reestruturadas. Ao longo do processo,
os estudantes assumiram completamente o controle de sua aprendizagem, sendo capazes
inclusive de aterar metodologias, perceber os proprios erros e buscar aternativas para a
solugdo dos mesmos:
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M — A primeira eletrodeposicdo que a gente fez, a gente seguiu certinho como estava né...
Deu errado! Encostou... Ai a gente foi se ligar no que estava errado, o que néo estava, o
gue a gente podia mudar... A eletrodeposicdo ndo tava boa, e ai? A gente aumenta a
corrente?... Aumenta a concentragdo?.. Pra melhorar... a primeira, a gente seguiu
certinho o roteiro, ndo deu certo... Mas ai deu pra detectar onde mais ou menos estava o
erro, onde a agente podia melhorar...
Ou ainda:

P — Quando... quando vocés sentiram reamente que vocés estavam dominando mais a
situacdo?... prafalar: ndo agora pode deixar que é com a gente mesmo?

S - A Segundavez que foi feito o experimento, né?...
P — Foi? Aprimoraram, né?...
S— E ficou maisfécil...
A — Da outra vez, a gente usou um tubo l&4.. que ndo ia
conseguir tirar...
S—Num tubo de ensaio, ne?
P — E como estava na pratica?...
A - E como estava na pratica... porque as vezes também... foi
falha nossa na primeira vez, né? Ndo sei se foi 0 tempo certo
ou a gente reagiu alguma coisa errada... ou ndo agueceu
direito... tem também, tem isto, né?.. A gente pode ter
errado...
S — O livro mesmo pode ter induzido a gente a ter feito
daguele jeito |& Pra gente errar. Nao... ndo errar, mas
dificultar, né€? Pra gente procurar uma alternativa de fazer o
experimento na verdade...

Se 0 desenvolvimento de habilidades metacognitivas implica na consciéncia e controle
do processo de aprendizagem, parece-nos que a estratégia aplicada mostrou-se adequada. A
possibilidade de controlar e conduzir o processo é um fator preponderante para 0 Seu SUCesso.
A busca de dternativas capazes de melhorar a qualidade da aprendizagem € um instrumento
gue conduz ao reconhecimento da importancia de suas proprias estratégias cognitivas e a
busca de seu gjuste para novos contextos de aprendizagem.

Nosso principal objetivo ao propor esta estratégia diferenciada foi o de verificar sua
eficiéncia em garantir a qualidade do processo e a0 mesmo tempo, até que ponto uma
estratégia de ensino € capaz de fazer aflorar as capacidades metacognitivas dos estudantes.

E evidente nos resultados das mais recentes pesquisas que o desenvolvimento de
estratégias metacognitivas se da com aidade e maturacdo do individuo e, enquanto as criancas
ndo conseguem identificar as estratégias possiveis para melhorar as falhas de compreensdo,
jovens e adultos desenvolvem estas habilidades lentamente (Garner & Alexander, 1989).
Também é claro, que muitas vezes os estudantes falham ao evocar estas estratégias pois a
auto-estima e o controle interno ndo estdo adequadamente desenvolvidos. Quando ndo se
atribui 0 sucesso ao proprio esforgo, ndo se é capaz de melhorar a aprendizagem.

A percepcdo da habilidade em executar uma tarefa pode ter uma influéncia mais critica
no comportamento que os incentivos ou a habilidade pessoal. Isto fica bastante claro nas
atitudes dos estudantes durante o desenvolvimento dos projetos e na elaboragéo dos relatorios.
A medida em que passaram a perceber a propria capacidade o trabalho foi desenvolvido com
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mais interesse e dedicagdo. Durante o desenvolvimento deste curso constatou-se uma
utilizac8o crescente destas estratégias pois 0s alunos perceberam-se responsaveis pelo proprio
desenvolvimento.

Aprender é uma atividade individual que necessita que o préprio aprendiz passe a
refletir sobre os componentes deste processo, adaptando-os sempre a novas reaidades. Ao
professor cabe um papel de extrema importancia neste processo. Além de garantir asi proprio
0 acesso as informagBes sobre a aprendizagem dos estudantes e empregélas para dar
continuidade ao processo, a exigéncia maior € garantir suporte para promover ativamente o
reconhecimento, a avaliagdo e reconstrucdo das idéias dos alunos. Isto se deve dar sem que o
professor interfira no processo, fornecendo respostas que devem ser de responsabilidade do
aluno. Isto é ainda bastante dificil pois temos enraizados em nossos habitos as caracteristicas
do ensino tradiciona centrado na figura do professor. A meta para o condutor do processo €
fazer com que os estudantes percebam que a aprendizagem depende muito mais do esforco
préprio do que da presenca do professor.

Parece-nos que quando a estratégia é capaz de convencer o aprendiz de sua eficacia e
superioridade, e€la é incorporada as habilidades dos estudantes e estes assumem a
responsabilidade pelo processo de aprendizagem produzindo resultados que vao aém das
préprias expectativas e das expectativas do professor.

Concluimos citando Romainville:

"Se por um lado uma concepcdo mais sofisticada é provavelmente
uma condicdo prévia para o envolvimento em atividades metacognitivas,
por outro lado, pensar em estratégias cognitivas e seus efeitos,
provavelmente € uma boa maneira para enrigquecer a concepcdo de
aprendizagem.” (Romainville, 1994, pp.365)

Embora os estudantes ndo consigam perceber ainda claramente seu papel no processo de
aprendizagem, as evidéncias mostram que utilizam estratégias metacognitivas capazes de
facilitar seu desenvolvimento. E de fundamental importancia que as estratégias de ensino
procurem promover este reconhecimento e controle, pois tratam-se de ferramentas bésicas
para a promogao do crescimento cognitivo.
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