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RESUMO

A metacognicdo, construto compreendido como a consciéncia sobre o préprio
funcionamento cognitivo, possibilita o individuo usar deste conhecimento para atingir
objetivos, gerenciar dificuldades e autorregular-se, sendo amplamente estudado no campo
da educacéo devido sua importancia para o processo de aprendizagem. As emog¢des também
desempenham um papel importante na aprendizagem humana, pois orientam
comportamentos, necessidades, interesses e motivagdes do individuo e sdo respostas a
estimulos, podendo guiar processos metacognitivos de automonitoramento ou permear
experiéncias metacognitivas. Estas duas dimensdes sdo relevantes para se compreender a
vivéncia discente durante o ensino remoto emergencial (ERE). Esta modalidade de ensino
foi implementada em decorréncia da pandemia do COVID-19, a qual repercutiu nesta e em
outras mudancas para 0os modos de vida da sociedade. Com isto, 0 objetivo deste trabalho
foi analisar as relacBes entre a metacognicdo e aspectos emocionais de discentes da
graduacdo com suas vivéncias e condigdes de estudo no ERE. Caracterizou-se como uma
pesquisa transversal e descritiva, com uma abordagem quantitativa, desenvolvida com
discentes da graduacdo dos quatro campi da Universidade Federal Rural do Semi-Arido
(UFERSA). Desta populacgéo, considerando-se os alunos com matricula ativa e maiores de
18 anos, excluindo-se os estudantes que trancaram todas as disciplinas matriculadas e
adotando-se uma amostragem ndo-probabilistica com nivel de confianga de 95% e margem
de erro de 6%, chegou-se a uma amostra de 329 estudantes. Os instrumentos utilizados
foram: um questionario sociobiodemogréafico sobre o perfil dos estudantes, seus meios de
acesso as aulas e atividades académicas online, ambiente que dispdem para estudar, suas
vivéncias e emocdes relacionadas aos processos educacionais neste semestre; e um
instrumento de avaliacdo de estratégias metacognitivas. Os dados foram coletados on-line
por meio da ferramenta Google Forms e analisados estatisticamente. Sobre o perfil dos
participantes, percebe-se um equilibrio mulheres (47,72%) e homens (52,28%), com uma
média da idade marcada por adultos jovens (£25,04), predominantemente solteiros (55,62%)
e menos da metade desenvolve alguma atividade de trabalho ou estagio (39,52%). Os
resultados apontaram interrelacGes significativas entre a metacognicdo e 0S aspectos
emocionais e algumas condicGes para o estudo e vivéncias discente durante o ERE.
Observou-se dificuldades dos discentes em relacdo a internet e ao ambiente domestico
relacionando-se com a metacognicdo e 0s aspectos emocionais. As estratégias

metacognitivas de automonitoramento e de autorregulacdo demonstraram relacionar-se com



as vivéncias dos estudantes, fornecendo-os recursos para a analise das necessidades
cognitivas e académicas e para o gerenciamento das demandas. As emoc¢des também
demonstraram relacionar-se com estas vivéncias, permeando a percepc¢do do estudante sobre
Seus recursos externos e internos para o desempenho académico. Deste modo, concluiu-se
que a metacognicdo e 0s aspectos emocionais se relacionam a vivéncias positivas dos
discentes e que podem contribuir ndo s6 para o desempenho académico, mas para uma
estimulacdo mais integral do estudante envolvendo os fatores sociais e emocionais que

permeiam a aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVES: metacogni¢do; emogdes; universitarios; pandemia; ensino
remoto emergencial.



ABSTRACT

Metacognition, a construct understood as the awareness of one's own cognitive functioning,
allows the individual to use this knowledge to achieve goals, manage difficulties and self-
regulate, being widely studied in the field of education due to its importance for the process
of learning. Emotions also play an important role in human learning, as they guide the
individual's behaviour, needs, interests and motivations and are responses to stimuli, which
can guide metacognitive self-monitoring processes or permeate metacognitive experiences.
These two dimensions are relevant to understand the student experience during emergency
remote teaching (ERE). This teaching modality was implemented because of the COVID-19
pandemic, which had repercussions on this and other changes to society's ways of life. With
this, the objective of this work was to analyse the relations between metacognition and
emotional aspects of undergraduate students with their experiences and study conditions in
the ERE. It was characterized as a transversal and descriptive research, with a quantitative
approach, developed with undergraduate students from the four campuses of the Federal
Rural University of the Semi-Arido (UFERSA). From this population, considering students
with active enrolment and over 18 years old, excluding students who locked out all enrolled
subjects and adopting a non-probabilistic sampling with a confidence level of 95% and a
margin of error of 6 %, a sample of 329 students was arrived at. The instruments used were
the following: a socio-biodemographic questionnaire on the profile of students, their means
of access to online classes and academic activities, their currently environment to study, their
experiences and emotions related to the educational processes in this semester; and an
instrument for evaluating metacognitive strategies and emotional aspects. Data were
collected online using the Google Forms tool and statistically analysed. Regarding the profile
of the participants, there is a balance between women (47.72%) and men (52.28%), with an
average age marked by young adults (+25.04), predominantly single (55.62%) and less than
half develop some work activity or internship (39.52%). The results showed significant
interrelationships between metacognition and emotional aspects and some conditions for the
study and student experiences during the ERE. It was observed that the students had
difficulties in relation to the internet and the home environment, relating to metacognition
and emotional aspects. The metacognitive strategies of self-monitoring and self-regulation
were shown to be related to the students' experiences, providing them with resources for the
analysis of cognitive and academic needs and for managing demands. Emotions also showed

to be related to these experiences, permeating the student's perception of their external and



internal resources for academic performance. Thus, it was concluded that metacognition and
emotional aspects are related to positive experiences of students and that they can contribute
not only to academic performance, but to a more integral stimulation of the student involving
the social and emotional factors that permeate learning.

KEY-WORDS: Metacognition; emotions; undergraduates; pandemic; emergency remote
teaching.
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1. INTRODUCAO

Ao ingressar na universidade € comum que 0s estudantes passem por um processo
de adaptacdo académica, o qual é caracterizado pela acomodacdo e ajustamento do
estudante ao ambiente universitario e as novas situagcbes com as quais se depara neste
ambiente. E um processo multidimensional e, com isso, complexo (SOARES; PRETTE,
2015). E variaveis relacionadas aos aspectos cognitivos, emocionais e comportamentais
se fazem importantes para esse ajustamento ao novo (ARAUJO et al., 2016; LUCA;
NORONHA; QUELUZ, 2018; TOMAS et al., 2014).

No ano de 2020, o mundo todo foi surpreendido pela pandemia de COVID-19,
causada pelo novo coronavirus, SARS-CoV-2. De forma inesperada, a doenga tem
impactado a vida de milhdes de pessoas, devido a perca de amigos ou familiares, as
repercussdes no trabalho, a implementacdo de mudancas nas formas de viver na sociedade
diante as medidas de distanciamento e isolamento social que visam o controle e mitigacéo
da transmissdo do virus (ALVES, 2020; BRASIL, 2020b). A Universidade Federal Rural
do Semi-arido (UFERSA), assim como outras universidades e escolas do Brasil e do
mundo, interromperam suas atividades presenciais substituindo-as por atividades remotas
no ambiente virtual (BAO, 2020). Essa mudanca, de carater emergencial e extraordinario,
também fez com que estudantes passassem por um processo de adaptagdo tendo que levar
suas atividades de estudo e trabalho ao ambiente domiciliar, o que implica desafios e
experiéncias imprevistas e inéditas.

Normalmente, os estudantes vivenciam desafios no ensino superior 0s quais
requerem dos mesmos competéncias e respostas cognitivas (como raciocinio, criatividade
e pensamento critico), emocionais (recursos internos, como a inteligéncia emocional e
autoconfianga) e comportamentais (como o manejo de relacBes interpessoais e das
expectativas de resultado sobre 0 mesmo) diferentes ou adicionais quando comparado aos
requisitos necessarios para o seu desenvolvimento e rendimento académico no ensino
médio, por exemplo. Considerando as especificidades do contexto universitario no
momento pandémico, essas competéncias possuem uma funcdo essencial, tendo em vista
os desafios enfrentados devido a propria doenca e 0 ensino remoto.

Em situacbes comuns, a perspectiva da aprendizagem autorregulada, de acordo
com Casiraghi et al. (2020), tem apresentado evidéncias promissoras na analise dos
problemas de aprendizagem em diferentes niveis e contextos da educacdo. O construto da

aprendizagem autorregulada é concebido como a capacidade do estudante de manter uma
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conduta autdnoma e ativa diante da sua aprendizagem, atraves de ac¢Ges de estruturacéo,
monitoramento e planejamento em seus processos de estudo, organizagao, em busca de
regular a aprendizagem e obter resultados bem-sucedidos (CASIRAGHI,
BORUCHOVITCH; ALMEIDA, 2020; GANDA; BORUCHOVITCH, 2018). Em fases
dificeis, de mudanca e readaptacdo essas sao condutas ainda mais essenciais para o
enfrentamento e sucesso no desempenho (CHALETA; SARAIVA; LEAL, 2020).

A metacognicdo desempenha um papel necessario na operacionalizagdo da
aprendizagem autorregulada, pois é esta que possibilita 0 automonitoramento cognitivo
para que se possa planejar e aplicar estratégias visando a regulacdo da aprendizagem,
envolvendo desde a organizacdo do ambiente de estudo a anélise da prépria compreenséao
sobre 0 que se estuda (CORREA et al., 2018; GANDA; BORUCHOVITCH, 2018).
Consequentemente, a metacognicdo pode favorecer o estudante no enfrentamento dos
desafios que pode encontrar no processo de transicdo e adaptacdo ao ensino superior
tradicional. Pois, como lembra Ganda e Boruchovitch (2018), naturalmente o ambito do
ensino superior requer que o estudantes desenvolvam objetivos de aprendizagem mais
ajustados ao contexto e aos contetidos, assim como estratégias de estudos mais eficazes
que resultem positivamente em seus desempenhos académicos.

Sabe-se que aspectos emocionais, motivacionais e sociais influenciam a
autorregulacdo da aprendizagem, de maneira favoravel ou desfavoravel (GANDA;
BORUCHOVITCH, 2018). Ou seja, as vivéncias e crencas do individuo sobre ele mesmo,
sobre seu meio, sobre as circunstancias, tém um relevante peso nesse processo. E sendo
a universidade um ambiente diverso, que engloba uma grande diversidade de realidades
entre os atores que a compdem, ha assim formas diferentes de sentir, vivenciar e enfrentar
a situacdo da pandemia, as quais precisam ser consideradas.

Com isso, tendo em vista o contexto extraordinario experienciado pelos estudantes
devido a pandemia do COVID-19 e todas as suas implicagdes, surgiram as indagagoes:
como tem sido para os estudantes, longe do ambiente fisico universitario e com diferentes
condicBes de estudo, a experiéncia da educacdo remota para dar continuidade a sua
formagéo e aprendizagem? E quais as relacGes entre o construto da metacognicdo, 0s
aspectos emocionais e estas condi¢des e experiéncias?

Com isso, a presente pesquisa tem 0s processos metacognitivos dos estudantes da
graduacdo da UFERSA, diante o cenario da pandemia e aulas remotas, como objeto
central de investigacdo. Pretende-se investigar as possiveis relagdes e influéncias dos

processos metacognitivos orientados a autorregulacdo, os aspectos emocionais dos
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estudantes e as caracteristicas do acesso ao ambiente virtual. Buscou-se alcancar uma
melhor compreenséo sobre as condigdes, processos de estudo e aspectos emocionais dos
discentes neste contexto, entre outras vivéncias académicas durante este periodo, e

identificar fatores que podem auxiliar ou dificultar a adaptacéo e os processos de estudo.

1.1. OBJETIVOS
1.1.1 Objetivo Geral

Analisar as relacdes entre metacognicdo e aspectos emocionais dos discentes da
graduacdo na Universidade Federal Rural do Semi-Arido, suas vivéncias e condicdes de

estudo no ensino remoto emergencial.

1.1.2 Objetivos Especificos

¢ Investigar os componentes metacognitivos presentes nos processos de estudo dos
discentes da graduacgédo durante o ensino remoto emergencial.

¢ Investigar os aspectos emocionais presentes nos processos de estudo dos discentes
da graduacéo durante o ensino remoto emergencial.

e Analisar as condicGes de estudo dos discentes durante o periodo das aulas
remotas.

e ldentificar a percepcdo do estudante sobre seus processos de estudo e

aprendizagem durante ensino remoto emergencial.
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2. JUSTIFICATIVA

O COVID-19 fez com que uma majoritaria parte da sociedade mundial
experienciasse o imprevisivel, 0 medo, a angustia, o luto, a distancia e interrupcdes. O
carater inédito das circunstancias vivenciadas nesse contexto tem causado impactos
imediatos e consequéncias que s6 poderdo ser visiveis a médio ou longo prazo. Nesse
sentido, a pesquisa se faz um potente recurso nos diversos setores que compdem a
sociedade visando identificar e compreender 0s processos vivenciais dos individuos nesse
contexto.

Esse mesmo cenério fez com que a importancia de profissionais conscientes e
capacitados dos mais diversos setores (salide, alimentagdo, assisténcia social, tecnologia,
engenharia, educacdo, entre muitos outros) fosse reafirmada e ficasse ainda mais
evidenciada. Pois sdo esses profissionais que todo dia lidam com as adversidades e
entregam o servico e assisténcia necessarios para garantir a protecao e o cuidado, produzir
conhecimento e providenciar solugfes. A universidade desempenha um papel essencial
na entrega de profissionais capacitados a sociedade, contudo, seu papel é mais amplo do
que apenas a formacdo profissional e abrange o compromisso com o desenvolvimento
pessoal, social, econdbmico, com a inovagédo e com a transformacao de vidas, ao acreditar
no potencial delas. A vista disso, compreende-se a necessidade de investir no
desenvolvimento cognitivo, social e emocional desses futuros profissionais — 0s
estudantes.

Ingressar, cursar e finalizar uma graduagé@o representa um importante avango em
direcdo as aspiracdes de futuro e de vida dos individuos. No entanto, requer esforco,
dedicacdo e manejo por parte dos mesmos, para lidar com os desafios encontrados nessa
trajetéria. Desafios estes que decorrem das expectativas pessoais e/ou sociofamiliares,
situacdo financeiros, conciliacdo entre estudos e trabalho, entre outras questdes que
acabam por refletir nos processos académicos dos estudantes (muitas vezes resultando
em reprovacdes e até mesmo na evasdo), na salde mental e qualidade de vida. Esta relagéo
pode ser observada tanto na literatura como na experiéncia profissional da autora desta
pesquisa como psicéloga clinica atuando com estudantes adolescentes e adultos jovens,
0 que despertou seu interessa pelo tema.

Adicionalmente, o atual contexto da pandemia do COVID-19 tende a intensificar
estes desafios e suas repercusses. As percepgdes dos estudantes relativas a transicao

emergencial do ensino presencial ao ensino remoto precisam ser investigadas e melhor
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compreendidas no que concerne as suas Vvivencias académicas, cognitivas e
psicoemocionais. Conhecer sobre o processo de adaptacdo dos universitarios as
atividades académicas frente esse cenario € uma tarefa essencial para possibilitar uma
melhor fundamentacéo e direcionamento das a¢des sociais e institucionais que visem dar
suporte aos estudantes e aos processos de ensino-aprendizagem durante e ap0s a
pandemia.

E neste sentido que a presente pesquisa se dedica a contribuir. Os construtos aqui
trabalhados — metacognicéo e emogdes —, a investigacdo proposta e as reflexdes feitas a
partir destes se demonstram essenciais na estimulacdo do desenvolvimento dos
estudantes, tanto pessoal como académico, 0 que se caracteriza como a primordial

motivacao desta pesquisa.
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3. REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresenta o alicerce conceitual no qual o presente estudo se
fundamentou teoricamente para elaboracao de seus objetivos e reflexdes. Divide-se em 3
secOes, nas quais a primeira dedica-se a explanacdo da definicdo conceitual de
metacognicdo e seus principais modelos tedricos. A segunda secdo explora o
desenvolvimento do construto da metacognicdo no ambiente académico, com enfoque na
autorregulacdo da aprendizagem. E a terceira e Ultima secéo aborda o contexto em que a

pesquisa aconteceu.

3.1 METACOGNICAO: DEFINICAO E MODELOS TEORICOS

A metacogni¢do genericamente ¢ compreendida e explicada como a “cogni¢ao
sobre a cogni¢ao” (SALTIEL, 2018, p. 23). A metacognicdo se caracteriza como um
construto que explica como o individuo busca refletir e avaliar sua prépria atividade
cognitiva. Por meio dessa reflexdo o individuo encontra caminhos para a regulacao e
modificagdo do seu comportamento, buscando atingir seus objetivos de desempenho
(SALTIEL, 2018).

As investigacOes iniciais sobre a metacognicdo, como um construto especifico,
sdo datadas da segunda metade do século XX, por volta da década de 1970. John H.
Flavell, psicologo e pesquisador do desenvolvimento cognitivo, foi um dos pesquisadores
iniciais dessa linha de estudo e de maior voz para a dissemina¢do do conhecimento sobre
este construto. Sendo quem realizou os primeiros delineamentos e modelagens deste
conceito e um dos primeiros a denomina-lo com este nome (AZEVEDO; ALEVEN,
2013; CORREA et al., 2018). Kincannon, Gleber e Kim (1999) destacam que, até o final
do século XX, pesquisas sobre a metacognicdo seguiam dois caminhos, um deles é o
estudo sobre o desenvolvimento do construto durante a vida do individuo, e o outro é o
estudo sobre o potencial de treinamento das estratégias metacognitivas.

Estudos sobre as mudancas cognitivas durante o desenvolvimento dos processos
de memdria das criancas foram essenciais para a elaboracao do conceito da metacognicao.
Levaram Flavell juntamente com outros pesquisadores a perceberem a estreita relagao
entre a memoria e a estruturacdo da inteligéncia (FLAVELL, 1971). Estes estudos
mostraram que a medida que a crianga se desenvolve, 0 comportamento da sua memoria

se torna cada vez mais refinado, conseguindo cada vez melhor assimilar informacdes do
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presente e recuperar informacdes passadas de forma consciente e deliberada em prol dos
seus objetivos (FLAVELL, 1971).

Isso é possivel devido ao crescimento do conhecimento da crianca sobre seu
préprio mecanismo de armazenamento de informacdes e ao desenvolvimento de um
monitoramento inteligente deste conhecimento — a metamemoria (CORREA et al., 2018;
FLAVELL, 1971). Inferiu-se que esse conhecimento e monitoramento possibilitam ao
individuo melhor predizer se sera mais ou menos dificil a recuperacdo de informacoes
especificas e importantes para a realizacdo de suas tarefas.

Com o aprofundamento das pesquisas, percebeu-se também que essa capacidade
de conhecer e entender o prdprio funcionamento estende-se para outras diversas funcoes
cognitivas, como a atencdo, linguagem, solucdo de problemas, aprendizagem, entre outras
— a metacognicdo (FLAVELL, 1979). Além do Monitoramento e Conhecimento
Metacognitivo, outros componentes foram sendo incorporados ao construto e explicados
através de modelos conceituais diferentes (VALENZUELA, 2019).

A metacognicdo prendeu cada vez mais a atengdo de pesquisadores e tem se
tornado um conceito multidimensional. Os componentes e fatores incluidos nos modelos
conceituais dependerdo da area de estudo, das relacGes a serem feitas no estudo e
objetivos de aplicacdo, ou seja, do foco utilizado pelo pesquisador, mas em uma
perspectiva integrativa (PENA-AYALA, 2015). Neste sentido observa-se na literatura
diferentes modelos tedricos sobre a metacognicdo (BROWN, 1987; FLAVELL, 1979;
IRWIN, 2017; METCALFE, 2009; NELSON; NARENS, 1990)

Para Flavell (1979; 2002), a metacognicdo refere-se ao conhecimento
metacognitivo, e a0 monitoramento metacognitivo e autorregulacdo. Seu modelo foca em
quatro componentes: Conhecimento Metacognitivo, Experiéncia Metacognitiva,
Objetivos (ou tarefas) e Acdes (ou estratégias). Estes quatro componentes sdo
intrinsecamente relacionados, sendo interdependentes um do outro (FLAVELL, 1979).

O Conhecimento Metacognitivo caracteriza-se como crengas que o individuo
desenvolve ao longo da sua vida sobre seu funcionamento cognitivo. Esse Conhecimento
possui algumas variaveis que podem ser divididas em trés categorias: a propria pessoa, a
tarefa e a estratégia (AZEVEDO; ALEVEN, 2013; CORREA et al., 2018; FLAVELL,
1979).

A variavel pessoa abrange as crencas do individuo sobre si, sobre seu potencial,
sobre seu funcionamento e suas diferencas em relagdo aos outros. A varidvel da tarefa

refere-se ao conhecimento especifico necessario para a realizacdo de uma tarefa,
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considerando sua natureza, abrangéncia e nivel de exigéncia. E a variavel da estratégia
envolve a identificacdo da estratégia a ser utilizada para melhor resolver uma tarefa
(CORREA et al., 2018; FLAVELL, 1979; JOU; SPERB, 2006).

A Experiéncia Metacognitiva envolve aspectos mais subjetivos, como
sentimentos e percepc¢des a respeito das vivéncias relacionadas a atividade cognitiva. A
Experiéncia Metacognitiva em muitas situacOes relaciona-se fortemente com o
Conhecimento Metacognitivo e é guiada por ele (FLAVELL, 1979). Como por exemplo,
na situacdo em que um estudante precisa se preparar para uma prova, aprender e lembrar
das informacgBes necessarias para resolver as questdes da prova (Objetivo). Ele faz
associacOes do conteudo estudado com situacdes do seu cotidiano, pois compreende que
esta é uma forma efetiva que o permite compreender e reter melhor este conhecimento
(Conhecimento e Acdes).

Na realizacdo da prova, ele experiencia um sentimento de confianca por estar
conseguindo responder as questdes, percebendo que consegue recuperar todas as
informacdes necessarias (Experiéncia). Seu desempenho na prova foi possivel por causa
do seu Conhecimento Metacognitivo envolvendo todas as trés categorias de variaveis, o
conhecimento sobre si, sobre a tarefa e sobre a estratégia. Dessa forma, a atividade
metacognitiva desenvolve um papel fundamental quando o individuo busca atingir um
desempenho competente em tarefas ou situacdes.

Um segundo modelo merece destaque para se estudar o fendémeno da
metacognicdo. No modelo proposto pelos pesquisadores Nelson e Narens (1990),
conhecido como the two-level model, eles explicam o sistema metacognitivo focando
principalmente nos fluxos de informacao e no processo de autorregulagdo do pensamento.
As informacdes da atividade cognitiva passam por um processo de monitoramento, saindo
de um nivel chamado nivel objeto (nivel da cognicdo onde se encontra 0 objeto do
pensamento) em dire¢do a um nivel meta (nivel da metacognicao). Neste nivel meta as
informagdes desse monitoramento serdo confrontadas com um modelo mental —
examinando-se as discrepancias entre este modelo e o nivel objeto —, e sera formulado
estratégias de controle para eliminar estas discrepancias, sendo encaminhado de volta esta
informacgdo para o nivel objeto, estabelecendo um processo de autorregulagdo (JOU;
SPERB, 2006; NELSON; NARENS, 1990; PENA-AYALA, 2015). A figura 1 ilustra o
modelo proposto pode Nelson e Narens.
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Figura 1 — Modelo Nelson e Narens.

Nivel meta

Fluxo de informagéo

Nivel objeto

Controle
OJUIBIONIUOA]

Fonte: Nelson e Narens (1990, p. 126).

O modelo cognitivo de Flavell destaca os conhecimentos e experiéncias que o0
sujeito tem acerca de seu préprio funcionamento cognitivo. Enquanto o modelo de Nelson
e Narens enfatiza o processo de autorregulacdo do pensamento sobre si mesmo.
Valenzuela (2019) aponta que estes sdo 0s dois componentes principais para a
compreensdo do processamento metacognitivo. Jou e Sperb (JOU; SPERB, 2006, p. 180)
(1990) contribuindo para um entendimento maior:

Ao analisar 0os modelos citados, é possivel concluir que, enquanto o modelo
metacognitivo de Flavell (1987) enfatiza os componentes ou as estruturas que
fazem parte do sistema metacognitivo, o0 modelo de Nelson e Narens (1996)
focaliza o processo de fluxo de informacdo desse sistema. Assim, os dois
modelos podem ser integrados dentro de uma visdo mais global do
funcionamento metacognitivo.

3.2 DESENVOLVIMENTO METACOGNITIVO E AUTORREGULACAO DA
APRENDIZAGEM

Zimmerman (1990) afirma que estudantes com melhor capacidade de
autorregulacdo da aprendizagem possuem uma participacdo ativa, em termos
metacognitivos, motivacionais e comportamentais, na sua propria aprendizagem. De
acordo com Zimmerman (1990), o aluno que consegue alcangar uma autorregulacéo de
sua aprendizagem planeja, estabelece metas, organiza, se automonitora e se autoavalia
em diversos aspectos durante a aquisicdo do conhecimento e € nesse processo que a
metacognicao atua primordialmente. Através desses processos de nivel metacognitivo, o
estudante tornar-se mais consciente e decidido em relacéo as suas abordagens e métodos

de aprendizagem (ZIMMERMAN, 1990), pois dessa forma adquire um melhor
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conhecimento sobre si e sobre o que funciona para si, fundamentando escolhas mais
assertivas em relacéo aos seus estudos.

Ganda e Boruchovitch (2018, p. 72), fundamentando-se na literatura da dltima
década, explicam que, de modo teorico, atribuiu-se ao “conceito de autorregulagao uma
relacdo entre quatro dimensbes basicas da aprendizagem: cognitiva/metacognitiva,
motivacional, emocional/afetiva e social.”. A dimensdo cognitiva/metacognitiva
apontada por Ganda e Boruchovitch (2018) refere-se as estratégias utilizadas pelo
estudante, que podem favorecer ou prejudicar a eficicia da aprendizagem e da sua
resposta as demandas académicas. As estratégias sdo concebidas como um processo
intencional e é delimitado uma distincdo da sua natureza, entre cognitivas e

metacognitivas, em que:

Estratégias cognitivas sdo usadas para ajudar um individuo a alcancar uma
meta em particular (Exemplo: entender um texto) enquanto estratégias
metacognitivas sdo usadas para assegurar que a meta tenha sido atingida
(Exemplo: questionar-se para avaliar a compreensdo desse texto). As
experiéncias metacognitivas precedem ou seguem uma atividade cognitiva
(LIVINGSTON, 2003, p. 4, traducéo propria).

Desse modo, o estudante faz uso de dois tipos de estratégias distintas para alcancar
um resultado e para certificar-se que o resultado foi alcancado, havendo uma relacéo de
interdependéncias entre estas estratégias. O estudante ao se deparar com um texto a ser
estudando para uma prova ele reflete sobre como estudou anteriormente e qual foi o
resultado obtido e sobre como deve estudar agora. Assim se a forma como ele parou para
estudar da(s) ultima(s) vez(es) foi eficiente — estratégia metacognitiva avaliando a relacao
entre como ele estudou um assunto e qual o resultado obtido —, entdo ele toma esta forma
de estudo como modelo para se preparar para a proOxima prova — estratégia cognitiva.

A estratégia, é apontada no modelo metacognitivo de Flavell (1979), como sendo
0 meio, o conjunto de a¢des que o individuo escolhe para realizar uma tarefa. Nelson e
Narens (1990), a respeito do papel da estratégia dentro do processo de controle/regulacao,
explicam gue quando o desempenho desejado ndo € atingido, o individuo escolhe e aplica
uma estratégia na tentativa de alcanga-lo. Zimmerman (2000) lembra que o planejamento
e a selecdo de estratégias requerem ajustes ciclicos, devido as mudancas e flutuagdes que
acontecem nos ambitos pessoais, comportamentais e ambientais do individuo ao longo de
suas vivéncias no processo de aprendizagem.

No contexto da educagéo, diante os processos de ensino-aprendizagem, Hayat et
al. (2020, p. 3, traducéo propria) lembra que as “estratégias metacognitivas estao entre os
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componentes chave de uma aprendizagem autorregulada, tornando possivel para os
aprendizes planejarem, monitorarem e regularem suas cogni¢des”. Com isso, muitos
estudos testam a eficacia dos treinos metacognitivos visando desenvolver as habilidades
metacognitivas dos estudantes e auxilia-los a promover a qualidade de seu desempenho
em diversos dominios. Jozestani, Faramarzi e Yarmohammadian (2016) afirmam ainda
que alunos sem estratégias de estudo e aprendizagem apropriadas podem levar mais
tempo para estudar e para cumprir seus conteudos e afazeres académicos, porém, eles
seriam capazes de estudar e aprender de uma maneira mais eficiente por meio de
estratégias corretas. E é nesse aspecto que o treinamento metacognitivo dedica-se a atuar
sobre.

De acordo com Ribeiro (2003, p. 114), “Os treinos que contemplam, além de
atividades cognitivas, atividades metacognitivas, tém originado melhores resultados em
termos de realizacdo escolar.”. Jozestani, Faramarzi e Yarmohammadian (2016)
encontraram evidéncias de que a intervencdo baseada no treino metacognitivo denotaram
em uma influéncia significativamente positiva no aumento da motivacéo para realizacéo,
autoeficacia, satisfacdo com a instituicdo de ensino e resiliéncia académica dos
estudantes.

Compreende-se entdo a metacognicdo como um importante fator no
desenvolvimento da aprendizagem regulada. Contudo, importante ndo s6 no sentido de
obter um alto desempenho em atividades académicas, compreender e reter o contetdo da
disciplina, solucionar problemas em provas. Mas as metacognicdo se faze um recurso
importante também para auxiliar os alunos diante adversidades paralelas aos seus
processos de estudo, tendo em vista que estudar e aprender ndo é so se sentar e ler, mas
sdo processos complexos, influenciados por questdes sociais, emocionais, ambientais, etc.
A metacogni¢do possibilita ao individuo uma melhor compreensdo de si, sobre 0 que

acontece consigo mesmo, seus potenciais e limitagdes, internas e externas.

3.3 CONTEXTUALIZACAO DO CENARIO: ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

O ano de 2020 iniciou trazendo mudancas inesperadas e profundas aos modos de
vida das sociedades a nivel global devido a um novo virus da familia dos coronavirus.
Esta familia de virus é responsavel pela Sindrome Respiratéria do Oriente Médio
(MERS), a Sindrome Respiratoria Aguda Grave (SARS) e a partir de 2019 pelo Corona
Virus Desease (COVID-19) (FIOCRUZ, 2020). A fonte preliminar de desenvolvimento
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do virus foi detectada como sendo na provincia de Wuhan, regido central da China, no
final de dezembro de 2019. Rapidamente o nimero de casos da doenca alastrou-se
infectando a populacdo de cidades do mundo todo. De acordo com a Organizacdo
Mundial de Saude (OMS), em 11 de mar¢o de 2020 haveria 118.319 casos confirmados
e 33.257 mortes (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020a). Nesta mesma data a
OMS divulga que fez a avaliacdo de que o COVID-19 deveria ser caracterizado como
uma pandemia.

A OMS tem produzido relatérios diarios de acompanhamento da situacdo da
pandemia no mundo e de orientacdo em relacdo as acdes basicas a serem aderidas pelas
autoridades e pela populacéo. Isolamento e tratamento dos casos identificados, testagem
laboratorial de casos suspeitos e distanciamento ou até mesmo isolamento social da
populacdo a depender da avaliacdo dos riscos da regido, sdo algumas dessas acOes
recomendadas pela OMS “para reducdo da transmissdo do COVID-19 e dos impactos
econdmicos, de saude publica e social” (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020b,
p. 1, traducdo propria).

No Brasil, a confirmacdo do primeiro caso de COVID-19 aconteceu em 26 de
fevereiro de 2020. Em 12 de marc¢o deu-se a confirmacédo do primeiro caso do virus no
estado do Rio Grande do Norte, na capital estado, e em 17 de marco o Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) da UFERSA decidiu suspender o calendario académico
da graduacdo e pos-graduacdo de imediato e por tempo indeterminado, de acordo com
recomendacdes da Comissdo Especial de Emergéncia da COVID-19 da universidade
(UFERSA, 2020a). Em seguida, também foram suspensos 0s servicos de atendimento a
comunidade externa e estudantil, como clinica veterinaria, servicos de psicologia, servigo
social, odontologia, nutricdo, praticas juridicas, entre outros.

Desde mar¢o o aumento exponencial de casos no pais levou a prorrogar diversas
vezes a reabertura do comércio e das instituicdes de ensino, havendo a necessidade de
manter por tempo indeterminado as medidas de contencdo da transmissdo do virus
(BARBOSA, 2020). Consequentemente, fazendo com que as instituicdes de ensino
adotassem realmente 0os meios tecnoldgicos de comunicagdo para dar continuidade ao
calendario académico, devido a dificuldade de prever o retorno presencial.

Diante desta nova realidade académica o Ministério da Educacao (MEC) publicou
a portaria n° 343, de 17 de margo de 2020, que “dispde sobre a substituicdo das aulas
presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a situagéo de pandemia do Novo
Coronavirus - COVID-19” (BRASIL, 2020a).
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Art. 1° Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas
presenciais, em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de
informac&o e comunicacdo, nos limites estabelecidos pela legislagdo em vigor,
por instituicdo de educacdo superior integrante do sistema federal de ensino,
de que trata o art. 2° do Decreto n° 9.235, de 15 de dezembro de 2017.

Apos dois meses da interrupcdo das atividades académicas, 0 CONSEPE da
UFERSA elaborou e divulgou um calendéario referente a um Periodo Suplementar
Excepcional, regulamentado pela resolugdo N° 002/2020, de 20 de maio de 2020. Este
periodo suplementar foi criado para ofertar componentes curriculares de carater opcional
(para discentes e docentes) e ndo presencial, enquanto durar a suspensao do calendario
académico regular (UFERSA, 2020f).

A sua duracdo teve seis semanas, com dias letivos entre 15 de junho a 25 de julho,
e a respeito do meio de oferta destes componentes curriculares, é apontado:

As atividades pedag6gicas ndo presenciais constituem-se de um
Plano/Programa Especial de Estudos Domiciliares disponibilizado aos
discentes no Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (Sigaa),
podendo ou ndo ser mediadas por tecnologias e/ou plataformas virtuais de
ensino e aprendizagem a critério do docente (Ambientes Virtuais de
Aprendizagem - AVA, Moodle, redes sociais, e-mail, blogs, WhatsApp,
Google Meet, etc) (UFERSA, 2020f, p. 3).

Apds o fim do semestre remoto suplementar, devido a falta de indicativos da
proximidade de uma regularizacdo e controle da situacdo pandémica e a falta previsdo
para vacina¢do, a UFERSA deu inicio ao semestre 2020.1 efetivo remotamente em 28 de
setembro (UFERSA, 2020b). Foram instituidas algumas mudancas tendo em vista a
excepcionalidade da situacdo (UFERSA, 2020g). Como por exemplo, ndo foi delimitado
data para trancamento de disciplinas, podendo o estudante realizar a exclusdo de
disciplinas caso ndo consiga continuar. A computacdo da frequéncia se da a partir da
realizacdo das atividades da disciplina. A plataforma utilizada para as aulas é de livre
escolha e preferéncia do docente, assim como os métodos de avaliacdo. Pelo menos 25%
da carga horaria da disciplina deve ser realizada de forma sincrona. Entre 28 de setembro
e 12 de outubro os professores receberam uma capacitacdo basica para oferta de
disciplinas remotas.

Com a necessidade de instituir medidas de mitigacdo das ameacas de propagacao
do COVID-19 houve ao redor do mundo um movimento de adaptagdo das aulas
presenciais para 0 ambiente virtual (BAO, 2020). Nessa migracdo, sdo implementadas
atividades académicas em carater excepcional e emergencial devido ao contexto da

pandemia e caracterizam-se como um “trabalho remoto, em carater temporario”
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(UFERSA, 2020f, p. 1), diferenciando-se, em aspectos relevantes, da modalidade de
Ensino a Distancia (EaD).

Dentre as diferengas que podem ser apontadas entre o Ensino Remoto
Emergencial (ERE) e a modalidade EaD, destaca-se que a modalidade EaD é regida e
recebe suporte através Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB). Com isso, 0S cursos
EaD precisam ter seus projetos aprovados pelo MEC (ALVES, 2020), apresentam um
planejamento pedagdgico mais padronizado, com aulas previamente gravadas, materiais
previamente preparados, discussdes em foruns, obtendo uma abordagem mais
instrumental e autoinstrucional e um menor nivel de interacdo (ALVES, 2020;
VERCELLI, 2020).

O ERE, por sua vez, caracteriza-se predominantemente pela adaptacdo das
metodologias usadas nas aulas presenciais ao ambiente virtual (ALVES, 2020).
Enquanto, nas praticas presenciais as tecnologias digitais se fazem um recurso a mais, um
recurso extra, que objetiva a praticidade, dinamismo, ampliacdo da interacdo, no ensino
remoto, as tecnologias digitais configuram-se o recurso através o qual a aula se torna
possivel. O ensino remoto acontece através de atividade sincronas — por exemplos aulas
on-line ao vivo via plataformas de videoconferéncia — e atividade assincronas,
envolvendo a postagem de contelldos que ndo necessitam da interacdo em tempo real
entre aluno e professor, ou também podendo haver gravacdo das aulas para os alunos que
ndo puderam estar presentes, por exemplo (BARBOSA; VIEGAS; BATISTA, 2020).

E interessante lembrar que os estudantes do EaD escolheram fazer seus cursos
através dessa modalidade, provavelmente fazendo uma ponderacdo entre suas
necessidades e os beneficios do EaD para sua rotina, ingressando cientes sobre o
funcionamento desta modalidade e tendo 0s recursos necessarios para os estudos virtuais.
Contudo, muitos estudantes na presente situacdo da pandemia, de forma contréria,
optaram e ingressaram em cursos presenciais e fazem a transi¢ao para o ambiente virtual
de forma inesperada e proposta pela universidade. Pois 0 ensino remoto € visto como
opcao e forma de darem continuidade aos estudos e de terminarem-nos em torno do tempo
previsto enquanto respeitam e contribuem com as medidas de contencdo da disseminacao
do virus.

Como lembra Alves (2020, p. 358), “professores estdo tendo que customizar os
materiais para realizacdo das atividades, criando slides, videos, entre outros recursos para
ajudar os alunos na compreensdo e participacdo das atividades”. Ou seja, precisam

reinventar suas formas de dar aula. Tanto os professores, como os estudantes e servidores
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da instituicdo precisam aprender a desenvolver suas atividades de trabalho e estudo de
forma ndo-presencial, em seus ambientes domeésticos, muitas vezes ndo podendo
demarcar espacos separados para o desenvolvimento de suas atividades. Enfrentam ainda,
em diferentes maneiras e niveis, incertezas e ameacas envolvendo diretamente a covid-
19: risco de adoecimento ou 0 adoecimento propriamente de si mesmos ou de familiares,
Obitos entre familiares ou conhecidos.

O estudante ao assistir aulas e estudar em casa pode se deparar com diferentes
desafios a depender da realidade em que se encontra. Por exemplo, fatores ambientais,
como distragdes visuais, sonoras, instabilidade da conexdo de internet, fatores
emocionais, como ansiedade e estresse, ou dificuldades econémicas que também
ameacam a sua subsisténcia e sua permanéncia na universidade. Ressalta-se que diante
esse contexto, para tornar essa adaptacdo ao ambiente virtual e 0 manejo dos desafios
possiveis, tanto o professor quanto o estudante sdo pecas-chaves nesse processo, em que
se faz necessario uma compreensdao muatua em relacdo aos desafios de cada um e o
engajamento com seus objetivos de trabalho e estudo.

Essa mudanca de cenario das aulas requer dos estudantes acdes de autonomia,
gerenciamento e implementacdo de estratégias adaptativas em relacdo aos seus estudos.
Assim, a metacognicao é um sistema que auxiliard o estudante neste sentindo, a ter um
maior controle dos seus processos de estudos e a torna-los o mais eficientes possivel neste

contexto, adaptando melhor a sua aprendizagem.



31

4. METODO
4.1. DELINEAMENTO DE PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se como transversal e descritiva com uma abordagem
quantitativa. Prop0s-se a realizar um levantamento de informacbes e andlise
correlacional, apoiada em dados quantitativos e critérios estatisticos, sobre a utilizagdo de
estratégias metacognitivas e a adaptacdo académica dos discentes de graduacdo da
Universidade Federal Rural do Semi-Arido durante o semestre letivo 2020.1 em formato

remoto.

4.2. LOCAL, POPULACAO E AMOSTRA

O estudo foi desenvolvido com a populacdo de discentes de graduacdo da
Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA). A histéria da UFERSA comeca
com a criacdo da Escola Superior de Agricultura de Mossoré (ESAM) em 1967. Em 29
de julho de 2005 a lei n® 11.155 transforma a ESAM em universidade federal (UFERSA,
2014). Atualmente a UFERSA conta com quatro campi. O campus central de Mossoro
com 21 cursos de graduacdo, além dos campi situados nas cidades de Angicos, Caralbas
e Pau dos Ferros com sete cursos de graduacao cada, totalizando 42 graduac@es diferentes
na instituicdo.

Segundo dados da Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) no comeco de 2020
havia 9.556 alunos ativos na instituicdo no semestre letivo 2020.1. Para efeitos da
presente pesquisa foi considerado este quantitativo como N populacional.

A amostragem foi definida por uma abordagem né&o-probabilistica por
conveniéncia. Considerando-se uma populacdo de 9.556 estudantes ativos, um nivel de
confianca de 95% e margem de erro de 5%, o tamanho da amostra do presente estudo sera
de 370 estudantes conforme a seguinte equacdo (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO,
2013):

N.o E.p.q
E2.(N-1)to 3.p.q

Onde:

n: Tamanho da amostra;

N: Tamanho da populacéo;
o: Nivel de confianga;

p: Proporcéo das caracteristicas pesquisadas no universo em 50%;
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g: Proporcao do universo que nao possui a caracteristica pesquisada em 50%;

E: Erro de estimacéo permitido.

No que tange os critérios de incluséo e exclusao, foram incluidos na pesquisa:

a) Discentes dos cursos de graduacao regularmente matriculados no semestre letivo
2020.1 no formato remoto.

b) Discentes maiores de 18 anos.

Foram excluidos da pesquisa:
a) Discentes que solicitarem trancamento de todas as disciplinas matriculadas.
b) Discentes que ndo preencherem completamente o instrumento de coleta de dados.

4.3. INSTRUMENTOS

A pesquisa fez uso de dois instrumentos para a coleta de dados:
a) Questionario sociodemografico e de vivéncia académica:

Foi aplicado um questionario sociodemografico (Apéndice 1), contendo 24
questBes fechadas acerca do perfil sociodemogréafico dos alunos, de suas caracteristicas
de acesso as aulas remotas e sobre a forma como eles vivenciam este semestre letivo em
formato remoto. Este questionario foi elaborado a partir da revisdo da literatura pertinente
e tem por objetivo obter informacdes sobre aspectos pessoais, sociais e psicologicos dos
estudantes que compuseram a amostra.

b) Instrumento de Avaliacdo das Estratégias Metacognitivas, baseado nos

questionarios de Bartalo (2006), Boruchovitch e Santos (2015) e Lima Filho e

Bruni (2015):

O Instrumento de Avaliagdo das Estratégias Metacognitivas, aplicado na amostra
desta pesquisa, contém 20 itens avaliados em uma escala tipo Likert de 5 pontos, variando
entre discordo completamente e concordo completamente.

Este instrumento de 20 itens surgiu a partir das escalas de Bartalo (2006),
Boruchovitch e Santos (2015) e Lima Filho e Bruni (2015) e mais quatro itens de autoria
propria. Inicialmente, para elaboracdo deste instrumento, estas trés escalas foram
revisadas, retirando-se os itens repetidos entre si e mescladas em um unico instrumento
contendo 96 itens a serem avaliados como verdadeiro ou falso (Apéndice Il). Esta versdo

conjunta de 96 itens foi submetida a um estudo-piloto com estudantes do curso de
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Bacharelado em Ciéncias e Tecnologia da UFERSA, Campus Mossoro, durante 0 més de
novembro de 2019. Esta consulta aos estudantes foi realizada em congruéncia com a
resolucéo de n° 510/2016 (Art. 1, Paragrafo Unico) do Conselho Nacional de Saude, que
dispde sobre as normas aplicaveis as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, uma vez
que ocorreu sem possibilidade de identificacdo individual, ndo havendo sido coletados
dados pessoais dos participantes. O objetivo foi consultar a opinido dos estudantes a
respeito dos 96 itens listados, se em suas rotinas de estudo aquelas afirmativas seriam
verdadeiras, ou seja, se eram situacdes que costumavam acontecer ou habitos que
costumavam ter, ou falsas, caso ndo fossem.

A frequéncia das respostas verdadeiras foi normalizada em uma escala de 0 a 10
pontos, permitindo-se identificar quais itens do instrumento conjunto mais representavam
as estratégias metacognitivas dos estudantes analisados. Por conveniéncia definiu-se a
nota 7 como ponto de corte entre estes itens, excluindo-se as questées com nota inferior
e selecionando os 20 itens melhor avaliados pelos estudantes (nota igual ou acima de 7)
para compor a versdo final do instrumento (Apéndice I11). Assim, permaneceram 20 itens,
0s quais compdem o instrumento que pretende ser utilizado na presente pesquisa.

A respeito da autoria dos 20 itens deste instrumento (Apéndice I11), as questdes
de nimero 1, 2, 14 e 17 sdo de autoria propria. Enquanto as questdes 8, 9, 10, 11, 19 e 20
compdem o instrumento Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) adaptado e
validado para o Brasil por Bartalo (2006). As questdes 3, 6, 7, 12, 13, 15, 16 e 18 sdo da
Escala de Estratégias de Aprendizagem para Universitarios (EEA-U) de Boruchovitch e
Santos (2015). E as questdes 4 e 5 pertencem ao Inventario de Consciéncia Metacognitiva
(MALI) traduzido para lingua portuguesa e validado no Brasil por Lima Filho e Bruni
(2015).

4.4. PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, esses instrumentos foram inseridos na ferramenta Google
Forms. Esta ferramenta permitiu a transcricdo digital dos instrumentos listados acima,
além do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Apéndice IV.

O contato com os discentes ocorreu apos transcorridos 2/3 do semestre. Assim, a
coleta foi realizada de 22 de novembro a 6 de dezembro. Para alcancar o nimero de
respostas desejado foram adotadas quatro estratégias: 1) Solicitou-se o auxilio da Pro-

Reitoria de Graduacdo (PROGRAD), que encaminhou e-mail para todos os discentes de
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todos os cursos e campus contendo esclarecimentos sobre a pesquisa, e o link para o
questionario on-line; 2) o mesmo foi solicitado ao DCE (Diretorio Central Estudantil); 3)
solicitou-se o auxilio das coordenacdes dos cursos, mas nem de todas obteve-se resposta;
4) e por fim, solicitou-se o auxilio de alguns professores que encaminharam a pesquisa e

suas informacdes para seus alunos através da rede social de bate-papo WhatsApp.

4.5. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

A analise estatistica dos dados foi realizada por meio do programa Jasp versdo
0.10.2 (JASP, 2019). Para essa andlise foi empregada a estatistica descritiva para
sumarizacgéo dos dados coletados por meio da identificacdo de frequéncias, porcentagens,
médias e desvio padrédo. Foi utilizado também o coeficiente de correlacdo de Pearson, o
teste Qui-Quadrado, o teste t de Student e a Analise de Variancia para avaliar a
significancia das relacGes entre as varidveis investigadas, considerando p < 0,05. Para
analisar a estrutura fatorial do Instrumento de Avaliagdo das Estratégias Metacognitivas
foi empregado a Anéalise de Componentes Principais com rotacdo Varimax e o Alfa de

Cronbach para analise da consisténcia interna do instrumento.

4.6. ASPECTOS ETICOS

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) conforme
Parecer Consubstanciado N° 4.397.411 (ANEXO I). Garante-se assim a prote¢do do
sujeito da pesquisa através da garantia dos seus direitos nos aspectos éticos conforme
previsto nas normas previstas nas ResolucBes n° 466/12 e n° 510/16 do Conselho
Nacional de Saude (CNS). A coleta somente foi iniciada ap6s obter a aprovacdo desta
entidade e foi feito uso de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a fim de proteger
os direitos dos participantes, documento no qual encontram-se as informagdes dos riscos

e beneficios que a pesquisa envolve.
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5. RESULTADOS

Este capitulo traz a apresentacdo dos principais resultados encontrados nesta
pesquisa. O capitulo esta organizado em trés partes. A primeira parte trata do perfil dos
estudantes investigados, na sequéncia sdo apresentadas as condicGes de estudo e de
vivéncia do semestre letivo em formato remoto, descrevendo a percepgdes dos discentes
sobre seus processos de estudo e aprendizagem no ensino remoto emergencial. Por fim a
terceira parte traz os resultados da avaliacdo da metacognicdo dos estudantes e seus
aspectos emocionais e 0 cruzamento desta avaliagdo com as caracteristicas da amostra

investigada.

5.1. PERFIL DOS ESTUDANTES

Participaram da presente pesquisa um total de 329 discentes. Pode-se destacar que
h& um equilibrio entre os estudantes do sexo feminino e masculino. A média da idade é
marcada por adultos jovens (£25,04). Considerando o estado civil, hd uma predominéancia
de estudantes solteiros, compondo mais da metade da amostra. Em relacdo a distribuicéo
dos alunos por campus observou-se um predominio dos estudantes do campus Mossoro
(75,9%). Apesar desse resultado foram empregadas estratégias de divulgacdo da pesquisa
de forma igualitaria entre todos os campi. Foi também investigado através do questionario
se 0s estudantes residem, ou ndo, na mesma cidade em que estudam, e foi apontado um
equilibrio em relacdo a esta questdo, um pouco menos da metade dos estudantes (46,8%)
afirmaram que ndo moram na mesma cidade do campus onde estudam.

Em relacdo ao ingresso dos estudantes na UFERSA, 0 ano médio de ingresso foi
em 2017 (£1,86), e os discentes que estdo ha mais tempo na universidade ingressaram em
2011. Foi também apresentado que mais da metade da amostra ndo trabalha ou faz estagio
(60,48%). Dentre os estudantes que trabalham ou estagiam, encontra-se uma variedade
em relacdo a carga horéaria de trabalho entre até 10 horas e até 40 horas de jornada por
semana. Na tabela 1 encontra-se a apresentacdo detalhada dos dados quantitativos destas

variaveis, suas respectivas frequéncias, porcentagem e desvio padrao.



Tabela 1 — Dados descritivos dos participantes da pesquisa.

Sexo N Porcentagem
Feminino 157 47,72
Masculino 172 52,28
Idade

Média 25,04
Desvio padréo 7,36
Minimo 18
Maximo 66
Estado Civil N Porcentagem
Casado(a) ou unido estavel 49 14,89
Namorando 97 29,48
Solteiro(a) 183 55,62
Campus N Porcentagem
Angicos 26 7,9
Caraubas 32 9,72
Mossord 250 75,98
Pau dos Ferros 21 6,38
Residéncia N Porcentagem
Néo 154 46,80
Sim 175 53,19
Ingresso na UFERSA

Média 2017
Desvio padréo 1,86
Minimo 2011
Méaximo 2020
Trabalho N Porcentagem
N&o trabalho ou fago estagio 199 60,48
Trabalho ou fago estagio até 10h/semana 22 6,68
Trabalho ou faco estagio até 20h/semana 35 10,63
Trabalho ou fago estagio até 30h/semana 21 6,38
Trabalho ou faco estagio até 40h/semana 52 15,80

Fonte: Pesquisa propria (2020).

5.2 CONDICOES DE ESTUDO

36

Nesta se¢do sdo apresentados os resultados sobre as condicOes de estudo e de

vivéncia do semestre letivo em formato remoto.

Tendo em vista o0 contexto da pandemia e a transicdo das aulas para o ambiente

virtual, foram investigadas informacGes a respeito do acesso dos estudantes a internet e

para isso questionou-se sobre a qualidade e o meio de acesso (aparatos tecnoldgicos

utilizados) a internet pelos estudantes. As respostas sobre estes aspectos encontram-se

respectivamente expostas nas tabelas 2 e 3.
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Na tabela 2 é possivel observar que 23,4% dos alunos relataram ter internet com
boa qualidade ou ilimitada em casa e em pacote de dados méveis. No outro lado — alunos
sem internet em casa ou no smartphone — apenas trés deles relataram esta situagéo, o que
corresponde a 0,9% da amostra. Um outro estudante afirmou néo ter internet em casa e
dispor de um pacote de dados méveis ruim ou com acesso limitado. Isso totaliza os quatro
sujeitos (1,2%) que afirmaram n&o dispor de internet em casa. Por outro lado, quase
metade dos estudantes relatou ndo dispor de dados mdveis (153 estudantes ou 46,5%).
260 estudantes (79,0%) afirmaram ter internet em casa de boa qualidade ou acesso
ilimitado, 80 deles (24,3%) relataram 0 mesmo sobre o pacote de dados moveis. O teste
Qui-Quadrado permitiu inferir que ha uma diferenca significativa entre a distribuicdo
observada nos resultados e o que seria esperado (x? (4) = 22,07, p <0,001). Analisando a
tabela é possivel identificar que sdo observados mais sujeitos com boa internet em casa e
nos dados moveis do que o esperado, assim como foram observados mais sujeitos
relatando internet em casa ruim e sem dados moveis do que o esperado. Inversamente foi
observado menos resultados que o esperado entre 0s sujeitos com internet ruim em casa
e com boa qualidade nos dados moveis e entre 0s sujeitos que afirmaram ter internet com

boa qualidade em casa e nao dispor de dados moveis.



Tabela 2 — Tabela de contingéncia e teste Qui-quadrado para o cruzamento do tipo e qualidade da internet disponivel para os estudantes.

Pacote de dados méveis

Com boa qualidade/acesso

Com qualidade ruim/acesso

Internet em casa Resultados ilimitado limitado N&o tenho Total
Com boa qualidade/acesso ilimitado Observados 77,0 76,0 107,0 260,0
Esperados 63,2 75,9 120,9 260,0
% do total 23,4% 23,1% 32,5% 79,0 %
Com qualidade ruim/acesso limitado Observados 3,0 19,0 43,0 65,0
Esperados 15,8 19,0 30,2 65,0
% do total 0,9 % 5,8% 13,1 % 19,8 %
Né&o tenho Observados 0,0 1,0 3,0 4,0
Esperados 1,0 1,2 1,9 4,0
% do total 0,0 % 0,3 % 0,9 % 1,2%
Total Observados 80,0 96,0 153,0 329,0
Esperados 80,0 96,0 153,0 329,0
% do total 24,3 % 29,2 % 46,5 % 100,0 %

X2 (4) = 22,07, p < 0,001. Fonte: Pesquisa prépria (2020).
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A tabela 3 traz o cruzamento dos equipamentos disponiveis aos estudantes para
acesso as aulas em formato remoto. Smartphones, tablets e computadores ou notebook
foram avaliados acerca da disponibilidade destes equipamentos serem emprestados ou de
uso compartilhado, serem de uso pessoal ou ndo serem disponiveis aos estudantes. No
cruzamento destas trés variaveis nao foi possivel o célculo do teste Qui-Quadrado em
virtude da ocorréncia de pelo menos uma linha com total igual & zero. Na tabela 3 também
nédo sdo apresentados os resultados esperados dentro de uma distribuicdo Qui-Quadrada
e a porcentagem como na tabela 2 a fim de evitar-se a polui¢do visual com o excesso de

ndmeros.

Na tabela 3 é possivel observar que 299 (90,88%) estudantes possuem
smartphones, 265 (80,54%) possuem computadores ou notebooks e 36 (10,94%) possuem
tablets. 21 (6,38%) estudantes relataram terem todos os trés equipamentos investigados,
enquanto ninguém afirmou ndo possuir pelo menos um destes equipamentos. Os
equipamentos mais presentes sdo os smartphones e os computadores ou notebooks, porém
19 (5,77%) e 11 (3,3%) dos estudantes respectivamente afirmaram ndo os possuirem.
Destes apenas dois relataram ndo terem nem um, nem outro destes equipamentos, mas

dispdem de tablets para acesso as aulas remotas.



Tabela 3 — Tabela de contingéncia para o cruzamento dos equipamentos disponiveis aos estudantes para acesso as aulas (Smartphone, Tablet e Computador ou

Notebook).
Tablet
Emprestado ou compartilhado Meu (uso pessoal Néo disponho deste

Smartphone Computador ou Notebook com outras pessoas apenas) equipamento Total
Emprestado ou compartilhado  Emprestado ou compartilhado 2 0 5 7
com outras pessoas com outras pessoas

Meu (uso pessoal apenas) 1 1 2 4

N&o disponho deste equipamento 0 0 0 0

Total 3 1 7 11

Emprestado ou compartilhado

3 6 34 43

Meu (uso pessoal apenas) com outras pessoas

Meu (uso pessoal apenas) 3 21 223 247

N&o disponho deste equipamento 0 2 7 9

Total 6 29 264 299
Nao disponho deste Emprestado ou compartilhado 0 1 2 3
equipamento com outras pessoas

Meu (uso pessoal apenas) 0 3 11 14

N&o disponho deste equipamento 0 2 0 2

Total 0 6 13 19

Emprestado ou compartilhado 5 7 a1 53
Total com outras pessoas

Meu (uso pessoal apenas) 4 25 236 265

N&o disponho deste equipamento 0 4 7 11

Total 9 36 284 329

Fonte: Pesquisa propria (2020).
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Duas perguntas do questionario indagaram os discentes em relacdo ao seu
ambiente de estudos durante o semestre remoto, tratando-se da opinido dos estudantes em
relacdo a sua satisfacdo com o espaco fisico que dispdem para estudar ou assistir as aulas
e do nivel de distracdo neste ambiente. O nivel de distracao foi avaliado por meio de uma
escala tipo Likert de cinco pontos, variando entre 1 (“Nenhum pouco distrativo”) e 5
(“Muito distrativo™). A satisfacdo com o ambiente foi avaliada em uma escala dicotomica.
Desse modo observou-se que 175 estudantes (53,19%) afirmaram estarem satisfeitos com
seu espaco fisico, contra 154 (46,80%) que relataram o contrario. A distracdo do ambiente
ficou com uma meédia de 3,44 pontos (+1,11). Cruzando-se estas duas variaveis é possivel
observar que os discentes satisfeitos com seus ambientes de estudo relataram uma
distracdo média desse ambiente inferior ao que foi relatado pelos discentes ndo-satisfeitos

com seus espacos (tabela 4).

Tabela 4 — Distracdo média do ambiente de estudo versus satisfacdo com o
mesmo.

Distracfo do ambiente de estudo
Satisfacdo com o

ambiente de estudo Média Desvio padréo p*
Sim 175 3,03 1,08 <0.001
Né&o 154 3,91 0,97 ’
*Teste t de Student para amostras independentes. Fonte: Pesquisa propria

(2020).

Foram levantados dados a respeito da quantidade de disciplinas nas quais 0s
estudantes inicialmente se matricularam e posteriormente trancaram no decorrer do
semestre. Observa-se uma média geral de 4,71 (x 1,73) disciplinas matriculadas
inicialmente, cujo minimo de disciplinas matriculadas por estudantes foi 1 e 0 maximo 9.
A maioria dos estudantes (65,0%) afirmaram ndo terem trancado nenhuma disciplina,
porém, por meio da analise de variancia é possivel identificar que ha uma diferenca
significativa entre as quantidades de disciplinas matriculadas em funcéo da quantidade de
disciplinas trancadas (tabela 5). Os alunos que menos trancaram disciplinas foram os que

em menos disciplinas se matricularam.
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Tabela 5 — Diferenca entre as médias de disciplinas matriculadas em funcao da quantidade de
disciplinas trancadas.

Disciplinas matriculadas

Disciplinas trancadas N (%) Média Desvio padrdo p*
Sem disciplinas trancadas 213 (65,0) 4,53a 1,8

Trancou uma disciplina 50 (15,2) 4,58b 1,6 <0,001
Trancou duas disciplinas 32 (9,8) 5,00a 1,6

Trancou mais de duas disciplinas 33 (10,0) 5,82ab 17

Letras iguais ha mesma coluna indicam diferengas estatisticamente significativas segundo o teste
post hoc de Tukey a 5%. *Analise de Variancia (ANOVA). Fonte: Pesquisa propria (2020).

Buscou-se também indagar sobre o tempo de dedicacdo dos discentes, em relacdo
aos dias e horas de estudo. Em relagéo a quantidade de dias por semana que estes dedicam
aos seus estudos, foi observado uma média de 5,0 dias (+ 1,6), e uma média de 4,9 horas
( 3,4) de estudo por dia. Entre estas duas variaveis observou-se uma correlacdo de 53%
(p = 0,53, p < 0,001) o que ndo traz surpresa, mas aponta que significativamente os
sujeitos que relataram estudar mais horas também afirmaram estudar mais dias.

Houve estudantes que inseriram nUmeros em suas respostas, mas também
comentarios, ou incluiram apenas comentarios, em relacéo a quantas horas por dia ou dias
por semana dedicam aos estudos. Quatro discentes fizeram comentéarios como o do sujeito
54: “sempre que posso” ou sujeito 47: “o maximo possivel”, afirmando uma disposicao
em estudar o maximo de tempo possivel. Mas também se observou comentarios como o
do sujeito 83: “variavel conforme a demanda da disciplina, mas diria que 2h”, sujeito 87:
“Depende do dia, mas, em média, 3 horas” e sujeito 245: “S6 quando assisto aula, e as
vezes quando sobra tempo” que condiciona a quantidade de horas de estudo a fatores
externos ao discente tais como as atividades e demandas das disciplinas, o tempo
disponivel diante de outras atividades. Cinco discentes fizeram comentarios acerca da
quantidade de dias dedicados aos estudos. Estes comentarios dizem respeito a necessidade
de conciliar estudo e trabalho (Sujeito 245: “Nao (sic) dias certos, pois preciso trabalhar.”)
e, mais presentemente, a auséncia de uma rotina de estudo (Sujeito 172: “Sempre que é
necessario, ndo me organizo em dias fixos”, Sujeito Z “Quando tenho tempo...”, Sujeito
47: “Sempre que € possivel” e Sujeito 113: “Nao tenho um niimero especifico”).

Buscou-se tambeém a percepcdo dos estudantes acerca do quanto eles sentem que
estdo aprendendo (X = 2,65, dp = 1,07), 0 quanto sentem que estdo preparados para as
avaliacBes (X = 2,77, dp = 0,96), como eles percebem o desempenho dos professores (X
= 3,33, dp = 1,03) e 0 quanto eles se consideram capazes de continuar as aulas

remotamente (X = 3,12, dp = 1,06). Todas essas variaveis foram medidas em uma escala
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tipo Likert de cinco pontos, onde quanto maior a nota mais positiva é a avaliacdo do item.
A figura 1 traz o mapa de calor das correlagdes de Pearson entre estas variaveis. Todas
elas foram significativas com p menor do que 0,001 e positivas, sendo as correlagdes mais
altas entre a sensacdo do discente de que esta aprendendo e que esta preparado para as
avaliagdes (p = 0,590). E a sensacdo de aprendizagem com a percepcdo do discente de ser
capaz de continuar com as aulas remotamente (p = 0,560). Todas as trés correlagdes mais
fracas envolveram a percepgdo acerca do desempenho do professor, especialmente

quando pareada com o quanto os discentes se sentem preparados para as avaliagdes (p =
0,328).

Figura 2 — Mapa de calor das correlacdes entre preparagdo para as avaliagdes, avaliagdo do desempenho
dos professores, capacidade do aluno continuar remotamente e sensacdo de aprendizagem (correlacdo de
Pearson com p < 0,001).
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Os discentes também foram avaliados acerca de suas percepcdes de apoio familiar
(X = 3,87, dp = 1,08) e de contato com os colegas (X = 3,46, dp = 1,09). O coeficiente
de correlacdo de Pearson, entre estas duas variaveis, foi fraco, porém significativo (p =
2,77, p < 0,001).
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5.3 METACOGNICAO E ASPECTOS EMOCIONAIS

A fim de analisar a estrutura de covariancia dentro do instrumento aplicado aos
participantes da pesquisa foi realizada a Anéalise de Componentes Principais (ACP), entre
os itens do questionario relacionados aos processos metacognitivos, processos
autorregulatérios da aprendizagem e aspectos emocionais, utilizando a rotacdo Varimax.
A prova de Kaiser-Mayer-Olkin (KMO=0,781) e o Teste de esfericidade de Bartlett (X2
= 203,567, gl =33, p < 0,001) apontam para a adequacgdo da amostra a anélise realizada.

Os resultados dessa analise apontaram 3 componentes que interrelacionam-se (tabela 6).
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Tabela 6 — Matriz de cargas fatoriais e especificidades da Analise de Componentes Principais.

Automonitoramento Autorregulacdo  Aspectos
da aprendizagem da aprendizagem emocionais Especificidade

27. Entendo meus pontos
intelectuais fortes e fracos. 0,741 0,422

28. Eu sei 0 quéo bem eu fiz

. 0,710 0,468
quando eu termino uma tarefa.

29. Consigo identificar minhas
dificuldades para aprender
determinados tépicos ou
assuntos.

0,763 0,361

30. Identifico o quanto estou

x 0,760 0,406
ou ndo aprendendo.

36. Peco auxilio ao professor

sobre as ddvidas na matéria. 0,743 0,415

37. Busco auxilio sobre as

dividas na matéria. 0,766 0,397

38. Revejo as anotagdes feitas

0,775 0,381
em sala de aula.

39. Faco 0s exercicios

indicados para estudo. 0,674 0,529

22. Sinto-me ansioso(a)
quando penso nas aulas
remotas e atividades
relacionadas ao semestre atual.

0,837 0,297

23. Sinto-me triste ou
abatido(a) quando penso nas
aulas remotas e atividades
relacionadas ao semestre atual.

0,808 0,311

32. Sinto-me confuso e
indeciso sobre quais deveriam
ser 0s meus objetivos
académicos.

0,604 0,592

33. Sinto péanico quando fago

uma atividade avaliativa. 0,713 0,463

Extracdo Analise de Componentes Principais
Rotacéo Ortogonal Varimax

Prova de Kaiser-Mayer-Olkin
(KMO)

Teste de Esfericidade de
Bartlett

Alfa de Cronbach 0,737 0,762 0,746
Autovalores 3,502 1,964 1,493
Variancia Explicada % 29,20% 16,40% 12,40%

Variancia Cumulativa
Explicada %

0,781

X2 = 203,567, gl =33, p < 0,001

29,20% 45,60% 58,00%

Fonte: pesquisa propria (2021).
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Componente 1 — Automonitoramento da aprendizagem (itens 27, 28, 29 e 30):
este componente envolve quatro itens que se referem a autoavaliagéo feita pelo estudante
sobre seus processos cognitivos. Refere-se a presenca da capacidade do individuo de
monitorar e identificar seus pontos cognitivos fortes e fracos, os resultados que obtiveram
nas tarefas cognitivas que realizam e a identificarem as dificuldades que tiveram para
realizi-las. Dessa forma, estes itens abrangem as habilidades de monitoragdo
metacognitiva. Este componente obteve um valor de alfa de Cronbach indicando uma
consisténcia adequada. A partir da média aritmética desses quatro itens deste componente
foi possivel calcular um escore indicativo das habilidades de automonitoramento dos
discentes investigados. A amostra total da presente pesquisa obteve uma média de 3,8 (+
0,7) em relagéo ao componente de automonitoramento da aprendizagem.

Componente 2 — Autorregulacdo da aprendizagem (itens 36, 37, 38 e 39): este
componente abrange quatro itens que se relacionam entre si tendo em comum a iniciativa
do estudante, suas aces, estratégias, em busca de autorregular sua aprendizagem, como
sanar duvidas e dificuldades que foram identificadas no processo de automonitoramento.
Dessa forma, definiu-se esse componente como Autorregulacdo da Aprendizagem.
Ressalta-se que o componente obteve um alfa de Cronbach com valor satisfatério. A
amostra apresentou, entdo, uma média 3,8 (+ 0,8) em relagdo aos seus indices de
autorregulacdo da aprendizagem, avaliado através deste componente.

Componente 3 — Aspectos emocionais (22, 23, 32 e 33): este componente
abrange quatro itens que possuem em comum respostas emocionais negativas diante
situacOes da vivéncia académica, como a experiéncia das aulas remotas, a definicdo de
objetivos académicos e avaliagcbes. Dentre estas respostas estdo ansiedade, tristeza,
confusdo ou indecisdo e panico, sendo estas negativas e, portanto, quanto maior a
pontuacdo obtida mais negativamente € avaliado os aspectos emocionais dos discentes
em relacdo ao seu contexto educacional. Ao contrario dos dois componentes anteriores
nos quais pontuacdes maiores indicam melhores resultados nas facetas metacognitivas.
Com isso, este componente foi descrito como Aspectos Emocionais. O mesmo obteve um
alfa de Cronbach com valor satisfatorio, igualmente aos outros. E, em relacdo & média
obtida pelos estudantes neste componente foi de 3,4 (x 0,7).

A correlagdo de Pearson foi fraca e ndo demonstrou relacionar-se com o0s
componentes da metacognicao, logo pode-se entender como sendo um construto a parte.
Apos a realizacdo da ACP, foram aplicados outros testes estatisticos para avaliar a relagéo

entre as médias desses componentes e as outras variaveis do instrumento sobre o perfil e
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as condicdes de estudo dos participantes, dentre estes, o teste t de Student e ANOVA. As
variaveis referentes ao local onde residem, campus onde cursam a graduagdo, estado civil,
tipo de aparelho utilizado para acessar as aulas e estudar, ano de ingresso na UFERSA e
quantidade de disciplinas matriculadas ndo apresentaram diferencas estatisticamente
significativas em funcdo dos trés componentes avaliados nestes dois testes estatisticos.
As variaveis que apresentaram diferencas estatisticas serdo apresentadas a seguir.

Em relagdo ao sexo observou-se que as mulheres apresentaram melhor capacidade
de autorregulacdo, porém com piores indicadores nos aspectos emocionais (tabela 7).

Acerca das capacidades de automonitoramento ndo se registrou diferenca entre 0s sexos.

Tabela 7 — Comparacdo entre sexo e 0s componentes: Automonitoramento,
Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Sexo N Média Desvio padrdo p*
) Feminino 157 3,87 0,8
Automonitoramento  Masculino 172 3,89 0,7 0,834
3 Feminino 157 4,05 0,7
Autorregulacdo Masculino 172 3,69 0,9 <0,001
Aspectos Feminino 157 3,60 0,7 0011
Emocionais Masculino 172 3,39 0,8 ’

*Teste t de Student. Fonte: pesquisa prépria (2021).

Comparando estatisticamente 0s componentes da metacognicdo e os aspectos
emocionais com a qualidade de internet que os discentes possuem em casa para acessar
as aulas e estudar, observa-se que aqueles que usufruem de uma internet com melhor
qualidade e/ou acesso ilimitado obtiveram uma menor média para 0s aspectos
emocionais, indicando consequentemente menores indices de experiéncias emocionais
negativas (tabela 8). Enquanto, os estudantes com internet com pior qualidade e/ou acesso
limitado obtiveram uma maior média nos aspectos emocionais, indicando mais vivéncias
emocionais negativas entre os participantes desse grupo. N&o foi apresentado diferenca

significativa em relagcdo a automonitoramento e autorregulagao.



48

Tabela 8 — Comparacdo entre internet em casa e 0s componentes: Automonitoramento, Autorregulacéo

e Aspectos Emocionais.

Internet em casa N Média  Desvio padrao p*
Com boa qualidade / acesso 260 3,9 0,8
. ilimitado
Automonitoramento Com qualidade ruim / acesso 65 3,9 0,8 0,801
limitado
Com boa qualidade / acesso 260 3,8 0,9
) ilimitado
Autorregulacdo Com qualidade ruim / acesso 65 39 0,7 <0,516
limitado
Com boa qualidade / acesso 260 34 0,8
Aspectos .
Emocionais Hlimitado 0,022
Com qualidade ruim / acesso 65 3,7 0,8 '
limitado

*Teste t de Student. Fonte: pesquisa propria (2021).

A boa qualidade da internet em pacote de dados ou seu acesso ilimitado se

relacionou com melhores resultados de automonitoramento, autorregulacdo e dos

aspectos emocionais (tabela 9). E importante destacar que a qualidade da internet apontou

alguma diferenca tanto nos dois componentes da metacognicdo quanto dos aspectos

emocionais apenas quando se tratou da internet movel.

Tabela 9 — Resultados da ANOVA com Teste Post Hoc de Tukey entre internet por pacote de dados

e as médias de Automonitoramento, Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Automonitoramento _ Autorregulagdo Aspectos Emocionais

Pacote de dados N X dp p* X dp p* X dp p*

Com boa

qualida_dg/_ 80 41ab 0,6 41a 0,8 3,3ab 0,8
acesso ilimitado

Cqm qualidade 0,039 0,018 0,011
ruim / acesso 96 38 08 37a 08 36a 08

limitado

Néo tenho 153 38b 08 3,8 0,9 35b 07

Letras iguais na mesma coluna indicam diferencas estatisticamente significativas segundo o Teste Post

Hoc de Tukey. *ANOVA. X = Média. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria (2021).

A satisfacdo com o espaco fisico indicou um melhor resultado no componente
de Aspectos Emocionais (tabela 10). Esta varidvel ndo apresentou diferenga

significativa para os outros dois componentes.
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Tabela 10 - Comparacdo entre a satisfacdo com o espaco fisico e 0s componentes:
Automonitoramento, Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Satisfacdo com o espaco fisico N Média  Desvio padrdo p*

Né&o 154 3,8 0,8
Automonitoramento Sim 175 39 0,7 0,110

Né&o 154 3,8 0,8
Autorregulacéo Sim 175 3,9 0,8 0,676
Aspectos N&o 154 3,6 0,8 0011
Emocionais Sim 175 34 0,7 '

*Teste t de Student. Fonte: pesquisa prépria (2021).

Na comparacdo realizada entre o nivel de distracdo do ambiente e 0s componentes
da metacognicdo e o0s aspectos emocionais pode-se observar que ambientes menos

distrativos indicaram melhores resultados nos trés componentes (tabela 11).

Tabela 11 — Comparacdo entre a distracdo do ambiente e 0os componentes: Automonitoramento,
Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Ambiente distrativo N Média  Desvio padrdo  p*

) Ambiente menos distrativo 170 4,0 0,7
Automonitoramento  Ambiente mais distrativo 159 3,8 0,8 0,026
) Ambiente menos distrativo 170 4,0 0,8
Autorregulagdo Ambiente mais distrativo 159 3,7 0,9 0,004

Aspectos Ambiente menos distrativo 170 3,3 0,8
Emocionais Ambiente mais distrativo 159 3,6 0,7 0,001

*Teste t de Student. Fonte: pesquisa prépria (2021).

A respeito do trancamento de disciplinas, percebe-se que em relagdo ao
automonitoramento os estudantes que ndo trancaram nenhuma disciplina obtiveram
melhores médias neste componente em comparacdo a aqueles que trancaram mais de
duas. Os estudantes que ndo trancaram nenhuma disciplina também tiveram melhores
resultados na autorregulagcdo em comparacao aos estudantes que trancaram uma disciplina

ou mais de duas (tabela 12).
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Tabela 12 — Resultados da ANOVA entre disciplinas trancadas e 0s componentes:
Automonitoramento, Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Automonitoramento Autorregulacdo Aspectos Emocionais
Disciplinas 2 * v * Y *
trancadas N X dp P X dp P X dp P
Né&o 214 39a 07 39ab 0,8 34 0,7
Sim,
tranquei 1 50 38b 0,8 36a 08 34 0,8
disciplina
Sim,
tranquei2 32 36c 08 0026 490 o7 0001 35 o7 0257
disciplinas
Sim,
tranquel 33 363 09 34b 1,0 37 07
mais de 2
disciplinas

Letras iguais na mesma coluna indicam diferencas estatisticamente significativas segundo o
Teste Post Hoc de Dunnet. *ANOVA. X = Média. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria
(2021).

Em relacdo a quantidade de dias de estudo, observou-se melhores resultados na
autorregulacéo entre os estudantes que afirmaram dedicarem mais de cinco dias para suas
atividades de estudo (tabela 13). O mesmo ndo foi observado acerca do

automonitoramento e dos aspectos emocionais.

Tabela 13 — Comparacdo entre a dias de estudo e 0s componentes: Automonitoramento,
Autorregulacéo e Aspectos Emocionais.
Dias de estudo N Média  dp p*

Até 5 dias de estudo 185 3,83 0,79 0,29
Mais de 5 dias de estudo 135 3,93 0,76

Automonitoramento

Autorregma(;ao Até 5 dias de estudo 185 3,69 0,91 0,001
Mais de 5 dias de estudo 135 411 0,65

Aspectos Até 5 dias de estudo 185 353 0,73 0,27

Emocionais Mais de 5 dias de estudo 135 343 0,8

*Teste t de Student. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria (2021).

Pdde-se também observar que estudantes que afirmaram dedicar mais de quatro
horas por dia para estudar obtiveram melhores resultados tanto em seu
automonitoramento como autorregulagdo, porém ndo diferindo nos aspectos emocionais
(tabela 14).
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Tabela 14 — Comparacéo entre a horas de estudo e 0s componentes: Automonitoramento,
Autorregulagéo e Aspectos Emocionais.
Horas de estudo N Média  dp p*

Até 4 horas de estudo 178 3,80 0,79 0,031
Mais de 4 horas de estudo 140 3,98 0,75

Automonitoramento

Autorregulacio Até 4 horas de estudo 178 364 0,90 0,001
Mais de 4 horas de estudo 140 4,12 0,70

Aspectos Até 4 horas de estudo 178 351 077 0,721

Emocionais Mais de 4 horas de estudo 140 3,48 0,74

*Teste t de Student. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria (2021).

A respeito do quéo os estudantes sentem que estdo aprendendo, percebe-se uma
relacdo direta entre esta sensacdo e 0s componentes metacognitivos e emocionais, ou
seja, 0s estudantes que afirmaram sentir que estdo aprendendo bem ou muito bem foram
0s que obtiveram melhores resultados nas trés dimensdes do instrumento. Os estudantes
que relataram a sensacdo de estarem aprendendo mais ou menos ndo apresentaram
diferencas nas médias de automonitoramento e nos aspectos emocionais quando
comparados aos estudantes que afirmaram sentirem que estao aprendendo pouco ou muito
pouco. Porém no quesito autorregulacdo a sensacdo de estar aprendendo mais ou menos
ja se mostrou suficiente para se ter uma média maior do que aqueles que sentem esta

aprendendo menos.

Tabela 15 — Resultados da ANOVA entre sensacdo de aprendizagem e 0S componentes:
Automonitoramento, Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Automonitoramento Autorregulacéo Aspectos Emocionais
Sensacdo de e - 2 * 4 -
aprendizagem X dp P X dp P X dp P
Sinto que estou
aprendendobem 75 40qh 06 42 06 32ab 08

ou muito bem

Sinto que estou

aprendendo 123 39 O
mais ou menos ’

~

<0,000 39 08 <0001 35b 0,7 <0001

Sinto que estou
aprendendo
pouco ou muito
pouco
*ANOVA. Letras iguais na mesma coluna indicam diferencas estatisticamente significativas segundo o
Teste Post Hoc de Tukey. *ANOVA. X = Média. dp = Desvio padrao. Fonte: pesquisa prépria (2021).

131 37a 08 35ab 09 3,7a 07

Em relagdo a sensacdo de preparacdo para as avaliagdes académicas durante este
semestre letivo remoto, 0 grupo de estudantes que se autoavaliaram como se sentindo

bem ou muito bem-preparados obteve a maior média tanto em relacdo ao
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automonitoramento como a autorregulacdo, e uma menor média nos aspectos emocionais,
apontando para um melhor desempenho desse grupo em relacéo a todos 0os componentes
do instrumento (tabela 16). Estudantes que afirmaram se sentirem mais ou menos
preparados e mal ou muito mal preparados obtiveram uma maior média no componente
de Aspectos Emocionais, ndo sendo observado uma diferenca significativa entre ambos
para esse componente. Os estudantes que se sentem mal ou muito mal preparados

obtiveram a pior média em relagcdo ao Automonitoramento e Autorregulagéo.

Tabela 16 — Resultados da ANOVA entre sensacdo de preparacdo para avaliagdes e 0s componentes:
Automonitoramento, Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Automonitoramento Autorregulacdo Aspectos Emocionais
X dp p* X dp p* X dp p*

Preparagdo para
as avaliacdes
Sinto que estou bem

ou muito bem- 60 4,32a 0,62 4,23a 0,67 3,16ab 0,89
preparado

Sinto que estou

oreparado maisou 172 389 0,7 0001 3595 g1 <0001 354, ggo <0001
menos

Sinto que estou mal o g7 567, g gg 3582 0,90 3642 0,73

muito mal preparado
*ANOVA. Letras iguais na mesma coluna indicam diferencas estatisticamente significativas segundo o

Teste Post Hoc de Tukey. *ANOVA. X = Média. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa prépria (2021).

Quanto a avaliacdo do desempenho dos professores durante este semestre letivo
remoto, constata-se que os estudantes que deram melhores avaliacGes para 0 desempenho

dos professores obtiveram melhores resultados nas trés dimensdes (tabela 17).

Tabela 17 — Comparagdo entre avaliacdo do desempenho dos professores e 0s componentes:
Automonitoramento, Autorregulagdo e Aspectos Emocionais.
Desempenho dos

N Média dp p*
professores
_ Desempenho pior 168 3,75 0,84
Automonitoramento  pesempenho melhor 161 4,02 0,68 <0,001
) Desempenho pior 168 3,65 0,85
Autorregulacdo Desempenho melhor 161 4,07 0,79 <0,001
Aspectos Desempenho pior 168 3,62 0,71 <0.001
Emocionais Desempenho melhor 161 3,35 0,78 '

*Teste t de Student. Fonte: pesquisa prdpria (2021).

Sobre a variavel da capacidade dos estudantes de continuar com as aulas

remotamente, também se observa melhores resultados das habilidades cognitivas, em seus
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trés componentes, entre os estudantes que se autoavaliaram com mais capacidade para

continuar o semestre remotamente (tabela 18).

Tabela 18 — Comparagdo entre capacidade de continuar remotamente e 0s componentes:
Automonitoramento, Autorregulacdo e Aspectos Emocionais.

Continuar o0 semestre remoto N Média dp p*
. Mais incapaz de continuar remoto 211 3,77 0,8
Automonitoramento  Mais capaz de continuar remoto 118 4,09 07 <0001
} Mais incapaz de continuar remoto 211~ 3,74 0,88
Autorregulagdo Mais capaz de continuar remoto 118 4,07 0,72 <0,001
Aspectos Mais incapaz de continuar remoto 211 3,66 0,72 <0.001
Emocionais Mais capaz de continuar remoto 118 3,18 0,73 ’

*Teste t de Student. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria (2021).

Tendo em consideracdo a variavel de apoio familiar, os estudantes que afirmaram
mais sentirem apoio de suas familias obtiveram maiores médias em relacdo ao
automonitoramento e autorregulacdo, e menor média no tocante aos aspectos emocionais,
demonstrando assim melhores resultados da metacognicdo e dos aspectos emocionais
qguando comparado aos estudantes que afirmaram o contrario, ou seja, que menos sentem

apoio familiar (tabela 19).

Tabela 19 - Comparacdo entre apoio familiar e 0s componentes:
Automonitoramento, Autorregulagdo e Aspectos Emocionais.
Apoio familiar N Média dp p*

) Familia apoia menos 208 3,76 0,83
Automonitoramento  Familia apoia mais 121 4,09 0,62 <0,001

Familia apoia menos 208 3,77 0,85

Autorregulacéo Familia apoiamais 121 4,02 0,82 <0,001
Aspectos Familia apoia menos 208 3,66 0,69 <0.001
Emocionais Familia apoia mais 121 3,19 0,78 ’

*Teste t de Student. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria (2021).

Considerando a variavel de contato com os amigos, observa-se que o0s alunos que
afirmam ter mais contato com 0s seus amigos durante este semestre letivo remoto

obtiveram melhores resultados nos trés componentes do instrumento (tabela 20).



Tabela 20 — Comparagdo entre contato com 0s amigos e 0s componentes: Automonitoramento,
Autorregulagdo e Aspectos Emocionais.

Contato com colegas N Média dp p*

. Menos contato 178 3,79 0,85
Automonitoramento  Mais contato 151 3,99 0,67 <0,02
y Menos contato 178 3,68 0,91
Autorregulacao Mais contato 151 4,07 0,71 <0,001
Aspectos Menos contato 178 3,57 0,74 <0.02

Emocionais Mais contato 151 3,39 0,76 ’

*Teste t de Student. dp = Desvio padrdo. Fonte: pesquisa propria (2021).
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6. DISCUSSAO

Neste capitulo sera realizada a discussdo dos achados da presente pesquisa,
buscando relaciona-los com outros trabalhos empiricos e tedricos. Inicialmente serad
discutido sobre o perfil dos discentes e suas condigdes de estudos. Entre estas condic¢des
serdo abrangidos recursos externos aos estudantes tais como equipamentos digitais e
conexdo a internet, 0 ambiente de estudo, apoio familiar, contato com colegas, entre
outros. Em seguida serdo explanados os resultados sobre a metacognicdo e 0s aspectos
emocionais, sendo estes recursos internos dos estudantes que contribuem e influenciam

Nos seus processos de estudo.

6.1 PERFIL DA AMOSTRA E CONDICOES DE ESTUDO

Em relacdo ao perfil da amostra da presente pesquisa foi possivel verificar um
equilibrio na distribuicao por sexo e um pablico formado predominantemente por adultos
jovens. Observa-se que estes dados acabam por variar entre as investigacoes
desenvolvidas no contexto universitario, uma vez que dependem bastante dos cursos dos
participantes, do semestre em que se encontram, de especificidades de cada regido e
universidade, assim como da abordagem da amostra utilizada pelos pesquisadores
(CALIATTO; CUNHA; OLIVEIRA, 2017; DEFFENDI et al., 2016; FERNANDES;
FRISON, 2015; GOYA et al., 2017). Isso também se destaca pelo fato deste trabalho ter
adotado como populacdo toda a comunidade discente de graduacdo da universidade, ndo
se limitando a um curso ou periodo especifico.

Ainda sobre o perfil dos estudantes, foi identificado que 60,48% dos estudantes
da presente amostra ndo trabalham. Este resultado, comparativamente, se aproxima do
encontrado por D’avila et al. (2021) em pesquisa realizada com discentes da Universidade
Federal da Bahia a respeito de seus olhares sobre 0 ensino remoto durante a pandemia
(56,8%), e ao resultado de Nunes (2021) em pesquisa realizada com estudantes do ensino
superior e técnico em uma Instituto Federal no estado do Rio de Janeiro (56,6%). Mas
encontra-se abaixo do dado levantado por Silva, Sousa e Menezes (2020), em instituigcdes
de uma cidade do estado do Ceara, no entanto, a pesquisa destes autores incluiu também
alguns participantes do ensino médio e de p6s-graduagéo.

Apresentou-se também equilibrada a proporcao entre os discentes que estudam e
que ndo estudam na mesma cidade onde residem. O advento da digitalizac&o pode vir

acompanhado de discussdes sobre os beneficios do trabalho e estudo remoto, através do
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EaD, como a possibilidade de economia de tempo e recursos (PIMENTEL; MORAES,
2017). Para os estudantes que ndo residem na mesma cidade do seu campus universitario,
pode-se imaginar que este seria um beneficio por ndo terem mais que viajar diariamente
para assistir aula. Contudo, se tratando do ensino remoto emergencial durante a pandemia,
de acordo com Silva, Souza e Menezes (2020), estudantes apontaram alguns desafios,
como a facilidade de dispersdo da atencéo e falta de espago favoravel para realizar as
atividades de estudo, que se contrapdem ao beneficio da economia e flexibilidade do
tempo. Tendo essas duas perspectivas em vista, pode-se refletir que os beneficios e os
desafios de estudar remotamente dependem da rotina, contexto de vida e preferéncias de
cada um. Quando implementado por uma escolha propria, apds considerar e planejar a
propria rotina, € mais provavel que os beneficios de estudar em casa se sobressaiam, o
gue nao € o caso dos estudantes que experienciam o ensino remoto emergencial. Na atual
situacdo, os estudantes que nao optariam pelo ensino online precisaram aceita-lo.

E indiscutivel que a internet e os aparatos tecnoldgicos sdo elementos essenciais
e facilitadores dos novos modos de vida durante o periodo da pandemia do covid-19. 1sso
acontece diante a necessidade da sociedade respeitar as medidas de isolamento e ainda
assim dar continuidade a vida. N&o s6 o ensino precisou ser adaptado integralmente ao
ambiente digital, mas a vida social, profissional, atividades de lazer, consultas médicas,
cadastramento no plano de auxilio financeiro emergencial do governo. As diversas
atividades e necessidades da vida cotidiana, mais do que nunca, tém se estabelecido
virtualmente. No entanto, como apontado por Couto et al. (2020), outro desafio é a
desigualdade de acesso a internet que se faz presente no Brasil, uma consequéncia da
desigualdade social no pais, que tem se intensificado diante dos desafios da pandemia,
acarretando a exclusdo digital de muitos.

O acesso a internet e as condi¢Ges de acesso a mesma € uma das variaveis
consideradas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) para medicao da
pobreza. O instituto afirma que houve um movimento de reducdo na desigualdade de
acesso domiciliar & internet entre as diferentes faixas de rendimento econémico
constatado nos ultimos anos. No entanto, como o préprio instituto aponta em sua sintese
de indicadores sociais na populagao brasileira apresentado em 2019, “ainda persiste uma
diferenca consideravel na forma de acesso” (IBGE, 2019, p. 84). Dados de 2018 do IBGE
(2019, p. 72) mostraram que pretos e pardos sofriam com maior restricdo a internet

(23,9%). A respeito das diferencas na distribuicdo do acesso a internet entre as regiées do
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pais, considerando pessoas residentes em domicilios particulares permanentes, o Norte
encontra-se em primeiro lugar (23,3%) seguido pelo Nordeste (19,2%).

A presente pesquisa buscou manter seu foco nos processos de estudo dos discentes
efetivamente matriculados durante o semestre remoto e suas vivéncias académicas neste
contexto. No entanto, as questdes da exclusdo digital sdo importantes de ser elucidadas
uma vez que fazem parte da realidade de muitos brasileiros, evidencia o atraso do pais e
representa um desafio para a continuidade das atividades educacionais durante a
pandemia. Esta desigualdade também é a razdo pela qual muitas instituicGes de ensino
publicas atrasaram o retorno das aulas do semestre 2020.1, incluindo a UFERSA, que
voltou apenas em setembro de 2020 apds aprovar ¢ implementar o “Auxilio Inclusdo
Digital” (UFERSA, 2020c).

Este auxilio teve como objetivo facilitar a participacao nas atividades académicas
online. Teve a intencdo de contemplar até 3.000 discentes, possibilitando-os a “aquisi¢do
de equipamento tecnoldgico para acesso a internet, tais como notebook, computador
desktop e similares, exceto smartphones” (UFERSA, 2020c, p. 1). Também foi dado
continuidade ao “Programa Institucional de Permanéncia da UFERSA”, que oferta apoio
financeiro e moradia estudantil, ampliando as condi¢6es de permanéncia do estudante na
instituicdo, considerando que os impactos da pandemia ameacam os meios de subsisténcia
dos estudantes em vulnerabilidade social, consequentemente sua permanéncia na
instituicdo (UFERSA, 2020d). E posteriormente foi divulgado o edital do ‘“Projeto
Alunos Conectados” do RNP/MEC, que distribuiu chip/pacote de dados para acesso a
internet (UFERSA, 2020e).

Por meio do cruzamento de dados sobre o tipo e qualidade da internet disponivel
para os estudantes, a maior parte das predicdes foram satisfatorias, encontrando-se dentro
do esperado (tabela 2 na pagina 38). Contudo, também se observou a presenca de algumas
inverossimilhancas das quais podem ser interpretadas como fatores de influéncia positiva
e outra negativa na vivéncia do ensino remoto. Das positivas, foram observados valores
superiores ao esperado de estudantes com boa conexao a internet (tanto domiciliar quanto
pacote de dados). Das negativas, trés estudantes afirmaram nédo possuir acesso a nenhum
dos tipos de internet. No entanto, possuem alguma forma alternativa de conexao uma vez
estdo efetivamente matriculados e cursando disciplinas. Dentre formas alternativas de
conexao, pode-se imaginar as possibilidades de utilizar a internet do vizinho, o pacote de
dados de outra pessoa de sua casa ou ainda o deslocamento a outro lugar com acesso, para

gue possa participar das atividades sincronas, acessar materiais etc. Este dado apresenta
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uma proporcdo equilibrada quando comparado ao identificado por Silva, Sousa e
Menezes (2020). Observou-se também uma frequéncia maior do que o esperado® o
namero de estudantes com acesso apenas a uma conexdo domiciliar de ma qualidade, sem
dispor de internet por pacote de dados. Para estes estudantes, se a conexdo cair durante a
aula ou uma apresentacdo de trabalho, torna-se mais dificil a possibilidade de se
reconectar.

A respeito dos equipamentos, ninguém afirmou ndo possuir acesso a pelo menos
um dos tipos citados no questionario (computador ou notebook, tablet e smartphone).
Ainda assim, ndo pode ser afirmado que todos os estudantes da instituicdo possuem
equipamentos digitais, uma vez que o questionario foi aplicado online e apenas com
alunos matriculados. Outros estudantes que ndo possuem acesso a internet e/ou nenhum
equipamento, nem de forma emprestada, podem néo ter tido a possibilidade de participar
da pesquisa ou podem nem ter se matriculado. A respeito do equipamento possuido em
predominancia pelos estudantes, identifica-se um equilibrio entre computador/notebook
e smartphone. Divergentemente, outras pesquisas observaram uma prevaléncia
significativa do smartphones (D’AVILA; MACHADO; RADEL, 2021; NUNES, 2021;
SILVA; SOUSA; MENEZES, 2020). Estes achados podem ter sido facilitados pelo
Auxilio Digital, visto que a pesquisa ocorreu apds sua implementacdo e que 0 mesmo
excluia a possibilidade de ser usado na compra de smartphones.

Dias et al. (2021), refletindo sobre as experiéncias dos discentes durante o ensino
remoto, elencaram o ambiente domiciliar como um fator de dificuldade para o
aprendizado, considerando que este muitas vezes pode apresentar inadequacoes
proporcionando distragdes frequentes. Os resultados aqui obtidos mostram que uma
parcela significativa da populacao estudantil (46,80%) ndo se sente satisfeita com atual
ambiente que dispde para estudar. O nivel de distracdo presente no ambiente demonstrou
ser um fator de influéncia para esta insatisfacdo (tabela 4 na pagina 41), com 48,32% da
amostra afirmando dispor de um ambiente distrativo ou muito distrativo. Outros estudos
empiricos também apontaram a inadequagdo do ambiente como um fator de dificuldade
para participagcdo nas aulas e aprendizado, como exemplificado a seguir. Em pesquisa
com discentes da UFBA, D’Avila, Machado e Radel (2021) identificaram que 36% dos
estudantes também afirmam ndo terem um ambiente com condi¢es adequadas para

concentragdo. Enquanto, em estudo na UECE, Silva, Sousa e Menezes (2020) observaram

1 Maior do que o esperado em relagdo a uma distribuicdo qui-quadrado.
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que a dispersao da atencao foi o principal fator de dificuldade encontrado pelos estudantes
no ensino remoto emergencial, representando 63% das dificuldades apontadas pelos
discentes.

A vivéncia do ensino remoto e a adaptacdo ao mesmo é experienciada de maneira
diferente entre cada estudante. Como refletido por Pereira et al. (2020), as opinides dos
estudantes séo divididas de acordo com essas vivéncias. Para alguns, a dispersdo da
atencdo pode acontecer por causa de barulho, ma conexdo, interrupces causadas por
familiares, desconforto do ambiente. Enquanto para outros, a distracdo pode acontecer
por razdes opostas, como por conforto demais gerado pela comodidade de estar em casa
(PEREIRA et al.,, 2020). Neste sentido, percebe-se que elementos do ambiente
institucional educacional estdo entrelacados na percepc¢éo e rotina dos estudantes como
elementos de estimulo e direcionamento do processo de estudo e aprendizagem.
Elementos estes tanto do ambiente fisico que compdem a sala de aula, biblioteca e
departamentos, delimitando os espacos, suas especificidades e funcionalidades; como
elementos das relagdes estabelecidas neste ambiente, com o0s professores, 0s pares e
outros profissionais da educacdo; como horarios, regras e a propria interacdo, sendo este
ultimo elemento essencial para o compartilhamento de conhecimento e processo de
aprendizagem (GUSSO et al., 2020).

Como lembra Gusso et al. (2020), os discentes ndo tiveram preparagdo para
estudarem (nem os docentes para trabalharem) através de um ambiente virtual, o que pode
dificultar ainda mais a adaptacédo a este novo formato. E esta referida adaptacdo nao diz
respeito apenas aos processos de estudo, mas também a processos psicoldgicos, sociais e
emocionais. Transferir o ensino presencial para o ambiente virtual foi a solu¢cdo mais
viavel encontrada, considerando a proporcdo que a pandemia do covid-19 alcancou, para
que se pudesse dar continuidade a formacdo académica. Esta solucdo garantiu que
contedidos continuassem a serem transmitidos para os discentes, porem, é preciso refletir
sobre fatores do processo ensino-aprendizagem que vao além dessa transmissdo. Como
ja considerado por alguns autores, esta transi¢do para o ambiente virtual e o contexto no
qual aconteceu pode causar prejuizos a qualidade da educacéo, sendo ainda necessario
compreender como avalia-los e mitiga-los (NUNES, 2021).

O contexto pandémico como um todo tem causado prejuizos para 0S processos
educacionais. O atraso na formacao é um dos mais perceptiveis até entdo. Contribui para
este atraso ndo apenas a demora para implementagdo das aulas online, mas também as

razdes a nivel individual que fizeram estudantes ndo se matricularem ou trancarem
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disciplinas. Dentre estas, podem ser citadas questdes financeiras, trabalho, o proprio
adoecimento pelo covid-19, problemas com a internet e com as plataformas virtuais, ou
até mesmo questdes psicoldgicas. Quando se trata da quantidade de disciplinas que os
estudantes se matricularam e trancaram, foi observado uma incongruéncia entre 0s
resultados desta pesquisa e do estudo realizado por Nunes (2021). A correlagédo entre
disciplinas matriculadas e trancadas pela populagéo de estudantes da UFERSA apontou
que a menor evasao de disciplinas ocorreu entre os discentes matriculados em menos
disciplinas, enquanto o estudo de Nunes (2021) observou uma correlacdo inversa. A
presente amostra teve menos estudantes matriculados em mais de cinco disciplinas
(31,41%) quando comparado com amostra de Nunes (2021), que teve 60,4% de
estudantes matriculados em mais de cinco disciplinas. O resultado da correlacéo revela-
se coerente ao esperado, no sentido de que estudantes com maior niumero de disciplinas
podem acabar se sentindo mais sobrecarregados e consequentemente decidir trancar
algumas dessas disciplinas para aliviar essa sobrecarga e ndo acabar reprovando.
D’avila, Machado e Radel (2021), ao indagar sua amostra de universitarios sobre
dificuldades que envolvem o ensino remoto, obtiveram como uma das respostas a
necessidade do apoio interativo do docente. E fato que a interagdo com o professor tem
um papel essencial para motivacdo e engajamento do estudante no processo de
aprendizagem (MELO et al., 2020). E esta observa¢do de D’avila, Machado ¢ Radel
(2021) evidencia que os estudantes sentem e expressam a necessidade desta intera¢do. A
correlacdo significativa identificada neste estudo entre a avaliacdo feita pelo discente
sobre o0 desempenho dos docentes no semestre remoto, a sua sensacao de aprendizagem
e sensacao de preparacdo para as avaliac@es (figura 2 na pagina 43) reafirma a figura do
docente como um dos elementos-chaves para 0 engajamento do aluno no seu proprio
processo de aprendizagem e engajamento com o plano curricular de ensino remoto.
Porém, neste periodo pandémico o professor é convidado a reorganizar e
modernizar suas formas de trabalho, dedicando mais horas semanais afim de replanejar
suas aulas para o ambiente virtual e/ou grava-las, estar disponivel para os estudantes, dar
conta de atividades administrativas, entre outras tarefas (SANTOS et al., 2021a). Estes
elementos podem contribuir para uma sobrecarga do docente. Arruda (2020) lembra que
0 ensino através da tela dificulta para o professor manter os alunos atentos e concentrados,
tendo que depositar mais energia neste trabalho. Assim como, dificulta ou impossibilita
a realizacdo da leitura corporal dos discentes e consequentemente torna mais desafiador

manter um ambiente dindmico e interativo (ARRUDA, 2020). Estes profissionais ndo sao
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imunes as dificuldades decorrentes da pandemia e da implementacdo do ensino remoto
emergencial. Desta forma, ressalta-se a necessidade de compreender, oferecer apoio e
preparo aos mesmos, a fim de preservar e estimular uma atuagdo docente direcionada,
estratégica e envolvida com os resultados “pessoalmente significativos e
educacionalmente valiosos” da aprendizagem (ANDERSON et al., 2001, p. 5).

O apoio familiar recebido em relacdo as atividades de estudo e o nivel de contato
com os seus colegas foram avaliados positivamente pelos discentes aqui investigados.
Ambas as varidveis se caracterizam como parte da rede de apoio psicossocial dos
discentes. Para a permanéncia e adaptacdo do estudante na universidade, tanto no
ambiente presencial pré-pandemia como no contexto do ensino remoto emergencial, é
essencial ter uma rede de apoio (MATTA et al., 2017). Como mostra Ferrinho (2020), em
estudo relacionado ao impacto da pandemia na vida de estudantes universitarios, os
discentes encontram em familiares proximos, seguido por amigos proximos, sua principal
fonte de apoio nas mais diversas situac@es, envolvendo salde, financas, preocupacoes
com o futuro de sua educacdo e sua futura carreira e preocupacfes com a situacdo do
covid-19.

Em suma, diante os resultados e reflexdes expostos, percebe-se que uma
significativa parte dos discentes possui condi¢des favoraveis para participa¢do no ensino
remoto. Porém, existe uma parcela de estudantes que ainda encontram dificuldades
principalmente por parte da conexao a internet e questdes relacionadas ao ambiente de
estudo que os fazem avalia-lo com insatisfacdo. No geral, pode-se refletir que alguns dos
fatores que influenciam as condicdes de estudo durante a pandemia podem ser facilitados
através do suporte da universidade, outros vao além do alcance da institui¢do, pelo menos
inicialmente.

Dos modos que a universidade pode contribuir, alguns ja foram postos em pratica,
como o auxilio de inclusdo digital para internet e equipamentos, capacitacdo dos discentes
e docentes para o uso de ferramentas e plataformas digitais. No entanto, é necessario que
a universidade realize uma autoavaliagdo sobre os resultados de suas praticas afim de
identificar e atuar nos pontos que ainda precisam de atencdo. Por exemplo, sobre a
capacitacdo dos docentes, como ja foi abordado, ha uma necessidade de aprofundar a
preparacdo deste profissional para além das habilidades tecnoldgicas. Para isto, seria
necessario a ampliacdo do apoio pedagogico e tecnoldgico. disposto pela universidade
para lidar com estas novas demandas, entre outras acfes para as quais a propria

universidade também precisa de suporte. Contudo, as institui¢fes publicas de ensino ndo
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contaram com apoio financeiro direto do MEC para implementacdo das atividades
remotas, tendo utilizado dos proprios recursos para auxiliar a conectividade dos
estudantes (TODOS PELA EDUCACAO, 2021).

6.2 METACOGNICAO E ASPECTOS EMOCIONAIS NO ENSINO REMOTO A
DISTANCIA

A metacogni¢cdo, mais especificamente o processo de automonitoramento e
autorregulacdo da aprendizagem, séo construtos que muito tém a contribuir com o
ajustamento e desempenho do estudante no ambiente universitario tradicional, presencial
e a distancia (ALLIPRANDINI et al., 2014; MARINI; BORUCHOVITCH, 2014). A
metacognicao pode ter igual funcdo para o ensino remoto emergencial (ERE), desta forma
interessa-se aqui em refletir sobre o papel desses construtos na vivéncia dos estudantes
frente as alteragdes no ensino consequentes da pandemia do covid-19.

Em concordancia com Ganda e Boruchovitch (2019), foi percebido durante o
desenvolvimento deste estudo que pesquisas dedicadas a investigacdo da autorregulacéo
da aprendizagem, metacogni¢cdo e seus conceitos adjacentes no contexto do ensino
superior apresentam-se com menor frequéncia na literatura nacional quando comparado
a literatura internacional. Pesquisas nacionais nos permitiriam realizar uma comparacgéo
mais apropriada das semelhancas e diferencas entre as amostras dentro do contexto
universitario brasileiro. Pesquisas com foco na relagdo entre metacognicdo e o atual
cenario da educacdo e vivéncias universitarias revelaram-se ainda mais escassas, todavia,
¢ compreensivel considerando a relativa recenticidade das mudancas causadas pela
pandemia. Mas foram encontrados trabalhos, que apesar de ndo ter esse foco, citaram a
metacognicdo como uma habilidade importante para o desenvolvimento da
autorregulacdo e postura ativa do estudante que por sua vez se faz importante para o
desempenho e adaptagdo as mudancas na educacdo (OLIVEIRA; CRUZ;
NASCIMENTO, 2020; ROSA, 2020).

Como ja explicado, a analise de componentes principais realizada com os dados
da amostra apontou a presenca de trés componentes dentro do instrumento, os quais foram
analisados a luz dos modelo de Flavell (1979), sobre a metacognicao e suas categorias
metacognitivas: conhecimento, experiéncia e habilidades metacognitivas; e do de Nelson
e Narens (1990), com seu foco no fluxo da informacdo através do monitoramento e

controle (tabela 6 na pagina 45). Desta forma, foi compreendido que o primeiro
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componente se relaciona diretamente aos processos do monitoramento metacognitivo.
Através do monitoramento, uma das funcbes basicas da metacognicao, consideradas por
ambos os modelos supracitados, a metacogni¢éo é informada pela cogni¢éo a respeito dos
resultados cognitivos. O conhecimento e a experiéncia metacognitiva (FLAVELL, 1979)
relacionam-se ao monitoramento da cognicdo (EFKLIDES, 2008), pois estas duas facetas
abrangem informacdes a respeito de como e se o estudante entende, o quanto entende,
sabe, identifica e sente a respeito dos seus processos de aprendizagem. Por exemplo, para
responder a pergunta “27. Entendo meus pontos intelectuais fortes e fracos”, o individuo
precisa acessar sua memoria, informacgdes sobre si mesmo, sobre seus resultados
anteriores em tarefas, até mesmo como se sentiu ao realizar estas tarefas, as dificuldades
ou facilidades que sentiu, em quais momentos sentiu. Para isso, 0 monitoramento, o
conhecimento e a experiéncia metacognitiva trabalham coletivamente.

O segundo componente refere-se a autorregulacdo uma vez que aborda as
estratégias e acdes realizadas pelo estudante em direcdo ao seu objetivo (aprendizagem),
podendo estas estratégias serem também compreendidas como parte das habilidades
metacognitivas, por meio das quais acontece 0 controle metacognitivo. Na questdo “38.
Revejo as anotagdes feitas em sala de aula.”, por exemplo, se o estudante revé as
anotacOes (acdo) é porque identificou que tinham coisas que precisavam ser revistas,
melhor compreendidas ou memorizadas; desta forma, ele age e tenta fazer melhor. Os
fendmenos metacognitivos sdo conceitos muito entrelacados na pratica. A
autorregulacdo, as acOGes tomadas pelo estudante afim de regular seus processos
cognitivos, € pensada e aplicada com base no monitoramento, conhecimento e
experiéncias metacognitivas. Assim como o conhecimento e a experiéncia sao duas
dimens@es que andam juntas.

O terceiro componente, referido como aspectos emocionais, coleta informac6es
sobre sentimentos e emocdes negativas (ansiedade, tristeza, confusédo e panico) frente a
vivéncias educacionais (aulas, atividades e avaliacdes) e seus objetivos na academia. A
andlise de correlacdo de Pearson realizada entre 0 componente de aspectos emocionais e
0s outros dois componentes metacognitivos mostrou-se baixa. Contudo, evidéncias de
outros estudos e da historia da humanidade, mostram que emocdes sdo um fator que
influenciam 0s processos cognitivos e comportamentais do individuo, incluindo a
aprendizagem (CARVALHO; JUNIOR; SOUZA, 2019; CORSO et al., 2013;
FONSECA, 2016). Afim de demonstrar este papel das emocdes nos processos cognitivos,

Fonseca (2016, p. 366) afirma que:
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Sem dispor de funcdes de autorregulacdo emocional, a histéria da Humanidade
seria um caos, e a aprendizagem da crianca e do adolescente, um drama
indescritivel, as emogBes tomariam conta das funcfes cognitivas e 0s seres
humanos sé saberiam agir de forma impulsiva, excitavel, euférica, episddica e
desplanificada.

Os modelos tedricos metacognitivos que fundamentam o presente estudo nao
abrangem as emocdes como uma faceta especifica dentro do construto, no entanto, abarca
0 conhecimento do individuo sobre todos os fenbmenos psicoldgicos e isto inclui as
emocBes (CORSO et al., 2013). De acordo com Santos et al. (2021b), sentimentos
negativos podem impedir a manifestagdo de conhecimentos metacognitivos e a regulagéo.
O envolvimento afetivo com a tarefa também é visto como uma das caracteristicas do
estudante autorregulado (ALVES; DA LUZ, 2007). Grendene (2007) lembra ainda que
considerando “que experiéncias metacognitivas ocorrem a todos os momentos € que
estimulos diversos nos sensibilizam mais ou menos, pode-se inferir que o0 processo
metacognitivo respeitara esta prévia emocional”. Ou seja, as mais diversas experiéncias
no contexto educacional ou que envolvem 0s processos de ensino-aprendizagem, como
as interacdes, as didaticas pedagdgicas, o ambiente, as motivacdes em estudar, entre
inimeras outras, podem afetar emocionalmente os estudantes, assim como suas emogdes
podem também afetar, positivamente ou negativamente, 0s processos cognitivos.

Foi evidenciado que estudantes do sexo feminino obtiveram melhor resultado no
componente autorregulacdo, assim como também foi apontado pelo estudo de Pavesi e
Alliprandini (2015), o qual investigou a autorregulacdo de estudantes de cursos a
distancia em funcédo do sexo. Ou seja, percebe-se entdo que mulheres buscam mais auxilio
para suas davidas e praticam as indicacfes de estudo fornecidas pelo professor. As
participantes do sexo feminino obtiveram ainda a maior média em relacdo aos aspectos
emocionais, 0 que se caracteriza como um resultado negativo uma vez que se trata de
aspectos emocionais negativos que foram mensurados. S&o diversos os fatores que podem
ser refletidos como as possiveis causas — bioldgicas, sociais e culturais — deste resultado
e acabam sendo ainda um pouco difusas na literatura. Dentre estes, Pinto et al. (2020)
apontam que as mudancgas consequentes da modernidade tem impactado a qualidade de
vida da mulher — vida multitarefas, envolvendo trabalho fora de casa e em casa, estudos,
pressdes pessoais e sociais — e lembram que estudos anteriores mostraram que mulheres
acabam sendo mais atingidas pela depressdo e ansiedade (PINTO et al., 2020). Ha

tambeém autores que explanam concepg¢des sociais e culturais sobre as mulheres serem
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mais percebidas como quem prestam mais atengéo a fatores relacionados a saude; desta
forma, podem acabar observando melhor a si mesmas e sendo mais criticas com o que
sentem — e preocupando-se mais com a pandemia —, ou que estas possuem maior
propensdo para expressar sentimentos (BRANDTNER; BARDAGI, 2009; COSTA-
JUNIOR; MAIA, 2009; OTTA; FIQUER, 2004).

A qualidade do acesso a internet em casa ndo revelou resultados significativos em
relagdo ao automonitoramento e autorregulacdo, mas sim em relagdo aos aspectos
emocionais, apontando que aqueles com melhor qualidade deste tipo de acesso obtiveram
um resultado mais positivo nos aspectos emocionais e o com pior qualidade de acesso ou
sem acesso apresentaram a maior presenca de aspectos emocionais negativos. O mesmo
aconteceu para 0 acesso a internet movel nos aspectos emocionais. E perceptivel e
compreensivel, como apontam Gundim et al. (2021), que haja preocupacBes com 0 acesso
a internet resultantes da realizacéo das atividades educativas online. Partindo da no¢édo de
que a internet hoje é um dos principais meios para o contato com os pares, para o estudo,
entre outras necessidades e afazeres da vida cotidiana, um acesso deficitario ou a falta de
acesso a internet pode ser um fator estressor e/ou ansiogénico. E possivel refletir que esta
dificuldade pode ainda indicar a presenca de dificuldades sociais e econémicas maiores
na vida do estudante. A qualidade da internet movel, especificamente, tambeém
demonstrou relacionar-se aos componentes da metacognicao, porém na literatura nao foi
identificado fatores que expliqguem ou fundamentem esta relacéo.

Sobre a influéncia do ambiente nos componentes do instrumento, constatou-se que
estudantes mais satisfeitos com o espago fisico que dispdem durante este semestre
apresentaram menos sintomas emocionais negativos. Estudantes que dispdem de
ambientes menos distrativos também apresentaram menos sintomas emocionais
negativos e ainda melhores resultados de automonitoramento e autorregulacdo. O
ambiente de aprendizagem, referido como lugar onde a aprendizagem ocorre, idealmente,
seria um ambiente que media a exploracéo de estratégias e metas de aprendizagem, onde
os estudantes podem fazer intercAmbio de aprendizagem entre si e com o ambiente
(ANDRETTA et al., 2010). E compreensivel que tanto a insatisfagdo com ambiente
quanto a distracdo devido as dindmicas domiciliares presentes nele causem frustracao,
estresse, entre outros estimulos emocionais negativos. Shaefer et al. (2020) refletem que
a falta de movimento, de transitar de grupo a grupo, de sala a sala, a falta de conversas e
discussdes esponténeas, podem fazer o espago de aprendizagem em casa parecer

estagnado e repleto de distragdes; desta forma, podendo influenciar inclusive a motivagéo
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do individuo e perder algumas caracteristicas deste papel de mediador dos processos de
aprendizagem.

Um estudo desenvolvido com universitarios em uma universidade pablica do
México, apontou que problemas de concentracdo possuem um efeito direto sobre as
estratégias metacognitivas, sugerindo que “os alunos precisam gerar um ambiente interno
e externo adequado para poder se concentrar nos estudos, bem como refletir e monitorar
as estratégias utilizadas para adapta-las as demandas do contexto” (POOL-CIBRIAN;
MARTINEZ-GUERRERO, 2013). Em outro estudo com alunos brasileiros do curso de
Ciéncias Contabeis, Silva et al (2020) identificaram que evitar ambientes distrativos foi
das estratégias metacognitivas mais utilizadas pelos estudantes, podendo esta atitude ser
considerada uma estratégia metacognitiva relacionada a execucéo e controle. No entanto,
a pandemia e 0 ERE podem dificultar a utilizacao desta estratégia entre estudantes que se
encontram em ambientes domiciliares desfavoraveis, com a presenca de outras pessoas
em casa realizando atividades diferentes, entre outros fatores distrativos, e
impossibilitados de ir para outro lugar. Desta forma, sendo compreensivel que aqueles
em ambientes menos distrativos obtenham melhores resultados nos componentes
metacognitivos.

Outra variavel que apontou se relacionar ao automonitoramento e a autorregulagéo
foi as disciplinas trancadas. Pode-se refletir que estudantes que ndo trancaram nenhuma
disciplina podem ser aqueles que se planejaram e se organizaram melhor para o semestre.
Podem ter utilizado do conhecimento metacognitivo, através do automonitoramento, para
tomar a decisdo de em quantas disciplinas matricular-se e/ou podem ter usado deste
conhecimento e de estratégias de autorregulacdo para lidar com as dificuldades de
gerenciamento das disciplinas. Portilho e Brojato (2021) afirmam que a pedagogia
contemplativa percebe o conhecimento metacognitivo como possivel de promover o bem-
estar e influenciar na aprendizagem significativa e nos niveis de evasdo. A pedagogia
contemplativa € uma abordagem que apoia o desenvolvimento da atencédo, equilibrio
emocional e conexdo empatica do aluno com técnicas que auxiliam a criatividade e a
aprendizagem (ZAJONC, 2013). As estratégias de monitoramento e autorregulacéo
podem contribuir com o enfrentamento das dificuldades nos processos de estudo e
consequentemente contribuir com o sentimento de capacidade para permanecer na
trajetdria e alcancar seus objetivos; pois, € uma forma do estudante compreender e utilizar
dos seus recursos internos, avaliar seu progresso, 0 qudo perto ou distante esta do seu

objetivo, e fundamentar sua decisdo de continuar na disciplina.
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A quantidade de dias de estudo demonstrou relacdo direta com a autorregulagédo
apenas. Estudantes que afirmaram estudar mais de cinco dias por semana obtiveram
melhor resultado neste componente. Enquanto a quantidade de horas de estudo por dia
relacionou-se a autorregulacdo, mas também ao automonitoramento, no qual estudantes
que afirmaram estudar mais de quatro horas por dia pontuaram melhor em ambos os
componentes metacognitivos. Pode-se refletir que a iniciativa de dedicar mais tempo aos
estudos seja uma acao realizada por aqueles que reconhecem esta necessidade e entédo
lanca méo desta estratégia para buscar conquistar melhores resultados. Ou seja, tanto o
processo de automonitoramento como de autorregulacdo sdo precursores da acdo de
dedicar mais tempo aos estudos. Para reconhecer a necessidade de estudar mais tempo o
estudante precisa identificar suas dificuldades, pensar sobre seu desempenho, sobre o que
jaaprendeu, o que falta aprender, reconhecer que se algo é mais dificil consequentemente
pode demandar mais tempo, entre outras reflexdes, utilizando do automonitoramento. Por
conseguinte, ao identificar isto, compromete-se em alcangar um melhor desempenho na
aprendizagem e nas avaliagbes académicas buscando dedicar mais tempo aos estudos,
sendo estd uma acdo em direcdo a alcancar suas metas, uma atitude de execucédo e
regulacao.

Tanto a sensacdo de aprendizagem quanto a sensacdo de preparacdo para as
avaliacdes académicas demonstraram uma relagao significativa com os dois componentes
da metacognicao e o aspecto emocional, em que aqueles que sentem que estdo aprendendo
bem tiveram resultados mais positivos no automonitoramento, na autorregulacdo e nos
aspectos emocionais. A sensacdo de aprendizagem e preparacdo podem ser percebidas
como uma experiéncias metacognitivas, de acordo com o modelo de Flavell, por serem
experiéncias cognitivas conscientes que “acompanham e pertencem a um
empreendimento intelectual” (FLAVELL, 1979, p. 906, tradugdo propria). Neste caso, a
sensacdo de aprendizagem seria como um processo que leva o aluno a perceber se a
didatica do professor, suas proprias estratégias de estudo e/ou outros estimulos
académicos estdo sendo efetivos ou néo.

A relacdo destas sensacGes com o automonitoramento e com a autorregulacéo
pode ser encontrada no fato de que experiéncias metacognitivas ajudam o aluno a
perceber onde e como esta o seu progresso (FLAVELL, 1979, p. 197). Com isso, as
sensacOes de aprendizagem e de prepara¢do comunicam se 0 estudante precisa preparar-
se melhor, revisar algo, buscar auxilio, a fim de se autorregular. Efklides e Volet (2005,

p. 378, tradugdo propria) apontam que “emogdes e sentimentos estdo presentes em todo
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0 processo de aprendizagem, porgue eles sdo acionados por caracteristicas situacionais,
bem como pelas avaliagdoes da pessoa”. Assim, pode-se considerar que o estudante se
senta ansioso, estressado, nervoso, frustrado ao ter a sensacao de que ndo esta aprendendo
ou ndo esta preparado para as avaliagdes.

A avaliacéo realizada pelos estudantes sobre o desempenho dos professores neste
semestre remoto demonstrou relacionar-se com os dois componentes da metacognicéo e
0 aspecto emocional. Aqueles que atribuiram avaliagdes melhores ao desempenho do
docente obtiveram melhores resultados no automonitoramento, na autorregulacdo e nos
aspectos emocionais. Nao pode ser aqui afirmada a direcéo de causa e efeito desta relagdo
encontrada, podendo varios fatores contribuir para este resultado. Quando se trata de
estudos sobre a metacognicédo, aprendizagem ativa, aprendizagem autdbnoma, o papel do
docente € importantemente abordado. O professor enquanto mediador de conhecimentos
é um grande responsavel por incitar o desenvolvimento do senso critico do estudante
(BULGRAEN, 2010). Muitos comportamentos e caracteristicas do professor podem
contribuir para o desenvolvimento metacognitivo e bem-estar dos estudantes.

O professor tem uma atuacdo importante para a experiéncia do estudante em seus
processos de estudo e aprendizagem. Como lembra Martinez e Maria (2021, p. 18), as
“estratégias metacognitivas requerem atividades como selec¢do, organizacao e conexao de
informacgdes”. O docente pode estimular os alunos em relagdo a estas atividades através
de orientacdes, exemplos, criacdo de associag¢fes sobre o conteldo, indicando o que é
mais importante ou o que funciona melhor para os processos de aprendizagem, no
momento da aula. Martinez e Maria (2021) afirmam que o trabalho do professor é
essencial para o alcance dos objetivos propostos do estudante, os quais dependeréa da
selecdo adequada, execucdo objetiva e avaliacdo das estratégias aplicadas. Através de
reflexdes pertinentes sobre o contetdo, orientacGes, indicacdo de exercicios e materiais,
feedback do progresso do aluno e disponibilidade para ajudar, o professor pode contribuir
com a estimula¢do metacognitiva do estudante, ou seja, pode leva-lo a refletir sobre seu
préprio progresso de aprendizagem, sobre seus objetivos na disciplina e encoraja-lo a
aplicar estratégias.

Em estudo sobre afetividade e metacognicédo, no qual as percepcdes dos estudantes
sobre suas aprendizagens foram investigadas, Pereira et al. (2016) concluem que o
professor e sua perspectiva de ensino assumem uma posicao central na explicacdo dada
pelos os alunos sobre seus proprios éxitos. Contudo, Pereira et al. (2006) apontam que 0s

aspectos emocionais do estudante para com o professor € um fator que influencia suas
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percepcOes sobre estes profissionais, podendo assim tendenciarem a avaliacdo a depender
dos seus sentimentos. Por outro lado, Silva e Andrade Neta (2017) explicam que, de fato,
existem atitudes do docente que recaem favoravelmente na relacdo professor — aluno —
objeto de conhecimento. A demonstracdo da sua forma de ser e pensar, proximidade,
receptividade, demonstracdo de interesse pelas realizacGes do aluno, atencéo, alegria e
preocupacdo sdo algumas destas atitudes (SILVA; ANDRADE NETA, 2017). Pode-se
ponderar que durante este periodo de pandemia e ensino remoto online estas atitudes
docentes podem ser ainda mais positivas para 0 bem-estar e motivacao do estudante em
relacdo as atividades académicas.

Foi encontrado que estudantes que se autoavaliaram com mais capacidade de
continuar os estudos remotamente também obtiveram melhores resultados no
automonitoramento, autorregulacdo e aspetos emocionais. Pode-se considerar que esta
varidvel se aproxima da autoeficacia, no entanto, apenas esta questdo ndo é suficiente para
indicar dados especificos sobre a autoeficacia dos estudantes. Ha& autores que refletem
que o julgar-se capaz tende a influenciar o comportamento de envolvimento do estudante
para com as estratégias, aprendizagem e desempenho (CASIRAGHI,
BORUCHOVITCH; ALMEIDA, 2020; POOL-CIBRIAN; MARTINEZ-GUERRERO,
2013). Este resultado contribui com estas reflexdes, pois o0 estudante que se sente mais
capaz de continuar o semestre remoto pode utilizar mais de estratégias de
automonitoramento sobre seus processos cognitivos e estratégias de regulacdo dos seus
processos de estudo. Também pode-se imaginar que o proprio processo regulatério do
estudante pode contribuir para esta autoavaliacdo positiva, uma vez que o estudante ao
monitorar sua a¢do cognitiva, levantar e aplicar recursos para a reorganizagdo de suas
acOes em direcdo a sua meta, conseguindo melhores resultados, podem acabar por
sentirem-se mais capazes.

Bandura (2004) afirma que as pessoas utilizam de seus estados fisicos e
emocionais para julgar suas capacidades. Por exemplo, lendo suas tensdes, ansiedades e
depressdo como sinais de deficiéncia em sua capacidade. Desta forma, € coerente que 0s
estudantes que afirmem sentirem-se mais capazes de continuar os estudos remotos sejam
aqueles com menores indices de ansiedade, tristeza, confusao e/ou panico.

As variaveis apoio familiar e contato com os colegas demonstraram relacionar-se
com todos 0os componentes, apontando que estudantes 0s quais recebem maior apoio da
familia e aqueles que conseguem manter um melhor contato com o0s colegas durante este

periodo de aulas remotas pontuaram melhor no automonitoramento, autorregulacao e
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aspectos emocionais. As experiéncias sociais sdo aspectos muito importantes para a
aprendizagem e desenvolvimento do individuo. Conforme Paula et al. (2020, p. 10) a
“realidade vai sendo construida pela experiéncia e elaborada a partir
das interpretacdes que os envolvidos fazem acerca dessa vivéncia”. A pandemia do covid-
19 tem limitado o contato social e consequentemente limitado a construcdo de
experiéncias dos estudantes.

Apesar da metacognicdo e autorregulacdo serem construtos estudados
primordialmente a nivel individual, principalmente no Brasil, Hadwin et al. (2010)
lembram que de acordo com a perspectiva sociocognitiva, o contexto social possibilita
oportunidades para modelagem, préatica guiada e feedback instrumental, os quais possuem
papel essencial nos processos de autorregulacdo da aprendizagem. Estes autores afirmam
ainda que “por meio desses processos sociais, 0s alunos desenvolvem competéncias com
a tarefa, o conteudo e o contexto, tornando-se assim alunos autorregulados” (HADWIN
etal., 2010, p. 796). As relacGes sociais sdo essenciais para mudancas do individuo a nivel
comportamental e educacional (DA SILVA; NAVARRO, 2012). A sensagédo de possuir
apoio e o contato social possibilitam a busca por ajuda, o0 que se caracteriza como uma
acao em busca da regulacdo. Além disso, 0 apoio e contato social sdo variaveis essenciais
para 0 bem-estar psicoemocional neste momento, principalmente diante o isolamento
social que por si s6 pode manifestar aspectos emocionais negativos, mas também diante
outros desafios emergentes com a pandemia (TEIXEIRA; DAHL, 2020).
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7. CONCLUSAO

A metacognicdo é identificada na literatura como construto presente entre
estudantes autbnomos e estratégicos, permeando as habilidades de aprendizagem ativa e
autorregulada, resolugdo de problemas e o bom desempenho académico
(ANTHONYSAMY, 2021). No entanto, os processos educacionais, que sdo permeados
por fatores sociais e emocionais, foram impactados pela pandemia do COVID-19 e todas
as mudangas sociais consequentes desta situacdo global, o que também reverberou
negativamente na saude mental de muitos (MENEZES; FRANCISCO, 2020). Partindo
destes pressupostos, a metacognicdo, 0s aspectos emocionais, as vivéncias e as condi¢des
de estudo dos discentes da graduacdo da UFERSA durante o periodo de ERE
caracterizaram-se como 0s principais objetos de investigacdo deste trabalho, que teve
como objetivo geral a analise das interrelacdes destas variaveis.

Este objetivo foi alcancado e o0s dois componentes metacognitivos,
automonitoramento e autorregulacdo, € 0 componente de aspectos emocionais
identificados atraves da Analise de Componentes Principais, apontaram relac6es
significativas com algumas das vivéncias e condi¢bes de estudo do discentes. Estas
relacbes identificadas contribuiram com reflexdes acerca de questbes que podem
potencializar ou dificultar as vivéncias académicas e conhecer melhor como o ensino
remoto afetou o estudante.

Das condicOes de estudo, a qualidade do acesso a internet mével e a presenca de
distragdes no ambiente que os alunos usufruem para estudar, demonstraram relagdes
significativas com o automonitoramento e a autorregulagdo. A UFERSA, assim como
muitas outras instituicdes de ensino publicas pelo Brasil, recebe estudantes de diferentes
contextos sociais e econdmicos, 0 que ficou ainda mais evidenciado neste periodo
pandémico. Sobre estas duas condi¢des basicas para o estudo em casa, existem fatores a
serem considerados que perpassam a implementacdo do ensino remoto que apenas 0
suporte da universidade ndo € capaz de atender. Ainda que a universidade tenha
implementado o programa de auxilio de inclusao digital, disponibilizando recursos para
aquisicdo de planos de internet, deve-se levar em consideracdo o fato de que existem
estudantes que residem em regides rurais, onde a conexdo pode ser estabelecida de forma
fraca ou néo ser abrangidas pela rede. Outros fatores dificultosos para o estudo remoto
sdo as logisticas do ambiente domiciliar, que podem interferir na concentracdo ou na

participacdo em atividades académicas, a presenca de barulhos no ambiente,
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compartilhamento de comodos e até mesmo a utilizacdo da conexao de internet por varias
pessoas simultaneamente o que pode levar a enfraquecé-la. E compreensivel que estas
condigdes possam interferir 0s processos metacognitivos da aprendizagem, pois podem
limitar o envolvimento do estudante com as suas atividades educacionais e sao aspectos
que o préprio aluno ndo tem o controle sobre.

Em relagdo aos processos de estudo e vivéncias do discente, o trancamento de
disciplinas, o tempo dedicado as atividades académicas e de estudo, a sensacdo de
aprendizagem, sensacdo de preparacdo para avaliacGes e de capacidade para continuar as
aulas remotamente, a avaliacdo dos estudantes sobre o desempenho do professor, o apoio
que recebe da familia e o contato mantido com os colegas também apresentaram
relacionar-se com as habilidades de automonitoramento e autorregulagéo. A partir destes
dados, pode-se refletir que 0 automonitoramento e a autorregulacdo séo habilidades que
estdo diretamente relacionadas com vivéncias académicas positivas, uma vez que o
estudante que se monitora e se regula mais também é o estudante que se sente mais
preparado, que se sente mais capaz, que consegue gerenciar as disciplinas nas quais se
matriculou. Contudo, é importante destacar que ndo se pode afirmar a direcdo desta
relacdo, a respeito de causa e efeito.

Mais da metade da amostra afirmou sentir-se ansiosa, triste ou abatida ao pensar
nas aulas remotas. O componente de aspectos emocionais também apresentou relacionar-
se significativamente com as avaliacGes do estudante sobre a qualidade de sua internet,
aspectos ambientais, tanto a distracdo como o sentimento de satisfacdo com o ambiente,
com as sensagdes de aprendizagem, de preparacdo e de capacidade para continuar
remotamente, avaliacdo do desempenho do docente. Assim como, com o apoio familiar
recebido e com o contato com colegas. Estes resultados corroboram com os dados de
outros estudos que apontaram a influéncia da transicdo emergencial para o ensino remoto
na satde emocional dos estudantes (MENEZES; FRANCISCO, 2020). E interessante
refletir que apesar de os aspectos emocionais ndo terem apresentado uma correlacao forte
com os dois componentes da metacognicdo, as emog¢des podem influenciar a percepgéo
do estudante sobre si, sua capacidade e motivagdo, consequentemente, interferindo em
experiéncias metacognitivas, como a sua sensacdo de estar aprendendo ou néo.

Dentre as limitagdes enfrentadas no desenvolvimento desta pesquisa, a pandemia
trouxe implicacgdes as quais levaram a necessidade de mudangas no problema da pesquisa
a ser investigado e seu delineamento metodoldgico. A coleta online foi um segundo fator

limitante devido ser um método de coleta pelo qual obtém-se menor indice de respostas,



73

menor validade dos dados obtidos e acessivel apenas para individuos com acesso a
internet. E em terceiro lugar a escassez de trabalhos relacionados aos processos
metacognitivos durante o ERE na literatura nacional e trabalhos que aprofundem a
investigacdo entre a metacognicao e 0s aspectos emocionais dos estudantes.

Acredita-se que investigacdes sobre a metacognicao e aspectos emocionais podem
contribuir tanto para avangos na compreensdo dos processos metacognitivos como para
desenvolvimento de treinos de estimulagdo metacognitiva ndo so focados em estratégias
para elevacdo do desempenho académico, mas também voltados para uma estimulacao
mais integral do estudante envolvendo os fatores sociais e emocionais que permeiam a
aprendizagem. Tendo em vista os impactos da pandemia na vida dos estudantes e suas
repercussdes em toda sociedade e economia do pais, aponta-se a necessidade de investigar
sobre como a pandemia tem afetado a tomada de decisao dos discentes, suas implicacdes
no ingresso dos estudantes nas universidades e as percepcdes e prospec¢des dos mesmos
a respeito de suas carreiras no durante e pés-pandemia, a fim de compreender e

proporcionar o suporte aos universitarios em seus planejamentos de metas e carreiras.
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APENDICE | - QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO E DE VIVENCIA
ACADEMICA

1. Idade: 2.5exo0:( )F ( )M

2. Campus onde cursa a graduacao:

3. Atualmente vocé mora no mesmo local onde estuda? () Sim ( ) Néo
4. VVoce trabalha? () Sim. Quantas horas por dia? ( ) Néo
5. Estado Civil: () Solteiro(a) () Namorando ( ) Casado(a) ou Unido estével

6. Sobre seu acesso a internet (pode marcar mais de uma opgao):
() Tenho internet em casa com boa qualidade
() Tenho internet em casa, mas com qualidade ruim
() Nao tenho internet em casa
() Tenho pacote de dados de internet movel a vontade no smartphone
() Tenho um pacote de dados de internet mével muito limitado no smartphone
() Nao tenho pacote de dados de internet mdvel no smartphone

7. Que tipo de aparelho vocé utiliza para acessar as aulas/estudar? (Pode marcar mais de
uma opgao):

Meu (uso pessoal Emprestado ou Né&o disponho deste
apenas) compartilhado com equipamento
outras pessoas
Computador ou () () ()
notebook
Tablet () () ()
Smartphone () () ()

8. Vocé esta satisfeito com o espaco fisico que dispde para estudar ou assistir as aulas?
() Sim ( ) Nao

9. O quéo distrativo vocé considera o seu ambiente de estudo?
() 1 Nenhum pouco distrativo
() 2 Pouco distrativo
() 3 Mais ou menos distrativo
( ) 4 Distrativo
() 5 Muito distrativo

10. Ano de ingresso na UFERSA:

11. Vocé ja trancou alguma disciplina nesse semestre? ( ) Ndo () Sim Quantas?
12. Vocé ja reprovou em alguma disciplina? ( ) Ndo ( ) Sim Quantas?
13. Em quantas disciplinas vocé esta matriculado nesse semestre?

14. Quantos dias por semana vocé dedica aos seus estudos?
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15. Quantas horas por dia vocé dedica aos seus estudos?

16. O quanto vocé sente que esta aprendendo os contetdos das disciplinas este semestre?
() 1 Estou aprendendo muito pouco
() 2 Estou aprendendo pouco
() 3 Estou aprendendo mais ou menos
() 4 Estou aprendendo bem
() 5 Estou aprendendo muito bem

17. O quanto vocé sente que consegue se preparar para avaliagdes?
() 1 Estou muito mal preparado para as avaliacfes
() 2 Estou mal preparado para as avaliagdes
() 3 Estou preparado mais ou menos para as avaliaces
() 4 Estou bem preparado para as avaliacbes
() 5 Estou muito bem preparado para as avaliacdes

18. Como vocé avalia o desempenho dos seus professores nas aulas remotas?
() 1 Muito ruim
( )2 Ruim
() 3 Nem bom, bem ruim
( )4 Bom
() 5 Muito bom

19. O quanto vocé se considera capaz de continuar com as aulas remotamente?

() 1 Acho-me muito incapaz de continuar com as aulas remotas

() 2 Acho-me incapaz de continuar com as aulas remotas

( ) 3 As vezes acho-me incapaz e as vezes acho-me capaz de continuar com as
aulas remotas

() 4 Acho-me capaz de continuar com as aulas remotas

() 5 Acho-me muito capaz de continuar com as aulas remotas

20. Vocé sente que a sua familia apoia 0s seus estudos (te oferece espaco e tempo para
gue vocé estude e/ou assista as aulas remotas)?

() 1 Nunca

() 2 Quase nunca

( )3 Asvezes

() 4 Quase sempre

()5 Sempre

21. Vocé tem conseguido manter contato com seus colegas da universidade?
() 1 Nunca
() 2 Quase nunca
( )3 Asvezes
() 4 Quase sempre
()5 Sempre
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22. Sinto-me ansioso(a) quando penso nas aulas remotas e atividades relacionadas ao
semestre atual:

() 1 Nunca

() 2 Quase nunca

( )3 Asvezes

() 4 Quase sempre

()5 Sempre

23. Sinto-me triste ou abatido(a) quando penso nas aulas remotas e atividades
relacionadas ao semestre atual:

() 1 Nunca

() 2 Quase nunca

( )3 Asvezes

() 4 Quase sempre

()5 Sempre
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APENDICE Il — INSTRUMENTO DE AVALIAQAO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
(estudo-piloto)

Universidade Federal Rural do Semi-Arido
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduacao
Programa de Pds-graduacdo em Cognicdo, Tecnologias e Instituicoes

Prezado aluno(a),

Sou Thaynna Sandy Souza Lima, aluna do mestrado em Cognicdo, Tecnologias e Instituicdes aqui na UFERSA e
estou realizando uma pesquisa sob orientagdo do professor Dr. Remerson Russel Martins. Convidamos vocé a
contribuir com a nossa pesquisa, respondendo este instrumento que tem por objetivo conhecer sobre o seu processo
de estudo.

1.Sexo:( ) Feminino ( ) Masculino 2. |dade: 3. Curso:

4. Ano de ingresso: 5. Periodo do curso em que se encontra:

ORIENTACOES: A seguir temos algumas afirmacdes relacionadas a sua rotina, estratégias e situacdes de estudo. Vocé
devera ler cada afirmagdo e marcar com um X nos espacos em branco referente as opgdes: V = Verdadeiro se vocé se
identifica com o que a afirmacdo diz ou F = Falso se vocé ndo se identifica e acha que a frase ndo se aplica ao que vocé
faz ou acontece com vocé, em relagdo aos seus estudos. Ndo ha resposta correta ou errada, mas é importante
responder com o maximo de honestidade possivel. Evite deixar itens em branco e ndo é necessario se identificar. Sua
contribuicdo é muito importante.

AFIRMAGCOES Vv F

Eu me preocupo em planejar e administrar melhor meu tempo.

Penso que se planejasse melhor meu tempo eu teria um melhor rendimento, mas ndo o fago.

Eu organizo meu tempo para realizar melhor meus objetivos.

Costumo planejar minhas atividades de estudo.

Ja tirei nota baixa em provas de alguma disciplina por ter tido dificuldade em planejar o

estudo em pouco tempo.

6. Quando decido fazer trabalhos ou estudar, reservo um tempo determinado para isso, e
cumpro.

7. Acho dificil cumprir um horério de estudo.

8. Ter prazos me ajuda de alguma forma a focar ou realizar minhas atividades de forma mais
proativa.

9. Tenho outros afazeres que consomem meu tempo e com isso 0 meu estudo é prejudicado.

10. Dedico tanto tempo a atividades de lazer que meu estudo é prejudicado.

11. Eu me coloco em ritmo enquanto estou aprendendo para que eu tenha tempo suficiente.

12. Separo todo o material necessario para a tarefa que irei realizar.

13. Fago gréficos, diagramas ou quadros para organizar as matérias que sdo dadas.

14. Entendo meus pontos intelectuais fortes e fracos.

15. Eu tenho controle sobre o quanto eu aprendo.

16. Eu sei 0 quao bem eu fiz quando eu termino uma tarefa.

17. Consigo saber que tipo de informacdo é mais importante aprender.

18. Sou bom em organizar informacdes.

19. Eu sei 0 que o professor espera que eu aprenda.

20. Eu sou bom em lembrar informacdes.

21. Consigo identificar minhas dificuldades para aprender determinados tdpicos ou assuntos.

22. Identifico o quanto estou ou ndo aprendendo.

23. Consigo ir até o final de uma tarefa mesmo quando ela é dificil ou tediosa.

24. Quando estudo, tenho dificuldades em saber o que fazer para aprender os conteudos.

ARl I
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AFIRMAGCOES

25.

Penso no que eu realmente preciso saber antes de iniciar uma tarefa.

26.

Eu penso em varias maneiras de resolver um problema e escolho a melhor.

27.

Eu leio as instrucdes cuidadosamente antes de comecgar uma tarefa.

28.

Organizo meu ambiente de estudo.

29.

Verifico meus erros apés receber uma prova.

30.

Tento refazer questdes que errei em uma prova.

31.

Quando estou estudando é frequente perder-me em detalhes e ndo conseguir me lembrar
das ideias principais.

32.

Tenho dificuldade em resumir o que acabei de ouvir numa aula.

33.

Mesmo quando as matérias de estudo sdo aborrecidas e sem interesse, consigo continuar a
trabalhar até acabar.

34.

Quando as matérias sao dificeis, desisto de estudar.

35.

Tenho notas baixas pois, quando faco provas ou trabalhos, percebo que ndo compreendo
aquilo que o professor quer.

36.

Tenho dificuldades em compreender exatamente o que se pretende perguntar nas questdes
das provas.

37.

Quando fago uma prova percebo que a matéria que estudei ndo era a que caiu na prova.

38.

Estudo muito para tirar uma boa nota, mesmo que ndo gosto da disciplina.

39.

Concentro-me totalmente quando estou estudando.

40.

Fico tdo nervoso e confuso quando fago uma prova que as respostas que dou ndo sdo as
melhores que a minha capacidade permite.

41.

Aproveito bem as horas de estudo depois das aulas.

42.

Deixo de lado as atividades do curso mais do que devia.

43.

Controlo de forma adequada minha ansiedade em situagdes de avaliagao.

44.

Mantenho a calma diante de tarefas dificeis.

45.

Distraio-me ou penso em outra coisa quando estou lendo, estudando ou fazendo os
exercicios.

46.

Quando o professor esta explicando conteldos, penso em outras coisas e ndo ougo realmente
o que ele diz.

47.

Preocupo-me com a possibilidade de fracassar nos estudos de uma ou mais disciplinas.

48.

Problemas pessoais (namoros, conflitos com pais, etc.) levam-me a nao fazer os trabalhos.

49.

As notas baixas desencorajam-me.

50.

Sinto muitas vezes que tenho pouco controle sobre o que me acontece durante o curso.

51.

Sinto-me confuso e indeciso sobre quais deveriam ser os meus objetivos académicos.

52.

N3o quero aprender muitas coisas diferentes na universidade. Quero aprender apenas o que
for preciso para arranjar um bom emprego.

53.

Por vezes ndo consigo concentrar-me nas minhas atividades académicas, porque me sinto
inquieto ou sem disposicao.

54.

O nivel que quero manter ou os objetivos aos quais me proponho atingir na universidade sdo
elevados.

55.

Quando estou fazendo uma prova, a preocupacdo de poder sair-me mal dificulta a minha
concentracao.

56.

Quando comecgo a fazer uma prova sinto-me bastante seguro de que vou sair-me bem.

57.

Mesmo quando estou bem preparado para uma prova sinto-me muito aflito quando a estou
realizando.

58.

Sinto péanico quando faco uma prova importante.

59.

Na minha opinido, ndo vale a pena aprender o que é ensinado nas aulas do curso.

60.

Preferia ndo estar estudando.

61.

Fico muito tenso(a) quando estou estudando.

62.

Anoto na integra as explica¢Ges do professor.

63.

Sempre consulto os materiais indicados pelo professor.

64.

Consulto materiais complementares, além dos indicados pelo professor.
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65. Elaboro perguntas e respostas sobre o assunto estudado.

66. Seleciono as ideias principais do conteldo.

67. Peco auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria.

68. Peco ajuda aos colegas em caso de duvidas.

69. Busco auxilio sobre as duvidas na matéria na internet.

70. Revejo as anotacdes feitas em sala de aula.

71. Faco os exercicios indicados para estudo.

72. Leio minhas respostas novamente antes de entregar a prova.

73. Agrada-me estudar em grupo.

74. Estudar em grupo é produtivo ou eficiente.

75. Discuto a matéria com colegas para ver se entendi.

76. Testo-me para ter certeza que sei a matéria que estudei na disciplina.

77. Anoto na agenda as coisas que tenho para fazer.

78. Reviso a matéria ou refaco exercicios para entendé-la melhor.

79. Uso meios auxiliares para estudar algumas disciplinas, como grifar partes importantes do
conteudo, fazer resumos para revisao, etc.

80. Aprendo conteudos ou ideias novas, imaginando uma situacado na qual elas aparecem ou se
aplicam.

81. Vou para as aulas sem preparar-me.

82. Estudo apenas na véspera para quase todas as provas.

83. Quando estudo penso nas questdes que poderdo aparecer na avaliagdo.

84. Tenho dificuldade em saber como estudar para as diferentes disciplinas.

85. S6 estudo quando as provas estdo proximas.

86. Consigo manter meus estudos em dia com as disciplinas.

87. Paro muitas vezes enquanto estou estudando e revejo ou penso sobre o que estudei.

88. Procuro acreditar numa desculpa ou arrumar uma desculpa para nao fazer um trabalho ou
estudar.

89. Procuro certificar-me de que estou entendendo o que o professor ensina durante a aula.

90. Tento encontrar ligagGes entre o que estou estudando e as minhas préprias experiéncias.

91. Memorizo regras, termos técnicos, férmulas, etc. sem os compreender.

92. Fago desenhos ou esquemas para me ajudar a entender o que estou estudando.

93. Quando as matérias sdo dificeis, estudo apenas as partes faceis.

94. Prefiro estudar sozinho.

95. Sinto que ndo tenho todo o tempo necessario para estudar tudo o que preciso.

96. Acho que os professores ndao se importam realmente se eu estou aprendendo.

Observagbes (Este é um espago para vocé acrescentar algum comentario ou observagdo sobre alguma das

alternativas, caso tenha):

Mais uma vez, obrigada pela sua valiosa participacdo e contribuicao!
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APENDICE 111 - INSTRUMENTO DE AVALIACAO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Universidade Federal Rural do Semi-Arido
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduacdo
Programa de Pds-graduacdao em Cognicdo, Tecnologias e Instituicdes

ORIENTAGOES: A seguir temos algumas afirmacdes relacionadas a sua rotina, estratégias e situacdes de estudo. Vocé
devera ler cada afirmacgdo e marcar com um X nos espacos em branco ao lado dos nimeros que representam o quanto
vocé concorda com o que estd sendo afirmado.

1 - Discordo completamente | 2 — Discordo parcialmente | 3 — Nem discordo, nem concordo | 4 — Concordo
parcialmente | 5 — Concordo completamente

Caso cometa um erro na marcagdo, circule a resposta incorreta e marque um novo X na resposta correta. Ndo ha
respostas certas ou erradas, mas é importante vocé responder com o maximo de honestidade possivel. Evite deixar
itens em branco.

Sua contribuicdo é muito importante. Obrigada!

AFIRMACOES Resposta

1. Eu me preocupo em planejar e administrar melhor meu tempo. 1() 2() 3( ) 4( ) 5()

2. Ter prazos me ajuda de alguma forma a focar ou realizar minhas | 1( ) 2() 3() 4() 5()
atividades de forma mais proativa.

3. Separo todo o material necessario para a tarefa que irei realizar. 1() 2() 3( ) 4( ) 5()
4. Entendo meus pontos intelectuais fortes e fracos. 1() 2( ) 3() 4() 5()
5. Eu sei 0 qudo bem eu fiz quando eu termino uma tarefa. 1() 2( ) 3() 4() 5()
6. Consigo identificar minhas dificuldades para aprender determinados | 1( ) 2() 3( ) 4() 5()
tépicos ou assuntos.

7. Identifico o quanto estou ou ndo aprendendo. 1() 2() 3( ) 4( ) 5()

8. Preocupo-me com a possibilidade de fracassar nos estudos destaou | 1( ) 2() 3( ) 4() 5()
de alguma disciplina.

9. Sinto-me confuso e indeciso sobre quais deveriam ser os meus | 1( ) 2() 3( ) 4() 5()
objetivos académicos.

10. Sinto panico quando fago uma atividade avaliativa. 1() 2() 3( ) 4( ) 5()

11. Na minha opinido, ndo vale a pena aprender o que é ensinadonas | 1( ) 2() 3( ) 4() 5()
aulas do curso.

12. Elaboro perguntas e respostas sobre o assunto estudado. 1() 2( ) 3() 4() 5()
13. Pego auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria. 1() 2() 3() 4() 5()
14. Busco auxilio sobre as duvidas na matéria. 1() 2() 3() 4() 5()
15. Revejo as anotagGes feitas em sala de aula. 1() 2( ) 3( ) 4() 5()
16. Fago os exercicios indicados para estudo. 1() 2() 3() 4() 5()
17. Estudar em grupo é produtivo ou eficiente. 1() 2() 3() 4() 5¢()
18. Anoto na agenda as coisas que tenho para fazer. 1() 2() 3( ) 4( ) 5()
19. Estudo apenas na véspera para quase todas as provas. 1() 2( ) 3( ) 4() 5()
20. Quando as matérias sdo dificeis, estudo apenas as partes faceis 1() 2() 3( ) 4() 5()
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APENDICE IV — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (tCLE)

Esclarecimentos:

Este é um convite para vocé participar da pesquisa “Habilidades metacognitivas de
aprendizagem e o0 processo de adaptacdo académica ao semestre letivo em formato
remoto” realizada pela pesquisadora Thaynna Sandy Souza Lima sob orientacéo do prof. Dr.
Remerson R. Martins, e que segue as recomendacOes das resolugdes 466/12 e 510/16 do
Conselho Nacional de Saude e suas complementares. Sua participacdo € voluntaria, o que
significa que vocé podera desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento sem que
isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade.

Caso decida aceitar o convite, vocé sera submetido ao seguinte procedimento:
responder um questionario online através do sistema “Google Forms”, onde levara o
tempo de cerca de 15 minutos, e que poderé ser respondido em um lugar de sua escolha
gue tenha acesso a internet, cuja responsabilidade de aplicacdo € sua propria, devendo
seguir as instrucdes presentes nas paginas web e questbes do formulério. As informacdes
coletadas serdo organizadas em banco de dados em programa estatistico e analisadas a partir de
técnicas de estatistica descritiva e inferencial.

Essa pesquisa tem como objetivo geral: “Analisar as relacfes entre as habilidades
metacognitivas de estudo dos discentes da graduacédo na Universidade Federal Rural do
Semi-Arido e os aspectos da adaptacdo académicas ao semestre letivo 2020.1 no formato
remoto”.

O beneficio desta pesquisa é a compreensdo dos processos de estudo e vivéncias
académicas de estudantes do ensino superior durante o semestre letivo remoto durante a
pandemia do covid-19 e consequentemente fundamentar intervencbes que objetivem
promover o suporte necessario ao aluno em seus processos académicos.

Os riscos minimos que o participante da pesquisa estara exposto sdo de desconforto,
cansago ou constrangimento. Esses riscos serdo minimizados mediante: Garantia do
anonimato/privacidade do participante na pesquisa, onde ndo sera preciso colocar o nome do
mesmo; Para manter o sigilo e o respeito ao participante da pesquisa, apenas 0s pesquisadores
Thaynna Sandy Souza Lima e Remerson Russel Martins poderdo manusear e guardar os dados
coletados; Sigilo das informacdes por ocasido da publicacdo dos resultados, visto que ndo sera
divulgado dado que identifique o participante; Garantia que o participante se sinta a vontade
para responder aos questionarios e Anuéncia da Instituicdo de ensino para a realizacdo da
pesquisa.

Os dados coletados serdo, ao final da pesquisa, armazenados em pen driver e guardado
por no minimo cinco anos sob a responsabilidade do pesquisador Remerson Russel Martins no
Departamento de Ciéncias da Saude da Universidade Federal Rural do Semi-Arido a fim de
garantir a confidencialidade, a privacidade e a seguranca das informacdes coletadas, e a
divulgacdo dos resultados sera feita de forma a ndo identificar os participantes e o responsavel.

Vocé ficara com uma via original deste TCLE e diante de qualquer ddvida que vocé
tiver a respeito desta pesquisa, poderd perguntar diretamente para a pesquisadora Thaynna
Sandy Souza Lima, da Universidade Federal Rural do Semi-Arido - UFERSA, Campus
Mossord, na Rua Francisco Mota, n° 572, Costa e Silva, CEP: 59.625-900 — Mossord/ RN,

Pag. 1/2

Tel: (84) 3317-8313. Duvidas a respeito da €tica desta pesquisa poderdo ser questionadas ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UERN) — Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel
Antonio da Silva Neto s/n - Aeroporto.
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Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br — CEP: 59607-360 - Mossor6 —RN Tel:
(84) 3312-7032.

Se para o participante houver gasto de qualquer natureza, em virtude da sua participagao
nesse estudo, € garantido o direito a indenizagéo (Res. 466/12 Il. 7) — cobertura material para
reparos de danos — e/ou ressarcimentos (Res. 466/12 1. 21) — compensagdo material, exclusivo
de despesas do participante e seus acompanhantes, quando necessario, tais como transporte e
alimentacdo — sob a responsabilidade da pesquisadora Thaynna Sandy Souza Lima.

N&o sera efetuada nenhuma forma de gratificacdo por sua participacdo. Os dados
coletados fardo parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos cientificos e
publicados em revistas nacionais ou internacionais. O pesquisador estara a disposi¢do para
qualquer esclarecimento durante todo o processo de desenvolvimento deste estudo. Apos todas
essas informac0es, agradeco antecipadamente sua atencao e colaboracao.

Consentimento Livre

Concordo em participar da pesquisa “Habilidades metacognitivas de aprendizagem e o
processo de adapta¢io académica ao semestre letivo em formato remoto”. Declarando, para
os devidos fins, que fui devidamente esclarecido quanto aos objetivos da pesquisa, aos
procedimentos aos quais serei submetido(a) e dos possiveis riscos que possam advir de tal
participacdo. Foram garantidos a mim esclarecimentos que venham a solicitar durante a
pesquisa e o direito de desistir da participagdo em qualquer momento, sem que minha
desisténcia implique em qualquer prejuizo a minha pessoa ou a minha familia. Autorizo assim,
a publicacdo dos dados da pesquisa, a qual me garante o anonimato e o sigilo dos dados
referentes a minha identificacéo.

Mossoro, / /

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Participante

Thaynna Sandy Souza Lima - Aluna do Programa de P6s-Graduacdo Interdisciplinar em
Cognicéo, Tecnologias e Institui¢des - PPGCT]I, da Universidade Federal Rural do Semi-Arido
- Ufersa, Campus Mossord, no endereco Rua Francisco Mota, n. 572, Costa e Silva, CEP
59.625-900 — Mossord/ RN. Tel.: (84) 3317-8313. E-mail: sandyslima@Ilive.com

Profe. Remerson Russel Martins - Universidade Federal Rural do Semi-Arido - Ufersa,
Campus Mossoro, no endereco Rua Francisco Mota, n. 572, Costa e Silva, CEP 59.625-900 —
Mossord/ RN. Tel.: (84) 3317-8313. E-mail: remerson@ufersa.edu.br

Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UERN) - Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel
Antonio da Silva Neto s/n - Aeroporto

Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br — CEP: 59607-360 - Mossoré —RN Tel:
(84) 3312-7032.
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CEP

Comité de £tica
em Pesquisa

UERN

UERN - UNIVERSIDADE DO

Continuagao do Parecer: 4.397.411

NORTE

ESTADO DO RIO GRANDE DO

SBrad
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Outros

Instrumentos. pdf

29/09/2020
19:55:02

Thaynna Sandy
Souza Lima

Aceito

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

N&o

Endereco:

Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n

Bairro: Aeroporto

UF: RN
Telefone:

MOSSORO, 13 de Novembro de 2020

Assinado por:

Ana Clara Soares Paiva Torres
(Coordenador(a))

Municipio: MOSSORO

(84)3312-7032

CEP: 59.607-360

E-mail:

cep@uern.br
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CEP UERN - UNIVERSIDADE DO
Comité de ftica. ESTADO DO RIO GRANDE DO W me

em Pesquisa

UERN NORTE

Continuagéo do Parecer: 4.397.411

guestionario de avaliacdo da adaptacdo académica e uma escala de avaliagdo das estratégias
metacognitivas no estudo. Os dados serdo coletados on-line por meio da ferramenta Google Forms. A
presente pesquisa tem a adaptacdo académica dos estudantes da graduacdo da UFERSA, diante o cenario
da pandemia e aulas remotas, como objeto central de investigacéo.

Objetivo da Pesquisa:

Geral

Analisar as relacdes entre as habilidades metacognitivas de estudo dos discentes

da graduagéo na Universidade Federal Rural do Semi-Arido e os aspectos da adaptagéo
académicas ao semestre letivo 2020.1 no formato remoto.

Especificos

Investigar as estratégias metacognitivas utilizadas pelos discentes da graduagéo
em seus processos de estudo durante o semestre letivo 2020.1 no formato remoto.
Averiguar os fatores que influenciam a vivéncia e adaptacéo académica dos
estudantes durante o periodo das aulas remotas.

Identificar aspectos a respeito do acesso do estudante ao ambiente virtual.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Quanto aos riscos estes sdo minimos: de desconforto, cansag¢o ou constrangimento.
Em adicao a isto, diante da possibilidade minima de emergir emog¢8es negativas,
desconforto, cansago ou constrangimento, tais riscos podem ser amenizados através de
apoio psicologico ofertado por psicéloga com cadastro ativo junto ao Conselho

Regional de Psicologia, 172 regido. Assim como, através da garantia de que os
procedimentos a serem realizados se fundamentam no sigilo e na ética. Ha garantias
ainda de que apenas a pesquisadora e o orientador da pesquisa poderdo manusear 0s
instrumentos respondidos e que diante situacdo de divulgagéo e publicacdo de
resultados néo serdo apresentados dados que possam identificar os participantes.
Também sera assegurado o consentimento da instituicdo para a realiza¢éo da pesquisa.
Dentre os beneficios do estudo, estdo a possibilidade de obter compreensfes

mais aprofundadas a respeito dos processos de estudo, adaptacdo e qualidade de vida de estudantes no
ensino superior e consequentemente fundamentar intervencdes que

promovam positivamente estes aspectos

Endereco: Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n

Bairro: Aeroporto CEP: 59.607-360
UF: RN Municipio: MOSSORO
Telefone: (84)3312-7032 E-mail: cep@uern.br
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CEP

Comité de £tica
em Pesquisa

UERN

UERN - UNIVERSIDADE DO

NORTE

Continuagéo do Parecer: 4.397.411

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é cientificamente relevante.

ESTADO DO RIO GRANDE DO

Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Os termos foram corretamente anexados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

O projeto ndo apresenta pendéncias.

Considerac8es Finais a critério do CEP:

93

Rgrasi ™

Considerando a Declaracéo de Emergéncia em Saude Publica de Importancia Internacional pela Organizagéo

Mundial de Saude (OMS), em 30 de janeiro de 2020, em decorréncia da doenga por Coronavirus - COVID19

(decorrente do SARS-CoV-2, Novo Coranavirus);

Considerando a forma de priorizar a saude da comunidade com o distanciamento social, conforme

determinado por cada Chefe do Executivo Estadual;

O Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP) da Universidade do Estado do Rio Grande do

Norte recomenda que as particularidades relacionadas a protecdo da saude de todos os envolvidos nos

protocolos de pesquisa sejam observadas e que os decretos e resolugdes pertinentes a realidade de cada

instituicdo proponente, bem como das instituicdes anuentes, sejam respeitadas. Por fim, recomendamos que

caso sua pesquisa passe por alteracées em decorréncia dessa paralisagdo uma emenda deve ser enviada ao

CEP para apreciacdo das mesmas.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO_P 26/10/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1636254.pdf 21:25:30
Projeto Detalhado / | Projeto_corrigido.pdf 26/10/2020 | Thaynna Sandy Aceito
Brochura 21:21:28 | Souza Lima
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE_corrigido.pdf 26/10/2020 | Thaynna Sandy Aceito
Assentimento / 21:21:08 | Souza Lima
Justificativa de
Auséncia
Outros declaracao_inicio_pesquisa.pdf 29/09/2020 | Thaynna Sandy Aceito
20:06:00 | Souza Lima

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 29/09/2020 | Thaynna Sandy Aceito
20:00:55 | Souza Lima

Outros Carta_de_anuencia.pdf 29/09/2020 | Thaynna Sandy Aceito
20:00:28 | Souza Lima
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Thaynna Sandy
Souza Lima

Aceito

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Endereco:

Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n

Bairro: Aeroporto

UF: RN
Telefone:

MOSSORO, 13 de Novembro de 2020

Assinado por:

Ana Clara Soares Paiva Torres
(Coordenador(a))

Municipio: MOSSORO

(84)3312-7032

CEP: 59.607-360

E-mail:

cep@uern.br
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