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METACOGNIGAO COMO BASE FUNDAMENTAL DE CONHECIMENTO NO FRAMEWORK TPACK:
UMA ANALISE CRITICA

METACOGNITION AS A FUNDAMENTAL KNOWLEDGE BASE IN THE TPACK FRAMEWORK:
A CRITICAL ANALYSIS

LA METACOGNICION COMO BASE FUNDAMENTAL DEL CONOCIMIENTO EN EL MARCO CTPC:
UN ANALISIS CRITICO

EVERTON BEDIN'
RESUMO

Este artigo visa analisar as concepgoes de professores em formacao inicial sobre o papel da metacognigao como base
estruturante do conhecimento docente no contexto do Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Conteudo (CTPC).
A pesquisa foi realizada com 28 licenciandos em quimica por meio de uma intervengdo pedagogica que envolveu re-
solugdo de casos e perguntas finais. A luz da abordagem qualitativa, a anélise dos dados foi conduzida via software
IRaMuTeQ, utilizando Andlise de Similitude e Classificacéo Hierarquica Descendente. Os resultados evidenciaram que
as perguntas atuaram como dispositivos metacognitivos, promovendo maior profundidade na reflexdo, na articula-
¢do entre teoria e pratica e na compreensdo integrada das bases do CTPC. Emergiram categorias como reflexdo e
profundidade, construgao coletiva e articulagao com o CTPC, sugerindo que a metacogni¢ao pode potencializar o de-
senvolvimento do conhecimento docente. Conclui-se que a incorporagao sistematica da metacognicao em processos
formativos pode favorecer uma pratica pedagdgica mais intencional, critica e contextualizada.
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ABSTRACT

This article aims to analyze the conceptions of pre-service teachers regarding the role of metacognition as a Struc-
turing foundation of teacher knowledge within the context of Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).
The research was conducted with 28 undergraduate chemistry teacher education students through a pedagogical in-
tervention involving case-solving activities and final reflective questions. In light of the qualitative approach, data anal-
ysis was carried out using the IRaMuTeQ software, through Similarity Analysis and Descending Hierarchical Classifica-
tion. The results showed that the questions functioned as metacognitive devices, promoting greater depth in reflection,
articulation between theory and practice, and an integrated understanding of the TPACK bases. Categories such as
reflection and depth, collective construction, and articulation with TPACK emerged, suggesting that metacognition can
enhance the development of teacher knowledge. It is concluded that the systematic incorporation of metacognition
into teacher education processes may foster a more intentional, critical, and contextualized pedagogical practice.

Keywords: Metacognition; Teacher education; TPACK; Pedagogical reflection.
RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo analizar las concepciones de profesores en formacion inicial sobre el papel de la
metacognicion como base estructurante del conocimiento docente en el contexto del Conocimiento Tecnoldgico
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Pedagadgico del Contenido (CTPC). La investigacion se realizo con 28 estudiantes de licenciatura en quimica me-
diante una intervencion pedagogica que involucro la resolucion de casos y preguntas finales. Desde un enfoque
cualitativo, el andlisis de los datos fue realizado mediante el software IRaMuTeQ, utilizando el Analisis de Similitud y
la Clasificacion Jerarquica Descendente. Los resultados evidenciaron que las preguntas actuaron como dispositivos
metacognitivos, promoviendo una mayor profundidad en la reflexion, en la articulacion entre teoria y practica y en la
comprension integrada de las bases del CTPC. Emergieron categorias como reflexion y profundidad, construccion
colectiva y articulacion con el CTPC, sugiriendo que la metacognicion puede potenciar el desarrollo del conocimiento
docente. Se concluye que la incorporacion sistematica de la metacognicion en los procesos formativos puede favo-
recer una practica pedagogica mas intencional, critica y contextualizada.

Palabras clave: Metacognicion; Formacion docente; CTPC; Reflexion pedagdgica.

INTRODUGAO

Aintegracao efetiva da tecnologia no processo educacional tem sido objeto de intenso debate
nas ultimas décadas, especialmente com a aceleragao digital provocada por eventos globais recen-
tes. O framework TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), proposto inicialmente
por Mishra e Koehler (2006), traduzido no Brasil como Conhecimento Tecnologico Pedagogico
do Conteudo, emergiu como um modelo conceitual para compreender e descrever 0s tipos de
conhecimentos necessarios aos professores para a integracao eficaz da tecnologia em suas pra-
ticas pedagogicas (Siqueira; Bedin, 2024). Contudo, apesar de sua ampla aceitagao e aplicacao,
argumenta-se que existe uma dimensao fundamental que permanece subexplorada neste modelo:
a metacognicao (Bedin, 2025b). Como destacam Flavell (1979) e Brown (1987), a metacognicao
- 0 conhecimento e a regulagdo dos proprios processos cognitivos - representa um componente
essencial para a aprendizagem expressiva e a transferéncia de conhecimentos. Defende-se, por-
tanto, a necessidade de uma reflexao critica sobre como a metacogni¢ao pode constituir uma base
estruturante para o desenvolvimento e a integracao dos conhecimentos tecnologicos, pedagogicos
e de contetido preconizados pelo CTPC (Bedin, 2025b).

A incorporagao da metacognicdo no contexto da formagédo docente tem se mostrado uma via
promissora para potencializar a aprendizagem e a apropriacdo critica de modelos como o CTPC.
Soares, Quartieri e Carreira (2025) destacam que o engajamento metacognitivo, especialmente por
meio de tarefas investigativas, favorece o desenvolvimento da autonomia intelectual e da consciéncia
sobre 0 proprio processo de aprendizagem, elementos cruciais para uma atuagéo docente reflexiva.
Da mesma forma, Kist ef al. (2024) evidenciam que o uso de tecnologias digitais associado a meto-
dologias ativas nao deve se restringir ao dominio técnico, mas precisa estar alicer¢cado em estratégias
que promovam a reflexao sobre o uso pedagégico e intencional delas. Assim, ao articular metacog-
nicao e CTPC, cria-se um ambiente formativo, no qual os professores aplicam saberes, questionam,
reavaliam e refinam suas praticas com base em analises criticas (Bedin, 2025a).

Essa integracéo fortalece o CTPC como um modelo formativo significativo, permitindo a tran-
sicao de uma aplicacao tecnicista para uma compreensdo mais profunda e contextualizada dos
conhecimentos docentes. Afinal, o framework CTPC, em sua concepgao original, estabelece a in-
tersecdo de trés dominios de conhecimento: o Conhecimento do Contetido (CC), o Conhecimento Pe-
dagaogico (CP) e o Conhecimento Tecnoldgico (CT). Dessas interagoes emergem os Conhecimentos
Pedagogico do Contetdo (CPC), Tecnoldgico do Contetdo (CTC) e Tecnologico Pedagagico (CTP) e,
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finalmente, a interseccéo final constituindo o Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Conteudo
(CTPC) (Koehler; Mishra; Cain, 2013), conforme Figura 1.

Figura 1 - Conhecimentos e Intersecgoes no Modelo CTPC.
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Este modelo tem orientado inumeras pesquisas e praticas formativas docentes, como eviden-
ciam os estudos de Archambault e Barnett (2010) e Voogt ef al. (2013). No entanto, uma analise
mais aprofundada revela que o CTPC, em sua formulagao original, ndo explicita de maneira central 0s
processos metacognitivos envolvidos na articulagdo dos conhecimentos. Esta auséncia de explicita-
cao pode limitar analises mais aprofundadas sobre 0s processos reflexivos envolvidos, e regular sua
aplicagdo constitui um diferencial significativo entre professores experientes e novatos, conforme
apontam os estudos de Berliner (2004) e Shulman e Shulman (2004).

A metacognicao, conceituada como pensar sobre o pensar, engloba tanto o conhecimento
metacognitivo quanto a regulacao metacognitiva (Schraw; Moshman, 1995). O conhecimento me-
tacognitivo inclui a compreensao das proprias capacidades cognitivas, das demandas das tare-
fas e das estratégias disponiveis, enquanto a regulacdo metacognitiva envolve o planejamento, o
monitoramento e a avaliagcao das atividades cognitivas (Veenman; Van Hout-Wolters; Afflerbach,
2006). No contexto educacional, Zimmerman (2002) e Pintrich (2002) demonstraram como a me-
tacognicao esta intrinsecamente relacionada a aprendizagem autorregulada e ao desenvolvimento
profissional docente.

Quando se aplica esta perspectiva ao framework CTPC, percebe-se que a integragao efetiva
da tecnologia no ensino nao depende apenas do dominio isolado ou combinado dos conhecimentos
tecnologicos, pedagogicos e de conteudo, mas fundamentalmente da capacidade metacognitiva do
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professor em reconhecer quando, como e por que utilizar determinadas abordagens tecnoldgico-
-pedagadgicas em contextos especificos. Esta dimensao reflexiva, como argumenta Schon (2017), é
essencial para a pratica profissional em ambientes complexos e dindmicos como 0s educacionais.

Estudos empiricos recentes corroboram a centralidade da metacognicéo no desenvolvimento
do CTPC. Pesquisas conduzidas por Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2010) e Tsai e Chai (2012) indicam
que professores com niveis mais elevados de consciéncia metacognitiva demonstram maior capa-
cidade de adaptar suas praticas tecnologico-pedagogicas a diferentes contextos e necessidades de
aprendizagem. De modo similar, Harris et al. (2017) observaram que programas de formagao docen-
te que incorporam explicitamente elementos metacognitivos produzem resultados mais significativos
no desenvolvimento do CTPC dos participantes. Estes achados sao consistentes com a perspectiva
sociocultural de Vygotsky (1978), posteriormente elaborada por Wertsch (1998), que enfatiza o papel
da mediacéo e da autorregulacao na internalizagao de novos conhecimentos e praticas.

A incorporagdo formal da metacognicao como base do CTPC tem implicagOes significativas
tanto para a pesquisa quanto para a pratica educacional. Do ponto de vista teorico, esta recon-
ceptualizacao permite uma compreensao mais dindmica e contextualizada do desenvolvimento pro-
fissional docente, alinhando-se as perspectivas contemporaneas sobre aprendizagem ao longo da
vida e adaptabilidade profissional (Darling-Hammond; Bransford, 2005). No ambito pratico, sugere a
necessidade de redesenhar programas de formagao inicial e continuada de professores para incluir
explicitamente o desenvolvimento de habilidades metacognitivas relacionadas a integragao tecnolo-
gica, como propdem Kramarski e Michalsky (2010) e Mouza et al. (2014).

Adicionalmente, esta abordagem oferece novos caminhos para a avaliagao do CTPC, superan-
do as limitagdes dos instrumentos atuais que, como apontam Abbitt (2011) e Chai, Koh e Tsai (2016),
frequentemente falham em capturar a natureza contextual e processual deste conhecimento. Ao re-
conhecer a metacognicao como elemento fundante do CTPC, espera-se abrir espago para metodolo-
gias avaliativas mais reflexivas e auténticas, capazes de capturar ndo somente 0 que 0s professores
sabem, mas como eles pensam sobre e aplicam esse conhecimento em sua pratica cotidiana.

Assim, defende-se, neste estudo, que a metacognicao pode ser compreendida como uma base
estruturante para a mobilizacéo e integracao dos conhecimentos no CTPC, que permeia e potencializa
todos os dominios de conhecimento do framework. Neste bojo, este artigo objetiva analisar as con-
cepgoes de professores em formagao inicial sobre o papel da metacognicao como base estruturante
do conhecimento docente no contexto do CTPC. A importancia deste objetivo reside na urgéncia de
reconhecer a metacognigdo como uma base estruturante do conhecimento docente integrado ao
framework CTPC, contribuindo para o avanco tedrico do modelo, bem como o aprimoramento pratico
das politicas e metodologias formativas, propondo caminhos mais reflexivos e contextualizados.

METODOLOGIA

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de natureza aplicada e com objetivo explo-
ratorio (Gil; Vergara, 2015), estruturando-se a partir de uma intervencao pedagogica (Damiani et al.,
2013). A abordagem qualitativa permite compreender em profundidade os fendmenos educacionais,
considerando a complexidade dos contextos e das experiéncias vividas (Minayo, 2014). O carater
aplicado esta relacionado a intengao de intervir em uma situacao concreta - a formagao docente -
com vistas a promover melhorias e reflexes sobre as praticas educativas. Ja o objetivo exploratorio
busca ampliar a compreenséo dos efeitos dessa intervengao sobre os sujeitos envolvidos, dado que
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a intervengao pedagadgica foi delineada com a intengdo de promover transformag0es no processo
formativo, a partir de uma proposta critica e reflexiva (Damiani et al., 2013).

A intervencao foi realizada com 28 professores em formacao inicial no contexto do Subprojeto
PIBID/quimica, durante um encontro formativo na Universidade Federal do Parang; configurando uma
amostra nao probabilistica por conveniéncia, em consonancia com o carater exploratorio da investiga-
cao (Flick, 2008). Sobre os participantes, observou-se uma predominancia de estudantes entre 0 2° e 0
3° periodos (35,7%), seguidos por alunos entre 0 8° e 0 9° periodos (28,6%), 4° e 5° periodos (25%) e,
em menor numero, entre 0 6° e 0 7° periodos (10,7%). No que se refere a modalidade do curso, 39,3%
estavam vinculados ao ABI (Area Bésica de Ingresso), 32,1% a Licenciatura Noturna e 28,6% a Licencia-
tura Diurna. Quanto as areas de maior afinidade na quimica, os participantes indicaram preferéncia por
Ensino (28,6%), Orgénica (25%), Analitica (21,4%), Inorganica (17,9%) e Fisico-quimica (7,1%).

A dindmica da atividade foi estruturada em etapas que visaram provocar a mobilizagao € a
reflexdo sobre diferentes componentes do framework CTPC. Inicialmente, os participantes foram
divididos em trios, sendo cada grupo responsavel por resolver 0 mesmo caso com foco em um tipo
especifico de conhecimento: conteido (CC), pedagogico (CP) e tecnologico (CT) (Quadro 1). Essa
divisao teve como propasito isolar e destacar a contribuicao de cada dimensao do CTPC no enfrenta-
mento de situagoes-problema da pratica docente. Apds a resolugao do caso, foram disponibilizadas
a0s sujeitos perguntas na perspectiva da metacognigao, visando leva-los a (re)pensar sobre o que
fizeram, porque agiram daquela maneira e como conduziram a resolugao do problema.

Quadro 1 - Caso estruturado para os licenciandos em quimica resolverem.

Situagao - problema geral

Numa fabrica de produtos quimicos, localizada em uma area industrial de uma pequena cidade de interior, uma série de explosées ocorreu
em uma das unidades de producdo, devido a um mau funcionamento em um dos equipamentos. As explosdes resultaram no vazamento
de um agente corrosivo conhecido como acido sulfurico; produto quimico toxico que esta prejudicando o ar e 0 solo ao redor da fabrica.
A area circundante é habitada por uma reserva ambiental, além de estar proxima a um rio importante para o abastecimento de agua da regiao.
Diante do iminente perigo para a satde publica e 0 meio ambiente, 0s professores de quimica e biologia da unica escola do municipio foram...

Base Direcionamento de resolugao
CT |...indicados a utilizar tecnologias para entender melhor a situagao, explicando o que foi usado e como foi usado.

R chamados para explicar pedagogicamente aos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental o que ocorreu e, ocasionalmente, acalmar
0s pais que ficaram estressados e confusos com a situagao.

cc |- acionados para conter o vazamento e minimizar os danos, elaborando um relatorio cientifico, contendo informagoes essenciais para
conter 0 vazamento, explicando o motivo da escolha dos materiais e métodos propostos, bem como as instrugoes para sua aplicagao.

CTP | requeridos pela diretora da escola para explicarem de forma pedagdgica via tecnologias o que ocorreu aos alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental.

cTe | instigados a usar tecnologia para compreender de forma cientifica o caso, explicando como a tecnologia auxiliou cientificamente
no caso.

cpe | solicitados pela diretora da escola para que explicassem de forma pedagdgica, aos alunos do 5° ano, como 0 caso foi resolvido
cientificamente.

cTPC | incitados pela diretora do colégio a explicar aos alunos do 5 ° ano do Ensino Fundamental de forma pedagogica por meio de tecno-
logias como o caso foi resolvido cientificamente.

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

Na sequéncia, 0os participantes foram reorganizados em novos trios compostos por sujei-
tos que, na primeira fase, haviam se debrugado sobre diferentes tipos de conhecimento. Assim,
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formaram-se 0s trios com foco em combinagdes duplas: Conhecimento Pedagogico do Conted-
do (CPC), Conhecimento Tecnologico Pedagogico (CTP) e Conhecimento Tecnologico do Contetdo
(CTC). Novamente, ao término desse movimento, com 0 mesmo objetivo, 0S sujeitos responderam
perguntas finais na perspectiva da metacognigao. Finalmente, todos os participantes se reuniram
para resolver novamente o mesmo problema, agora mobilizando de forma integrada os trés tipos de
conhecimento, conforme a base do CTPC, e, igualmente, respondendo perguntas finais. A Figura 2
revela 0 movimento estabelecido na dinamica.

Figura 2 - Movimento no processo formativo.

CIiriLnDeira Ro(d\ad/a)— CC, CE,\CI)
w Y
@
£8 S AR
cpP CcT
Segunda Rodada - CPC, CTP, CTC

gg’% CE® &2

CONY AR
CPC CcTP CTC
Te%gil;a)lg)\de%a(-\TfsCK
@@ *
e

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

A constituicado dos dados ocorreu por meio da aplicagdo de um questionario semiestruturado,
visando sondar as percepgoes dos sujeitos sobre as perguntas finais na perspectiva da metacogni-
cao disponibilizadas ao final de cada etapa da resolugao do caso, sobre a relevancia dessas pergun-
tas no processo de tomada de decisao em cada fase da atividade. Segundo Bogdan e Biklen (1994),
essa forma de constituir dados € apropriada em pesquisas qualitativas por possibilitar a captacéo da
complexidade do fendmeno investigado. Ressalva-se que as perguntas propostas ao final de cada
etapa foram concebidas como dispositivos metacognitivos, visto que visaram mobilizar processos
de monitoramento, avaliagao e regulagdo do pensamento dos participantes.

Estas perguntas finais atuaram como elementos estruturantes da intervengdo pedagagica,
induzindo os sujeitos a refletirem sobre suas proprias decisoes, estratégias e compreensdes no
contexto da atividade. Essa abordagem encontra respaldo na literatura, que reconhece o uso de
perguntas orientadoras como estratégia para o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva
(Flavell, 1979; Schraw; Moshman, 1995; Zimmerman, 2002). Para tanto, neste texto, a luz do
objetivo, analisa-se uma pergunta aberta do questionario: “Se a atividade néo tivesse incluido as
perguntas finais em cada rodada, vocé acha que teria REFLETIDO da mesma maneira sobre cada
base do CTPC? Por qué?”.
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A analise dos dados foi realizada com base na técnica de Analise de Contetdo, conforme 0s
pressupostos de Bardin (2016). Essa técnica permite organizar, categorizar e interpretar dados tex-
tuais de maneira sistematica, revelando sentidos e padroes subjacentes aos discursos dos sujeitos.
Para auxiliar esse processo, utilizou-se o software IRaMuTeQ (/nterface de R pour les Analyses Mul-
tidimensionnelles de Textes et de Questionnaires), uma ferramenta gratuita que possibilita a andlise
estatistica de dados textuais, incluindo a Analise de Similitude (AS), cujo foco séo as relagoes de
coocorréncia lexical entre palavras, e a Classificagao Hierarquica Descendente (CHD), cujo foco é a
segmentacao do corpus em classes tematicas distintas (Camargo; Justo, 2013), ambas realizadas
neste estudo; o uso do IRaMuTeQ contribuiu para a identificacao de regularidades e contrastes nos
discursos, colaborando para uma interpretacao mais fiel dos dados.

A AS consiste em um procedimento estatistico que examina a estrutura interna de um corpus
textual a partir das relagoes de coocorréncia lexical, isto é, da frequéncia com que determinadas pala-
vras aparecem associadas entre si nos mesmos segmentos de texto. Essa técnica permite identificar
redes de conexao semantica, evidenciando nucleos de sentido e a organizagao do discurso, ao revelar
quais termos ocupam posi¢Ges centrais ou periféricas na construcao textual (Camargo; Justo, 2013).
Ja a CHD opera por meio da segmentagdo do corpus em unidades menores (segmentos de texto),
que sdo posteriormente agrupadas com base na similaridade do vocabulario, resultando em classes
tematicas distintas, internamente homogéneas e externamente heterogéneas (Camargo; Justo, 2013).
Esse processo possibilita discriminar diferentes campos de sentido presentes no material analisado,
permitindo compreender padroes discursivos, identificar regularidades e contrastes e, assim, inter-
pretar de forma analiticamente consistente e teoricamente fundamentada nos dados textuais.

RESULTADO

A analise das 28 respostas a pergunta “Se a atividade nao tivesse incluido as perguntas finais
em cada rodada, vocé acha que teria REFLETIDO da mesma maneira sobre cada base do CTPC?
Por qué?”, realizada no software IRaMuTeQ por meio do grafico de similitude, revelou uma categoria
(halo vermelho) e seis subcategorias emergentes, conforme Figura 3. A palavra “nao” aparece como
nucleo da rede lexical analisada, indicando uma categoria central: Negacéo e Reconhecimento da
Importancia da Reflexdo. Essa palavra estd conectada a praticamente todos 0s outros termos, si-
nalizando um consenso entre 0s participantes de que sem as perguntas finais, a reflexao nao teria
ocorrido com a mesma intensidade ou profundidade.
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Figura 3 - Analise de Similitude no Software IRaMuTeQ.
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Fonte: dados da pesquisa, 2025.

A primeira subcategoria identificada foi Reflexdo e Profundidade (halo amarelo), evidenciada
por palavras como “refletir” e “mesmo”. J& a subcategoria Fungao das Perguntas (halo azul) associa
termos como “pergunta” e “importante”, destacando essas questdes como instrumentos de orien-
tacao do pensamento critico. A terceira subcategoria, Articulagdo com o CTPC (halo verde-lim&o),
mostra que os participantes compreenderam melhor a integracéo entre as trés dimensoes do mo-
delo - tecnologia, pedagogia e conteudo - justamente por meio da reflexdo orientada. Em seguida, a
subcategoria Avaliagdo Critica (halo roxo) aponta que, sem as perguntas, o trabalho tenderia a ser
mais superficial ou mecanico.
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A quinta subcategoria, Processo e Aprendizagem (halo verde), destaca que 0s sujeitos reconhe-
ceram um valor formativo ampliado na atividade justamente por causa da etapa reflexiva. Por fim, a
subcategoria Construcdo Coletiva (halo rosa) evidencia a for¢a do trabalho em grupo como espago
de formacgao. Palavras como “porque” e “gente” revelam que a reflexao foi potencializada pela me-
diacao coletiva. De forma geral, a Figura 3 evidencia que a reflexdo mediada pelas perguntas finais
foi central para uma apropriagao profunda e significativa do CTPC, sugerindo que estratégias meta-
cognitivas estruturadas contribuem significativamente para a promogao de uma formagao docente
critica e contextualizada.

Ainda, consoante a analise da Classificagao Hierarquica Descendente, utilizando os dados de-
rivados da mesma pergunta, o software IRaMuTeQ revelou a organizacao das respostas em seis
classes distintas (Figura 4), que agrupam os conteudos lexicais com base em similaridades de voca-
bulario e contexto de uso. Cada classe representa um nucleo tematico emergente da percepgao dos
participantes, sendo: i) classe 3 (verde), que destaca a importancia da reflexao e do questionamento,
contrapondo-se a superficialidade; ii) classe 4 (ciano), que enfatiza o papel das perguntas finais e
seu carater orientador do pensamento; iii) classe 2 (cinza), que foca nos aspectos do contetido, na
estrutura do CTPC e na articulagao entre ideias; iv) classe 1 (vermelha), que sugere que a atividade
com perguntas finais gerou reflexao, indo além de uma simples execucgéo; v) classe 6 (rosa), que
aborda a dimenséo colaborativa da reflexao em grupo; e, vi) classe 5 (azul), que aponta o papel das
perguntas no aprofundamento da reflexao individual.

Figura 4 - Classificacao Hierarquica Descendente no Software IRaMuTeQ.

classe 3 Cl'E‘SSE' 2 I:‘J'ESEE 1 E.I'E‘SSE' 6 CJE‘SSE' 3
- 174% - - - -
porque aspecto apenas ?ru 0 refletir
reflexao ito conteudo ivi pac
questiogamentx possivel ?gﬁgggge aplicar .L?glﬁgn?
conteudo : : i ,
superficial - - E:;geuntas_ﬂn acreditar  ana's?" conseguir
: ajudar e ideia bom
tpack o gente acreditar
analisar MR questionamentc mesmo
refletir melhor base
forma consequir nao
ideia direcionar
pensamento bom
direcionar

Fonte: dados da pesquisa, 2025.
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DISCUSSAO

Um aspecto que merece destaque refere-se ao fato de esta investigacao ter sido desenvolvida
no contexto da formagao inicial de professores, especificamente no Subprojeto PIBID/Quimica, visto
ser um elemento estruturante para a interpretagao dos resultados. Professores em formagao inicial
encontram-se em um estagio de construgao e reorganizagao de seus saberes docentes, tornando
a mediacdo metacognitiva ainda mais relevante. Nesse sentido, as perguntas finais atuaram, para
além de dispositivos de reflexao pontual, como mecanismos formativos capazes de favorecer o de-
senvolvimento de uma postura investigativa sobre a propria pratica desde os primeiros momentos
da formagao. Esta inser¢ao intencional de estratégias metacognitivas na formacao inicial mostra
potencial para antecipar e potencializar processos que, muitas vezes, s6 se consolidariam ao longo
da experiéncia profissional, contribuindo para a formagéao de professores mais criticos, conscientes
e capazes de regular suas proprias agoes pedagogicas.

ANALISE DE SIMILITUDE

Na analise de similitude, cuja unidade de andlise foi a palavra e as suas relagdes com outras pala-
vras no corpus, foi possivel identificar os ndcleos lexicais e as conexdes semanticas que se estabelece-
ram entre 0s termos, evidenciando como certos conceitos se articularam no discurso dos participantes.
A forma de leitura dessa analise consistiu em observar quais palavras estavam conectadas entre si,
permitindo compreender 0s campos semanticos construidos coletivamente, conforme Figura 3.

Neste sentido, a Categoria Central: Negacdo e Reconhecimento da Importancia da Reflexao,
revela um consenso inequivoco entre os participantes de que a auséncia das perguntas finais teria
comprometido significativamente o processo reflexivo. Essa recorréncia expressiva de negagoes
demonstra que 0s sujeitos reconhecem, de maneira quase unanime, que o componente reflexivo nao
ocorreria com a mesma qualidade ou profundidade caso essas perguntas nao estivessem inseridas
na dindmica formativa. A negativa, nesse contexto, ndo assume um carater de recusa a experiéncia,
mas de uma afirmacao densa da importancia da mediacao reflexiva. O “ndo” conecta-se diretamente
ao reconhecimento de que, na pratica docente, & necessario mais do que simplesmente agir - é pre-
ciso pensar sobre a propria agao.

Essa negacao majoritaria ndo € vazia, mas carregada de sentido formativo; ela se apoia no enten-
dimento de que as perguntas finais provocaram rupturas nos automatismos, gerando oportunidades de
(re)avaliacdo e (re)significacao das escolhas pedagadgicas. Os sujeitos negam a suficiéncia da atividade
sem 0 momento reflexivo, indicando uma maturagao na percepcao do que constitui uma pratica docen-
te critica. O “nd@o”, portanto, funciona como um marcador discursivo que expressa nao so a auséncia de
algo, mas sobretudo o reconhecimento da necessidade desse algo - no caso, a reflexao.

Em decorréncia deste aporte, a Subcategoria 1: Reflexao e Profundidade, evidencia que os parti-
cipantes refletiram de maneira estruturada, guiada e critica em funcéo das perguntas finais. Os termos
refletir e mesmo, associados na Figura 3, mostram que houve uma mudanca qualitativa no modo como
as decisoes pedagogicas foram analisadas. Sem esse momento especifico de analise, muitos sujeitos
teriam encerrado a atividade de forma superficial, sem questionar as proprias escolhas ou explorar
outras possibilidades. As perguntas finais funcionaram como um convite a metacognicéo, permitindo
que 0s sujeitos refletissem sobre seus processos de pensamento - potencializando tanto o aprendizado
quanto o autoconhecimento profissional (Schraw; Moshman, 1995; Zimmerman, 2002; Bedin, 2025a).
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Essa subcategoria também indica que a profundidade da reflexao ndo se deu apenas em termos
conceituais, mas no entrelagamento entre teoria e pratica, sobretudo ao aplicar as bases do CTPC.
As perguntas possibilitaram que os participantes se deslocassem da resolugao imediata para uma
analise mais critica, comparando alternativas e revisando decisoes. Dessa forma, entende-se que
refletir com profundidade ndo é um efeito colateral da atividade, mas uma consequéncia direta do seu
design pedagogico, especialmente devido as perguntas finais.

A subcategoria 2: Fungao das Perguntas, principalmente com a presenca da palavra “pergunta”,
evidencia que os participantes notaram a existéncia dessas questoes ao atribuirem a elas um papel
estruturante no processo formativo. As perguntas funcionaram como ferramentas mediadoras da
aprendizagem, com fungao clara de direcionamento da analise critica (Flavell, 1979; Schon, 2017).
Em vez de serem meros elementos de encerramento, elas se mostraram como dispositivos que
incentivaram 0s sujeitos a pensar sobre as proprias escolhas, justificativas e estratégias didaticas.
A repeticao daideia de importancia, vinculada as perguntas, reforgca a percepgéo de que sua auséncia
teria alterado o ritmo da atividade, bem como comprometeria sua poténcia pedagadgica.

Esse reconhecimento revela um avango na compreenséo do proprio processo de aprender a en-
sinar. Ao sinalizarem que as perguntas foram importantes para pensar o que fizeram, 0s participantes
deixam entrever que refletir ndo é um ato espontaneo, mas um movimento que precisa ser incenti-
vado e guiado (Pintrich, 2002; Veenman; Van Hout-Wolters; Afflerbach, 2006). O uso das perguntas
finais como eixo de reflexdo permitiu que os sujeitos saissem do plano da execugao e entrassem no
da consciéncia critica, elaborando melhor os porqués das agoes tomadas. Isso fortaleceu a ideia de
que a formacgdo docente exige instrumentos de mediagao cognitiva, e que as perguntas bem elabora-
das funcionaram como ancoras para uma aprendizagem mais significativa e profunda.

0 termo CTPC aparece de forma central na subcategoria 3: Articulagédo com o CTPC, indicando
que os participantes reconheceram a dificuldade de articular suas trés dimensoes - tecnoldgica, pe-
dagogica e de conteudo - sem um apoio estruturado, como o proporcionado pelas perguntas finais.
A reflexdo mediada por essas questoes permitiu visualizar como esses saberes se entrelagam em
situacoes reais de planejamento didatico. Essa articulagcao nao é automatica; exige tempo, analise e,
principalmente, provocacao reflexiva que oriente o foco para cada uma das bases. Assim, acredita-se
que, a partir das perguntas, foi possivel aos sujeitos compreender 0 modelo como uma lente para
avaliar e (re)estruturar praticas pedagogicas (Bedin; Cleophas, 2022).

Isso indica um avanco importante na formacgéo docente: o deslocamento da teoria como algo
externo para a teoria como instrumento interno de anélise critica da agao docente. Assim, as pergun-
tas finais promoveram reflexao e auxiliaram os sujeitos a consolidar o CTPC como uma ferramenta
aplicavel e funcional; elas possibilitaram que 0s sujeitos observassem suas propostas a luz do mo-
delo, identificando tensoes e lacunas, e compreendendo melhor como integrar as bases de forma
equilibrada e significativa.

A subcategoria 4: Avaliagao critica, emerge com forga no grafico, marcada pelas palavras “ana-
lisar”, “superficial” e “perceber”. Esses termos indicam que as perguntas finais funcionaram como
disparadoras de um olhar mais rigoroso sobre a atividade, promovendo um processo avaliativo que
foi além da simples execugao. A auséncia das perguntas teria resultado, segundo os participantes,
em respostas apressadas, incompletas ou pouco fundamentadas, evidenciando uma tendéncia ao
cumprimento da tarefa sem o devido distanciamento analitico. Essa constatacao reforga o papel pe-
dagaogico das perguntas como dispositivos de autoavaliagéo formativa (Kramarski; Michalsky, 2010;
Harris et al., 2017).
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A reflexao critica, ativada por essas perguntas, possibilitou que os sujeitos identificassem in-
coeréncias, justificassem escolhas e revisassem decisoes, representando um importante ganho for-
mativo. Essa pratica de revisar-se e avaliar a propria pratica em grupo ou individualmente se aproxima
de uma postura investigativa (Shulman; Shulman, 2004; Berliner, 2004), essencial a docéncia. Mais
do que revisar tecnicamente, os participantes comegaram a questionar pedagogicamente as propos-
tas desenvolvidas, evidenciando uma elevagao no nivel de consciéncia sobre o proprio fazer docente.

A subcategoria 5: Processo e Aprendizagem, revela que os participantes perceberam a ativi-
dade como algo muito mais profundo do que a simples execugao de uma tarefa ou resolugao de um
problema pontual. As respostas sugerem que a inser¢éo das perguntas finais em cada rodada levou
0S sujeitos a se engajarem em um processo continuo de significacdo e ressignificagao do proprio
fazer docente. Ao invés de parar na resposta mais imediata, os participantes foram levados a refletir
sobre 0 sentido das agoes propostas, 0 que ampliou a consciéncia sobre suas escolhas pedagogicas.
0 foco se desloca do produto final para o percurso realizado, colocando a aprendizagem como um
processo em espiral de construgao, revisao e aprimoramento constante.

Além disso, essa categoria evidencia uma compreensdo mais ampla sobre o que significa
aprender na pratica docente. Os participantes passaram a enxergar a propria atividade como uma
oportunidade de se formarem como professores em exercicio critico (Zimmerman, 2002; Vygotsky,
1978). Ao analisarem as proprias respostas, perceberam que o conhecimento ndo esta dado, mas é
continuamente construido a partir de interacoes, reflexoes e revisoes. ISso mostra que 0 processo
formativo precisa ser estruturado de maneira a criar momentos intencionais de pausa e analise, como
foram as perguntas finais. Assim, o ato de refletir sobre a atividade revelou-se tdo ou mais impor-
tante que a execugao da atividade em si (Darling-Hammond; Bransford, 2005), ampliando a visao
dos sujeitos sobre o papel da metacognicao na aprendizagem docente, valorizando o percurso como
espaco legitimo de crescimento profissional.

A subcategoria 6: Construcao Coletiva destaca a importancia do trabalho em grupo como espa-
co formativo potente, especialmente quando mediado por reflexoes guiadas. As palavras-chave des-
sa categoria mostram que o desenvolvimento das atividades nao se deu de forma isolada, mas por
meio da troca constante entre os participantes. A presenga das perguntas finais potencializou esse
movimento, ao instigar 0s grupos a revisarem suas propostas a luz de novos argumentos e olhares.
Cada rodada de reflexdo gerava um novo ciclo de debate e reelaboragao, fortalecendo a aprendiza-
gem dialogica. Assim, a construgao coletiva se deu no plano das ideias, bem como na construcéo de
sentidos compartilhados sobre o CTPC e suas aplicagoes (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1998).

Diante do exposto, percebe-se que a analise de similitude revelou uma forte conexao semantica
entre termos que apontam para a centralidade da reflexao na atividade formativa, com destaque para
a categoria central. O uso recorrente de negativas expressa, paradoxalmente, um reconhecimento
profundo da importancia das perguntas finais no processo de formagao docente. Ao negarem a pos-
sibilidade de uma reflexao significativa sem essas perguntas, os participantes reforcam que estes
elementos nao foram acessorios, mas essenciais para romper com automatismos € promover um
pensamento critico sobre a pratica. Essa constatacao reforga que a mediagao reflexiva nao € opcio-
nal, mas condicao fundamental para o exercicio docente ir além da reproducao técnica.

A subcategoria Reflexdo e Profundidade aprofunda esse entendimento, evidenciando que as
perguntas finais funcionaram como catalisadoras de uma metacognigao orientada. Termos como
“refletir’ e “mesmo”, associados no grafico, indicam que houve uma transformagao qualitativa no
modo como os participantes analisaram suas decisoes pedagogicas. Essa mudanga nao ocorreu por
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acaso, mas em decorréncia do design pedagdgico da atividade, que prop0s pausas estratégicas para
analise critica. Ao pensar sobre como pensaram, 0S sujeitos ampliaram sua capacidade de avaliar
suas escolhas, transcendendo o plano da execugdo. Assim, a atividade néo provocou reflexao, mas,
sobretudo, estruturou um espago formativo ancorado no pensamento consciente e auténomo.

ANALISE DA CLASSIFICAGAQ HIERARQUICA DESCENDENTE (CHD)

Na CHD, a unidade de analise foram os segmentos de texto, blocos de palavras que apareceram
em contextos proximos. O objetivo principal dessa técnica foi agrupar esses segmentos conforme a
semelhancga de vocabulario, originando classes tematicas distintas. A interpretacéo da Figura 4, ge-
rada pela CHD, se da pela identificagcdo de como os textos foram organizados em temas, permitindo
observar os principais focos discursivos e como eles se inter-relacionam na totalidade do corpus.

A Classe 3 (verde) apresenta termos como “porque”, “reflexao”, “questionamento”, “contetido”
e “superficial”, os quais indicam que os participantes reconheceram que, sem as perguntas finais da
atividade, sua reflexdo sobre as bases do CTPC teria sido mais rasa e centrada apenas na resolucao
superficial dos problemas propostos. O uso da palavra “porque” revela uma tentativa de justificar esse
entendimento, apontando para a importancia do questionamento como elemento de aprofundamento
(Schraw; Moshman, 1995). A presenca da palavra “conteido” sugere que os participantes refletiram
criticamente sobre o conhecimento disciplinar envolvido, mas com maior profundidade gracas ao
estimulo metacognitivo das perguntas. Assim, essa classe evidencia uma concepgao de que a base
metacognitiva - ao induzir o questionamento - é determinante para promover um olhar mais critico
e menos automatico na formagdo docente (Pintrich, 2002), contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias reflexivas alinhadas ao CTPC.

A Classe 4 (azul claro) reune palavras como “importante”, “pensamento”, “pergunta”, “porque”,
“ajudar”, entre outras, indicando que 0s participantes consideraram as perguntas finais relevantes
e centrais para a qualidade da reflexao. As perguntas funcionaram como guias que auxiliaram o0s
futuros professores a direcionar seus pensamentos, ampliar sua analise e reconhecer aspectos que
poderiam ter sido negligenciados (Zimmerman, 2002). O destaque a palavra “importante” reforga
a valorizagdo da dimensao metacognitiva como propulsora de consciéncia critica sobre o proprio
processo formativo. Além disso, os termos “ajudar” e “direcionar” sugerem que as perguntas fi-
nais atuaram como dispositivos de mediagao reflexiva; logo, a classe reflete uma concepgao de
que a metacognicao, explicitada pelas perguntas finais, favorece a apropriagao consciente do CTPC
(Kramarski; Michalsky, 2010), permitindo que os professores em formacao inicial compreendam com
mais clareza suas decisoes pedagaogicas.

A Classe 2 (cinza) é marcada por palavras como “aspecto”, “contetido”, “possivel”, “base”,
“ajudar”, “CTPC”, “analisar”, entre outras. Essa classe enfatiza a funcéo das perguntas finais como
facilitadoras da articulagcao entre as trés bases do CTPC: tecnoldgica, pedagogica e conteudo. A pre-
senga das palavras “base” e “CTPC” sugere que os participantes conseguiram identificar e integrar
conscientemente os trés dominios ao longo da atividade (Bedin; Cleophas, 2022). Ao mesmo tempo,
a palavra “analisar” revela um movimento ativo de interpretacdo critica, instigado pelas perguntas.
A classe reforga a ideia de que 0 componente metacognitivo ndo é um complemento, mas um cata-
lisador para que a estrutura do CTPC seja compreendida em sua totalidade (Ertmer; Ottenbreit-Left-
wich, 2010; Harris et al., 2017). Portanto, a classe expressa a concepgao de que a metacognigao
promove a consciéncia integrada das dimensoes do conhecimento docente.
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A Classe 1 (vermelho) apresenta termos como “apenas”, “atividade”, “reflexao”, “acreditar”,
“ideia”, “gente” e “aplicar”. Os participantes expressam a percepgao de que, sem as perguntas finais,
a atividade seria meramente operacional, limitada a resolugao técnica, sem incentivo a reflexao mais
elaborada. A palavra “apenas” sugere uma critica a superficialidade que ocorreria caso nao houvesse
espaco para questionamentos estruturados, enquanto o termo “acreditar” indica um reposiciona-
mento na forma como os sujeitos percebem o valor da atividade quando ha mediagéo metacognitiva.
A classe aponta que a presenga das perguntas permitiu aos participantes se apropriar de ideias,
contextualizar suas agoes e aplicar o conhecimento com mais intengdo. Assim, essa classe evi-
dencia uma concepgdo de que a base metacognitiva da sentido ao fazer pedagdgico (Schon, 2017,
Mouza et al., 2014), convertendo a atividade em um espago formativo com valor reflexivo.

A Classe 6 (rosa) inclui palavras como “grupo”, “CTPC”, “aplicar”, “analisar”, “ndo”, “ideia”,
“gente”, “questionamento”, “melhor” e “direcionar”, ressaltando a dimensao coletiva da reflexéo, des-
tacando que o trabalho em grupo, mediado por perguntas, favoreceu o aprofundamento do racioci-
nio sobre o CTPC (Siqueira; Bedin, 2024; Kelchtermans; Hamilton, 2018). O termo “grupo” aparece
associado a verbos como “analisar” e “aplicar”, sugerindo que a colaboragdo entre pares contribuiu
para uma compreensao mais robusta e contextualizada do framework. Além disso, “melhor” e “dire-
cionar” apontam para uma melhoria na qualidade da analise, corroborando a importancia do suporte
metacognitivo. A classe reforga a ideia de que a reflexdo compartilhada foi fundamental para o desen-
volvimento profissional docente, especialmente quando orientada por instrumentos que promoveram
consciéncia critica, como as perguntas finais.

Por fim, a Classe 5 (azul escuro) retne palavras como “refletir”, “forma”, “melhor”, “conseguir”,
“bom”, “acreditar”, “mesmo”, “base” e “ndo”. Essa classe revela que os participantes perceberam
uma melhoria na forma de refletir sobre a atividade pedagogica e sobre as bases do CTPC. Ha uma
énfase na transformagdo do pensamento, com destaque para a percepgcao de que, gragas as per-
guntas finais, foi possivel “refletir melhor” e “conseguir” alcangar um entendimento mais completo.
A palavra “base” reaparece aqui, mostrando que a estrutura do CTPC foi mobilizada conscientemente.
A negagao (“nao”) aparece como reforgo da ideia de que, sem a intervencao reflexiva, esse processo
nao teria sido tao eficaz. Assim, essa classe reforga a concepgao de que a presenga da base meta-
cognitiva torna a reflexao mais qualificada e alinhada as exigéncias da formacéo docente contextua-
lizada (Flavell, 1979; Schraw; Moshman, 1995).

Nesta conjectura, na analise da CHD, a presenca das perguntas finais também aparece como
elemento estruturante da aprendizagem, especialmente nas classes que destacam a relagao com
o CTPC. Termos como “base”, “ CTPC “ “analisar” e “reflexao” demonstram que a articulagéo en-
tre as trés dimensoes basicas do framework so foi possivel gragas a mediagao metacognitiva. As
perguntas finais proporcionaram um suporte reflexivo que auxiliou os participantes a identificar ten-
soes, revisar escolhas e aplicar o conhecimento de forma critica e contextualizada. Dessa maneira,
compreende-se que a apropriacdo do CTPC ocorreu de forma sdlida e reflexiva, evitando uma visao
instrumental ou tecnicista do modelo.

Por fim, destaca-se que as perguntas finais também impulsionaram processos de construcao
coletiva e de aprendizagem continua, conforme apontado na subcategoria Construcéo Coletiva e
na Classe 6 da CHD. As palavras “grupo”, “questionamento”, “melhor” e “direcionar” indicam que o
trabalho colaborativo, mediado por reflexdes guiadas, fortaleceu a compreensdo do CTPC em sua
complexidade. O exercicio de revisar propostas a luz de diferentes perspectivas, em ciclos de de-

bate e ressignificagao, promoveu uma aprendizagem dialogica e critica. Assim, a formagao docente,
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nesse contexto, ultrapassou a mera aquisi¢ao de conteudos e passou a ser vivida como um processo
intencional e compartilhado de desenvolvimento profissional, ancorado na reflexao critica provocada
pelas perguntas finais.

CONCLUSAO

A anélise desenvolvida ao longo deste estudo permitiu reconhecer a metacognigdo como uma
dimensdo essencial e estruturante do framework CTPC, especialmente no contexto da formagéo do-
cente inicial. A partir da intervengao pedagogica com professores em formagao inicial, observou-se
que momentos de reflexao orientada, por meio de perguntas finais a cada rodada da atividade, poten-
cializaram significativamente o entendimento e a aplicacao integrada das bases do GTPC. Os dados
indicam que os participantes reconheceram a importancia de refletir, bem como indicam que sem
essas provocacoes metacognitivas sua compreensao teria sido superficial ou fragmentada. Assim,
0s resultados permitem sugerir, no contexto investigado, o papel estruturante da metacognicao na
mobilizagao integrada dos conhecimentos do CTPC, como um elemento que articula teoria e pratica,
promovendo a mobilizagdo de saberes € a sua regulacao consciente e critica em contextos reais.

Entre os principais resultados, destaca-se que as perguntas finais atuaram como catalisadoras
da autorregulacéo e da avaliagao critica dos processos pedagogicos vivenciados. A atividade pro-
posta revelou-se eficaz ao provocar rupturas nos automatismos e convidar os participantes a revisar,
justificar e aprimorar suas decisoes didaticas. Além disso, a analise de similitude apontou categorias
como construcéo coletiva, articulagdo com o CTPC e avaliacéo critica, reforgando que 0 processo
formativo s6 alcangou esta densidade devido a intencionalidade reflexiva embutida na pratica. Estes
achados reforcam a tese, defendida neste estudo, de que a metacognicao pode ser compreendida
para além de um complemento ao modelo CTPC, mas uma base epistemoldgica e pedagogica, cuja
auséncia pode limitar o desenvolvimento profissional docente a abordagens mais tecnicistas.

Apesar da relevancia dos achados, este estudo apresenta algumas limitagdes que merecem ser
consideradas. A principal delas diz respeito a dimensao temporal e amostral da intervencao, restrita a
um anico encontro formativo com um grupo especifico de 28 participantes. Embora os dados tenham
gerado interpretag0es consistentes, nao € possivel generalizar os resultados para outros contextos
formativos sem a devida adaptacao e ampliagdo. Além disso, a andlise centrou-se na percepgao
discursiva dos sujeitos, sugerindo a necessidade de estudos que acompanhem longitudinalmente
as mudancas efetivas nas praticas docentes ao longo do tempo. Nesse sentido, futuras pesquisas
podem explorar o impacto da metacognigcao em formagoes continuadas e sua relagao com o desem-
penho docente em sala de aula.

Como desdobramento, propGe-se que programas de formacao inicial e continuada de profes-
sores incorporem sistematicamente momentos de reflexdo metacognitiva estruturada, com o uso de
protocolos, diarios reflexivos, estudos de caso e rodas de conversa. A presenca intencional desses
dispositivos pode fomentar o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre os saberes docen-
tes e suas aplicagoes, fortalecendo a autonomia e a agéncia profissional. Além disso, acredita-se
que a articulac&o entre metacognicao e CTPC pode ser expandida para além de um redesenho do
framework, mas para politicas publicas educacionais que valorizem, além da capacitacao técnica
dos professores, a formagdo como sujeitos pensantes, criticos e criativos frente aos desafios da
educacédo contemporanea.
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