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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar o uso de feedbacks como forma de
promover estratégias cognitivas de aprendizagens autorreguladas nos discentes dos
periodos iniciais do curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) - Centro Académico do Agreste (CAA). Para isto, realizamos nas
disciplinas de Introducdo a Fisica e Metodologia do Estudo, uma mentoria
personalizada com acompanhamento pedagdgico ao longo do semestre 2022.2, que
contou com a participacdo de 5 estudantes do 1° periodo deste curso, 0s quais nao
tinham outras experiéncias na educacao superior. Esta mentoria se desenvolveu em
funcdo das concepcdes de Hattie (2009, 2012); Hattie e Timperley (2007), sobre o uso
de feedbacks, o qual se deu, a partir dos desafios enfrentados nos processos
autorregulatoérios da aprendizagem na formacgéo docente em Fisica, com a finalidade
de orientar os caminhos que podem ser percorridos para a construcédo efetiva do
conhecimento. Neste contexto, € apresentado o0 modelo de aprendizagem
autorregulada na perspectiva de Zimmerman (2000), que envolve antecipacao,
desempenho e autoavaliagdo. Ademais, buscamos identificar as fragilidades nos
conhecimentos declarativos, procedimentais e atitudinais desses estudantes, tal qual,
acompanhar as suas evolucdes. Por fim, analisamos suas percep¢cdes em relacdo aos
feedbacks fornecidos com o interesse de compreender 0s progressos obtidos nas
habilidades de autorregulacéo. Os principais resultados apontam o feedback como um
instrumento influente na promocé&o de estratégias cognitivas de autorregulacdo, que
favorece uma evolucdo significativa nas aprendizagens dos estudantes, em

consequéncia do uso estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas.

Palavras-chave: feedbacks cognitivos; aprendizagem autorregulada; formacéo de

professores; estratégias de aprendizagem



ABSTRACT

This research aims to analyze the use of feedback as a way to promote cognitive
strategies of self-regulated learning in students of the initial periods of the degree
course in Physics at the Federal University of Pernambuco (UFPE) - Centro
Académico do Agreste (CAA). For this, in the Introduction to Physics and Study
Methodology disciplines, we carried out personalized mentoring with pedagogical
follow-up throughout the 2022.2 semester, which included the participation of 5
students from the 1st period of this course, who had no other experience in higher
education. This mentoring was developed based on Hattie's conceptions (2009, 2012);
Hattie and Timperley (2007), on the use of feedback, which took place from the
challenges faced in the self-regulatory processes of learning in teacher training in
Physics, with the purpose of guiding the paths that can be followed for the effective
construction of the knowledge. In this context, the self-regulated learning model is
presented from the perspective of Zimmerman (2000), which involves anticipation,
performance and self-assessment. Furthermore, we seek to identify weaknesses in
the declarative, procedural and attitudinal knowledge of these students, as well as
monitor their evolution. Finally, we analyzed their perceptions regarding the feedback
provided in order to understand the progress made in self-regulation skills. The main
results point to feedback as an influential instrument in promoting cognitive self-
regulation strategies, which favors a significant evolution in student learning, as a result

of the use of cognitive and metacognitive learning strategies.

Keywords: cognitive feedbacks; self-regulated learning; teacher training; learning

strategies.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, com as mudancas ocorridas na sociedade e o0 vasto acesso as
informacdes e tecnologias, nota-se urgéncia em transformagfes educacionais, as
quais contribuam na efetivacdo da aprendizagem e desenvolvam habilidades
autorregulatérias, como por exemplo a percepg¢ao sobre seus proprios processos de
aprendizagem. Segundo Freire (2000) para uma construcao efetiva da aprendizagem,
0 processo de formacdo dos estudantes precisa ter, como base, conhecimentos
sélidos que despertem o senso critico no educando e sejam aplicaveis ao seu
cotidiano, ja que a educacédo € uma teoria posta em pratica. Contudo, ao ingressar em
um curso superior, muitos estudantes chegam imaturos na prética da autorregulacéo
da aprendizagem, o que se apresenta como um fator impeditivo de consolidar
aprendizagens e, consequentemente, ter sucesso académico (CASIRAGHI,
ALMEIDA; BORUCHOVITCH, 2022).

No ensino de Fisica, Moreira (2021, 2018), aponta o0 ensino por testagem,
aplicado em boa parte da educacao basica, como um grande desafio a ser superado.
Neste ensino, o foco esta na memorizacdo e aplicagcdo em avaliacdes, de forma
arbitraria e literal, a qual ndo atribui sentido a aprendizagem (AUSUBEL, 2003). Diante
disso, € visto que muitos estudantes ao ingressarem na universidade, apresentam
uma base de conhecimentos fragilizados, além de uma percepcédo equivocada da
Fisica, o qual é associada apenas a formulagdo matematica. Contudo, os “conceitos
sdo muito mais importantes do que férmulas, aprender a perguntar em Fisica € mais
importante do que saber respostas corretas. As melhores pesquisas decorrem das
melhores perguntas”. (MOREIRA, 2018, p.76).

O estudo de Carvalho, Ramos e Rodrigues (2021) aponta que a maior taxa de
retenc@o e abandono do curso de Licenciatura em Fisica, do Centro Académico do
Agreste - UFPE, acontece nos dois primeiros anos do curso, corroborando com a
fragilidade da formacao na educacéao basica apontada por Moreira (2000). Apesar de
alguns estudos apontarem que o principal fator para evasdo seja a questao
socioecondmica (LIMA JR; OSTERMANN; REZENDE, 2012), habilidades de estudo
desenvolvidas na educacéo bésica e insatisfagdo com a retencdo aparecem como
questdes relevantes nos estudos de Soares (2014) e Azevedo (2019).

Logo, com o objetivo de abarcar uma nova visdo sobre educacéo, na formacao

de professores de Fisica, devem ser investigadas praticas pedagdgicas que coloquem
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o discente como sujeito de suas proprias aprendizagens. Este contexto, requer uma
mediacdo docente fundamentada no raciocinio metacognitivo, que estimulem a
reflexdo e a autorregulacdo no estudante através de procedimentos pedagogicos.
Para isso, é necessario compreender que cada individuo funciona de formas
particulares, tendo individualidades no aprender, conhecer e interagir, por isso, se faz
importante uma educacdo que promova e facilite processos autorregulatérios na
formacdo de professores. Assim, recai sobre o docente a responsabilidade de
organizar um ensino que promova a construcdo adequada dos conhecimentos através
de situacbes que estimulem o0s processos mentais da autorregulagdo nesses
educandos. (CARVALHO, 2007).

Neste contexto, a partir das discuss6es de (HATTIE & TIMPERLEY, 2007;
HATTIE, 2009, 2012; WILIAM, 2006) verificamos que o feedback esta entre as cinco
estratégias de avaliacdo mais eficientes e apresenta caracteristicas singulares para a
efetivacdo do ensino e aprendizagem. Isso acontece por ele auxiliar na reducao da
lacuna entre 0 que se saber e 0 que pretende saber. Para isso, buscando a eficacia
dessa estratégia, o professor precisa ter uma boa compreensdo de onde o0s
estudantes estdo e onde deveriam estar. Hattie (2012) compreende os feedbacks por
niveis, o qual o primeiro se da quando os resultados sao fornecidos ao estudante e
ele toma conhecimento dos erros e acertos, o qual se mantém na categoria
informativa. Outro nivel é voltado a criacdo do produto com a finalidade de completar
uma tarefa. Aqui, o professor auxilia dando orientagdo para o desenvolvimento das
estratégias de aprendizagem e localizagdo dos erros. O terceiro nivel € centrado na
construcdo de processos autorregulatérios na aprendizagem, através de
acompanhamento. Neste nivel, o individuo pode desenvolver habilidades de
autoavaliacdo e ser mais confiante ao se envolver em uma tarefa.

Desta forma, verificamos que ao alcancar o terceiro nivel do feedback os
processos autorregulatérios sdo colocados em curso a partir da tomada de
consciéncia sobre o proprio conhecimento e como esse é aprendido, desenvolvendo
habilidades de autoavaliagdo. A autoavaliacdo permite que o estudante reveja seus
métodos e estratégias de estudo, bem como o monitoramento que estabelece ao
realizar uma tarefa, assim, se estabelece o ciclo de feedback autorregulatério proposto
por Zimmerman (2000).

A aprendizagem autorregulada € a habilidade de gerenciarmos pensamentos,

sentimentos e agdes a fim de alcancar objetivos previamente estabelecidos. A partir
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da perspectiva sociocognitiva, proposta por Bandura (2008), Zimmerman (2000)
estabelece o ciclo de feedback autorregulatério, que possui trés fases: antecipacao,
desempenho e autorreflexdo. E importante notar que para estabelecer este ciclo é
necessario que o estudante faca uso da metacognicao, pois quando planeja (fase de
antecipac¢ao), monitora (fase de desempenho) e autoavalia (fase de autorreflexéo) seu
desempenho, o faz de forma consciente e estratégica para alcancar seus objetivos.
Além de contribuir para aprendizagem do estudante que esta em um curso de
licenciatura em Fisica, “as atividades metacognitivas, quando aplicadas na formagao
dos professores, podem induzir um crescimento na pratica docente, uma vez que pode
influenciar na futura agao pedagdgica” (CARVALHO, 2007, p.78).

Com isso, a presente pesquisa busca responder a seguinte questdo de
pesquisa

Que contribuigdes o feedback pode dar para o desenvolvimento de estratégias

de aprendizagem autorregulada em estudantes recém ingressos no curso de

Licenciatura em Fisica do Centro Académico do Agreste da Universidade Federal
de Pernambuco?

A fim de analisar quais as contribuicbes do uso de feedbacks cognitivo para o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem autorregulada estabelecemos os

seguintes objetivos.

1.1 OBJETIVO GERAL

Analisar o uso de feedbacks como forma de promover aprendizagens
autorreguladas nos discentes dos periodos iniciais do curso de licenciatura em Fisica
da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) - Centro Académico do Agreste
(CAA).

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Identificar as fragilidades nos conhecimentos: declarativo, procedimental e
atitudinal na resolucao de problemas;

e Analisar a evolucdo das aprendizagens declarativas, procedimentais e
atitudinais na resolucéo de problemas;



Verificar a percepcéo dos participantes da pesquisa sobre o impacto dos

feedbacks cognitivos sobre a aprendizagem.
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2 AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM NA FORMAGCAO DOCENTE EM
FiSICA

Neste capitulo, sera abordada uma breve explanagdo sobre a importancia e
contribuicbes da avaliagdo da aprendizagem no processo de construgdo do
conhecimento na formacédo docente em fisica. Para isso, discutiremos sobre desafios
no ensino de fisica e a aprendizagem significativa proposto por Ausubel (2003), além
das estratégias de aprendizagem metacognitiva, feedback cognitivo, metacognicao e
autorregulagéo da aprendizagem.

2.1 ASPECTOS HISTORICOS SOBRE O ENSINO DE FISICA NO BRASIL

Com a evolucado, em fungéo da necessidade de compreender o mundo em sua
totalidade e as forcas que regem a natureza, para beneficio da humanidade, surgiram
varios estudiosos ao longo dos séculos, os quais formularam o0s conceitos
fundamentais da Fisica, que versa sobre o movimento dos corpos, atomos, calor,
forca, matéria, energia, luz e som. Neste contexto, € inegavel a importancia das
contribui¢cdes desta ciéncia para o desenvolvimento humano, que perpassa por muitos
eixos contribuintes na sociedade atual, sejam eles, saude, educacéao, tecnologias e
meio ambiente. Contudo, o ensino de Fisica na educacédo basica no Brasil se depara
com desafios, 0s quais sdo resultados de outras décadas e refletem nos discentes
ingressantes na graduacdao de licenciatura em Fisica. Moreira (2021) destaca o ensino
por testagem ou teaching for testing como sendo um grande desafio a ser superado,
ja que, as escolas se tornaram centros de testagem onde ha um ensino voltado para
formulacdo matematica, sem atribuir conceitos ou dar sentido a aprendizagem, o que
leva o estudante da educacao bésica a decorar férmulas para aplicar em provas.

O teaching for testing incentiva este estudante a criar habitos de execucéo e
memorizacao, o que pode funcionar para resolver exercicios de forma mecanica, onde
gera uma visao equivocada da Fisica, sendo relacionada apenas com a formulacao
matematica. Como consequéncia, ao ingressar no curso superior de Licenciatura em
Fisica, quando se deparam com situacdes problemas que necessitam de outros
conhecimentos ou habilidades que deveriam ter sido construidas, ndo consegue
executar a atividade proposta ou sente dificuldades na resolucdo. Isso acontece

porque “ensinar e aprender Fisica envolve conceitos e conceitualizagdo, modelos e
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modelagem, atividades experimentais, competéncias cientificas, situagdes que facam
sentido, aprendizagem significativa, dialogicidade e criticidade” (MOREIRA, 2021,
p.1).

Nesta circunstancia, “as tarefas de aprendizagem por memorizagdo, como €&
Obvio, ndo se levam a cabo num vacuo cognitivo. Podem relacionar-se com a estrutura
cognitiva, mas apenas de uma forma arbitraria e literal que ndo resulta na aquisicado
de novos significados” (AUSUBEL, 2003, p.4).

Ausubel (2000) discute as consequéncias significativas para aprendizagem
guando destaca as relacbes das tarefas de aprendizagem por memorizacao
relacionadas com a estrutura cognitiva, onde evidencia o argumento da falta de
eficacia do equipamento humano de memorizacdo, o qual apenas consegue reter
informacBes por periodos curtos, caso se trate da interiorizacdo de uma tarefa
simples, ja que ndo houve uma aprendizagem significativa. Assim, a relacdo da
estrutura cognitiva humana com a aprendizagem por memorizacdo, se mostra com
alta vulnerabilidade a interferéncia de outros materiais, os quais foram aprendidos
anteriormente ou descoberto de forma simultdnea e diferencia dos processos de
aprendizagem significativa, uma vez que é o processo através do qual uma nova
informagédo se relaciona, de maneira ndo arbitraria e ndo literal, & estrutura cognitiva
e gera significado psicolégico ao aprendiz. Por isso, “no ensino da Fisica é mais
importante dar atencdo aos conceitos fisicos do que as formulas. As formulas contém
conceitos. Ndo tem sentido decorar formulas sem entender os conceitos que as
constituem” (MOREIRA, 2021, p.2).

Em consequéncia, a memorizacdo de contetudos (aprendizagem mecanica),
nao leva o aprendiz ao pensamento critico e criativo, o qual é necessario para resolver
problemas complexos que exijam reflexdo e assimilacdo de diferentes conceitos da
Fisica. Neste sentido, Ausubel (2000) cataloga os processos de assimilacdo para que

haja uma aprendizagem significativa, onde incluem:

(1) ancoragem selectiva do material de aprendizagem as ideias relevantes
existentes na estrutura cognitiva; (2) interaccéo entre as ideias acabadas de
introduzir e as ideias relevantes existentes (ancoradas), sendo que o
significado das primeiras surge como o produto desta interaccdo; e (3) a
ligagdo dos novos significados emergentes com as ideias ancoradas
correspondentes no intervalo de memoria (retengdo). (AUSUBEL, 2000, p.8).
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Neste cenario, Moreira (2021, p.3) compreende a aprendizagem significativa
como “uma incorporagdo de conhecimentos a estrutura cognitiva de forma
substantiva, ndo arbitraria com significado, com compreenséo, com capacidades de
explicagéo, descricdo e transferéncia desses conhecimentos, inclusive a situagdes
novas”. Logo, baseado nas reflexbes de Moreira (2021) e Ausubel (2000), as
fragilidades pontuadas neste texto sobre o teaching for testing relacionado com a
aprendizagem mecanica no ensino de Fisica, na educagdo basica e como
consequéncia no ensino superior nos discentes calouros do curso de Licenciatura em
Fisica, é aquela que esta associada a estrutura cognitiva de forma arbitraria e literal,
no qual ndo obtém significados e ndo requer uma compreensédo dos conceitos fisicos
para aplicar em novas situacdes, apenas uma reproducdo mecanica em situacdes
conhecidas. Assim, é indispensavel “pensar em uma aprendizagem significativa
critica, uma aprendizagem que implique pensar criticamente, aprender a aprender,
rejeitar certezas, encarar o erro como natural e aprender através de sua superacao”.
(MOREIRA, 2021, p.5).

2.2 O USO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM METACOGNITIVAS E A
PERCEPCAO DO APRENDER

Carvalho (2007) discute, na formacao de professores, o uso de estratégias de
aprendizagem metacognitivas, as quais se apresentam como uma possibilidade de
mobilizar uma pedagogia centrada na aprendizagem do discente, com o objetivo de
torna-lo autorregulador do seu processo de construcdo do conhecimento. Nesta
perspectiva, o discente caracteriza-se como um individuo autorregulador da sua
prépria aprendizagem, que favorece a autonomia e a percep¢ao do aprender.

Nessa mesma linha de pensamento, Rosa (2014) apresenta a metacognicao

associada as estratégias de aprendizagem no contexto escolar, de forma que, sao

[...] apontadas como favorecedoras de uma aprendizagem significativa, ao
provocarem desafios e oportunidades a partir das quais o estudante, mediado
pelo professor, é levado a construir e reconstruir seu préprio conhecimento.
Particularmente, o processo torna-se mais rico quando tais estratégias de
aprendizagem contemplam, igualmente, as de ambito metacognitivo, pois
conduzem os aprendizes a entender ndo apenas 0s conhecimentos
especificos, mas também os mecanismos internos que lhes permitiram a
construcdo desses conhecimentos. (ROSA, 2014, p. 80).



18

Como resultado da aplicacao de atividades que promovam a metacogni¢cao na
formacéao inicial de professores, Carvalho (2007) aponta que os futuros docentes
tenderdo a fazer uso de tais estratégias em suas praticas de sala de aula. Diante disso,
observa-se a importancia de novas mediacdes, em busca do desenvolvimento de uma
pratica autorregulada no estudante da graduacao nos periodos iniciais, com o objetivo
de construir percepcbes em relacdo as aprendizagens e desenvolver habilidades

metacognitivas, pois,

a finalidade maior é integrar a docéncia uma pratica nova: praticar um ensino
fundamentado na metacogni¢do. Novas concepc¢des poderiam ser adotadas,
passando a entender o aluno como individuo auto-reorganizador da sua
propria aprendizagem, controlando e monitorando a aprendizagem como
resultado de um processo autopoiético, a acdo mediadora do docente como
meio de tornar possivel a reconstrucdo do conhecimento do aluno. Em
consequéncia dessas alteracdes conceituais, haveria a readaptacdo dos
processos didaticos em busca da otimizacdo do ensino e da aprendizagem.
(CARVALHO, 2007, p. 78).

Assim, nota-se que a aprendizagem associada a metacognicdo é um
instrumento potencializador, que promove ao discente uma autoavaliacdo de suas
acOes e pensamentos, de forma que facilite a execu¢do de uma atividade proposta, a
gual pode envolver a adaptacdo de conhecimentos ja construidos. Para Rosa (2014),
neste tipo de aprendizagem, é essencial uma autorreflexdo do processo de construcao
do conhecimento, além de uma autorregulacéo das a¢des, que possibilita ultrapassar
0s objetivos pretendidos através de passos esquematicos, 0s quais podem ir além da
aprendizagem, mas também a compreensao de como ela foi construida ao longo do
processo. Esta percepcdo do aprender, se apresenta como um elemento
transformador na formacdo de professores, pois, 0 mesmo pode incorporar a sua
futura pratica.

Neste contexto, Rosa (2014) faz mencdes as possibilidades de ser inserido
essas estratégias de aprendizagens metacognitivas ao ensino de Fisica na educacgéo
superior, destacando como exemplo a resolucdo de problemas. O uso dessa
estratégia, se envolvera no ambito metacognitivo quando o discente faz a leitura de
um problema, analisa a situacédo e esboca um desenho para representar a situacao
fisica, com o objetivo de visualizar as possibilidades de resolucdo do problema
envolvido. A autora ainda destaca, que sdo inimeras as possibilidades de trabalhar
com a metacognicdo no ensino de fisica, pois, “sua importancia reside no fato de

representarem processos mentais que buscam capacitar os estudantes a identificar
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seus conhecimentos e controlar suas agoes, permitindo-lhes realizar tarefas de forma
a obter maior éxito”. (ROSA, 2014, p. 85-86). Dessa forma, é possivel adaptar a varios
conteudos e pode ser um instrumento que possibilite identificar os défices nas

aprendizagens dos discentes.

2.3 FEEDBACK COGNITIVO

Wiliam (2006) argumenta sobre o conceito de avaliagéo formativa e o uso de
feedback cognitivo como um instrumento potencializador para o processo de ensino e
aprendizagem, onde apresenta este conceito entre as cinco estratégias de avaliacao
formativa mais eficazes. Neste contexto, Hattie (2012) defende o feedback como uma
estratégia bem-sucedida e poderosa, que possibilita a efetivacdo da aprendizagem,
no qual, para torna-lo eficaz os professores devem ter um bom entendimento sobre
as lacunas existentes nas aprendizagens dos estudantes, compreendendo onde eles
estdo e onde deveriam estar em relacéo a construcdo do conhecimento. Para Hattie
e Timperley (2007), esta estratégia de avaliagdo formativa pode fornecer orientagoes
gue auxilia na consecucdo do sucesso de uma tarefa e direciona a atencdo aos
processos necessarios para realizacdo da mesma, assim como, pode fornecer
informacdes sobre ideias que foram mal compreendidas e ser motivacional para que
0s estudantes invistam mais esforco ou habilidade pela busca em alcancar um

objetivo.

Se o feedback for direcionado no nivel certo, ele pode ajudar os alunos a
compreender, se envolver ou desenvolver estratégias eficazes para
processar a informagdo que se destina ao aprendente. Para ser eficaz, o
feedback precisa ser claro, objetivo, significativo e compativel com o
conhecimento prévio dos alunos e fornecer conexdes ldgicas. (HATTIE, 2009,
p.177-178, traducdo nossa)

Assim, o feedback pode ser compreendido como uma estratégia com objetivos
definidos que permite a troca de informagdes entre o professor e estudante, o qual
possibilita melhorias significativas em relacdo a aprendizagem. Hattie (2012), prop&e
gue ele pode ser fornecido de varias maneiras, por meio de processos afetivos e
motivacionais com aumento de esforco, motivacdo ou engajamento ou por meio de
processos cognitivos, reestruturando entendimentos, analisando erros, indicando

quais informacgdes estédo disponiveis ou sdo necessérias, apontando as direcbes que
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os estudantes podem buscar e indicando estratégias alternativas que possam ser
usadas.

Apesar de ser uma estratégia poderosa, a meta-analise desenvolvida por Hattie
e Timperley (2007), apresenta uma variedade consideravel de resultados, os quais
apontam que alguns tipos de feedbacks sdo mais eficientes que outros. Este estudo
mostra que a sua potencialidade € maior quando €é fornecido ao estudante
informacdes de uma tarefa ou quando se trata de um direcionamento de como

executar de forma produtiva uma tarefa.

Uma nocdo importante é que o feedback prospera com o erro, mas o erro ndo
deve ser considerado privilégio dos alunos com desempenho inferior. Todos
os alunos (como todos os professores) nem sempre conseguem na primeira
vez, nem sempre sabem o que fazer a seguir, € nem sempre alcancam
perfeicdo. Isso ndo é um déficit, ou pensamento deficitario, ou concentracéo
no negativo; em vez disso, € 0 oposto, pois reconhecer erros permite
oportunidades. erro é a diferenca entre o que sabemos e podemos fazer e o
gue pretendemos saber e fazer — e isso se aplica a todos (lutadores e
talentosos; alunos e professores). Conhecer esse erro é fundamental para
caminhar rumo ao sucesso. Esse é o proposito do feedback. (HATTIE, 2012,
p. 115, traducdo nossa).

Ainda, é importante destacar que “o feedback ndo tem efeito no vacuo; para
ser poderoso em seu efeito, deve haver um contexto de aprendizagem ao qual o
feedback é enderecado” (HATTIE & TIMPERLEY, 2007, p.82). Hattie e Timperley
(2007) argumentam que o principal objetivo é reduzir as discrepancias entre o saber
atual e o desempenho de uma meta a ser alcancada, pois dependendo das
circunstancias, as estratégias usadas por estudantes e professores podem ter mais
ou menos efetividade. Logo, para ter eficacia o feedback precisa responder as
seguintes perguntas: “Para onde vou? (Quais sao os objetivos?), Como estou indo?
(Que progresso esta sendo feito em direcdo a meta?) e Para onde ir a seguir? (Que
atividades precisam ser realizadas para um melhor progresso?)’. (HATTIE &
TIMPERLEY, 2007, p.86, traducdo nossa).

Estes incluem o nivel de desempenho da tarefa, o nivel de processo de
compreensdo de como realizar uma tarefa, o processo regulatério ou
metacognitivo nivel e/ou nivel proprio ou pessoal (ndo relacionado as
especificidades da tarefa). O feedback tem efeitos diferentes nesses niveis.
Um tema-chave que surge desta revisdo da literatura é a importancia de
garantir que o feedback seja direcionado aos alunos no nivel apropriado,
porque algum feedback é eficaz na reducdo da discrepancia entre os
entendimentos atuais e o que é desejado, e alguns sado ineficazes. Essas
guestdes sdo exploradas com mais profundidade a medida que cada aspecto
do modelo é explorado. (HATTIE & TIMPERLEY, 2007, p. 86, traducdo
nossa).
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A fim de potencializar o feedback cognitivo fornecido para os estudantes,
utilizamos o Modelo de analise didatico de erros (MADE), como referencial para
andlise dos erros cometidos durante a resolucéo de problemas. A MADE € um modelo
tedrico proposto por Torre (2007) que busca categorizar as principais dimensdes do
erro, o qual compreende-o como um instrumento influente na construcdo da
aprendizagem. A seguir, na figura 1 encontra-se os parametros estabelecidos por
Torre (2007).

Figura 1- Modelo de andlise didatica de erros (MADE)

Il Organizagdo
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Sime/()n:lenagao/nexao /
Compreensdo _
Léxica 9 ® g
Conceitual =| O | oo
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Omissao o ol o
. sl 2| E
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Distorcdo
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Ambiguidade de Objetivos /
| Entrada - Conflito de objetivos /
Il Execugdo

Fonte: Torre (2007, p. 108).

Diante disso, ao analisar o trabalho de Torre (2007), é possivel observar que a
MADE foi compreendida e estruturada em trés dimensodes: erros de entrada, erros de
organizacao e erros de execuc¢do. Os erros de entrada ou desequilibrio da informacéo
acontecem quando um discente ndo compreende o0 que esta sendo solicitado em um
problema, seja por falta de interpretacdo ou desequilibrio da informacao entre o que
se pede para solucionar o problema, com o conhecimento do estudante, como
resultado disso, comete o erro na resposta por falta de compreenséao, percepc¢ao ou
intencdo. Os erros de organizacdo da informacdo estdo ligados a estratégia de
resolucdo de um problema, nesse tipo de erros, os estudantes ndo conseguem atingir
0 objetivo proposto para resolucdo por falta de analise, ordenacdo ou conexdes

l6gicas. Os erros de execucdo Sao 0S menos preocupantes, esse tipo de erro se
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aproxima de um equivoco. Ele acontece quando o discente compreende o que se
pede no problema, tem informacdes suficientes para resolvé-lo, contudo, por algum

equivoco mecanico, operacional ou estratégico comete um erro.

2.4 AUTORREGULACAO E METACOGNICAO

A autorregulacédo da aprendizagem (ARA), tem sido um tema de destague no
ensino superior na area de psicologia da educacdo na formacédo de professores, o
gual se relaciona com a aplicacdo de modelos que propdem uma organizagdo em
relacdo a aprendizagem académica ou em contextos de sala de aula (PINTRICH,
2000). Esta aprendizagem autorregulada, concerne aos processos proativos que 0s
discentes usam para adquirir autonomia e desenvolver habilidades cognitivas que
favorecam na regulacao de seus proprios sistemas de aprendizagem, que envolve a
definicdo de metas, selecéo e implementacao de estratégias em busca da construcao
do conhecimento (ZIMMERMAN, 2008). Nesta perspectiva, “a autorregulagao refere-
se a pensamentos, sentimentos e agdes autogerados que sdo planejados e adaptados
ciclicamente para a consecugao de objetivos pessoais” (ZIMMERMAN, 2000, p.14,

traduc&o nossa).

Assim, a aprendizagem autorreguladora no ensino deve obedecer a uma
I6gica de desenvolvimento, na qual, inicialmente, tem-se um contexto e,
depois, é ofertada aos estudantes uma diversidade de op¢8es de estratégias
com base nas quais eles podem fazer suas escolhas, de modo a adequar a
estratégia a realizacé@o da tarefa e ao seu estilo de aprendizagem. Entre tais
escolhas, pode estar a estratégia de aprendizagem metacognitiva. Nessa
medida, um ensino fundamentado na aprendizagem autorreguladora permite
aos estudantes a escolha de estratégias e métodos que melhor se adaptem
para que se alcance o objetivo almejado, oportunizando uma flexibilizacao
guanto a identificagcdo do sujeito com uma ou outra estratégia, ao passo que
a utilizacdo de estratégias metacognitivas se apresenta como uma escolha ja
estabelecida de anteméo (ROSA, 2014, p. 95).

Apesar de existir muitos modelos diferentes que buscam fundamentar a
aprendizagem autorregulada, segundo Pintrich (2000), todos eles compreendem os
estudantes como seres capazes de criar estratégias e objetivos a partir de
informacgdes no ambiente externo e interno, tornando-os ativos na constru¢cao do seu
proprio conhecimento. Nestas circunstancias, “os modelos assumem que os alunos
podem potencialmente monitorar, controlar e regular certos aspectos de sua propria

cognicao, motivacdo e comportamento bem como algumas caracteristicas de seus
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ambientes”. (PINTRICH, 2000, p. 452, tradugéo nossa). Assim, o autor caracteriza a
aprendizagem autorregulada como um processo construtivo orientado pelos objetivos
estabelecidos e caracteristicas individuais de cada ambiente.

Na concepgdo de Zimmerman (2000), os processos autorregulatorios se
apresentam em trés fases ciclicas, as quais envolvem os fatores motivacionais,

comportamentais e metacognitivos, como mostra na figura 2.

Figura 2 - Fases ciclicas de aprendizagem autorregulada (adaptado de Zimmerman, 2000)

DESEMPENHO

Auto-observacao

Autocontrole

ANTECIPACAO AUTORREFLEXAO
Analise de tarefas = Autoavaliacao
Definicao de metas Autojulgamento

A fase de antecipacdo esta associada ao planejamento de futuras acoes,
definicdo de metas e andlises de tarefas. Nesta fase inicial, o planejamento estratégico
tem como base uma série de crencas motivacionais importantes que pode envolver a
autoeficacia, expectativa de resultado ou interesse (ZIMMERMAN, 2000). Neste

cenario,

a vontade de uma pessoa de engajar e sustentar seus esforgos
autorregulatérios depende especialmente de sua eficicia autorreguladora,
gue se refere a crencas sobre sua capacidade de planejar e gerenciar areas
especificas de funcionamento. (ZIMMERMAN, 2000, p. 17-18, traducgao
nossa).

A fase de desempenho estd associada aos esforcos motores, e envolve o

autocontrole e auto-observacdo. Nesta fase, o autor destaca que os processos de
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autocontrole ligados a imaginacao, foco e atencao, contribui na concentracdo de uma
tarefa e otimiza o esforco, potencializando a aprendizagem. Assim, a auto-observacéao
faz parte do rastreamento de aspectos individuais de cada pessoa no
desenvolvimento de sua performance na construcao de seu conhecimento, apesar de
parecer uma habilidade simples, é importante tomar cuidado com a quantidade de
informacfes envolvidas nesse processo, pois podem gerar uma autoandlise
superficial ou desorganizada. (ZIMMERMAN, 2000).

A fase da autorreflexdo esta associada aos processos de autoavaliacdo e
autojulgamento, os quais influenciam a fase inicial de planejamento usando como
base os esforcos motores subsequentes. Nesta fase, os discentes fazem uma analise,
em relacdo a efetivacdo das metas estabelecidas, e também na construcdo da
aprendizagem associada a eficacia das estratégias adotadas inicialmente. Esse
método de reflexdo tem uma grande influéncia na construcdo dos planejamentos
futuros e estratégias a serem adotadas em novos ciclos.

Portanto, os processos autorregulatérios no ensino superior permitem aos
discentes perceber os progressos na construgdo do seu conhecimento e reorganizar
o planejamento com base nos objetivos pretendidos. Potencializando assim a
aprendizagem através de sistemas metacognitivos, como resultado de condi¢des
intrapessoais e interpessoais. (ZIMMERMAN, 2000).

Ainda considerando a opcdo pela metacognicdo em sala de aula como
estratégia de aprendizagem, relata-se a necessidade de que o professor
estabeleca novos contratos didaticos com os alunos para efetivar um novo
modelo de ensino. Tal necessidade decorre do entendimento de que a
metacognicdo atribui ao professor o papel de mediador da aprendizagem,
modificando sua funcéo dentro do processo de ensino-aprendizagem, uma
vez que ele passa a ter como tarefa escolher e oferecer situacdes de
aprendizagem que renunciem a transmissao de conhecimentos e busquem
as que se adaptam ao percurso intelectual dos estudantes. (ROSA, 2014, p.
96).

E importante observar que a metacognicédo é uma das componentes da ARA,
assim como a motivagao e a cognicao. Do ponto de vista da ARA, a metacognicao €
afetada pelo tipo de conhecimento. Ou seja, 0 conhecimento declarativo permite ao
estudante ter clareza sobre o que conhece e sobre aquilo que ainda ndo tem dominio
(SCHRAW et. al., 2006). Nesse quesito, Rosa (2014, p.35) fala da importancia do
estudante operacionalizar seus conhecimentos, “pois somente assim sabera se sabe

0 que julga saber”, por isso a preocupacao em desenvolver a atividade diagnoéstica.
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Para Schraw et. al. (2006) o conhecimento procedimental envolve o dominio de um
conjunto de estratégias que auxiliam na resolucdo de problemas em ciéncias. E
cabera ao conhecimento condicional escolher qual a melhor estratégia para resolver

determinado problema.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa se da como um estudo de caso, que segundo Prodanov e
Freitas (2013) fundamenta-se em coletar e analisar dados sobre determinado grupo.
Segue uma abordagem qualitativa de cunho descritivo e exploratério, a qual busca
interpretar os achados da pesquisa a luz das teorias estudadas. A escolha dessa

abordagem se deu, pois,

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagfes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos & operacionalizacdo de varidveis. (MINAYO, 2001, p.21-22).

Na perspectiva de Minayo (2001), este tipo de pesquisa acontece em trés
fases: a exploratéria da pesquisa, o trabalho de campo e tratamento do material, o
qual acontece em ciclos como um “processo de trabalho em espiral que comega com
um problema ou uma pergunta e termina com um produto provisorio capaz de dar
origem a novas interrogagoes” (p.26).

Por sua vez, ela se desenvolveu em funcdo do feedback cognitivo, que
conforme Wiliam (2006), Hattie e Timperley (2007) e Hattie (2009, 2012) esta entre as
cincos estratégias de avaliagcdo mais eficazes, sendo assim, um instrumento poderoso
no processo de construcdo do conhecimento. Ou seja, o feedback cognitivo foi
aplicado com a finalidade de promover aprendizagens autorreguladas, em estudantes
matriculados no primeiro periodo do curso de Licenciatura em Fisica pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) no Centro Académico do Agreste
(CAA).

Para mais, esta pesquisa foi desenvolvida em inspiragdo aos desafios
enfrentados na promoc¢do dos processos autorregulatérios da aprendizagem na
formacédo docente em Fisica, com a finalidade de orientar os caminhos que podem ser
percorridos para a construcdo do conhecimento. Desse modo, por estarmos
interessados em promover uma aprendizagem fundamentada na autorregulacdo com
aspectos cognitivos e metacognitivos, para participar desta pesquisa, foram
selecionados 5 estudantes, os quais, ndo tinham cursado qualquer outro curso de

educacao superior, tendo assim, sua Ultima experiéncia discente no ensino médio na
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educacédo basica. A quantidade adotada de participantes deu-se por tratar-se de uma
mentoria personalizada e pela percep¢do em gerar dados suficientes para analise de
resultados.

A coleta de dados se deu de forma continua durante todo o semestre 2022.2,
com uso de feedbacks, com objetivo de reduzir as lacunas nas aprendizagens dos

integrantes, que

[...] pode ser reduzida por meio de varios processos cognitivos diferentes,
incluindo a reestruturacdo de entendimentos, confirmando aos alunos que
eles estdo corretos ou incorreto, indicando que mais informacdes estéo
disponiveis ou necessarias, apontando as direcdes que os alunos podem
seguir e/ou indicando estratégias alternativas para entender determinada
informacéo. (HATTIE & TIMPERLEY, 2007, p. 82).

O feedback foi fornecido pelo pesquisador a partir das avaliacdes e atividades
de Resolucdo de Problemas realizadas. Além dos feedbacks fornecido pelos
estudantes para o pesquisador e do questionario de verificagdo da percepcdo dos
impactos dos feedbacks sobre as aprendizagens construidas.

A pesquisa aconteceu nhas disciplinas de Introducéo a Fisica e Metodologia do
Estudo, onde foi posto em pratica a mentoria personalizada. O acompanhamento com
0s estudantes aconteceu frequentemente, nas segundas e quintas durante as aulas
das disciplinas citadas anteriormente.

Os primeiros dados foram obtidos a partir de uma atividade diagndstica
(ANEXO A) com o objetivo de identificar as fragilidades existentes nos conhecimentos
declarativos, procedimentais e atitudinais desses estudantes, ou seja, 0O NOSSO
primeiro objetivo especifico.

Em seguida, foi analisado uma atividade de resolugao de problemas e oferecido
um feedback da mesma, que se permeou pela organizacéo das informacdes e pelos
erros cometidos, discutindo as fragilidades encontradas na atividade. ApdOs esse
passo, foi oferecido uma aula sobre estratégias de aprendizagem metacognitiva
apresentado por Rosa (2014), tendo como finalidade discutir os melhores
instrumentos de aprendizagem.

Em terceiro passo, foi feita a analise da primeira avaliacdo e oferecido um
feedback ao estudante, assim como, um feedback do estudante ao pesquisador. Em
decorréncia desse ultimo feedback, foi feito um acompanhamento em relacdo as

mudangas necessarias nas estratégias de aprendizagem que oportunizasse um
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melhor desempenho na préxima avaliagdo com o objetivo de perceber a evolugéo nas
aprendizagens declarativas, procedimentais e atitudinais, além dos processos
autorregulatorios. Essas atividades conjugadas com a analise da segunda avaliacao,
permitiu coletar informacgdes para o0 nosso segundo objetivo especifico.

Em udltimo passo, apds analisada a segunda avaliacdo dos participantes, foi
aplicado um questionario com a finalidade de fechar um clico de feedbacks e obter a
visao deles em relacao aos impactos dos feedbacks cognitivos sobre a aprendizagem.
Desse modo, buscamos compreender a percep¢do dos estudantes quanto as
transformacgdes vivenciadas ao longo da pesquisa e a eficiéncia dos feedbacks

fornecidos.
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5 ANALISES E REFLEXOES

Nesta secdo, apresentamos e discutimos os resultados desta pesquisa sobre
o0 uso dos feedbacks como instrumento de promoc¢ao da aprendizagem autorregulada.
Para isso, foram selecionados 5 (cinco) estudantes ingressantes no curso de
Licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) Centro
Académico do Agreste (CAA), os quais participaram da mentoria ao longo do semestre
2022.2 nas disciplinas de Introducéo a Fisica e Metodologia do Estudo. Para que suas
identidades sejam preservadas, o0s participantes sao identificados aqui como o0s
simbolos E1, E2, E3, E4 e ES.

De inicio, com a finalidade de “Identificar as fragilidades nos conhecimentos
declarativo, procedimental e atitudinal na resolugdo de problemas”, nosso primeiro
objetivo especifico, foi realizada com a turma uma atividade diagndstica (ANEXO A),
proposta pela professora. Nela, os estudantes deveriam fazer uma autoanalise sobre
seus dominios de estratégias de resolucdo de problemas em relacdo a alguns
conteudos, os quais serdo necessarios no decorrer da disciplina de Introducdo a
Fisica. Nessa atividade, eles classificaram, a partir de suas percep¢des, os dominios
em relagdo aos conteudos, tendo trés possiveis classificacdes: domino
adequadamente (DA), domino parcialmente (DP) e ndo domino/conheco (NDC),

representadas na Tabela 1.

Tabela 1 - Respostas dos estudantes em relacdo aos seus dominios.

CONTEUDOS El E2 E3 E4 ES

Areas de formas

- DP NDC DP DA DP
geométricas
Equacao de segundo DP DP DA DP DA
grau
Trigonometria do
triangulo retangulo NDC DP DP DP DA
Operagdes com vetores NDC NDC DP NDC DP
Diagrama do corpo livre NDC NDC DP DP NDC
Decomposigdo de NDC DP DP NDC DP
forcas
Identidades NDC NDC DP NDC DP

trigonométricas

Fonte: O autor (2023)
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Ap6s o preenchimento dessas percepcdes iniciais, na segunda secdo da
atividade os estudantes deveriam fazer o reconhecimento das estratégias de
resolucédo de problemas, para isso, foram apresentadas 15 (quinze) expressdes e/ou
imagens, as quais se relacionavam com os contetdos citados na Tabela 1. Estas
expressdes e/ou imagens deveriam ser classificadas de acordo com o conteudo a ela
direcionado, por exemplo, na primeira expressdo apresentada, foi trabalhado o
conteudo de trigonometria do triangulo retangulo, dessa forma, os estudantes
deveriam fazer essa associacéo.

Neste contexto, Ausubel (2000) discute a consolidacdo da estabilidade e
clareza dos conhecimentos relacionados a estrutura cognitiva, quando sao bem
assimilados, causando efeito significativo em caracterizacdo de semelhancas e
diferencas ao relacionar materiais de aprendizagem organizados de forma sequencial
e hierarquica, a qual ele cita como aprendizagem pelo dominio. Dessa forma, €
possivel refletir sobre as percepc¢des iniciais relacionadas ao dominio, assim como, a
partir dessas respostas, identificar algumas fragilidades nos conhecimentos desses
estudantes, pois se 0s mesmos ndo conseguem classificar corretamente uma
equacdo de segundo grau, ou areas de formas geométricas, significa que o0s
conhecimentos em relacdo a esses temas nao foram construidos adequadamente.

Diante disso, ao analisar as respostas apresentadas pela estudante 1 (E1),
observa-se uma percepc¢ao inadequada em relacéo aos seus conhecimentos, pois na
primeira parte da atividade ela diz dominar de forma parcial areas de figuras
geométricas e equacdo de segundo grau, e diz ndo dominar ou ndo conhecer os
outros conteudos, contudo, ao responder a segunda parte da atividade, ela obteve
maior éxito na associacdo dos conteudos que diz ndo dominar, e ndo associou
corretamente as expressdes com areas de figuras geométricas.

A estudante 2 (E2), ndo foi muito bem-sucedida de forma geral, ela consegue
fazer algumas associacdes corretamente de forma isolada, isso demonstra que a
mesma, tem multiplas fragilidades em relacdo a construcdo desses conhecimentos
necessarios para resolucao da atividade.

A estudante 3 (E3) se avalia na primeira etapa com melhores classificacdes
guando comparadas com as autoavaliagbes de E1 e E2, a autoavaliacdo dela
perpassa por dominar parcialmente e dominar adequadamente o0s contelddos
apresentados, porém na segunda etapa da atividade ela demonstra dificuldades na

associacao das expressoes a identidades trigonométricas e operacdes com vetores,
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além de inconsisténcias em outros conteldos, isso nos mostra que ela tem fragilidade
em multiplos conhecimentos.

O estudante 4 (E4), tem fragilidades parecidas com a E2, pois apresenta
respostas inadequadas em todos os conteudos, associando corretamente algumas
expressdes de forma isolada, demonstrando multiplas fragilidades nos conhecimentos
necessarios para resolver esta atividade.

O estudante 5 (E5), apresenta melhor desempenho nesta atividade, quando
comparado com 0s outros quatro, a autoavaliacdo dos dominios demonstra coeréncia
com as associagfes, assim € possivel concluir que ele tem uma percep¢do boa em
relacdo aos seus conhecimentos construidos. Também, obteve maior nimero de
associacOes corretas em relacdo aos outros participantes desta pesquisa. Com isso,
evidencia-se que as fragilidades nos conhecimentos de E5 sdo menores.

Diante do exposto, é possivel constatar que E1, E2, E3, e E4, possuem grandes
fragilidades nos conhecimentos declarativos, 0os quais se envolvem com aspectos
cognitivos de cada um. E5 também apresenta instabilidade em algumas respostas, 0
gue significa, que alguns conteudos nao foram construidos efetivamente. Essa
fragilidade observada sobre o dominio nos conhecimentos declarativos acaba por
acarretar problemas com o desenvolvimento de habilidades metacognitivas na
resolucéo de problemas, como apontam Rosa (2014) e Schraw et. al. (2006).

Moreira (2021), apresenta discussdes acerca dessas fragilidades nos
conhecimentos declarativos como resultado de um ensino voltado para testagem,
“‘desde que entram na educacgao basica os alunos comegcam a ser treinados para dar
respostas corretas nas provas. Passar doze anos preparando alunos para provas é
um absurdo, mas é comum na cultura do ensino para a testagem” (MOREIRA, 2021,
p.1). Essa pratica com foco na memorizagao para reproducédo em avaliagcdes internas
e externas na educacgéao basica, de forma arbitraria e literal, a qual ndo atribui sentido
a aprendizagem tem como resultado a vulnerabilidade na efetividade da
aprendizagem, por isso os discentes chegam nos cursos superiores com grande
defasagem nos conhecimentos. (MOREIRA, 2021; AUSUBEL, 2000).

Além disso, para identificar as limitacdes nos conhecimentos procedimentais e
atitudinais, os quais se envolvem com as habilidades e atitudes respectivamente, foi
feito um acompanhamento das aulas desde o inicio do semestre. Em destarte, foi
possivel identificar, a partir do acompanhamento das aulas, por meio de observacéo,

gue todos os participantes da pesquisa, no primeiro més nao tiravam davidas durante
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as aulas, ndo possuiam local adequado para estudo, ndo tinham uma rotina de estudo,
estudavam apenas na universidade e apresentavam auséncia de estratégias de
aprendizagem metacognitivas ou cognitivas. Em relatos, como ferramenta de estudo
usavam video aulas da internet sobre o conteudo e revisavam as anotagfes das aulas
presenciais no caderno.

Apés o primeiro més de aulas, foi dado inicio a mentoria com feedbacks
cognitivo, com a finalidade de promover uma aprendizagem autorregulada e a partir
dela, esses estudantes desenvolverem habilidades de percepcdo do curso da sua
propria aprendizagem na busca pela construcdo efetiva do conhecimento nas
disciplinas de Introducdo a Fisica e Metodologia do Estudo. Os feedbacks
aconteceram de forma individual a medida que surgiam a necessidade de orientacao,
com as atividades propostas. Além disso, foi observado que esses participantes
tinham ideias equivocadas sobre as estratégias de estudo, dessa forma, foi dado uma
aula ministrada pelo autor deste trabalho sobre as estratégias de aprendizagem
cognitiva e metacognitiva discutido por Rosa (2014), a qual no ambito cognitivo
envolve elaborar, sublinhar e fazer relacdes conceituais; e as de ambito metacognitivo
envolve o planejamento e regulacdo de seus proprios pensamentos.

Em seguida, duas semanas apés a aula sobre estratégias de aprendizagem,
houve a primeira avaliacdo somativa (ANEXO B) da disciplina de Introducéo a Fisica,
gue continha quatro problemas, cada problema apresentava uma pontua¢cdo maxima,
conforme estd na Tabela 2. Os estudantes deveriam escolher apenas dois dos 4
problemas para resolucdo. A Tabela 2, apresenta as escolhas feitas por cada

estudante e as notas obtidas em cada problema resolvido.

Tabela 2 - Problemas escolhidos e notas obtidas na 12 avaliacédo

Problema 1: Problema 2: Problema 3: Problema 4:

pontuacéo pontuacéo pontuacéo pontuacéo Nota total

maxima (4,0) maxima (6,0) maxima (5,0) maxima (5,0)
El 2,3 2,5 - - 4,8
E2 2,3 - 2,0 - 4,3
E3 - 1,5 3,5 - 5,0
E4 2,3 - - 15 3,8

ES 3,5 - 3,5 - 7,0
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Fonte: O autor (2023)

Logo apés a primeira avaliacéo, foi proposto um feedback individual para todos
os estudantes da turma, uma vez que os resultados obtidos demonstraram uma
insuficiéncia nas aprendizagens. O atendimento individualizado foi realizado durante
o horério da disciplina de Metodologia do Estudo e cada estudante teve 30 mim de
conversa individual com a docente e o estagiario de docéncia da disciplina. Os 5
participantes desta pesquisa receberam o atendimento do pesquisador. O principal
objetivo deste atendimento foi o0 de compreender como 0s estudantes se organizavam
para estudar e fornecer propostas que melhorassem suas estratégias de estudo.
Nesse momento houve o feedback dos alunos ao pesquisador sobre os possiveis
motivos que contribuiram no baixo desempenho obtido na mesma.

Neste contexto, a andlise das avaliagGes dos participantes se pautou na MADE
(ver figura 1l)a fim de identificar e qualificar os tipos de erros, permitindo que um
feedback mais cognitivo fosse fornecido. Desta forma, foi constatado que E1 no
primeiro problema escolhido, comete erros de execucdo no campo operacional e da
distracdo, além de erros na organizacdo da informacdo. No segundo problema, a
estudante ndo faz uma explicacdo didatica ou um passo a passo em alguns itens.
Comete erros de execucdo no desenvolvimento de alguns calculos e erros na
estratégia de resolucao.

A E2, em relacdo ao primeiro problema, também comete erros de execugao no
campo operacional e da distracdo, além de erros na organizacao da informacéo. No
segundo problema selecionado pela participante, ela faz uma representacéo
inadequada do desenho solicitado, cometendo erro de desequilibrio da informacéo.
Observam-se também, erros de compreensdo e execucdo no desenvolvimento do
calculo. Nesta avaliacao, foi observado que a estudante ndo se atentou aos detalhes
gue o problema solicita, 0 que ocasionou em erros na execugao.

Ja a E3 no primeiro problema escolhido, comete erros de percepcédo das
informacdes resultando em erros de desenvolvimento nos célculos. Observa-se
equivocos nas estratégias para resolver o problema, resultando em erros de execucao
no campo estratégico. No segundo problema, obteve erros de execucdo no
desenvolvimento dos calculos e erros de percep¢cdo e omissdo das informacdes.

Nesta avaliacao, os erros foram resultado de estratégias inadequadas.
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O E4 comete os mesmos erros que E1 e E2 no primeiro problema, erros de
execucado no campo operacional e da distracdo, além de erros na organizacdo da
informacdo. No segundo problema, ele faz uma representacdo inadequada do
desenho solicitado. Neste contexto, observa-se erros de desequilibrio da informacéo.
Para mais, nota-se também erros de execucao no campo estratégico e de distragao.

Por fim, E5 no primeiro problema, comete erros de execucao e de organizacao
da informacéo, nota-se erros de desenvolvimento como resultado de uma interferéncia
no conhecimento quando vai realizar as operagdes. No segundo problema, observa-
se uma falta de percepcdo que resulta em erros de desenvolvimento no célculo.
Percebe-se que o estudante compreendeu o que se pede no problema, contudo, ha
uma ma interacao entre a informacao e 0s processos cognitivos do participante.

A partir do que foi apresentado, € possivel constatar que, de modo geral, a
maioria dos erros cometidos foram em consequéncia das estratégias inadequadas
para resolucéo, desequilibrio da informacéo ou falta de percepc¢éao, erros de execucao
por falta de atencao e erros por falta de organizacdo. Diante disso, percebe-se que é
fundamental analisar com clareza e reflexdo qual problema serd escolhido para
resolucdo e quais estratégias serdo usadas para resolver tal problema. Ainda, é
importante tomar cuidado com o que se pede no enunciado para ndo cometer erros
por falta de atencédo e por fim, é interessante revisar suas respostas antes de finalizar
0 problema com o intuito de identificar se o objetivo do problema foi atingido. Essas
habilidades se relacionam com as fases do ciclo de uma aprendizagem autorregulada
discutida por Zimmerman (2000), a qual envolve a analise da tarefa, o desempenho e
a autoavaliacéao.

Em segundo passo, ap0s a primeira avaliacdo, foi dado um feedback dos
estudantes para o pesquisador, nele os principais pontos discutidos foram: a
organizacdo do tempo, as estratégias de estudo e o objetivo pretendido pelo discente
para segunda avaliacéo.

A partir disso, E1 relata como desafios na organizacdo de tempo a falta de
rotina, a ma administracao de tempo e a distracdo apos 30 ou 40 minutos de estudo
consecutivos. Como estratégias de estudo ela coloca a leitura, a elaboracdo de
resumos e a resolucao de exercicios. Também relata que leitura em voz alta tem maior
eficacia na sua aprendizagem. Como objetivo para segunda avaliacdo ela aponta que

pretende criar uma rotina de estudo e melhorar na questéo da distracéo.
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E2 destaca o tempo como seu maior adversario, pelo fato de trabalhar oito
horas diarias de segunda a sexta, ficando apenas os sabados e domingos para
estudo, além disso apresenta falta de foco e problemas em manter uma rotina de
estudo. Como estratégias de estudo ela relata que estuda através de pesquisa sobre
os temas discutidos em sala de aula, realiza grupo de estudos com os colegas e
resolve os problemas trabalhados em sala como forma de revisdo. Como objetivo para
segunda avaliacdo revela que pretende manter mais o foco, estudar com maior
constancia e melhorar a confianga, pois a estudante menciona insegurangca em
relacéo aos contetidos estudados.

E3 relata como desafios na organizacdo do tempo: a procrastinacdo, a
estudante expde ter bastante tempo para dedicar aos estudos, contudo ndo o faz. Ela
relata problemas com a gestédo do tempo e dificuldades em seguir uma rotina. Como
estratégias de estudo: ler os livros, constréi resumos a partir de mapas mentais, revisa
0s problemas discutidos nas aulas e participa do grupo de estudo com colegas da
turma. Como objetivo para segunda avaliacao: pretende melhorar na gestédo do tempo,
deixar de procrastinar e se sentir mais confiante nos momentos das atividades.

E4 relata como desafios na organizagao do tempo a dificuldade na gestéo do
tempo. Ele expde perder muito tempo tentando se organizar para estudar, assim como
perde muito tempo com besteiras. Como ponto positivo, ele tem uma rotina diaria de
estudos e local adequado. Suas estratégias de estudo envolvem revisdo dos
conteudos através de leitura de livros e resolver problemas do livro e os discutidos em
sala de aula. Como objetivo para segunda avaliacéo, ele pretende melhorar na gestéo
do tempo e foco, além de consegui manter o objetivo nos conteudos, pois ele expbe
ter dificuldades de manter uma linha de raciocinio sobre os conteudos e acaba
estudando coisas que fogem do objetivo.

Por fim, E5 relata a gestdo do tempo como desafio na organizagao do tempo.
Como pontos positivos, menciona organizar seus estudos ao longo dos dias da
semana, sempre faz revisdo dos contetudos e/ou problemas apds acordar e possui
local adequado para estudos. Como estratégias de estudo faz uso da resolucéo de
problemas do livro, revisdo dos problemas discutidos em sala de aula e participagao
de todas as monitorias, além disso, ele mantém uma constancia nos estudos a medida
gue vao acontecendo as aulas. Como objetivo para segunda avaliacdo aponta que

pretende gerir o tempo para estudar mais disciplinas no mesmo dia, além de buscar
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novas estratégias de estudo para ampliar as formas de estudar e verificar quais sédo
mais eficientes.

A partir dos feedbacks apresentados, € possivel constatar que todos os
participantes mencionam a gestéo do tempo como desafio a ser superado. E1, E2, E3
e E4, expde a procrastinacao, a dificuldade em manter uma rotina de estudos e falta
de foco como pontos chaves desses desafios. Em reflexdo, esses fatores séo
potencialmente contribuintes para os resultados obtidos na primeira avaliacdo. Em
relacdo as estratégias apresentadas por eles observam-se que E5 se destaca com
maior numero de estratégias de estudo e organizacéo de rotina, além de ser o Unico
gue menciona participar da monitoria académica que acontece no turno da tarde na
Universidade, com certeza esses pontos influenciaram no desempenho de E5 na
primeira avaliagéo, destacando-se em relagdo aos demais estudantes.

E importante destacar que as estratégias, apresentadas pelos estudantes no
atendimento, sao resultado de modificacbes que ocorreram semanas antes da
primeira avaliacdo. Isto €, eles ndo seguiam essas estratégias, pois de inicio estavam
perdidos e a partir dos feedbacks cognitivos fornecidos durante as mentorias, foram
moldando sua forma de estudar. Assim, podemos dizer que estdo em um periodo de
experimentacdo e ajustes na busca pelas estratégias que possibilitem uma
aprendizagem efetiva. Em relacdo aos objetivos pretendidos, foi possivel identificar
gue eles estdo com uma percepcdo melhor sobre sua aprendizagem quando
comparado com as percepcdes da atividade diagnéstica, pois estipularam objetivos
gue estavam de acordo com as dificuldades apresentadas até entao.

Apés esse momento de atendimento individualizado, foi dada a continuidade
com a mentoria de feedbacks cognitivos até a segunda avaliacdo (ANEXO C), que
aconteceu no fim do semestre, com 0 objetivo de avaliar as evolugdes nas
aprendizagens dos discentes. Nesta, a dindmica mudou um pouco, eles tinham 3
(trés) problemas e deveriam escolher 2 (dois) para resolucdo, os resultados do
desempenho de cada estudante estdo expostos na Tabela 3.

A fim de “Analisar a evolugao das aprendizagens declarativas, procedimentais
e atitudinais na resolugdo de problemas”, nosso segundo objetivo especifico,
comparamos o desempenho entre a primeira e a segunda avaliacdo. E possivel
constatar evolugdes significativas com todos os participantes desta pesquisa. De
modo geral, eles conseguiram evoluir nas percepcdes e organizacao das informacdes,

assim como, na escolha estratégica do problema a ser resolvido e nas estratégias de
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resolucdo. Ainda, observa-se a permanéncia dos erros de execugdo, porém com

menor recorréncia.

Tabela 3 - Problemas escolhidos e notas obtidas na 22 avaliagdo

Problema 1: Problema 2: Problema 3:
pontuacdo maxima pontuacdo maxima pontuacdo maxima Nota total
(5,0 (5,0 (7,0)
El - 4,0 4,0 8,0
E2 - 3,0 3,0 6,0
E3 15 5,0 - 6,5
E4 25 5,0 - 7,5
E5 3,0 5,0 - 8,0

Fonte: O autor (2023)

Diante disso, é possivel confirmar o uso do feedback cognitivo como um
instrumento potencialmente promotor de uma melhor aprendizagem. Quando
direcionado de modo adequado, pontuando onde e porque 0S erros no processo de
resolucdo de problemas aconteceram, auxiliando nas reflexdes referentes ao ciclo
autorregulatério, verificamos que o0s estudantes apresentam uma melhor
compreensao das habilidades necessarias para desenvolver estratégias eficazes de
resolugcao de problemas. (HATTIE, 2009, 2012).

Por fim, com a finalidade de “Verificar a percepcdo dos participantes da
pesquisa sobre o impacto dos feedbacks cognitivos sobre a aprendizagem”, sendo
esse 0 terceiro e Uultimo objetivo especifico deste trabalho, foi elaborado um
guestionario para obter um feedback sobre a mentoria, além de possiveis reflexdes
dos processos vivenciados e sua potencialidade na construcdo da aprendizagem
autorregulada. Esse questionario foi elaborado e respondido via formulario eletrénico,
do google forms, contendo 5 questdes abertas, duas questdes de multipla escolha. As
questdes, bem como as respostas sao apresentadas e analisadas a seguir.

A primeira questdo buscou identificar quais as percepcdes iniciais desses
estudantes, em relacéo ao primeiro contato com as disciplinas, “Ao ingressar no curso
de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) - Centro

Académico do Agreste (CAA) nas disciplinas de Introducéo a Fisica e Metodologia do
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Estudo, vocé sentiu dificuldades de adaptagao? Comente”. O Quadro 1 apresenta as

respostas dos participantes.

Quadro 1 — Respostas dos participantes para primeira questao.

Participantes | RESPOSTAS

E1 Sim, pois no inicio foi algo muito novo e totalmente diferente do que eu ja tinha
estudado.

E2 Sim, vinha com uma viséo totalmente diferente do ensino médio.

E3 Sim, porque nao conseguia achar um método para estudo eficaz.

E4 Sim, foi um choque de realidade, uma forma totalmente diferente com o que estava
acostumado.

E5 Sim, pois fazia 2 anos que havia terminado o ensino médio, e muitos dos assuntos
abordados ou eu ndo lembrava, ou néo fazia ideia do que se tratava.

Fonte: O autor (2023)

A partir das respostas, observa-se que todos os participantes passaram por
dificuldades de adaptacéo e apontam como justificativa, alguns fatores, entre eles, as
diferencas das aulas e abordagens dos conteidos em relacédo ao ensino médio. Eles,
nao estdo acostumados com aulas, as quais necessitem de um pensamento critico e
criativo para fazer associacfes e imaginar as situaces apresentadas. Como ja
discutido neste trabalho, Moreira (2021) aponta o teaching for testing como promotor
de um ensino mecanico de memorizacdo sem atribuicdo de sentido,
consequentemente, esses estudantes chegam na educacdo superior e passam por
grandes dificuldades de adaptacdo, em virtude de uma base com conhecimentos
fragilizados.

Em seguida, com o objetivo de identificar se a mentoria contribuiu na superacéo
das dificuldades apresentadas no Quadro 1, foi feito a seguinte pergunta: “a mentoria
com feedbacks cognitivos te ajudou a supera-las? Comente de forma que me ajude a
compreender o alcance da minha mentoria e como poderia melhora-la”. A seguir no

Quadro 2, estdo expostas as respostas dos estudantes.

Quadro 2 — Respostas dos participantes para a questdo 2.

Participantes | RESPOSTAS

Ajudou sim e muito, gragas a mentoria consegui me adaptar mais as maneiras de

= estudo.

E2 Ajudou sim, me fez olhar de uma nova forma.




39

Ajudou, mas preciso melhorar algumas dicas que vocé repassou. Para ser sincera,

E3 a sua mentoria foi muito boa e de grande ajuda.

Sim, tive bastante dificuldade no primeiro més, e com a mentoria fui tentando me
adaptar, tentar novas maneiras de estudar, principalmente depois da primeira
E4 avaliacéo, senti que os feedbacks foram muito importantes para me desenvolver
como estudante, ver o que estava dando certo e o que ndo, e tentar maneiras
novas para estudar.

Sim, os feedbacks me ajudaram a melhorar meu plano de estudos, ou melhor,
aprender o que eram métodos de estudo e utiliza-los da melhor forma.

Fonte: O autor (2023)

ES

Neste cenario, verifica-se que o0 uso de feedbacks contribuiu para superacao
das dificuldades apresentadas inicialmente, além de demonstrar, a partir das
observacfes pontuadas por estes discentes, que ele é potencializador no processo
de construcdo do conhecimento, sendo possivel, direcionar mudancas nao apenas
nas estratégias de estudos, mas também nos comportamentos e atitudes,
caminhando para efetivagdo da aprendizagem.

Além disso, é possivel identificar na resposta de E4, que ap0s a primeira
avaliacao ele fez uma autoavaliagéo sobre o que estava dando certo ou n&o e buscou
novas maneiras de estudar, em decorréncia disso, constata-se também, que E4 teve
uma melhora significativa no desempenho na segunda avaliacdo (Tabela 3) em
relacdo a primeira avaliacao (Tabela 2). Nesta perspectiva, nota-se que Hattie (2012),
argumentou de forma precisa quando destaca que o feedback prospera com o erro,
sendo este a diferenca entre o que sabemos e o que pretendemos saber.

Adiante, na questao 3 foi perguntado se no inicio das aulas, antes de comecar
a participar do projeto de mentoria, se esses estudantes estipularam metas de
aprendizagem, e em caso afirmativo, eles deveriam falar quais metas seriam. Como
resposta, todos os participantes responderam que néo estipularam metas. Na questao
4, com objetivo de saber qual nivel de satisfacdo da mentoria com feedbacks, foi
proposto uma escala qualificava o nivel de satisfacdo e ia de muito insatisfeito,
insatisfeito, nem insatisfeito nem satisfeito, satisfeito, e muito satisfeito qualificava o
nivel de satisfacdo. Nesta todos escolheram: muito satisfeito.

Com a finalidade de compreender as formas de impactos dos feedbacks sobre
as aprendizagens construidas, foi perguntado: “‘em relagdo as aprendizagens
construidas no 1° periodo, vocé considera que as mentorias com feedbacks cognitivos
foi um instrumento que potencializou seu desempenho académico? Em caso

afirmativo. De que forma?”. O Quadro 3 apresenta as respostas dos participantes.
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A partir das respostas, nota-se o feedback cognitivo como um instrumento
potencialmente eficaz, que promove uma autorregulacdo sobre os conhecimentos
declarativos, procedimentais e atitudinais do individuo na aprendizagem. No Quadro
3, 0s estudantes citam que buscaram formas de estudar, moldaram seus
comportamentos, encontraram estratégias de estudo eficazes. Em cada resposta,
percebe-se vestigios de autoavaliagdo em relacdo ao processo vivenciado ao longo
da mentoria, sendo uma habilidade nova adquirida, pois, inicialmente eles
apresentaram muita dificuldade nessa habilidade de se autoavaliar, assim como
apresentado na tabela 1 pela atividade diagndstica.

Quadro 3 — Respostas dos participantes para a questéo 5.

Participantes | RESPOSTAS

El Potencializou sim, pude encontrar formas de estudar em que consigo ter mais foco.
E2 Sim, me fez pensar mais onde estava errando, onde e o que poderia melhorar.
E3 Sim, porque me mostrou que para estudar apenas fazendo as questdes nédo é o

suficiente e que existe varias maneiras de estudar, por exemplo: o mapa conceitual
e a leitura do assunto.

E4 sim, a mentoria potencializou a aprendizagem, fazendo me organizar melhor e me
autoavaliar sobre a maneira que eu estava estudando, se estava sendo produtiva
ou néo.

E5 Sim, com a mentoria, percebi que através de pequenas trocas em meus métodos

de estudo, poderia potencializar ainda mais minha aprendizagem.
Fonte: O autor (2023)

Nesse cenario, com a intencao de identificar se os impactos da mentoria com
feedbacks teve uma proporgéo maior, que refletisse em outras disciplinas, foi feita a
pergunta: “Na sua percepcgdo, além das disciplinas de Introducdo a Fisica e
Metodologia do Estudo a mentoria com feedbacks teve alguma influéncia em outras
disciplinas? Comente de que forma e em quais disciplinas”. As respostas estao

expostas no quadro 4.

Quadro 4 — Respostas dos participantes para a questéo 6.

Participantes | RESPOSTAS

El Teve sim, em matematica basica.

Sim, na forma de tirar davidas, de discutir entre os colegas. Nas disciplinas de

E2 Matematica Basica e Introducao a Quimica.

Sim, pude aplicar em matematica e em quimica. Agora, no segundo periodo estou
E3 utilizando esses métodos em Fisica | e Geometria analitica, irei analisar se posso
utiliza-las em Célculo | também.
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Sim, totalmente, porgue o que dava certo nos estudos de introduc¢éo a fisica tentei

E4 . R
fazer também com as outras disciplinas.

Sim, percebi que cometia erros em meu método de estudo, e as trocas que realizei
E5 me ajudaram ndo s6 em Introducdo a Fisica e Metodologia do Estudo, e sim em
todas as disciplinas.

Fonte: O autor (2023)

Com base nas respostas, observa-se que teve um impacto em outras
disciplinas além das disciplinas que aconteceram o acompanhamento. Isso acontece,
pelo fato da mentoria ter sido baseada em estratégias de aprendizagem e na
promocao de uma aprendizagem autorregulada, logo, os estudantes podem se moldar
e aplicar as estratégias em varias outras disciplinas ao longo do curso. Por isso, é
importante uma pratica que desenvolva autonomia na construgédo do conhecimento e
fortaleca a formacao inicial de professores de fisica.

A Ultima questdo buscou em compreender 0s avan¢gos na pratica da
autorregulacéo da aprendizagem, discutida neste trabalho a partir das concepc¢des de
Zimmerman (2000) (Figura 1), que se da inicialmente pela definicdo de metas, pelo
monitoramento do desempenho e pelas reflexdes de autoavaliagao e autojulgamento
e o impacto delas sobre as estratégias de estudo. Neste sentido, foi feita a seguinte
pergunta: “a partir dos feedbacks, quais as suas metas para aperfeicoar a sua
aprendizagem e maximizar seu desempenho académico neste novo ciclo em que vocé
se encontra no 2° periodo?”. As respostas desta pergunta sdo apresentadas no
Quadro 5.

Quadro 5 — Respostas dos participantes para a questéo 7.

Participantes | RESPOSTAS

El Fazer uso dos conselhos que recebi e aproveitar cada minuto para estudar e
sempre procurar melhorar.

E2 Ir além do béasico nos contetidos e da o maximo de foco.

E3 Observar mais quais sdo 0s meus erros e estudar mais, fazendo a leitura e ao
mesmo tempo construir mapas mentais e conceitual. Estou falando mais dessas
estratégias porque foram as que me marcaram mais e me ajudaram.

E4 Quero continuar buscando como ter um estudo produtivo, que realmente me
desenvolva como estudante. Tentar outras maneiras para estudar, continuar
analisando o que da certo ou nao.

E5 Continuar pondo em prética tudo o que aprendi nesta mentoria personalizada e os
feedbacks que recebi para assim alcancar melhores resultados.

Fonte: O autor (2023)
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Com base nas respostas, constata-se que os estudantes ainda ndo construiram
com clareza o conhecimento em relacdo as definicbes de metas, visto que, eles
estabeleceram objetivos muito gerais. Contudo, em comparac¢éo com a questdo 3, que
eles afirmaram néo terem definido metas no inicio do primeiro periodo, h4 uma
evolucao. Além disso, € perceptivel nas respostas que eles ainda estdo se moldando
e se encontrando, buscando novas formas de estudar, buscando adequa-las a prépria
realidade. Para mais, a ideia da mentoria foi exatamente essa, inquieta-los a
buscarem meios, caminhos, recursos e estratégias em busca da construcdo do

conhecimento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Como ja discutido anteriormente, este estudo buscou investigar as
contribuicbes do uso de feedback cognitivo para evolugdo dos processos
autorregulatérios da aprendizagem em estudantes do curso de Licenciatura em Fisica.
Desse modo, foi definido como objetivo analisar o uso de feedbacks como forma de
promover estratégias cognitivas de aprendizagens autorreguladas nos discentes dos
periodos iniciais do curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) - Centro Académico do Agreste (CAA). Para isso, foram
selecionados cinco estudantes do primeiro periodo para participar da mentoria com
feedback, a qual se deu ao longo do semestre 2022.2.

A partir deste estudo, foi possivel concluir que o feedback tem um efeito mais
relevante quando fornece orientacdo em relagédo aos erros ou quando auxilia na
(re)construcao de hipdteses e atitudes. Para isso, o feedback precisa ser direcionado
no nivel certo para cada individuo e fornecer conexdes légicas. Nesse contexto, é
indispenséavel ter clareza nos objetivos pretendidos, partindo dos conhecimentos
prévios dos estudantes, para gerar significado nas aprendizagens.

Em relacdo a possibilidade de desenvolver um trabalho fundamentado na
utilizacdo de feedback cognitivos em sala de aula, com uma quantidade grande de
estudantes, é preciso pontuar que apesar de viavel, ndo sera uma missao facil. Pois,
inicialmente, é necessario mapear os niveis de aprendizagem de cada estudante para
compreender a singularidade e heterogeneidade da sala de aula, para assim, tragar
objetivos claros e organizados e, a partir disso, orientar individualmente cada um
deles, a fim de obter progressos nas aprendizagens e nas habilidades
autorregulatérias. Nossa pesquisa apresenta resultados promissores, mas nao
podemos esquecer o trabalho de mentoria se deu com um mentor (o pesquisador)
acompanhando apenas 5 patrticipantes.

Entretanto, os resultados apontam o feedback como um instrumento que
potencializa a promocao de estratégias cognitivas de autorregulacdo e proporciona
uma evolugao significativa nas aprendizagens dos estudantes, envolvendo dimensdes
cognitivas e motivacionais. Em consequéncia dos feedbacks, os estudantes
melhoraram as capacidades de analise e selecdo de estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas, assim como desenvolveram caracteristicas

autorregulatorias em busca de melhorar seu desempenho académico.
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Esses avangcos sao extremamente importantes para estudantes recém
iNngressos em um curso superior, que exige uma autonomia maior em relacdo a sua
prépria aprendizagem. Assim, quanto mais cedo conseguirem se aperfeicoar nas
habilidades autorregulatdrias, maior ser4 a probabilidade de sucesso académico.
Dessa forma, é importante assegurar na formacdo de professores, o uso de
estratégias de feedbacks adequadas e eficientes, em vista da evolu¢ao dos processos

autorregulatorios na aprendizagem.
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ANEXO A — ATIVIDADE DIAGNOSTICA

Diagnostico sobre a Resolugéao de
Problemas

* |mdie s dma neraidinta abhdaatdreia
............ g dniflaki Bu o ak bye 4]

1. E-mail *

2. Mome completo*

3. Comente sua sensacio ao realizar a atividade de Resolugio de Problemas.

Vocé ficou surpreso, chocado, sentiu um frio na barriga, teve medo, ficou

ansioso, ou ficou tranquila?

4. Carregue aqui aimagem da sua resolugio do problema apresentado *

Arquivos enviados:

Estratégias Mobilizadas na Resolugio de Problemas
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5.

6.

7.

Marque as estratégias que vocé utilizou para a resolugdo do problema *

Marque todas que se aplicam

' Desenho do sistema cartesiano
' Desenho do diagrama de corpo livre
| Aplicagdo da lei dos senos e cossenos
| Aplicagdo da regra do triangulo retangulo
| Decomposicéo de forgas
. Aplicacio da primeira lei de Newton
' Calculo da resultante de forgas em cada eixo do sisterma cartesiano

Qutro:

Comentario adicional se desejar

Auto Analise do Dominio de Estratégias de Resolugéo de Problemas

Para as estratégias apresentadas a seguir informe o seu grau de dominio

(1) Area de formas geométricas *
Marcar apenas uma oval.

) domino adequadamente
domino parcialmente

) ndo domino/conhego
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10.

11.

(2) Equacéo de segundo grau *
Marcar apenas uma oval.

domino adequadamente
domino parcialmente

) néo domino/conhego

(3) Trigonometria do tridngulo retangulo *
Marcar apenas uma oval.

domino adequadamente
) domino parcialmente

) néo domino/conhego

(4) Operagbes com vetores *

Marcar apenas uma oval.

() domino adequadamente
() domino parcialmente

() néo domino/conheco

(5) Diagrama de corpo livre *
Marcar apenas uma oval.

) domino adequadamente
) domino parcialmente

) néo domino/conhego
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12. (6) Decomposicao de forgas *
Marcar apenas uma oval.

domino adequadamente
_domino parcialmente

) ndo domino/conhego

13. (7)) Identidades trigonométricas *
Marcar apenas uma oval.

domino adequadamente
_ domino parcialmente

) néo domino/conhego

14,  Comentarios adicionais se desejar

Reconhecimento das Estratégias de Resolugdo de Problemas

Para as expressdes ou imagens apresentadas a sequir, informe a qual estratégia ela esta
relacionada



15.

16.

co
senf = —
CA

Marcar apenas uma oval.

Y

1 (1) Area de formas geométricas

1) (2) Equagéo de segundo grau

\

! (4) Operagtes com vetores

':‘.l_. {

(_)(3) Trigenometria do triangulo retangulo
L

() (5) Diagrama de corpo livre

() (6) Decomposicdo de forgas

-

( J(7)dentidades trigonométricas

Marcar apenas uma oval.

() (1) Area de formas geométricas

() (2) Equagéo de segundo grau

() (3)Trigonometria do triangulo retangulo
D) (4) Operagdes com vetores

() (5) Diagrama de corpo livre

() (6) Decomposigao de forgas

() (7) Wdentidades trigonométricas

2
> X
:
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at?

f(f)=7

Marcar apenas uma oval.

1) Area de formas geométricas
) (2) Equagéo de segundo grau

) (3) Trigonometria do triangulo retangulo

7 (5) Diagrama de corpo livre

(
(
(
(4) Operagoes com vetores
(
) (6) Decomposigéo de forgas
(

 (7) Identidades trigonométricas

ﬁNI —_ ﬁN.SBHQ

Marcar apenas uma oval.

(_(1) Area de formas geomeétricas
(__)(2) Equagéo de segundo grau
() (3) Trigonometria do tridngulo retangulo

() (4) Operagées com vetores

5) Diagrama de corpo livre

() (6) Decomposicdo de forgas

(_ J(7) Identidades trigonométricas

52



19.

20.

1 1
sina +sinff = ZSinz(aiﬁ) cosz(cx:l'—“ﬁ)

Marcar apenas uma oval.

() (1) Area de formas geométricas

() (2) Equagéo de segundo grau

() (3) Trigonometria do triangulo retangulo
() (4) Operagtes com vetores

() (5) Diagrama de corpo livre

() (6) Decomposicéo de forcas

(_)(7) Identidades trigonométricas

2

Marcar apenas uma oval,

(1) Area de formas geométricas

) (2) Equagdo de segundo grau

) (3) Trigonometria do tridngulo retdngulo
) (4) Operagdes com vetores

) (5) Diagrama de corpo livre

) (6) Decomposigdo de forgas

) (7) Identidades trigonométricas
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Marcar apenas uma oval.

(1) Area de formas geométricas

) (2) Equac@o de segundo grau

) (3) Trigonometria do trigngulo retangulo

) (4) Operages com vetores

D) (5) Diagrama de corpo livre

D) (6) Decomposicao de forcas
(

) (7) Identidades trigonométricas

a® + b* = h?
Marcar apenas uma oval.

D) 1) Area de formas geométricas
1 (2) Equagéo de segundo grau

) (3) Trigonometria do tridngulo retangulo

) (5) Diagrama de corpo livre

(
(
(

) (4) Operages com vetores
(

) (6) Decomposigao de forgas
(

1 (7) Identidades trigonométricas



23.

—b+Vb2—4ac
2a

X —

Marcar apenas uma oval.
1 (1) Area de formas geométricas

) (2) Equagéo de segundo grau

(
(
(3) Trigonometria do triangulo retangulo
(4) Operagdes com vetares

(

() (5) Diagrama de corpo livre

) (6) Decomposicio de forgas

.

1 (7) Identidades trigonométricas

.,

*

24.

Marcar apenas uma oval.

(1) Area de formas geométricas
(2) Equacgédo de segundo grau
) (3) Trigonometria do triangulo retangulo
(4) Operagdes com vetores
) (5) Diagrama de corpo livre
(6) Decomposigéo de forgas

) (7) Identidades trigonométricas
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(B+b).h
2

Marcar apenas uma oval.

(1) Area de formas geométricas
) (2) Equagao de segundo grau
_ (3) Trigonometria do triangulo retangulo
' (4) Operagbes com vetores
[ (5) Diagrama de corpo livre
) (6) Decomposigao de forgas

() (7)ldentidades trigonométricas

sen‘a + cos?a =1

Marcar apenas uma oval.

* (1) Area de formas geométricas

(2) Equacao de segundo grau

( (3) Trigonometria do triangulo retangulo
(4) Operagoes com vetores

( (5) Diagrama de corpo livre

(6) Decomposigao de forgas

( (7) Identidades trigonométricas



27.

28.

A+B=(A,+B)i+(4,+B,))j

(1) Area de formas geométricas

' (2) Equacgao de segundo grau

(

B (3) Trigonometria do triangulo retangulo
) (4) Operagoes com vetores
(5) Diagrama de corpo livre

_ (6) Decomposigao de forgas

(7) Identidades trigopnométricas

=) e ¢ )
Marcar apenas uma oval.

() (1) Area de formas geométricas

() (2) Equagdo de segundo grau

() (3) Trigonometria do triangulo retangulo
() (4) OperagBes com vetores

() (5) Diagrama de corpo livre

() (6) Decomposicéo de forgas

() (7) Identidades trigopnométricas
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F-
2 I_.I

¥
Marcar apenas uma oval.

1 (1) Area de formas geométricas

_)(2) Equag&o de segundo grau

(_J(3) Trigonometria do triangulo retangulo

| (5) Diagrama de corpo livre

,

) (6) Decomposigdo de forgas

"

(

(

(

(4) Operagies com vetores

(

(

(7 Identidades trigonométricas

{
i
{
i
Py
i
Py
[
Py
I

h,
.,
.,
.

30. comentérios adicionais se desejar
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ANEXO B - PRIMEIRA AVALIACAO DE INTRODUCAO A FiSICA

[~

¢

&J UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

[ [—g

|

‘-ﬂ

Nucleo de Formacédo Docente
Fisica-Licenciatura
Primeira Avaliacdo de Introducéo a Fisica — 2022.2

NOME:

Instrugdes:

1) Pense e organize bem sua escrita, com apresentacdo clara e didatica e faca
o uso adequado da linguagem cientifica;
2) Consulte sua “Fila Oficial” e a entregue junto com essa avaliagao, ambas
identificadas com seu nome completo;
3) O uso de calculadora estd liberado, mesmo aquela que esta no celular
pessoal;
4) Utilizac3o de material emprestado de colega durante a avaliagdo NAO esta
permitido (lapis, caneta, borracha, régua, calculadora, celular, folha etc.);
5) Sao apresentados 4 problemas, escolha APENAS 2 para resolver, observe:
a. Cada problema ja apresenta a pontuacdao maxima possivel de ser
alcancada;
b. Serdo corrigidos apenas os dois primeiros problemas resolvidos;
c. Faca uso de papel (fornecido pela docente) para rascunho e
entregue a versao final sem rascunhos e de preferéncia a caneta,
azul ou preta.

PROBLEMAS:

1) Dadas as grandezas a seguir, encontre suas dimensdes no formato L*T°M°® e
apresente sua unidade no Sistema Internacional (cada item vale 1,0 ponto):
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a) Forca, F = ma
b) Energia, E = mc?

o F
c) Pressao, P = "

d) Densidade, p = %,

v

2) Dada as equacoes (i) X = C; + Gyt e (ii) X = Cicos(C,t). Considere que X tem
dimens3do de comprimento e que t tem dimensao de tempo. Calcule e explique:

a) (1,5) Qual a dimensao e a unidade no Sistema Internacional da constante C;
em (i) e (ii)?

b) (1,5) Qual a dimensdo e a unidade no Sistema Internacional da constante C,
em (i) e (ii)?

c) (3,0) Dado o grafico da equacao (i), calcule os valores de C1 e C2 no Sistema
Internacional de Unidades. Apresente e justifigue o caminho utilizado para
alcancar o resultado. Apresente o resultado observando a Notagao Cientifica.

100 -
90 -
80 -
70 A
60 -
50 A
40 -
30
20 ~
10 -

0

Espago (cm)

10 20 30 40 50

Tempo (min)

3) O Sextante é um instrumento utilizado na navegacdo para medir o dngulo
entre dois objetos. De posse deste instrumento vocé verifica que o angulo
subtendido pelo diametro da Lua e um observador na Terra é de
aproximadamente 0,524°. Sabendo que a Lua estd aproximadamente a 384 Mm
de distancia da Terra:

a) (2,5) faca um esbogo de vocé observando a Lua com o Sextante e apresente
as informacgdes fornecidas no enunciado;
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b) (2,5) Calcule o diametro da Lua a partir destas informacdes e apresente o
resultado em unidades do Sistema Internacional. Discuta a ordem de grandeza
deste valor, parece-lhe coerente?

4) Ao passar as férias as margens de um acude, Pedro decidiu fazer a sua prépria
medida do tamanho da Terra. A tardinha, estando as dguas do acude bem
tranquilas, fincou uma grande régua exatamente no limite entre a agua e a areia,
de modo que 7 m da régua ficaram acima do nivel da agua. Encaminhou-se para
o outro lado do lago e, consultando o seu mapa, verificou que estava a 8,7 km,
em linha reta, da sua régua. Entrou na agua, agachou-se, até os seus olhos
ficarem ligeiramente acima do nivel da dgua. Com seus binéculos, focalizou a
ponta da régua e pode ver 1,1 m da sua extremidade superior. A partir desta
observacao, calculou o raio de Terra. Fonte: exercicio-exemplo 2.2 (CHAVES,
2012).

a) (2,5) Faca o esboco do problema colocando as informacgdes apresentadas e o
raio da Terra (que é sua incégnita)

b) (2,5) Desenvolva os célculos de forma clara e explique seus passos e diga que
valor Pedro obteve? Discuta a ordem de grandeza deste valor, parece-lhe
coerente?
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ANEXO C — SEGUNDA AVALIACAO DE INTRODUCAO A FISICA

444

v

1285 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Nucleo de Formagao Docente
Fisica-Licenciatura
SEGUNDA Avaliagao de Introdugdo a Fisica — 2022.2

NOME:
Instrugdes:

1) Pense e organize bem sua escrita, com apresentacao clara e didatica e faca

4)

5)

o uso adequado da linguagem cientifica;
Consulte sua “Fila Oficial” e a entregue junto com essa avaliacao, ambas
identificadas com seu nome completo;
O uso de calculadora esta liberado, mesmo aquela que esta no celular
pessoal;
Utilizacdo de material emprestado de colega durante a avaliacio NAO estd
permitido (lapis, caneta, borracha, régua, calculadora, celular, folha etc.);
Sao apresentados 3 problemas, escolha APENAS 2 para resolver, observe:
a. Cada problema ja apresenta a pontuacdao maxima possivel de ser
alcancada;
b. Serao corrigidos apenas os dois primeiros problemas resolvidos;
c. Faca uso de papel (fornecido pela docente) para rascunho e
entregue a versao final sem rascunhos e de preferéncia a caneta,
azul ou preta.

PROBLEMAS:

1) Os pontos extremos ao norte e ao sul da América do Sul estdo,
coincidentemente, no mesmo meridiano: 70° Oeste. O extremo norte estad a
latitude de 12,1° Norte e o extremo sul estd a latitude de 55,7° Sul.



63

a) (2,5 pontos) faca um esbogo (desenho) da situacdao apresentada no enunciado,
identificando as informacgdes no seu esboco.

b) (2,5 pontos) Sabendo que o Raio da Terra é 6,37x10° m, calcule o compri-
mento da América do Sul com as informacdes fornecidas no enunciado e utili-
zando seu esboco elaborado no item (a). Apresente seu cdlculo de forma deta-
lhada e explique o caminho escolhido/utilizado.

2) A magnitude da forca (F) que uma mola exerce quando distendida de uma
distancia X a partir de seu comprimento quando frouxa é governada pela Lei de
Hooke, F = kx.

a) (2,5 pontos) Quais sdo as dimensdes e a unidade S| da constante de forga K,
presente na Lei de Hooke?

b) (2,5 pontos) Quais s3o as dimensdes e as unidades Sl da quantidade kx??

3) Vocé, Gabriel e Marcela estao nadando em um agude quando alguém que esta
do lado de fora langca uma boia toroidal (tipo camera de pneu), para vocés. Os
trés agarram a boia, em posi¢cdes distintas, e comecam a nadar puxando-a,
todavia observam que ela ndo sai do lugar. O angulo entre o ponto que Gabriel
agarrou a boia e o ponto em que Marcela agarrou a boia é de 135°.

a) (2,0 pontos) Faca um esboco da situacao apresentada no enunciado,
apontando onde estdao as forcas aplicadas sobre a boia por vocé, Gabriel e
Marcela e o angulo entre as forcas aplicadas por Gabriel e Marcela.

b) (1,5 pontos) Calcule e explique, a partir do esboco apresentado no item (a), as
componentes X e y da forga aplicada por Gabriel, sabendo que ele aplicou 20N.

c) (1,5 pontos) Calcule e explique, a partir do esboco apresentado no item (a), as
componentes X e Yy da forga aplicada por Marcela, sabendo que ela aplicou 10N.

d) (2,0 pontos) Calcule o médulo, a direcdo e o sentido da forga aplicada por vocé
para que a boia ndo se mova. Comente como chegou nesse resultado.



