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Ando devagar porque ja tive pressa
E levo esse sorriso
Porque ja chorei demais

Hoje me sinto mais forte
Mais feliz, quem sabe
S6 levo a certeza

De que muito pouco sei
Ou nada sei

Conhecer as manhas e as manhas
O sabor das massas ¢ das magas

E preciso amor pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir
E preciso a chuva para florir

Penso que cumprir a vida
Seja simplesmente
Compreender a marcha

E ir tocando em frente

Como um velho boiadeiro
Levando a boiada

Eu vou tocando os dias
Pela longa estrada, eu vou
Estrada eu sou [...]

Cada um de n6s compde a sua historia
Cada ser em si

Carrega o dom de ser capaz

E ser feliz

Conhecer as manhas e as manhas
O sabor das massas e das macas

E preciso amor pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir
E preciso a chuva para florir

Ando devagar porque ja tive pressa
E levo esse sorriso
Porque ja chorei demais

Cada um de nés compde a sua historia
Cada ser em si

Carrega o dom de ser capaz

E ser feliz

Fonte: LyricFind

Compositores: Almir Eduardo Melke Sater / Renato Teixeira De Oliveira



RESUMO
A metacogni¢do matematica ¢ uma variavel associada ao alto desempenho matematico, sendo
ainda um importante preditor de autorregulagdo da aprendizagem. No contexto brasileiro, até
o presente momento, ndo dispde de um instrumento validado que mensure os conhecimentos
metacognitivos da aprendizagem matemadtica dos estudantes. O presente estudo tem como
objetivo adaptar transculturalmente e validar o Metacognitive Knowledge In Mathematics
Questionaire (MKMQ) para o contexto brasileiro. As diretrizes para o processo de adaptagdo
transcultural do instrumento seguiram cinco Estagios propostos por Beaton et al. (2000),
conforme segue: Tradugdo, Sintese das Tradugdes, Back Translation, Comité dos Experts e
Pré-teste. As andlises psicométricas, foram avaliadas por meio de uma amostra de 434
participantes de estudantes do Ensino Fundamental II. As Evidéncias de Validade ocorreram
por meio da Analise Descritiva, Analise Fatorial Confirmatdria, Consisténcia Interna,
Validade de Contetdo, Validade de Critério, Teste de Invaridncia e Evidéncias de grupos
Conhecidos (sexo, idade, ano escolar e escola). A populagdo do estudo foi constituida
predominantemente pelo sexo feminino, representando 56,68% do total dos participantes, com
idades entre 11 e 18 anos matriculados no sexto (n = 109), sétimo (n = 95), oitavo (n = 163) e
nono (n = 67) anos escolares de duas escolas distintas (Escola 1: 196 ¢ Escola 2: 238), ambas
publicas/estaduais. O Metacognitive Knowledge In Mathematics Questionaire (MKMQ) de
Efklides e Vlachopoulos (2012) foi validada para a versdo brasileira, em sete fatores e 44
itens, exibindo adequadas propriedades psicométricas na conjuntura cultural da populagao
brasileira. Enquanto Analise Multivariada de Varidncia demonstrou uma diferenca
significativa na média dos escores dos fatores da escala MKMQ entre os sexos masculino e
feminino (F (7, 426) = 3530,409, p < 0,001; Rastreio de Pillai = 0,983; 7°p = 0.98), também
entre as escolas (F(7, 426) = 3563,776, p < 0.001; Rastreio de Pillai = 0,983; 7°p = 0.98). A
pesquisa mostra que existe uma relacdo positiva entre a Metacogni¢do, a Matematica e o
ambito educacional. Sendo um 6timo aliado quando utilizado de forma correta pelos docentes,

para conhecer e mensurar as habilidades metacognitivas dos educandos.

Palavras-chave: Metacogni¢ao. Matematica. Brasil. Psicometria. Escala Likert. Tradugao.

Validacao.



ABSTRACT

Mathematical metacognition is a variable associated with high mathematical performance and
is also an important predictor of self-regulation of learning. In the Brazilian context, to date
there is no validated instrument that measures students' metacognitive knowledge of
mathematical learning. The present study aims to cross-culturally adapt and validate the
Metacognitive Knowledge In Mathematics Questionaire (MKMQ) for the Brazilian context.
The guidelines for the instrument's cross-cultural adaptation process followed five Stages
proposed by Beaton et al. (2000), as follows: Translation, Synthesis of Translations, Back
Translation, Committee of Experts and Pre-test. The psychometric analyzes were evaluated
using a sample of 434 participants of Elementary School II students. Validity Evidence
occurred through Descriptive Analysis, Confirmatory Factor Analysis, Internal Consistency,
Content Validity, Criterion Validity, Invariance Test and Evidence of Known Groups (gender,
age, school year and school). The study population consisted predominantly of females,
representing 56.68% of the total participants, aged between 11 and 18 years enrolled in the
sixth (n = 109), seventh (n = 95), eighth (n = 163) and ninth (n = 67) school years of two
different schools (School 1: 196 and School 2: 238), both public/state. The Metacognitive
Knowledge In Mathematics Questionaire (MKMQ) by Efklides and Vlachopoulos (2012) was
validated for the Brazilian version, in seven factors and 44 items, showing adequate
psychometric properties in the cultural context of the Brazilian population. While Multivariate
Analysis of Variance showed a significant difference in the mean scores of the MKMQ scale
factors between males and females (F (7, 426) = 3530.409, p < 0.001; Pillai Screening =
0.983; n2p = 0.98), also among schools (F (7, 426) = 3563.776, p < 0.001; Pillai Screening =
0.983; n2p = 0.98). Research shows that there is a positive relationship between
Metacognition, Mathematics and the educational environment. Being a great ally when used

correctly by teachers, to know and measure the metacognitive skills of students.

Keywords: Metacognition. Mathematics. Brazil. Psychometrics. Likert Scales. Translation.

Validity.
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1. INTRODUCAO

Orgdos responsaveis por avaliagdes nacionais e internacionais, como o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB), e o Programa Internacional de Avaliacao
de Estudantes (PISA) tem apresentado periodicamente os baixos indices de aprendizado
matematico brasileiro. Dados da ultima avaliagdo nacional do SAEB, no ano de 2019 e do
PISA em 2018, evidenciam que no 5° ano do ensino fundamental I, somente, 47% dos alunos
compreendem o que seria correspondente ao seu ano escolar. Enquanto o PISA, destaca que o
Brasil esta entre os piores paises na disciplina de Matematica dentre os 78 paises
participantes, encontrando-se no antepentltimo lugar no ranking mundial (69° lugar de 72
avaliados).

Uma das variaveis que explicam o desempenho Matemdtico ¢ a Metacognicdo
Matemitica (Ozsoy, 2011). A metacogni¢io estd relacionada aos conceitos que a pessoa
possui sobre suas construgdes cognitivas ou percepcdes sobre diversos assuntos, como
conceituado por Flavel (1976). A Metacogni¢ao vincula-se ao conceito de Aprendizagem
Autorregulada (SRL), que por sua vez ¢ definida como um processo de autoreflexdo que o
discente tem de estruturar, monitorar e avaliar o seu processo de aprendizagem (Zimmerman;
Schunk, 2011).

Dentro da perspectiva tedrica da Aprendizagem Autorregulada, amplamente discutida
no campo educacional, a teoria do “Modelo Metacognitivo e Afetivo de Aprendizagem
Autorregulada” (MASRL), desenvolvida por Efklides, objetiva exibir as ligagdes existentes
entre Metacognicdo, Motivacdo e o Afeto, e destaca o Metacognitive Knowledge In
Mathematics Questionaire (MKM(Q), como questiondrio que mensura o nivel do
conhecimento metacognitivo de estudantes.

O MKMQ busca mensurar sete subescalas relacionadas a Metacognicdo da
Aprendizagem Matematica, a saber: 1) Conhecimento Metacognitivo de si mesmo
(Facilidade/Fluéncia); 2) Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Dificuldade/Baixa
Fluéncia); 3) Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/ baixa demandas); 4)
Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas); 5) Conhecimento
Metacognitivo de Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas); 6) Conhecimento
Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia) e 7) Conhecimento
Metacognitivo de Estratégias (Estratégias de Esquiva).

O questionario vem sendo aplicado em pesquisas no mundo inteiro, investigando, por

exemplo, a relacdo entre Conhecimento Metacognitivo (MK) e desempenho em matematica,
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mediada pela Autoeficicia e Motivagdo (Tian; Fang; Li, 2018), contribuindo com
mecanismos psicologicos em relacdo ao fazer matematico dos alunos, ajudando professores a
melhorar a aprendizagem matematica e em particular a aprendizagem autorregulada.

Aprilia e Royanto (2020) utilizaram a escala como uma ferramenta de mediagao para
associar o interesse com a Matematica e a Ansiedade Matematica. A pesquisa indicou que o
interesse pela Matematica tem implicagdes na Ansiedade Matematica tanto de forma direta
quanto mediada pelo conhecimento metacognitivo. Entretanto, no Brasil, até o momento, ndo
se tem registros de nenhum instrumento que mensure de forma confidvel e validado a
metacogni¢do matematica, indicando a necessidade de avancarmos nessa perspectiva.

Questiondrios, a exemplo do MKMQ, podem contribuir tanto como uma ferramenta
para ajudar o professor em sala de aula a mensurar e desenvolver aprendizagem e a
Metacognigdo Matematica de seus alunos, como subsidiar o encaminhamento de pesquisas
envolvendo a temdtica em nosso pais. Segundo Noronha e Filizatti (2003), alguns
instrumentos desenvolvidos no Brasil precisam de validagdo cientifica e ndo possuem as
condigdes necessarias definidas pelo meio cientifico, € consequentemente, tem-se a
necessidade avangos no rigor metodologico visando gerar resultados apropriados e
terminagdes adequadas sobre as caracteristicas da medida do instrumento. Nesse sentido, ¢ de
grande valia um acordo sobre as consideragdes, taxonomia, nomenclatura e acepg¢des sobre as

propriedades de alcance e o que elas concebem (Mokkink ef al., 2012).

1.2 OBJETIVOS
1.2.1 Objetivo Geral

Adaptar transculturalmente e validar o Metacognitive Knowledge In Mathematics

Questionaire (MKMQ) para o contexto brasileiro.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Traduzir e adaptar o Metacognitive Knowledge In Mathematics Questionaire
(MKMQ).

e Avaliar a adequacdo da estrutura de sete fatores da escala MKMQ de Efklides
e Vlachopoulos (2012).

e Aferir a consisténcia interna.

e Compor as evidéncias de invariancia da medida e validade por meio da

Validade de Critério e Validade de Conteudo.



Verificar diferengas entre grupos: sexo, faixa etaria e série escolar.

17
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Metacogniciao

O termo “Metacognicao” teve sua origem em Flavell, referindo-se ao “pensamento de
ordem superior que envolve controle ativo sobre os processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem” (Livingston, 2003, p.2). Flavell (1976, p. 232) argumenta que a
“metacognicdo relaciona-se as ideias que o individuo possui de seus processos e analises
cognitivas ou qualquer assunto relacionado a estas percepgdes, como exemplo o Processo de
Aprendizagem”. A Metacognicdo ¢ definida como a cognicdo sobre a propria cognicdo,
voltada ao Conhecimento Metacognitivo e a Autorregulacdo Cognitiva (Portilho; Brojato,
2021). Observa-se que a Metacognicdo nao ¢ somente uma construcdo cognitiva pela
cognicdo, mas uma experiéncia adquirida pelo construto cognitivo especifico sendo gravado
devido ao nivel elevado do processamento. Esta ¢ uma aquisi¢do na evolu¢cdo do homem,
necessitado da sua adaptagdo no meio em que vive.

Andretta et al. (2010, p. 8) afirmam que a “Metacogni¢dao pode auxiliar na execugao
de muitas tarefas, inclusive na selecdo de estratégias de memoria que sejam mais adequadas
para determinadas situagdes, o que possibilita maior economia de tempo e melhor
aprimoramento do conhecimento adquirido”. Distinguir dos conhecimentos anteriores e
assimilagdo do conhecimento que tem no arcabougo cognitivo do ser humano sdo estruturas
internas de origem da Metacogni¢do, formando novas constru¢des e saberes e dando
condig¢des para que possa entender o que esta construindo.

Flavell, destinou-se a estudar as intervengdes entre a atuagao em praticas da memoria e
a informagdo acerca da funcionalidade da propria meta, assim analisando o funcionamento
cognitivo. Jou e Sperb (2006) argumentam que as ideias de Flavell desenvolveram a
concep¢do de metacogni¢do, excedendo a compreensdo do construto sobre a cognicao,
expondo sobre o conhecimento que pode ser usado pelo individuo em diversas ocasides, como
idealizagdes, acompanhamento, estruturacdo e julgamento das tarefas cognitivas, além do
raciocinio, da concepcao, das instrucdes e da resolucdo de problemas. Assim, de forma geral,
o Conhecimento Metacognitivo compreende as conjecturas do individuo dando atengdo a si
proprio, das atividades, alvos, taticas, informacao e colocacgdes cognitivas (Efklides, 2006).

As variaveis relacionadas a pessoa demonstram a conjectura sobre as desigualdades
descobertas no proprio individuo, exemplo, a agilidade em memorizar um conteudo onde ja se
tem informagdes de um texto com o assunto ja estudado (Pascualon, 2015). Encontram-se

distingdes entre o ser € o outro, como exemplo, o fato de desenvolver ainda mais a leitura do
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que o irmdo, no qual é comunicado pela geracdo em afinidade com o construto comum da
cogni¢do, como o interesse em prestar atencdo em um conhecimento que esta sendo repassado
para assim poder ser memorizada (Flavell, 1979).

A variavel de tarefa tem como conceito, o conhecimento apresentado pela tarefa e os
requisitos designados para os fatores (Flavell, 1979). Por fim, as varidveis de estratégia
envolvem o conhecimento que a pessoa adquiriu sobre os atos ou métodos mais hébeis para
alcancar suas metas (Flavell, 1979). Embora sejam trés variaveis diferentes: variavel de
pessoa, variavel de tarefa e variavel de estratégia, elas interagem entre si, e fazem
combinagdes para alcancar o alvo desejado, contudo, expandindo o composto de distingdes
entre os individuos, a matematica pode ser um exemplo para demonstrar as diferengas, no
qual um individuo possa utilizar de uma estratégia diferente de outra pessoa para responder a
mesma questao (Flavell, 1979; Jou; Sperb, 2006).

Na perspectiva da neurociéncia cognitiva, Nelson e Narens (1996) pesquisaram os
construtos reflexivos decorrentes de respostas acerca de situagdes do cotidiano, enfatizando os
mecanismos de monitoramento e autorregulacdo da Habilidade Metacognitiva. Assim, os
autores propuseram um Sistema Metacognitivo habil que observa e controla o fluxo de

informagdes conforme figura 1.

Figura 1 — Modelo de Metacognicdo de Nelson e Narens (1977)

Meta — nivel
Monitoramento Controle

Nivel do Objeto

Fonte: Nelson e Narens (1990)

O Sistema Metacognitivo de Nelson e Narens (1996) ¢ constituido por dois niveis: o
Nivel Meta, que atua de forma Metacognitiva e no qual s3o processadas as informagdes; € o
Nivel Objeto, no qual atuam as capacidades e o processo cognitivo, como a linguagem,
aprendizagem, resolugcdo de problemas, ateng¢do, memoria e a percep¢do (Nelson; Narens,
1996). Os autores mencionam que quando a cognicdo se encontra no Nivel Objeto, possui
conjunturas de autorregulacao e acata as condi¢des das tarefas cognitivas de forma geral.

Nesse sistema ha duas conexdes entre os niveis, relativas ao processamento de
informagdes: o Controle e o Monitoramento. O Monitoramento tem como fungdo a
competéncia de observar, analisar e desenvolver experiéncias no progresso cognitivo,

avaliando ou descrevendo o funcionamento cognitivo, enquanto o controle metacognitivo
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seria o conhecimento pela pessoa sobre seus Processos Cognitivos, como monitora-los e
analisa-los (Nelson; Narens, 1996).

A execucao do Sistema Metacognitivo se dd quando o processo cognitivo passa para o
Nivel Meta, acontece o0 monitoramento do Nivel Objeto através da construgao de um modelo
(Meiner; Gomes, 2014), em que podemos entender como uma reprodu¢dao mental do contexto
real do periodo cognitivo (Deffendi; Schelini, 2016). Assim, se utiliza das Estratégias
Cognitivas para facilitar a compreensdo para se chegar a um objetivo. Como exemplo, a
compreensdo de um problema matematico, utiliza-se recursos para compreender o sentido do
problema, como ler pausadamente. O Controle seria a mudanga no processo cognitivo no
comportamento do discente causada pela agdo de compreensdo do problema mateméatico. Ou
seja, o Controle ¢ alterado devido ao Nivel Meta interpor sobre o Nivel Objeto, causando
alteracdo no processo da informacao, seja ela inicial, continua ou em processo de finalizagao.

Desta maneira, pode-se destacar como atuam diferentes fatores no decorrer das agdes e
do resultado do processo cognitivo que consiste em ser distinta em cada comando. Como um
individuo tem mais Habilidades Cognitivas em navegar na internet do que manusear o editor
de texto de um computador (Flavell, Miller; Miller, 1999). Os fatores fazem parte do
Conhecimento Metacognitivo vincula-se (i) Pessoa: informacao acerca de si proprio e outros
individuos;(ii) Tarefa: compreensdo dos fatores das capacidades indispensaveis para efetuar a
tarefa, no qual influencia o manuseio e a obtengdao dos objetivos; e (ii1) Estratégia: quais
estratégias mais eficazes para alcangar os objetivos (Flavell, 1979).

No modelo desenvolvido por Flavell, se destaca o Conhecimento Metacognitivo, as
Experiéncias Metacognitivas, os Objetivos Cognitivos e atuagdes Cognitivas. Logo, as
juncdes destas quatro condigdes formam o processo de Metacognitivo mencionado por

Flavell, representado na figura 2.

Figura 2 — Modelo de Monitora¢ao Metacognitivo de Flavell (1979)

Experiéncias Objetivos Cognitivos
Metacognitivas

Conhecimento Acdes Cognitivas
Metacognitivo
_[ Pessoa ][ Tarefa ]—[ Estratégia ]

Fonte: Adaptado e ampliado por Mayor; Suengas; Gonzélez Marqués (1995, p. 55).
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O conhecimento metacognitivo na visdo de Flavell (1979), é o conhecimento que o
individuo possui de si mesmo sendo relacionado a pessoas, organizagdes, estruturas, forma de
pensar principalmente no resultado do pensamento cognitivo. Onde se pode exemplificar ao
analisar os alunos em sala de aula que dizem “sou melhor em portugués e ele em matematica”
¢ um conhecimento caracterizado como metacognitivo. Flavell (1979) corrobora que este
conhecimento estd na opinido sobre determinados fatores, causas, interagdes, mas deve-se
analisar que forma estes fatores afetam o fluxo e o resultado cognitivo.

Em relacdo as experiéncias metacognitivas, Flavell (1979) argumenta que a
influéncia ou andlises conscienciosas podem acontecer anteriormente, durante e/ou apos a
efetivacdo de uma tarefa, consecutivamente devido o individuo presenciar em seu dia a dia
qualquer dificuldade ou falta de concepgdes de importancia para ele. Surgindo a necessidade,
e entdo, chegar a superagao de seus problemas.

Rosa (2011, p. 50) afirma que ‘“as experiéncias metacognitivas sdo conscientes,
cognitivas e afetivas; podem ser breves ou longas, simples ou complexas, em termos do
conteudo; também podem servir para uma variedade de fungdes uteis nas iniciativas
cognitivas”. Pode-se ser demonstrado como exemplo, o fato de que ndo se estd conseguindo
entender determinado conteudo, ou melhor, o que se l&, ¢ preciso reler, repensar e julgar
novamente o que estava lendo etc., e assim chegar as conclusdes desejadas. Para Flavell
(1979), o conhecimento metacognitivo e as experiéncias metacognitivas, estdo entrelacadas,
conectando-se a um conjugado independente, quando aceitam analisar as experiéncias e atuar
sobre elas. Enquanto os objetivos cognitivos estdo relacionados ao subentendido e o
compreensivel, que estimulam as estruturas cognitivas. Tendo como finalidade alcangar as
metas de cada implicagao ao cognitivo (Jou; Sperb; 2006).

Rosa (2011, p. 51) cita “como exemplo tem-se que os objetivos presentes nas
atividades experimentais, normalmente definidos pelo professor, seriam o mecanismo
ativador das estruturas cognitivas dos estudantes, os quais impulsionam e movem a execugao
da acdo”. Em sala de aula, pode estar relacionada a conduta imposta pelo professor ou até
pelo discente, estimulando a conjectura cerebral para o momento de aprendizado, podendo
estar voltado a motivagdo aplicada no momento da acao.

As agdes cognitivas estdo baseadas nas formas de realizar as metas do cognitivo (Jou,
Sperb; 2006). Sao utilizadas para fortalecer e reavaliar o avango intelectual, sendo divididos
em dois tipos: as que estdo sendo utilizadas para monitorar, avaliando a conjuntura, estas

buscam causar experiéncias metacognitiva € assim gerar resultados, € as outras tendem a
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chegar em uma finalidade cognitiva, e como as anteriores, também resultados cognitivos
(Rosa, 2011).

Como se observa, as duas possuem diferencas, no qual, a primeira, como exemplo, o
aluno esta realizando uma atividade experimental em sala de aula, portanto ele analisa a
situacdo para ver se estd conduzindo bem e encontrar o objetivo, enquanto a segunda analisa o
resultado obtido, ndo levando em consideracdo o processo. A constru¢do do pensamento
metacognitivo, € a partir do propdsito entre as agdes e as experiéncias metacognitivas, que,
quando correntes, permite o aluno ter triunfo em sua tarefa (Rosa, 2011).

Os limites que separam os dois pensamentos sdo pequenos de acordo com que Rosa
(2011) relata, mas deve-se lembrar que a metacognicdo onde assumi a consciéncia e
reavaliacdo da cognicdo. Explicitando mais ainda o modelo, Flavell (1979) divide o
conhecimento metacognitivo em trés subcategorias de conhecimento que compdem: [ —
variaveis da pessoa; II- variaveis da tarefa; e III- varidveis da estratégia.

As variaveis da pessoa ¢ o conhecimento adquirido pelo individuo sobre a sua propria
cogni¢cdo humana, quais os valores e estruturas cognitivas possam representar. Também das
motivacdes e habilidades pessoais e as do proximo. Todo ser humano passa por experiéncias
cognitivas gerando novos conhecimentos, com isso implica no proprio funcionamento afetivo
e cognitivo. Tem-se no cotidiano muitos exemplos recorrentes, como “se eu tivesse estudado
mais teria passo”, esta ¢ uma forma de adquirir conhecimento e com seguintes capacidades
cognitivas.

O conhecimento adquirido sobre as variaveis da tarefa esta relacionado a como o ser
humano consegue lidar com as informagdes que acumulam no dia a dia. Jou e Sperb (2006, p.
179) exemplificam que "as pessoas sabem que informagdes familiares exigem menos esforco
atencional que informagdes totalmente novas, assim como sabem que € mais facil lembrar a
ideia central de uma historia do que as palavras exatas utilizadas”. Assim, para a constru¢ao
do cognitivo, nos faz avaliar as diferentes situacdes e organizé-las para o desenvolvimento
delas, pois elas podem ocorrer no dia a dia ou ndo.

Em relagdo a variavel estratégica, refere-se entre a diferenca da cogni¢do e da
metacogni¢do, uma estd relacionada ao resultado de uma tarefa, enquanto a outra esta ligada
na eficiéncia da agdo realizada pela primeira. Jou e Sperb (2006, p. 179) ressaltam que a
variavel estratégica ¢ necessaria “para resolver uma adi¢do soma-se um nimero a outro. Essa
¢ uma estratégia cognitiva. Repetir a operacdo varias vezes para ter confianga de que a

estratégia cognitiva utilizada levou ao sucesso ¢ uma estratégia metacognitiva”. Esse



23

exemplo, matematico ¢ muito comum principalmente em sala de aula, assim podemos analisar
0 quanto a cogni¢do € a metacogni¢do tem importancia em sala de aula.

Flavell, Miller e Miller (1999) corroboram com o estudo da metacognicdo e a
educagdo, desta forma dividiu os estudos da metacogni¢do em duas situagdes. 1) O
desenvolvimento de habilidades metacognitivas relacionadas aos métodos cognitivos
envolvidas em diversas areas como ver televisdo a as tarefas matematicas, as mudangas de
estratégias, quando uma nao da certo, logo se da o desenvolvimento de outra, enquanto a 2)
encontrasse evidente na area da Educagdo, no qual também encontra as habilidades
metacognitivas. Ainda de acordo com os autores, mostram que os alunos que utilizam mais
das habilidades matemaéticas possuem melhor desempenho nas atividades, conseguindo
monitorar ¢ medir suas capacidades cognitivas, buscando alterar as estratégias e dinamicas,
ndo s6 em sala de aula, mas em seu dia a dia, assim tendo resultados satisfatorios do que
outros alunos que tiveram outros estimulos neurais.

Blakey e Spence (2000) argumentam que as habilidades metacognitivas basicas na
educagao vincula-se (i) ao conhecimento relacionado a novos elementos ja existentes; (ii) ter
um proposito e assim relacionar as estratégias; e (iii) saber organizar, averiguar ¢ avaliar os
procedimentos do pensamento. Seguindo esses itens comprova que os alunos seriam
aprendizes eficazes em suas atividades. Metcalf (2009) acrescenta que a habilidade
matematica de grande importancia € averiguar no processo de aprendizagem que habilita o
aluno a se avaliar se compreendeu o conhecimento transmitido e analisar se foi negativo ou
positivo a resposta, caso ndo for negativo, indicar qual circunstancia ndo foi advinda. A
autora corrobora que ao realizar a atividade, o julgamento que o aluno terd sobre determinado
conteudo refletird no processo de aprendizagem e no comportamento posterior, como
exemplo, estudar posteriormente determinados pontos que nao foram compreendidos.

Dessa maneira, ¢ possivel deduzir que o discente apresente a habilidade de averiguar o
processo metacognitivo desenvolvido, ligado com a informagao de como usar no momento da
aprendizagem, podendo tornar mais habil a aprendizagem ja que reproduz por varias vezes o
aspecto mal absorvido (Pascualon, 2011). Chahon (2006) mostra um exemplo sobre o uso das
habilidades metacognitivas que aconteceu no Laboratorio de Metacogni¢ao da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, no ensino fundamental, sem as faixas etarias exatas, no qual
participou do experimento alunos que participavam do Programa de Intervencdo proposto a
progressao das habilidades matematicas referida as quatro operacdes bdsicas: adicdo,
subtrag¢dao, multiplicagdao e divisdo. O autor liga as habilidades metacognitivas com as tarefas

de resolucdo de problemas, designadamente atividades aritméticas verbais.
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Conforme o autor, o aluno utiliza de sua percepg¢do para responder a atividade,
fazendo-o a utilizar de estratégias para conseguir abstrair resolu¢cdes. Com a avaliagdo
realizada por meio de provas diagnosticas individuais contendo problemas das operacdes
basicas: adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo; e atividades de linguisticas, foram
expostos ao programa de treinamento. Durante o programa de treinamento foi apresentado
pelo autor, situagdes problemas com as quatro operagdes. De acordo com os resultados, foi
reaplicado provas individuais de diagndstico, onde apresentaram pequenos indices de melhora
na performance dos discentes, mas o autor especifica que a duragdo do programa de
intervencao foi curta, por isso houve pouco avango. Em relacdo as dificuldades na segunda
prova, esta relacionada a escrita, como o vocabulério, e na divisao.

Observa-se os alunos tiveram avangos quando expostos as habilidades da
metacogni¢do atrelada a matematica, mesmo com tempo de duracao curto, os alunos puderam
desenvolver suas habilidades e saber discorrer na prova, sabendo conciliar a teoria com fatos
ja existentes, organizar as ideias e realizar estratégias. O pensar ¢ um fator importante para o
desenvolvimento de todas as habilidades, pois estao atrelados, e com isso relaciona-se com o
desempenho escolar. Dessa maneira, a metacogni¢do tem em uma das suas variaveis a
matematica, a metacogni¢cdo matematica, onde vem sendo estudada por muito pesquisadores
devido a disciplina ser considera complexa pelos alunos, e assim busca-se resolver as
perguntas que vem surgindo.

Neves (2007) ressalta que os relatos colocados sobre a metacognicdo ocorrem de
acordo com a evolu¢do do cognitivo e assim as habilidades metacognitivas importantes para
as pessoas e as condutas de autocontrole, analisar as informagdes e realizar vinculagdes ou
agregacoes entre um conhecimento novo ¢ um ja adquirido anteriormente. O estudo sobre
metamemoria de Jaswal e Dosdon (2009) tiveram como resultado que criancas desde os seis
anos de idade t€ém mais habilidades em distinguir erros nos processos da memoria do que das
criangas de cinco anos. Ainda foi possivel constatar no estudo que as criangas mais novas
possuem barreiras em decorréncia de suas habilidades metacognitivas e apresentam
acompanhamento inferior de seus conhecimentos, do que compreende e outros fatores
cognitivos.

Esta recomendacdo induziu pesquisadores a comunicarem que as habilidades
metacognitivas se manifestam por volta dos sete, oito anos, contudo, ndo ¢ capaz de encontrar
um acordo entre os pesquisadores sobre o estdgio em que a metacogni¢dao inicia-se a
desenvolver (Ribeiro, 2003). Embora da auséncia de acordo referente a idade em que as

habilidades metacognitivas desenvolvem, mas pesquisadores ilustram em concordar em
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relacionar a idade em aplicagdes no cotidiano. A exemplo, Dunlosky e Metcalfe (2009)
corroboram que a idade pode definir algumas aplicagdes no cotidiano, como escolher o
caminho mais rapido ao voltar para casa.

Flavell, Miller e Miller (1999) explicam que pesquisas que mostram a utilidade das
habilidades metacognitivas que acompanham e avaliam os métodos de aprendizagem e por
seguinte as mudancgas nas estratégias colocadas como incapaz para que outras habeis
demonstram capazes no desenvolvimento académico quando se compara os discentes
impossibilitados de alcangar os mesmos processos.

Boruchovicth (1999) corrobora que ao analisar estudantes onde seu desempenho
escolar ¢ elevado mostrou-se que estes possuem dominio sobre as habilidades metacognitivas,
visto que possuem a capacidade de escolher e usar as estratégias voltadas a aprendizagem,
principalmente quando ndo alcangcam alguma coisa explicita. A autora ainda demonstra que o
ensino de estratégias de aprendizagem aos discentes desempenha um grande papel no
desenvolvimento de educandos de baixo desempenho estudantil, tendo como algumas
estratégias, elaborar resumos do contetdo passado em sala de aula e a propria monitoragao
para facilitar a compreensdao do conteido estudado para que possa alcancar maior
desempenho.

A literatura proporciona varios relatos sobre a aplicagdo das estratégias de
aprendizagem e o uso das habilidades metacognitivas em vérias situacdes do cotidiano e em
tarefas especificas, como resolugdo de atividades matematicas, concepcao e producao de texto
etc. De acordo com Pascualon (2015) para que as escolas tornem espagos com discentes
ativos e participantes em sala de aula, ¢ importante que as praticas educacionais sejam
mudadas, saindo da ideia de que os contetidos devem ser decorados e evoluindo para praticas
baseadas na concepgdo e na independéncia dos alunos, para que a escola possa transmitir a

escolher, edificar e a comunicar o conhecimento por si proprio.

2.2 Metacognicao Matematica

Os estudos em ensino e aprendizagem em diversos campos do conhecimento tem se
voltado mais aos processos cognitivos e metacognitivos (Mato-Vasquez; Espifieira; Lopez-
Chao, 2017). Sobre a matematica, seu ensino tem sido mostrado de forma descontextualizada,
onde uso dos algoritmos servem para mostrar calculos em sala de aula, ndo levando em
consideracdo a aplicabilidade do mesmo na vida cotidiana e as formulas aprendidas (Calvo,

2008). Com tal caracteristica, as respostas das atividades sdo priorizadas, ndo tendo a minima
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preocupagdo com os processos mentais dos discentes, que estdo desenvolvendo os testes ou
problemas matematicos (Tesouro, 2005).

A metacogni¢do exerce um grande papel em relacdo ao desempenho matematico, onde
atrelada aos assuntos como na adicdo e multiplicacdo, pode-se analisar o desempenho dos
estudantes e as Habilidades Metacognitivas, assim o docente pode buscar estratégias para
desenvolver o processo de Aprendizagem em sala de aula (Bellon; Fias; Smedt, 2019). Os
processos Metacognitivos podem permitir aos alunos avaliarem os conhecimentos que detém
e 0 quanto serdo capazes de lembrar mais tarde, aprendendo os conhecimentos ao longo da
vida (Erichson; Heit, 2015).

Ao analisar a disciplina de Matematica, os conteudos ministrados pelo docente ao
longo da série, sdo continuos, mas nao se repetem, um vem apds o outro, mas nesta disciplina
o conteudo ministrado posterior precisa do anterior para fazer sentindo, com isso requer do
aluno dominio dos conteidos anteriores para que possa desenvolver as atividades do atual.
Mato-Vazquez, Espineira e Lopez-Chao (2017) afirmam que utilizar como taticas as
habilidades metacognitivas ¢ de fundamental importancia na area da Educacdo Matematica,
facilitando o controle sobre a concepcdo, analise de erros, observar conhecimentos
antecedentes e descobrir os proprios métodos do pensamento.

Ha varios relatos indicando a importancia do treinamento metacognitivo nas aulas de
matematica e a importancia de termos um instrumento que mensure essa variavel ao longo
desses treinamentos. Chahon (1999) realizou treinos de atividades metacognitivas em alunos
da 4* sériec do ensino fundamental nas aulas de Matematica, melhorando o rendimento
académico no conteudo de fragdes, causando o entendimento por meio de conceitos l6gicos
para a resolucdo. O autor selecionou dois grupos, estes experimental e dois grupos de
controle, sendo compostos por dez alunos cada. O periodo do treinamento se deu em dez dias
e contendo doze atividades, teve como metodologia elaboragao conduzida, onde levou os
educandos a reflexdo e a tirarem duvidas sobre os conceitos do conteudo.

Mevarech e Kramarski (2003) utilizaram treinos metacognitivos e treinos relacionados
a Resolucao de Problemas de algebra. Comparando os treinos e a sequéncia dos alunos para a
serie seguinte, os autores tiveram como resultado que os alunos que participaram do treino
metacognitivo tiveram melhor execu¢do que os que exercitaram a resolu¢do de problemas.
Ozsoy e Ataman (2009) por meio de uma pesquisa experimental analisaram as vantagens da
Metacognigdo, através de um treinamento de estratégias metacognitivas, objetivando a
decorréncia do uso de treinos metacognitivos na aprendizagem advinda de Problemas

Matematicos, tiveram como resultado diferencas expressivas relacionadas ao nivel de
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conhecimento, desempenho matematico e Habilidades Metacognitiva mostram que o0s
discentes que participaram da pesquisa apresentam maior desenvolvimento na aprendizagem
no pos-teste que o grupo de controle.

A utilizacao das estratégias metacognitivas em matematica instiga o pensamento sobre
a capacidade do aprender; isto ¢, a maneira como um discente ndo consegue realizar uma
atividade, as metodologias de comando e estruturacdo e o quanto usa a informagdo para
regular a cogni¢ao (Pérez; Ramirez, 2011). Gravini e Iriarte (2008) argumentam que a
metacogni¢do pode ser instruida e estudada, e se desenvolvida ao longo do tempo e da
experiéncia, haja vista que a pessoa pode alcangar gradativamente a independéncia sobre seus
processos cognitivos.

A Metacogni¢ao pode ser utilizada como uma ferramenta para auxiliar os docentes a
formarem um ambiente em sala de aula concentrado no aprendizado estratégico que seja
adaptavel e fértil (Campanario, 2000) e, consequentemente, tem-se a aprendizagem
significativa no qual ocasiona a concepg¢do e a resolu¢do de problemas por meio da
Metacognigao o aprendizado (Mato-Vazquez; Espineira; Lopez-Chao 2017). De acordo com
Pozo et al. (2006), estuda-se Metacognicdo relacionado ao Ensino de Matematica, pois a
mesma pode ser deslocada a vérias situagdes do dia a dia.

Diante do exposto, o Modelo Metacognitivo e Afetivo de Aprendizagem
Autorregulada (MASRL) desenvolvido por Efklides (2011), ¢ um modelo centrado na
Metacognigdo Matematica que pretende esclarecer a relacdo entre as experiéncias
afetivas/motiva¢do e a Metacognicdo, ou seja, almeja apresentar um conhecimento no que
retrata a probabilidade de Autorregulacdo da Aprendizagem a comecar das experiéncias

afetivas e de que maneira elas influenciam no Processo de Aprendizagem.

2.3 Modelo Metacognitivo e Afetivo de Aprendizagem Autorregulada (MASRL)
(Efklides, 2011)

Modelo Metacognitivo e Afetivo de Aprendizagem Autorregulada (MASRL) criado
por Efklides (2011) objetiva mostrar as implicagdes correspondentes entre Metacognicao,
Motivacdo e o Afeto na Aprendizagem Autorregulada (SRL). As interagdes entre essas
variaveis podem ser analisadas em dois niveis: pessoa (macronivel) e Tarefa x Pessoa
(micronivel), O nivel macro corresponde as caracteristicas da pessoa, como exemplo, seu
Conhecimento Metacognitivo (MK), orientacdes de metas de realizacdo, crengas de

autoeficacia etc., originado a partir de tarefas e situagdes. O Nivel Pessoa tem uma orientacao



28

de cima para baixo, de forma que estd construido em torno das metas dos educandos para

realizar a atividade, conforme figura 3.

Figura 3 — Modelo Metacognitivo e Afetivo de Aprendizagem Autorregulada (MASRL)
Nivel de Pessoa

TAREFA S Autoconceito < /\ Afetar
Motivacao
Habilidlade«———S MK -MS <> Crencas de Controle
Tarefa x Nivel de Pessoa
Cogni¢cao € > Metacognicio e Afeto S—> Autorregulariio do Afeto / Esforco
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Fonte: Adaptado por Efklides (2011) e traduzido pela autora (2023)

Esse nivel Pessoa expde um nivel difundido de funcionamento da SRL e ativa quando
se considera uma atividade utilizando especialmente os construtos da memoria, capacidades,
conceitos motivacionais € metacognitivas e o afeto (EFKLIDES, 2011). A pessoa se encontra
operando esse nivel quando:1) Pensa numa atividade e como encara-la; 2) algum individuo
concede instru¢des € motiva o outro a realizar alguma tarefa e 3) uma pessoa reflete sobre os
sentimentos € as experiéncias.

O nivel Pessoa também ¢ composto por componentes que podem interagir entre si: a)
Cogni¢do, como capacidade do individuo; b) Motivagdo, realizacdo de metas; c)
Autoconceito, como uma caracteristica da capacidade do individuo em vérios campos; d)
Afeto, atitudes e emocgdes; e¢) Volicdo, compreensao do dominio; f) Metacogni¢dao, como
construto metacognitivo e g) Metacognicao, como tatica de controle e aprendizagem.

O funcionamento se caracteriza por todas as habilidades, sejam metacognitiva,
emocional, autocontrole e percep¢do, de uma pessoa que estd interagindo para realizar uma
tarefa ou um processo de aprendizagem. Em sala de aula, no momento que o educando esté
iniciando o processo de aprendizagem, como exemplo um exercicio de matematica, ele
estimula a capacidade para interpretar os contetidos da atividade de forma geral em que ele

pode chegar a conclusao se tera sucesso (Efklides, 2011).
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O micronivel, sendo conhecido por Tarefa x Pessoa, ¢ onde acontece o didlogo entre a
atividade e as capacidades do aluno que foi analisado no nivel Pessoa. O referido nivel se da
de baixo para cima, devido ao exercicio metacognitivo assumir o dominio dos atos dos
discentes, fazendo que o exercicio seja orientado por dados para que possa concentrar-se na
atividade especifica. Exemplo, o objetivo geral de aprendizagem, responder um exercicio
matematico, mas o objetivo especifico € verificar os erros no calculo para que esteja correta.

O nivel Tarefa x Pessoa ¢ composto por estes componentes: a) Cognicdo; b)
Metacognigao; c) afeto e d) regulacdo do afeto e do empenho. O funcionamento do modelo
MASRL se da na sequéncia de trés tarefas: 1) Reproducdo do exercicio, onde se inicia o
desenvolvimento da tarefa; 2) Implementagdo cognitiva, durante o avango do exercicio e 3) O
desempenho, apds o andamento da tarefa quando o resultado do andamento se tornar-se
visivel na conduta e na efetivacdo de um individuo como nos resultados em sua atuacao no
meio ambiente.

As concepgdes basicas do modelo MASRL sdo: 1) Que ha dois niveis, nivel Pessoas e
Tarefa x Pessoa, no qual hé interagdo entre si; 2) Existe interagdo entre a metacognicao com o
afeto e a motivacdo nos dois niveis € 3) Em ambos os niveis a metacognicdo assume
diferentes propriedades. O modelo MASRL com destaque nas influéncias entre fatores
metacognitivos, motivacionais e afetivos na SRL pode ser um arcabougo benéfico para
interpretar os métodos dificeis envolvidos na aprendizagem, a atitude dinamica da
autorregulacdao a medida que a pessoa estd desenvolvendo uma atividade, e os modelos mais
eficazes de SRL caracterizados ao longo do tempo.

A partir de estudos do MARSL, os autores Efklides e Vlachopoulos (2012),
desenvolveram o Questionario de Conhecimento Metacognitivo em Matematica (MKMQ),
objetivando analises entre o Conhecimento Metacognitivo em Matematica, focando nas
Habilidades Matematicas ¢ Autoconceito em Matematica e também relagdes do MK com a
execucdo em tarefas matematicas e com Experiéncias Metacognitivas, especificamente
relacionada as dificuldades em Matemadtica, com isso se tornando importante para o MARSL,
ter um questionario que podera ser utilizados por docentes de forma conjunta com métodos de
ensino ¢ didatica para melhorar a aprendizagem dos educandos, em especial os que

evidenciam maior dificuldade com a Matematica.

2.4 Questionario de Conhecimento Metacognitivo em Matematica (MKMQ)

O Questionario de Conhecimento Metacognitivo em Matematica (MKMQ) de

Efklides e Vlachopoulos (2012), em Anexo (I), ¢ um questionario tipo Likert utilizado para
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mensurar o Conhecimento Metacognitivo na aprendizagem Matematica (Efklides;
Vlachopoulos, 2012) em estudantes do ensino fundamental (6° aos 9° anos) e ensino médio (1°
aos 3° anos), considerando os niveis escolares brasileiros em correspondéncia aos niveis
escolares do pais de origem do instrumento sendo desenvolvida na Aristotle University of
Thessaloniki, na Grécia. O MKMQ apresenta trés dominios especificos: Conhecimento
Metacognitivo de si mesmo, Conhecimento Metacognitivo de Tarefas e Conhecimento
Metacognitivo de Estratégias. Assim, o instrumento contém 45 itens, divididos em sete
fatores interrelacionados (i) Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Facilidade/Fluéncia);
(i) Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Dificuldade/Baixa Fluéncia); (iii)
Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Fécil/ baixa demandas); (iv) Conhecimento
Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas); (v) Conhecimento Metacognitivo de
Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas); (vi) Conhecimento Metacognitivo de
Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia); e (vii) Conhecimento Metacognitivo
de Estratégias (Estratégias de Esquiva).

O primeiro dominio se refere ao Conhecimento Metacognitivo de si mesmo,
composto por 13 itens que buscam avaliar fatores como Facilidade/Fluéncia e
Dificuldade/Baixa Fluéncia, nos quais o aluno deve responder cada item numa escala de “Nao
¢ verdade” até “verdade absoluta”. Exemplos de itens relativos a cada um desses fatores sdao

apresentados no quadro 1.

Quadro 1 — Exemplo do Conhecimento Metacognitivo de si mesmo

1 2 3 4 5
N3do é verdade Minimamente Parcialmente Verdade Verdade
verdade verdade absoluta
Para vocé, quao verdadeira ¢ cada uma das afirmativas abaixo: 1 [2]3]4]5

Facilidade/Fluéncia | 1 - “Eu resolvo facilmente problemas matematicos,

independente do numero de operagdes necessarias.”,

Dificuldade/Baixa | 3 - “Eu ndo entendo fracdes muito bem”.

Fluéncia

Fonte: Efklides e Vlachopoulos (2012), traducdo realizada pela autora da pesquisa.

O segundo dominio se refere ao Conhecimento Metacognitivo de Tarefas composto
por 11 itens e objetiva avaliar as Tarefas caracterizadas como Facil/ Baixa Demanda e tarefas
Dificil/Alta Demanda, na qual o aluno deve responder cada item numa escala de “Nao ¢
dificil” até “muito dificil”’. Exemplos de itens relativos a cada um desses fatores sdo

apresentados no quadro 2.
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1 2 3 4 5
Nao ¢ dificil Minimamente Parcialmente Dificil Muito dificil
Dificil dificil
Quao dificil vocé pensa que ¢ um problema que: 1 [2(3(4]5

Facil/ Baixa | 1 — “Envolva subtragao?”

Demanda *

Dificil/ Alta | 3 - “Tenha muitos calculos?”.

Demanda *

Fonte: Efklides e Vlachopoulos (2012), tradugdo realizada pela autora da pesquisa.

O terceiro dominio se refere ao Conhecimento Metacognitivo de Estratégias

composto por 21 itens, que avalia as Estratégias Cognitivas/ Metacognitivas, Estratégias para

o aumento da competéncia e Estratégias de Esquiva, assim o aluno devera responder numa

escala de “Nunca” até “Sempre”. Estas Estratégias estdo relacionadas a Autorregulacao

podem aperfeicoar a competéncia do individuo em matematica ou verificar as formas como o

individuo evita a matematica por ndo a dominar (Efklides; Vlachopoulos, 2012). Exemplos de

itens relativos a cada um desses fatores sao apresentados no quadro 3.

Quadro 3 — Exemplo do Conhecimento Metacognitivo de Estratégias

1 2 3 4 5
Nunca As vezes Frequentemente Muito Sempre
frequentemente

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas |1 [2 |3 |4 |5
abaixo descreve?
Estratégias 1 — “Quando eu estou lendo um problema
Cognitivas/ matematico, eu fico pensando se existem vdrias X
Metacognitivas maneiras de resolvé-1o”.
Estratégias para o |3 - “Eu jogo jogos matemadticos em revistas ou no
aumento da | computador”. X
competéncia
Estratégias de | 3 — “Quando o problema matematico ¢ dificil, eu
Esquiva desisto”. A

Fonte: Efklides e Vlachopoulos (2012), traducdo realizada pela autora da pesquisa.

Cada forma apresentada do Conhecimento Metacognitivo, influéncia de uma maneira

no momento da tarefa. Assim, podemos destacar que individuos que possuem Conhecimento

Metacognitivo sobre si mesmos e em tarefas construidas diferem de duas dimensdes centrais:
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Facilidade/Fluéncia e Dificuldade/Baixa Fluéncia, onde uma ird avaliar a facilidade que a
tarefa expde, e, a outra, a dificuldade que encontra para resolver a tarefa. A Fluéncia no
processo de tarefas demonstra habilidade, ja a falta de fluéncia ou dificuldade sugere a falta
de habilidade (Efklides; Tsiora, 2002).

Pode-se destacar que o Conhecimento Metacognitivo de si mesmo estd atrelado ao
Conhecimento Metacognitivo de Tarefas, uma vez que estdo relacionando a uma mesma
tarefa. Os dois conhecimentos, apesar de estarem ligados, a0 mesmo tempo sdo distintos, pois
o MK de Fluéncia esta relacionado a si mesmo, enquanto o MK de Tarefa designa-se nas
demandas da tarefa, a qualidade que ela estd sendo processada. Efklides e Vlachopoulos
(2012) citam um exemplo para compreender as divergéncias entre MK de si mesmo e o MK
das Tarefas, e para isso, consideram a seguinte situagdo: um individuo avalia uma
determinada tarefa expressamente dificil (Conhecimento Metacognitivo de Tarefa), mas o
mesmo, entende que tem construtos prévios ou habilidades para tal tarefa, assim, pode-se
afirmar que ele ird processar facilmente o conhecimento (Conhecimento Metacognitivo de si
mesmo).

Enquanto, o Conhecimento Metacogntivo de Estratégias se caracteriza pela captura da
demanda no processamento da tarefa utilizada pelo individuo. Efklides e Vlachopoulos (2012)
exemplifica que as sensagdes de dificuldades na realizagdo da tarefa mostram a necessidade
de inserir os processos de controle. Em sala de aula, ao aplicar um teste de multiplicagdo,
percebe-se que os alunos sentem dificuldades nas resolugdes, com isso, se faz necessario a
repeticdo do processo para haver controle na tarefa pelos discentes. Uma vez apresentado o
conceito MK das Estratégias percebe-se que ela difere dos Conhecimentos Metacognitivos de
si mesmo e de Tarefas, mas ambos estdo relacionados, dessa forma, a Aprendizagem
Autorregulada ¢ a pessoa que escolhe e utiliza a estratégia avaliando seu conhecimento
vivenciado. Desta maneira, as Experiéncias Metacognitivas estdo atreladas ao processo da
autorregulacao (Efklides; Tsiora, 2002).

A pesquisa de Efklides e Vlachopoulos (2012) também analisou as associa¢des entre o
Conhecimento Metacognitivo em Matematica, focando nas Habilidades Matematicas e
Autoconceito em Matematica. Efklides e Vlachopoulos (2012) corroboram que as
Habilidades Matematicas sdo essenciais para o desenvolvimento de tarefas relevantes e as
experiéncias que se conquista com elas, no entanto, o Autoconceito em Matematica ¢ uma
reprodugao da capacidade do individuo no dominio. Assim, podemos associar que as pessoas
que possuem altas Habilidades Matematicas detém um alto nivel de Conhecimento Cognitivo

(Aunola et al., 2004).
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O terceiro objetivo da pesquisa de Efklides e Vlachopoulos (2012) foi analisar as
relagdes do MK com a execucdo em tarefas matematicas e com Experiéncias Metacognitivas,
especificamente relacionada as dificuldades. Esta relagao ¢ uma das formas de validacao do
MKMQ. No entanto, se o0 MK utiliza a autoregulacao, impacta no desempenho Metacognitivo
do individuo, mas o efeito que causa na execugdo no terceiro objetivo da pesquisa ¢ pequeno,
pois a relacdo do desempenho ¢ determinada por demandas e habilidades que a tarefa exige.
Enquanto, o sentimento de dificuldade demonstra ao individuo que ha uma falta de fluéncia

no desenvolvimento da tarefa devido a interrupcao cognitiva.
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3. METODOLOGIA

O conhecimento cientifico na visdo de Lakatos e Marconi (2017), ¢ constituido pela
prerrogativa de explicar ocorréncias e fatos nos quais podem ser sistematizados pela teoria e
testados por meio de hipdteses no qual podem se confirmadas ou refutadas em um processo
continuo de erros e acertos que geram novos conhecimentos e concepgdes para interpretar os
fendomenos da sociedade e natureza.

A pesquisa quanto a sua natureza ¢ caracterizada como pesquisa aplicada que na visao
de Silva e Menezes (2005), a pesquisa aplicada tem como escopo a concep¢do de novos
conhecimentos direcionados para resolu¢do de problemas praticos. Nesse sentido, a adaptagao
transculturalmente e validacdo do Metacognitive Knowledge In Mathematics Questionaire
(MKMQ) para o contexto brasileiro, possibilitara aos professores que atuam na area do ensino
da Matemdtica um instrumento que permita vislumbrar a implementagdo de novas
metodologias de ensino visando melhorar os indices deficitarios da disciplina de matematica
no pais.

Quanto aos objetivos, classifica-se como descritiva e exploratéria. Gil (2002)
argumenta que a pesquisa descritiva tem como objetivo a descri¢do de determinada populagao
ou fenomeno por meio de coleta de dados de questionérios e observagdo sistematica enquanto
a pesquisa exploratoria tem como escopo identificar os fatores intervenientes para ocorréncia
de determinados fendmenos. Quanto ao procedimento técnico foi utilizado a pesquisa
bibliografica que na visao de Gil (2002) e Lakatos e Marconi (2017) tem como escopo
desenvolve-se a partir de material j& publicados como artigos, livros, anais de eventos etc.
Nesse sentido, para a elabora¢do do referencial tedrico da pesquisa foi consultado artigos,
livros e anais de eventos vinculados a tematica da pesquisa.

A abordagem do problema da pesquisa € quantitativa no qual tem como construto a
interpretacdo dos fendmenos da pesquisa por meio de técnicas estatisticas como analise de
correlagdo, analise fatorial, estatistica descritiva, modelos econométricos, entre outras técnicas
(Silva; Menezes, 2005). Nesta pesquisa, foi utilizado a técnica de analise fatorial
confirmatoria que na visdo de Figueiredo Filho e Silva Junior (2010) a andlise fatorial
confirmatoria tem como objetivo testar hipoteses, instrumentos e dimensdes tedricas de
determinadas variaveis. O instrumento que foi validado nesta pesquisa por meio da analise
fatorial confirmatoria ¢ MKMQ.

A pesquisa foi aprovada no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) conforme consta no

parecer n° 4.432.422, em (ANEXO B) e teve autorizagdo para traducdo e validacdo pelos
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autores do instrumento (ANEXO A). Nesse sentido, aborda-se os aspectos metodologicos do
estudo a partir dos Estagios propostos por Beaton et al. (2000) conforme demonstrado no

proximo topico.

3.1 Estagios do Processo de Traduc¢io e Adaptacio de Instrumentos por Beaton et al.
(2000)

Beaton ef al. (2000) argumentam que sdo necessarios cinco Estdgios para a adaptacao
transcultural de um instrumento, sendo elas: a fase de tradugdo, a etapa da sintese de
tradugdes, a retrotraducao (Back Translation), o parecer do comité de experts e o pré-teste

junto ao publico-alvo, conforme observa-se na figura 4.

Figura 4 — Representacdo grafica das etapas de adaptagdo transcultural recomendadas por Beaton et al. (2000)
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Fonte: Beaton et al. (2000) e traduzido pela autora da pesquisa.

Estagio I (Traducao)- Inicialmente realizamos a tradugdo do instrumento original,
que estava na lingua inglesa, para a o idioma de destino- Portugués/Brasil- de forma precisa,
para evitar equivocos, com isso, Beaton et al. (2000) destacam que as traducdes devem ser
realizadas por duas pessoas fluentes na lingua do instrumento original e na lingua materna,
sugerindo-se que um dos tradutores demonstre relacdo com o conhecimento a ser traduzido ou

experiéncia com a producdo cientifica, enquanto o segundo tradutor, nao precisa estar ciente
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do construto. Participaram desta etapa, a professora doutora Natali Valim Oliver Bento-
Torres, sendo a tradutora com expertise no processo de producdo cientifica e tradugdo de
instrumentos (Tradutora 1) e o professor Douglas Dantas de Almeida, o tradutor com
expertise em tradugdes para a lingua portuguesa, mas sem experiéncia com a producao
académico-cientifico (Tradutor 2).

Estagio II (Sintese das traducdes): Apds o procedimento da tradugdo individual
entre os dois tradutores, iniciou-se o processo de sintese das versdes traduzidas. No qual
foram comparadas as diferentes tradugdes, avaliando a semantica, os conceitos, a linguistica e
o contexto, com objetivo de chegar a uma versdo Unica, Beaton et al. (2000) mencionam que
¢ importante haver o consenso entre todos os envolvidos ndo apenas de um participante.
Estiveram presentes para realizagcdo desta etapa os dois tradutores, além dos pesquisadores do
estudo. Esta fase foi realizada em duas sessdes ocorridas em ambiente virtual, no més de
janeiro de 2022, gerando a sintese das tradugdes (APENDICE B).

Estagio I1I (Back Translation): Como se pode observar nos trabalhos de Beaton et al.
(2000), ha indicacao da Back Translation na terceira etapa. Mas esse processo € sugerido
como comprovagdao adicional da qualidade da traducdo (Sireci et al., 2006). A Back
Translation ¢ a tradugdo da versdo revisada do questionario para o idioma de origem, que em
nosso caso, ¢ a lingua inglesa. O objetivo ¢ verificar em que grau a versdo traduzida esta de
acordo com os itens que propde a versao original (Borsa; Damasio; Bandeira, 2012).

Estagio IV (Comité dos experts): Nesta etapa contamos com o auxilio do Comité de
Experts para realizar a avaliacdo do instrumento. Foram avaliadas quatro areas fundamentais
no processo de sintese, 1) equivaléncia semantica, 2) equivaléncia idiomatica, 3) equivaléncia
experiencial e 4) equivaléncia conceitual (Beaton et al., 2000; Borsa; Damasio; Bandeira,
2012). Este Comité foi constituido por trés pesquisadores, sendo estes a Dr.* Tania Cristina
Rocha Silva Gusmao, que investiga a Educagdo Matematica no marco do Enfoque
Ontossemidtico, do Desenho de Tarefas, da Metacogni¢do e Afetividade Matematica. A Dr.*
Yasmini Lais Spindler Sperafico, que pesquisa processos de aprendizagem, cognicao,
cogni¢cdo numeérica, fungdes executivas, TDAH, educacdo especial, formacao de professores,
formacdo de psicopedagogos, Metacognicdo ¢ Metacogni¢do Matematica, além de ter
experiéncia com a Tradugdo e Validagdo de Escalas. E o Dr. Arthur Gongalves Machado
Junior que investiga a area de Educagdo Matematica na perspectiva da formacdo de
formadores e de professores e processos de ensinar e aprender matematica na Educagdo

Basica, além de experiéncia em tradugdes e validacdes de escalas.
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Estagio V (Pré-teste com o publico-alvo): Esta etapa objetiva analisar se os itens que
compdem o questionario MKMQ estdo compreensiveis para o publico-alvo a quem se destina.
Assim, esse processo visa averiguar se os comandos estdo claros e os termos adequados e de
facil compreensao pelo publico-alvo, respondendo adequadamente os itens que constitui o
questionario (Beaton et al., 2000). A avaliacdo dos estudantes gerou uma nova versdo do
questionario (APENDICE H) e a primeira evidéncia de validade do processo de adaptagdo

transcultural, denominada “Validade de Conteudo”.
3.2 Participantes

A area de estudo foi o municipio de Braganca-PA localizado no nordeste paraense
com mais de 400 anos de histdria no qual fica distante da capital do estado do Para cerca de
214,3 km e possui 158 escolas do ensino fundamental e 19 escolas do ensino médio e uma
polucdo de 123. 082 habitantes (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 2023). A
estratégia de pesquisa foi o estudo de caso multiplos no qual Yin (2001) argumenta que o
estudo de caso como estratégia de pesquisa tem como objetivo responder indagagdes “como”
e “por que” visando fendmenos contemporianeos que estdo inseridos no dia a dia e,
consequentemente, permite ao pesquisador explorar e descrever o objeto de pesquisa com
mais profundidade.

O locus da pesquisa foram as escolas do ensino fundamental do municipio no qual o
critério de escolha das escolas se deu pelo critério de acessibilidade ou conveniéncia. Pessoa e
Ramires (2012, p. 122) argumentam que no critério de acessibilidade “o pesquisador
seleciona os elementos a que tem acesso e admite que possam representar o universo”. As
duas escolas foram selecionadas considerando sua disponibilidade em participar da pesquisa e
por sua localizagdo em que a Escola 2 se localiza no centro da cidade e a Escola 1 ¢ um dos

bairros periféricos da cidade conforme figura 5.
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Figura 5 - Mapa de Localizagdo das Escolas
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Para o desenvolvimento das Evidéncias de Validagao, no qual somente a Validade de
Conteudo nao se encaixa nesta observagao, a escala deve ser aplicada a uma amostra maior de
estudantes, que foi estimada de acordo com Sousa e Rojjanasrirat (2011), o tamanho amostral
estimado foi calculado seguindo a regra: o nimero de itens do MKMQ, que sdo 45 itens,
multiplicado entre cinco e dez participantes. Assim, o tamanho da amostra deve ficar no
intervalo de 225 a 450 estudantes. A aplicagdao ocorreu nas duas escolas selecionadas da rede
estadual para que pudesse alcancar a quantidade de amostras referente a estipulacdo de Sousa
e Rojjanasrirat (2011).

A aplicagdo nas escolas ocorreu em dois turnos, manha e tarde, com alunos do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental em sala de aula, sendo que na escola 2, houve aplicagdo em
turmas especificas do 6° ao 8° ano, devido a escola possuir somente essas turmas.
Inicialmente, foi entregue de modo impresso a Escala MKMQ, e na sequéncia, houve a
explicacdo pela pesquisadora de como responder a escala. A partir das orientagdes, 0s
estudantes fizeram sua leitura de forma individual e concentrados na execucao da tarefa. Foi
observado que os alunos do 6° ¢ 7° ano demoravam mais para responder o instrumento, em
torno de 45 a 50 minutos, € do 8° ao 9° ano, em torno de 30 a 45 minutos.

A amostra foi representada por 434 participantes, sendo 56,68% do sexo feminino (n =
246) e 43,32% (n = 188) do sexo masculino com idades entre 11 e 18 anos (M = 16,56; DP =
1,38) matriculados no sexto (n = 109), sétimo (n = 95), oitavo (n = 163) e nono (n = 67) anos

escolares, de duas escolas diferentes (Escola 1: 196 e Escola 2: 238).
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3.3 Procedimentos de Analises de Dados/ Analises Estatisticas

Analise descritiva: Analise descritiva por item que compde a escala MKMQ (média,
desvio-padrao, variancia, curtose e assimetria).

Analise Fatorial Confirmatoria: A analise foi implementada utilizando o método de
estimacdo Robust Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS), adequado para dados
categoricos e robusta a desvios de normalidade (Distefano; Morgan, 2014; Li, 2016).
Indicadores com carga fatorial padronizada > 0,30 foram considerados como relevantes para o
estudo (Watckins, 2018), caso contrario, o indicador seria excluido.

Os indices de ajuste utilizados foram: x2; x2/gl; Comparative Fit Index (CFI); Tucker-
Lewis Index (TLI/NNFI); Standardized Root Mean Residual (SRMR) e Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA). Valores de c2 nio devem ser significativos; a razio c %/gl
deve ser < que 5 ou, preferencialmente, < que 3; Valores de CFI e TLI devem ser > que 0,90
e, preferencialmente acima de 0,95; Valores de SRMR ¢ RMSEA devem ser < que 0,08 ou,
preferencialmente < que 0,06, com intervalo de confianga (limite superior) < 0,10 (BROWN,
2015). Os indices de ajustes deste estudo foram comparados com os indices de ajustes obtidos
no estudo original de Eklides e Vlachopoulos (2012) para a amostra de participantes do
ensino médio.

Consisténcia Interna: Foi determinada utilizando alfa de Cronbach (o) e 6mega de
McDonald's (w) por fator e confiabilidade composta (Valentini; Damasio, 2016). Valores >
.60 para serem considerados satisfatorios.

Validade de Conteudo: Utilizou-se abordagem estatistica proposta por Hernandez-
Nieto (2002) sobre o Coeficiente de Validade de Contetido (CVC), utilizando os
questionamentos da planilha para o publico-alvo (APENDICE E) no qual dizia que o
Questionario (MKMQ) proposto para a avaliagdo do publico-alvo ¢ constituido pelos
seguintes questionamentos: 1) O item estd bem adaptado? 2) A linguagem estd adequada para
o seu ano escolar? 3) Vocé entendeu a pergunta? Nestas perguntas, criou-se uma escalade 1 a
5 onde 1 € o grau minimo de concordancia, € 5 0 grau maximo de concordancia ao item, € por
ultimo, 4) O item precisa ser modificado? Gerando uma resposta dicotdmica (sim/nao).

1) De acordo com as notas dos juizes, calculou-se a média das notas de cada item,
conforme proposto por Hernandez-Nieto (2002):
_ Z]z:=1 xi

My = ] (1)
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Onde Zxi significa a soma das notas dos juizes e J corresponde ao numero de juizes

que avaliaram o item.

2) Com base na média encontrada, calculou-se o Coeficiente de Validade de
Conteudo (CVC) para cada item (CVCi):
M
Ve, = —= )
max

Assim o Vi significa o valor maximo que o item poderia receber.
3) Também realizamos o calculo do erro (P.i), para abater possiveis vieses dos

juizes avaliadores, para cada item:

Pe; _ (})1 (3)

4) Desta forma, o CVC final de cada item (CV'Cc) foi assim calculado:
CVC, = CVC; — Pe; 4)

5) Para o calculo do CVC total do questionario (CVCt), para cada uma das

caracteristicas (clareza, adequacdo e compreensao), utilizou-se:
CVC; = Mcvc; — Mpe; (5)

O Mecvci significa a média dos Coeficientes de Validade de Contetido dos itens do
questionario e Mpei, a média dos erros dos itens do questiondrio.

No tratamento estatistico, utilizamos a planilha de Damaésio (2022) do Programa
Microsoft Office Excel 2010 para quantificar a Validade de Conteudo. Analise se deu inicio
com as formulas apresentadas acima.

Validade de Critério: Foi realizado teste de correlagdo para verificar as relagdes entre
os sete fatores da escala MKMQ com as notas das trés primeiras avaliagdes, bem como a
média das trés avaliagdes. Foi escolhido o teste de correlacio de Spearman por ser mais
adequado para varidveis de nivel ordinal e ndo requer a suposicao da distribuicao normal dos
dados (Field, 2018). Foram considerados os seguintes pontos de corte: 0 a 0.39 correlagao
fraca, de 0.40 a 0.69 correlagdes moderadas e igual ou acima de 0.70 correlagdes fortes,
independente da dire¢ao do relacionamento (Field, 2018).

Teste de invariancia: Foi realizada uma anélise fatorial confirmatoria multigrupo
(AFCMG) com o objetivo de investigar a invariancia do instrumento para o sexo masculino e
feminino. A AFCMG avaliou a invariancia da medida em trés modelos, a saber: configural,

métrico e escalar sendo considerado o sexo (masculino e feminino).
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O modelo 1 (invariancia configural) avaliou se a configuracdo da escala (niimero de
fatores e itens por fator) era aceitavel para ambos os grupos (masculino e feminino). Se o
modelo nao for suportado, a estrutura fatorial do instrumento ndo pode ser considerada
equivalente para os grupos avaliados. O modelo 2 (invariancia métrica) analisou se as cargas
fatoriais dos itens poderiam ser consideradas equivalentes entre os grupos. O modelo 3
(invaridncia escalar) investigou se o nivel de traco latente necessario para endossar as
categorias dos itens (thresholds) eram equivalentes entre os grupos (Cheung; Rensvold,
2002).

Para avaliagdo do modelo configural, os indices de ajuste utilizados foram: Root Mean
Square Error of Approximation (RMSEA), Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR), Comparative Fit Index (CFI) e Tucker-Lewis Index (TLI). Valores de CFI e TLI
devem ser > que 0.90 e, preferencialmente acima de 0.95; Valores de RMSEA devem ser <
que 0.08 ou, preferencialmente < que 0.06, com intervalo de confianca (limite superior) <
0.10 (Brown, 2015). A invariancia da medida foi avaliada utilizando o teste de diferenga do
CFI (Cheung; Rensvold, 2002). Se, ao fixar um parametro, for encontrada redugdo
significativa nos indices de CFI (ACFI > 0,01), a invariancia da medida nao pode ser acatada
(Cheung; Rensvold, 2002).

Evidéncia de grupos conhecidos: Foi utilizada Anélise Multivariada de Variancia -
MANOVA para verificar se ha diferengas médias significativas nos escores dos sete fatores
da escala MKMQ entre os participantes considerando sexo, tipo de escola, ano escolar e
idade. As variaveis dependentes utilizadas foram os sete fatores da escala e as varidveis
independentes sexo, tipo de escola, ano escolar e idade. Os testes estatisticos foram realizados
separadamente para cada variavel dependente. O teste M de BOX foi utilizado para verificar o
pressuposto de homogeneidade de covariancia.

A igualdade de variancias foi aferida por meio do teste de Levene. O Traco de Pillai
foi o teste multivariado de significancia utilizado para indicar se existem diferengas
estatisticamente significativas entre os grupos por ser considerado mais robusto ao lidar
valores de N desiguais e violagdo de suposicoes (Tabachnick; Fidell, 2018). Para fins de
afericdo do tamanho de efeito foi utilizado o efeito parcial quadrado (n?p = 0,01 indica um
pequeno efeito; n’p = 0,06 indica um efeito médio; n’p = 0,14 indica um grande efeito). Para
as comparacdes par a par a medida de tamanho de efeito foi d de Cohen (d = 0,20 indica um
pequeno efeito; d = 0,50 indica um efeito moderado; d = 0,80 indica um grande efeito (Cohen,
1988). As analises foram realizadas com o uso do software por meio do software JASP

(versdo 0.17). O nivel de significancia adotado foi de a. = 0,05 para os testes de hipoteses.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, ¢ apresentado os resultados e discussao dos estudos realizados nas duas
etapas metodologicas: I — Adaptagdo Cultural e II — Resultados sobre as Evidéncias de
Validade. Para a etapa I, serdo apresentados os resultados obtidos nos Estagios do processo de
adaptacdo cultural, incluindo a modificacdo realizada de forma sugestiva pelo Comité de
Experts durante a adaptagao da versao do instrumento na Lingua Portuguesa e na aplicagdo ao
publico-alvo no pré-teste. Enquanto para a etapa II serdo descritos os resultados das analises
avaliativas das propriedades psicométricas na versao traduzida e adaptada da Escala MKMQ
para a Lingua Portuguesa Brasileira.

O processo de tradugdo e adaptacdao para a Lingua Brasileira foi desenvolvida com
base na metodologia recomendada pela literatura nacional e internacional de Beaton et al.
(2000), que possui cinco Estagios para o processo de traducdo e adaptagdo, sendo estes: 1)
Tradugdo, 2) Sintese das Tradug¢des, 3) Back Translation, 4) Comité dos Experts e 5) Pré-
teste.

No primeiro Estagio, a Tradugdo, houve divergéncias entre os tradutores, onde nao
houve nenhuma que recebeu a mesma traducdo, portanto, todos exibiram palavras e
expressoes com diferencas na forma de estruturar a frase, mas ndo mudou o sentido do item,

conforme o quadro 4.

Quadro 4 — Versdo da tradugdo da Escala MKMQ dos tradutores de forma indepentende

Itens

Tradutora 1 do MKMQ
I. Conhecimento Metacognitivo de si mesmo
(Facilidade/Fluéncia)

Quio verdadeira é para vocé cada uma das
seguintes afirmativas:

Eu resolvo problemas matematicos facilmente,
independente de quantas operagdes ecles
precisem.

Eu posso encontrar o resultado de uma operagio
aritmética imediatamente, de cabega, ¢ sem usar
lapis e papel.

Eu posso fazer operagdes com numeros inteiros
sem escrevé-los no papel.

Eu imediatamente entendo
matematicos independente  do
solicitam.

problemas
que eles

Eu facilmente resolvo problemas com numeros
inteiros.

Eu posso corretamente fazer operagdes que
tenham nimeros com muitos digitos.

II. Conhecimento Metacognitivo de si mesmo

Tradutor 2 do MKMQ
L Autoconhecimento Metacognitivo.
(Facilidade/Fluéncia)

Para vocé, quao faceis sdo as afirmativas abaixo:

Soluciono facilmente problemas matematicos, ndo
se importando com o numero de operagoes
necessarias.

Posso encontrar de imediato resultados de
problemas aritméticos com a mente, sem o uso de
papeis e lapis.

Posso resolver operagdes com numeros inteiros
sem escrevé-los em um papel.

Posso  entender imediatamente
matematicos sempre que sao requeridos.

problemas

Soluciono facilmente problemas com numeros
inteiros.

Posso resolver corretamente problemas
possuem muitos digitos.

que

II. Autoconhecimento Metacognitivo.
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10.

11.
12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.

24.

25.

26.

(Dificuldade/Falta de Fluéncia)
Qudo verdadeira ¢ para vocé cada uma das
seguintes afirmativas:

Quando eu resolvo  problemas
multiplicagdes eu fico cansado(a).

com

Eu frequentemente tenho dificuldades para
pensar quais operagdes eu preciso fazer para
resolver um problema.

Eu nao entendo fracdes muito bem.

Eu frequentemente cometo erros quando
resolvendo problemas com nimeros decimais.

Divisdo ¢ dificil para mim.

Quando eu leio um problema com muitas
palavras nao entendo o que tenho que fazer.

Eu levo muito tempo para resolver problemas
matematicos.

III. Conhecimento Metacognitivo de tarefas
(Demandas Facil/Baixa):

Quao dificil vocé pensa que é um problema que:

Envolva subtragdo?

Envolva divisdo?

Envolva multiplicagdo?

Envolva adi¢do?

Tenha numeros inteiros?

Tenha numeros decimais?

IV. Conhecimento Metacognitivo de tarefas
(Demandas Dificil/Alta)

Quao dificil vocé pensa que é um problema que:

Tenha fragdes?
Que ndo expressa claramente o que quer?
Tenha muitas operacdes/calculos?

Tenha numeros que vocé necessite entender
como combina-los?

Tenha palavras que ndo mostrem claramente
quais operagdes fazer?

V. Conhecimento Metacognitivo das Estratégias
(Estratégias Cognitivas/Metacognitivas)

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma
das afirmativas abaixo descreve?

Quando eu estou lendo um problema
matematico, eu fico pensando se existem varios
modos de resolvé-lo.

Eu presto aten¢do nas palavras do enunciado do
problema para entender o que é necessario para

(Dificuldades / baixa fluéncia)

Para vocg, quao faceis sdo as afirmativas abaixo?

Fico cansado quando resolvo problemas de
multiplicagdes.

Frequentemente tenho dificuldades em pensar em
quais operagdes preciso usar para solucionar
problemas.

Nao compreendo muito bem as fracdes.

Frequentemente cometo erros quando resolvo
problemas decimais.

Divisoes sdo dificeis para mim.

Quando leio problemas com muitas palavras, ndo
compreendo o que tenho que fazer.

Levo bastante tempo para resolver problemas
matematicos.

III.Conhecimento Metacognitivo de Tarefas.

(Facil/ baixa demanda)

Quado dificil é para vocé pensar em um problema
que:
Necessita-se de subtracao?

Necessita-se de divisdo?

Necessita-se de multiplicagdo?

Necessita-se de adi¢ao?

Possui nimeros inteiros?

Possui nimeros decimais?

IV. Conhecimento Metacognitivo de Tarefas.

(Dificuldade/ alta demanda)

Quao dificil ¢ para vocé pensar em um problema
que:
Possui fragdes?

Nao apresenta claramente o que se pede?
Possui muitas operagdes?

Possui nimeros em que precisa se descobrir uma
forma de como combind-los?

Possui palavras que ndo apresentam claramente
quais operagdes devam ser usadas?

V. Conhecimento Metacognitivo de estratégias
(Cognitivo/ Estratégias Metacognitivas).

Com que frequéncia vocé faz o que cada
afirmacao a seguir descreve?

Quando estou lendo um problema matematico fico
pensando se existem varias maneiras de resolveé-
lo.

Presto a atencdo em palavras no corpo do
problema para descobrir o que estd sendo pedido e
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27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

[T}

eu resolvé-lo (por exemplo: a palavra “e
significa adigdo).

Quando eu ndo entendo alguma coisa eu pego
para o meu professor explicar para mim para
que eu mesmo (a) possa fazer sozinho(a).

Quando eu resolvo um problema matematico, eu
confiro se fiz os célculos corretamente.

Quando eu acho que o problema matematico ¢é
complicado, eu penso nas suas varias partes
separadamente e em qual sequéncia devo
organiza-las para resolvé-lo.

Quando eu termino a solugdo de um problema
matematico, eu leio o problema de novo e
confiro se fiz as operagdes na ordem que elas
deveriam ser feitas.

Quando eu termino a solugdo de um problema
matematico, eu avalio se a resposta estd de
acordo com o que o problema pediu.

Quando um problema matematico ¢ complexo,
eu penso antecipadamente nas operagdes que
precisam ser feitas e em qual sequéncia.

Quando eu tenho um problema dificil para
resolver eu o leio muitas vezes para entender o
que o problema esta pedindo.

A medida que fago os calculos para resolver um
problema matematico eu me monitoro para
checar se eu os fiz corretamente e faco
corregdes se necessario.

VL Conhecimento ~ Metacognitivo das
Estratégias (Estratégias para aumento da
competéncia).

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma
das afirmativas abaixo descreve?

Quando eu aprendo algo novo em matematica,
eu penso como isso estd conectado a licdes
anteriores.

Quando eu aprendo algo novo em matematica,
eu tento comparar com outros conceitos
matematicos similares (por exemplo: qual a
diferenca entre a adicdo de numeros inteiros e
adi¢do de nimeros decimais).

Eu jogo jogos matematicos em revistas ou no
computador.

Quando eu resolvo problemas matematicos, eu
penso em situagdes similares do dia a dia.

Eu gosto de criar exercicios matematicos para
mim mesmo e entender como resolveé-los.

VII.  Conhecimento = Metacognitivo
Estratégias (Estratégias de Esquiva).

das

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma
das afirmativas abaixo descreve?

com isso soluciona-lo. (ex: a palavra “também”
significa adi¢do.)

Quando ndo compreendo algo, peco explicagdes
para o professor, para depois continuar a resolver
sozinho.

Quando soluciono problemas matematicos,
analiso se fiz os calculos corretamente.

Quando me deparo com um problema matematico
complicado, analiso todas as suas partes
separadamente e em qual sequéncia organiza-los,
para entao soluciona-lo.

Ao finalizar a solugdo de wum problema
matematico, releio o problema e verifico se fiz as
operagdes na ordem que deveriam ser feitas.

Ao finalizar a solugdo de wum problema
matematico, avalio se os resultados estdo de
acordo com o que foi pedido pelo problema.

Quando um problema matematico ¢ complexo,

analiso com antecedéncia as operagdes que
precisam ser feitas e em qual sequéncia.
Quando tenho um problema dificil para

solucionar, releio varias vezes para compreender o
que se pede.

Quando fago calculos para solucionar um
problema matematico, fago uma autoanalise e
verifico se calculei corretamente, logo fago
corregdes se necessario.

VI. Conhecimento Metacognitivo de estratégias
(competéncia — aprimoramento de estratégias)

Com que frequéncia vocé faz o que cada
afirmacao a seguir descreve?

Quando aprendo algo novo na matematica, analiso
em como isto ¢ conectado nas ligdes anteriores.

Quando aprendo algo novo na matematica, tento
compara-lo com outras licdes de matematica. (ex:
quais as diferengas entre adigdo com numeros
inteiros e adi¢gdo com numeros decimais.).

Jogo jogos matematicos revistas e

computadores.

em

Quando soluciono um problema matematico,
penso em outros problemas similares do dia a dia.

Gosto de criar exercicios matematicos para mim e
descobrir como soluciond-los.

VII. Conhecimento Metacognitivo de estratégias
(Evasdo de estratégias).

Com que frequéncia vocé faz o que cada
afirmac@o a seguir descreve?




45

40.

41.

42.

43.

44,

45.

Quando eu tenho exercicios matematicos para
fazer e encontro, em algum lugar, a resposta
pronta, eu a copio.

Eu resolvo os exercicios que eu consigo e ndo
faco os que eu nio sei fazer.

Quando o problema matematico ¢ dificil, eu
desisto.

Quando eu resolvo um problema matematico
que eu ndo entendo, eu confiro como meus
colegas resolveram.

Quando eu resolvo um problema matematico eu
faco todas as operacdes que eu sei e entdo eu
paro, mesmo que ainda ndo tenha encontrado a
solucdo.

Quando eu ndo entendo o que um problema
matematico pede, eu desisto.

Quando tenho um problema matematico para
resolver e encontro a soluc¢do ja feita em algum
lugar, eu copio.

Soluciono os exercicios que posso e deixo de lado
o resto.

Quando um problema matematico ¢ dificil, eu
desisto.

Quando estou resolvendo um  problema
matematico que ndo entendo, analiso em como
meus colegas de classe resolvem.

Quando estou resolvendo um  problema
matematico, faco todas as operacdes que posso €
depois paro mesmo ndo encontrando o resultado
final.

Quando ndo compreendo o que um problema
matematico pede, eu desisto.

Fonte: Autora (2023).

Durante as reunides ocorridas de forma virtual pelo google meet, sendo este o segundo
Estagio de Beaton et al., (2000), foi discutida as duas tradugdes apresentadas, o instrumento
original para comparagdo e realizada as alteragdes necessarias para a sintese final das
tradugdes. Conforme podemos observar no Quadro 1, ndo houve alteragdes nos sentidos dos
itens, mas ajustes na forma de escrever, condizente ao publico-alvo que a escala propde, o
produto encontra-se no apéndice B.

Para realizar o Estagio III, foi constituido o processo de retradugdo (Back Translation)
da sintese das tradugdes da Lingua brasileira para a lingua de origem, a Lingua Inglesa. Para o
desenvolvimento deste Estdgio, foram convidadas duas pessoas com o idioma de origem,
tendo como segunda lingua, a Lingua Portuguesa, sendo que nenhuma das tradutoras haviam
tido contato com o objeto de estudo. Desta forma, houve as duas traducdes da Lingua
Portuguesa para a Lingua Inglesa e, em seguida, foi realizada a sintese das tradugdes, no qual
foi encaminhada aos autores da Escala MKMQ para analises do grau de adaptacdo da versao
traduzida. A sintese das traducdes encontra-se no apéndice G.

O proximo Estdgio a ser desenvolvido, foi o IV, onde se configura a revisdo do
Comité de Experts sobre a Sintese das Traducdes. O Comité foi constituido por trés
pesquisadores com experiéncia na area tematica do instrumento e em adaptacoes e validagdes
transculturais. Eles avaliaram aspectos ainda nao analisados, como a estrutura, o layout, o
manejo do instrumento, as expressoes, termos de diferentes contextos da populagdo a qual o
instrumento se destina. Assim, foi criada uma planilha (APENDICE C) contendo a versio
original e a sintese das traducdes, onde os professores foram inquiridos a partir dos seguintes

questionamentos: O item estd bem adaptado? O item precisa ser modificado? A linguagem
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esta clara? As expressoes utilizadas sdo claras e compreensiveis para o publico-alvo? Nestas
perguntas criou-se uma escala de 1 a 5 onde 1 ¢ o grau minimo de concordancia, € 5 o grau
maximo de concordancia ao item. Esta planilha foi encaminhada pelo email disponibilizado
por cada membro para avaliacao.

Com o retorno destas planilhas, foi construida uma nova sintese do questionario
MKMQ (APENDICE D) com a avaliagdo geral dos itens pelos avaliadores e sugestdes
especificas de mudanca. Diante das sugestdes que surgiram no momento da avaliagdo, houve
poucas sugestdes, assim, no momento da reunido, apenas se aderiu a sugestdo do item 8 da
tabela disponivel no (APENDICE D), sugestio proposta pela Dr.* Tania Cristina Rocha Silva
Gusmao. No qual, o item 9 da Sintese das Tradugdes diz: “Eu frequentemente tenho
dificuldades para pensar em quais operagoes eu preciso fazer para resolver problemas”.
Com a sugestdo do membro acatada, o item ficou: “Frequentemente eu tenho dificuldades
para pensar em quais operagoes eu uso para resolver problemas”. Essa sintese gerou os
resultados para a cria¢do da planilha para aplicacdo do pré-teste ao publico-alvo.

O quinto Estigio, com a criagdo da planilha (APENDICE E), iniciou-se com a
aplicagcdo do pré-teste ao publico-alvo, onde colheu-se uma amostra de 30 alunos, na Escola
2, sendo 17 alunos do 6° ano, 08 discentes do 7° ano e 05 alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede estadual do Municipio de Braganga - PA, com a idade
entre 10 a 14 anos, sendo 21 participantes do sexo feminino e 09 do sexo masculino. Esta
etapa ocorreu na propria sala de aula dos estudantes, onde se entregou de modo impresso o
MKMQ, com os seguintes questionamentos: A leitura esta clara? A linguagem estd adequada
para sua série? Vocé entendeu a pergunta? Nestas perguntas criou-se uma escala de 1 a 5 onde
1 ¢ o grau minimo de concordancia, € 5 o grau maximo de concordancia ao item, enquanto
nas outras perguntas: O item precisa ser modificado? As respostas eram dicotdmicas (sim/
ndo), ¢ houve um espago para colocar Sugestdes de Alteragdo. A leitura foi realizada
individualmente pelos alunos, com a orientacdo da pesquisadora ler em voz alta quando
solicitada.

Dos participantes, 89,7% informou que a leitura do instrumento estava clara, 70,5%
afirmaram que a linguagem estava adequada para o seu ano escolar, 70,8% entenderam os
itens do instrumento e as perguntas, todas as porcentagens tendo os valores de referéncia no
grau maximo de concordancia no valor “5”, enquanto 40% discorreram que itens e perguntas
precisavam ser modificados, alguns colocaram sugestdes no local indicado e outros sé

escreveram quais palavras deveriam ser alteradas, conforme o (APENDICE F). Este estagio
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gerou o Questionario (MKMQ) traduzido e adaptado, conforme o (APENDICE H), que sera

utilizado para o desenvolvimento das Evidéncias de Validade, como a Validade de Conteudo.

4.1 Sobre as Evidéncias de Validade

Ao analisar a tabela 1, constata-se que todos os itens tiveram altos indices de Clareza,

Adequagao e Compreensdo, onde cada item possui a capacidade de mensurar todas as

grandezas a qual se destina, ou seja, todos os itens tém a habilidade de medir o nivel

metacognitivo do publico em que estd sendo aplicado o instrumento, desta forma, o

instrumento desenvolve o mesmo grau em sua medida em todos os itens, dentro dos valores

de referéncia. Para a andlise dos resultados da Validade de Contetdo, como sugerido por

Hernandes-Nieto (2002) adotou-se os valores de referéncia como menores que 0.70 sdo

considerados inaceitaveis mostrando a necessidade de aperfeigoamento do item, e valores

maiores de 0.80 como considerados aceitaveis.

Tabela 1 — Evidéncia de Validade de Contetdo do Publico-alvo

Validade de Conteudo
N° Itens Clareza Adequacio Compreensio
Questionario de conhecimento
metacognitivo em matematica
(MKMQ) 0,813 0,833 0,813 Aceitavel
Para vocé, quido verdadeira ¢ cada
uma das afirmativas abaixo: 0,893 0,900 0,887 Aceitavel
Eu resolvo facilmente problemas
matematicos, independente do
nmimero de operagdes necessarias. 0,920 0,927 0,873 Aceitavel
Eu posso resolver de imediato uma
operagdo aritmética, mentalmente,
sem usar lapis e papel. 0,807 0,867 0,913 Aceitavel
Eu posso fazer operagdes com
numeros inteiros sem escrevé-los no
papel. 0,947 0,887 0,913 Aceitavel
Eu entendo imediatamente problemas
matematicos, independente do
conhecimento que eles solicitem. 0,920 0,847 0,900 Aceitavel
Eu resolvo facilmente problemas com
numeros inteiros. 0,947 0,860 0,933 Aceitavel
Eu posso resolver corretamente
operagdes que tenham numeros com
muitos digitos. 0,893 0,880 0,907 Aceitavel
Para vocé, quido verdadeira ¢ cada
uma das afirmativas abaixo: 0,920 0913 0,873 Aceitavel
Eu fico cansado(a) quando resolvo
problemas com multiplicagdes. 0,947 0,913 0,933 Aceitavel
Frequentemente eu tenho dificuldades
para pensar em quais operacdes eu
preciso fazer para resolver problemas 0,947 0,867 0,933 Aceitavel
Eu ndo entendo fragdes muito bem. 0,973 0,940 0,967 Aceitavel
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22.
23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

Eu frequentemente cometo erros
quando resolvo problemas com
numeragio decimal.

Eu acho divisdo dificil.

Quando eu leio um problema com
muitas palavras ndo entendo o que
tenho que fazer.

Eu levo muito tempo para resolver
problemas matematicos.

Quao dificil vocé pensa que é um
problema que:

Envolva subtragdo?

Envolva divisdo?

Envolva multiplicagdo?

Envolva adigdo?

Tenha nimeros inteiros?

Tenha numeros decimais?

Quaéo dificil vocé pensa que ¢ um
problema que:

Tenha fragoes?

Nao expressa claramente o que se
pede?

Tenha muitos calculos?

Tenha numeros que vocé necessite
entender como combina-los?

Tenha palavras que n3o mostrem
claramente quais operacdes fazer?

Com que frequéncia vocé faz o que
cada uma das afirmativas abaixo
descreve?

Quando eu estou lendo um problema
matematico, eu fico pensando se
existem varias maneiras de resolvé-
lo.

Eu presto atengdo nas palavras do
enunciado do problema para entender
0 que € necessario para resolvé-lo
(por exemplo: a palavra “e” significa
adicao).

Quando eu ndo entendo algo, peco
explicagdes para o professor, para
depois continuar a resolver sozinho
(a).

Quando eu resolvo um problema
matematico, eu confiro se fiz os
calculos corretamente.

Quando me deparo com um problema
matematico complicado, analiso todas
as suas partes separadamente e em
qual sequéncia organiza-las, para
resolvé-lo.

Quando eu termino a solugdo de um
problema matematico, releio o
problema e verifico se fiz as
operagdes na ordem que deveriam ser

1,000
1,000
0,893
0,973

0,973
0,893
0,893
0,920
0,920
0,920
0,920

0,947
0,867

0,920
0,920

0,893
0,867

0,947

0,920

0,920

0,947

0,840

0,867

0,973

0,900
0,967
0,907
0,887

0,900
0,920
0,920
0,913
0,920
0,927
0,920

0,907
0,880

0,887
0,900

0,893
0,880

0,907

0,913

0,927

0,947

0,907

0,893

0,927

0,927
0,933
0,927
0,913

0,893
0,873
0,887
0,873
0,880
0,860
0,880

0,880
0,867

0,867
0,907

0,880
0,887

0,920

0,887

0,867

0,913

0,880

0,887

0,920
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Aceitavel
Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel
Aceitavel
Aceitavel
Aceitavel
Aceitavel
Aceitavel
Aceitavel

Aceitavel
Aceitavel

Aceitavel
Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel
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32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

feitas.

Quando eu termino a solugdo de um
problema matematico, avalio se a
resposta esta de acordo com o que foi

pedido pelo problema.
Quando um problema matematico ¢é
complexo, eu penso com

antecedéncia nas operagdes que
precisam ser feitas e em qual
sequéncia.

Quando eu tenho um problema dificil
para resolver, releio varias vezes para
compreender o que se pede.

Quando eu fago calculos para
resolver um problema matematico,
monitoro cada etapa para verificar se
calculei  corretamente e  fago
corregdes se necessario.

Com que frequéncia vocé faz o que
cada uma das afirmativas abaixo
descreve?

Quando eu aprendo algo novo em
matematica, penso em como isso esta
conectado com as ligdes anteriores.
Quando eu aprendo algo novo em
matematica, tento comparar com
outros conceitos matematicos
similares (por exemplo: qual a
diferenca entre a adicdo de numeros
inteiros ¢ adicdo de numeros
decimais).

Eu tenho acesso a jogos matematicos
em revistas ou no computador.
Quando eu resolvo problemas
matematicos, penso em situacdes
similares do dia a dia.

Eu gosto de criar exercicios
matematicos para mim mesmo e
entender como resolvé-los.

Com que frequéncia vocé faz o que
cada uma das afirmativas abaixo
descreve?

Quando eu tenho  exercicios
matematicos para resolver e encontro
a solucdo ja feita em algum lugar, eu
copio.

Eu resolvo os exercicios que consigo
e deixo de lado os que nio sei fazer.
Quando o problema matematico ¢
dificil, eu desisto.

Quando eu resolvo um problema
matematico que ndo entendo, confiro
como meus colegas resolveram.
Quando estou resolvendo um
problema matematico, fago todas as
operagdes que sei e depois paro,
mesmo nao encontrando a solugao.
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0,927
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0,900
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0,933

0,900

0,900

0,913
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0,907
0,893

0,893
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0,913
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0,867
0,853
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Aceitavel

Aceitavel
Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel

Aceitavel
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45. Quando eu ndo entendo o que um
problema matematico pede, eu

desisto. 0,867 0,927 0,913 Aceitavel

Fonte: Autora (2023)

Para seguir com as analises das proximas Evidéncias de Validade, o conjunto de dados
foi incialmente analisado para a detec¢@o de valores inconsistentes e/ou ausentes relacionados
as respostas dos participantes aos itens. Nenhuma inconsisténcia ou dado ausente foi

encontrado. A tabela 2 apresenta a analise descritiva para os itens originais da escala MKMQ.

Tabela 2 — Analise descritiva para os 45 itens originais da escala MKMQ

Indicador Média Desv~1o Variancia Assimetria Curtose
Padrao
Item1 2,24 1,05 1,11 0,61 -0,23
Item?2 2,06 1,12 1,26 0,91 -0,08
Item3 2,26 1,17 1,37 0,67 -0,48
Item4 2,18 1,08 1,17 0,68 -0,31
Item5 2,59 1,16 1,34 0,34 -0,77
Item6 2,43 1,24 1,54 0,48 -0,83
Item7 2,22 1,29 1,66 0,65 -0,88
Item8 2,74 1,28 1,64 0,18 -1,13
Item9 2,54 1,25 1,57 0,33 -1,03
Item10 2,81 1,26 1,59 0,09 -1,18
Itemll 2,60 1,4 1,97 0,34 -1,22
Iteml12 2,48 1,34 1,80 0,41 -1,13
Item13 3,07 1,37 1,88 -0,08 -1,28
Item14 1,87 1,14 1,31 1,23 0,49
Iteml5 2,42 1,24 1,54 0,61 -0,64
Iteml6 1,98 1,1 1,21 1,03 0,32
Iteml17 1,89 1,17 1,37 1,20 0,42
Iteml18 2,36 1,17 1,37 0,56 -0,64
Item19 3,24 1,31 1,72 -0,25 -1,08
Item20 2,51 1,18 1,40 0,47 -0,71
Item21 2,73 1,18 1,39 0,23 -0,91
Item22 2,79 1,27 1,61 0,13 -1,03
Item23 2,92 1,15 1,32 0,14 -0,83
Item24 3,08 1,26 1,60 -0,10 -1,04
Item25 2,54 1,15 1,32 1,00 0,09
Item26 3,09 1,27 1,61 0,30 -1,18
Item27 3,00 1,37 1,89 0,27 -1,25
Item28 3,58 1,33 1,76 -0,32 -1,31
Item29 2,92 1,25 1,57 0,29 -1,02
Item30 3,36 1,29 1,67 -0,15 -1,18
Item31 3,32 1,31 1,71 -0,02 -1,31
Item32 2,98 1,27 1,61 0,25 -1,03

Item33 3,69 1,33 1,77 -0,5 -1,12
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Item34 3,20 1,31 1,71 0 -1,27
Item35 2,90 1,36 1,85 0,32 -1,17
Item36 2,67 1,16 1,34 0,46 -0,68
Item37 1,87 1,15 1,32 1,45 1,35
Item38 2,39 1,20 1,44 0,74 -0,34
Item39 2,49 1,38 1,91 0,69 -0,82
Item40 2,53 1,38 1,90 0,76 -0,71
Item41 2,40 1,31 1,70 0,84 -0,39
Item42 2,20 1,40 1,95 0,98 -0,38
Item43 2,70 1,34 1,79 0,55 -0,92
Item44 2,34 1,15 1,32 0,86 0,02
Item45 2,16 1,38 1,91 0,99 -0,36

Fonte: Autora (2023)

Os valores de assimetria dos itens ficaram entre -0,50 e 1,45 enquanto os valores de
curtose ficaram entre -1,31 e 1,35. Na sequéncia foi executada andlise fatorial confirmatoria
por meio do método de estimagdo Robust Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS)
devido a natureza ordinal e desvios da normalidade dos dados. Os indicadores foram
especificados de acordo com o modelo fatorial de primeira ordem elaborado por Efklides e
Vlachopoulos (2012).

A tabela 3 apresenta as cargas fatoriais padronizadas de cada indicador, considerando
os sete fatores indicados como: Fator 1: Conhecimento Metacognitivo de si mesmo
(Facilidade/Fluéncia), Fator 2: Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Dificuldade/Baixa
Fluéncia), Fator 3: Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/ baixa demandas), Fator 4:
Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas), Fator S5:
Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas), Fator
6: Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia) e

Fator 7: Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias de Esquiva).

Tabela 3 — Modelo fatorial confirmatodrio original da escala MKMQ

) Carga

Fatores Indicador fatorgial
1 Item1 0.69
Item?2 0.60

Item3 0.60

Item4 0.57
Item5 0.71

Item6 0.67

2 Item7 0.49
Item8 0.58

Item9 0.59

Item10 0.50



52

Item11 0.51
Item12 0.44
Item13 0.67

3 Item14 0.58
Item15 0.55
Item16 0.64
Item17 0.43
Item18 0.58
Item19 0.65

4 Item20 0.56
Item21 0.52
Item22 0.68
Item23 0.63
Item24 0.54

5 Item25 0.19
Item26 0.42
Item27 0.37
Item28 0.59
Item29 0.57
Item30 0.62
Item31 0.59
Item32 0.57
Item33 0.48
Item34 0.69

6 Item35 0.42
Item36 0.58
Item37 0.42
Item38 0.51
Item39 0.56

7 Item40 0.43
Item41 0.63
Item42 0.82
Item43 0.42
Item44 0.68
Item45 0.81

Fonte: Autora (2023)

Como pode ser observado, o item 25 “Quando eu estou lendo um problema
matemdtico, eu fico pensando se existem vdrias maneiras de resolvé-lo.” apresentou carga
fatorial padronizada abaixo de 0,30 e foi excluido. Como foi utilizada uma amostra de
conveniéncia, no qual estd amostragem nao ¢ probabilistica e nem aleatéria de toda a
populagdo brasileira que pertence ao Ensino Fundamental II, publico-alvo desta pesquisa,
apenas foi levado em consideracdo a disponibilidade do publico para fazer parte da amostra

em um determinado intervalo de tempo. Desta maneira, se faz necessario estudos futuros para
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aplicar selecdo randomica de participantes para aprimorar os achados das evidéncias de
validade, pois atualmente a generalizacdo dos resultados para outras regides brasileiras ¢
desconhecida. Apdés a exclusdo, uma nova analise fatorial foi realizada mantendo as
configuragdes de analise no qual foi constatado que nenhum item apresentou carga fatorial
abaixo do ponto de corte estabelecido, apresentando valores entre 0,36 ¢ 0,82, conforme

tabela 4.

Tabela 4 — Modelo fatorial confirmatorio da escala MKMQ com exclusdo do item 25

Fatores Indicador Carga
fatorial
1 Item1 0.68
Item?2 0.60
Item3 0.60
Item4 0.57
Item5 0.71
Item6 0.67
2 Item7 0.49
Item8 0.58
Item9 0.59
Item10 0.50
Item11 0.51
Item12 0.44
Item13 0.67
3 Item14 0.58
Item15 0.55
Item16 0.64
Item17 043
Item18 0.58
Item19 0.65
4 Item20 0.56
Item21 0.52
Item22 0.68
Item23 0.63
Item24 0.54
5 Item26 0.42
Item27 0.36
Item28 0.59
Item29 0.57
Item30 0.62
Item31 0.59
Item32 0.57
Item33 0.47
Item34 0.69
6 Item35 0.42

Item36  0.58
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Item37 0.43
Item38 0.51
Item39 0.57
7 Item40 043
Item41 0.63
Item42 0.82
Item43 0.42
Item44 0.68
Item45 0.81

Fonte: Autora (2023)

A tabela 5 apresenta os indices de ajuste do modelo publicado em Efklides e
Vlachopoulos (2012) e dos modelos testados no presente estudo. E possivel constatar que a
versdo brasileira da escala MKMQ com 44 indicadores apresentou melhor ajuste quando
comparado ao modelo 1, com 45 indicadores. Os valores de qui-quadrado foram
significativos, todavia, ndo invalidam os modelos. A razdo qui-quadrado por graus de
liberdade foi adequada (1,83) e os indices de CFI, TLI, SRMR e RMSEA suportaram o

modelo fatorial de primeira ordem composto por sete fatores e 44 indicadores.

Tabela 5 — indices de ajuste do modelo original publicado por Eflkides ¢ Vlachopoiulos (20120 ¢ os dois
modelos testados da escala MKMQ

Modelo x2 (gl x2/gl CFI TLI SRMR RMSEA (90% IC)
Original (Efklides ¢
Vlachopoulos, 2012;  102.20** (56) 1,82 0,97 - 0,03 0,05 (0,03 - 0,07)

45 indicadores)

Modelo 1 (45 1804.20%*

indicadores) (924) 1,95 0,95 0,94 0,06 0,05 (0,04 - 0,05)
Modelo 2 (44 1,83 0,04 (0,04-0,05)
indicadores) 1615.63**(881) 0,96 0,95 0,06

Fonte: Autora (2023)

Nota: Original = Estudo publicado por Efklides € Vlachopoulos (2012); % 2= qui-quadrado; gl = graus de
liberdade; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; SRMR = Standardized Root Mean Square
Residual; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; ** p < 0,001.

O Fator 1 Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Facilidade/Fluéncia),
apresentou valores de alfa de Cronbach (a = 0,78; IC 95% [0,74-0,81]) ¢ Omega de
McDonald (o = 0,78; IC 95% [0,75-0,81], o Fator 2 Conhecimento Metacognitivo de si
mesmo (Dificuldade/Baixa Fluéncia), apresentou valores de alfa de Cronbach (a0 = 0,71; IC
95% [0,66-0,75]) ¢ Omega de McDonald (» = 0,71; IC 95%[0.67-0.75), o Fator 3
Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/ baixa demandas), apresentou valores de alfa
de Cronbach (a = 0,69; IC 95% [0,64-0,73]) ¢ Omega de McDonald (o = 0,69; IC 95% [0,64-
0,73], o Fator 4 Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas),
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apresentou valores de alfa de Cronbach (o= 0,70; IC 95%[0,65-0,74]) ¢ Omega de McDonald
(o = 0,70; IC 95%][0,65-0,74], o Fator 5- Conhecimento Metacognitivo de Estratégias
(Estratégias Cognitivas / Metacognitivas), apresentou valores de alfa de Cronbach (o = 0,76;
IC 95%][0,73-0,79]) e C)mega de McDonald (o = 0,76; IC 95%[0,73-0,80], o Fator 6-
Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia),
apresentou valores de alfa de Cronbach (o= 0,57; IC 95%[0,50-0,63]) ¢ Omega de McDonald
(o = 0,57; IC 95%][0,51-0,63], o Fator 7- Conhecimento Metacognitivo de Estratégias
(Estratégias de Esquiva), apresentou valores de alfa de Cronbach (a = 0,76; IC 95%]0,72-
0,79]) ¢ Omega de McDonald (o = 0,76; IC 95%[0,72-0,79]. Ao considerar o instrumento
com todos os 44 itens, os valores de alfa de Cronbach (o = 0,87; IC 95% [0,84-0.88]) ¢ de
Omega de McDonald (o = 0.86; IC 95% [0.84-0.88) foram adequados. Em relagio a
confiabilidade composta, os indices foram adequando para todos os sete fatores da escala
(Fator 1 = 0,80, Fator 2 = 0,74, Fator 3 = 0,75, Fator 4 = 0,72, Fator 5 = 0,79, Fator 6 = 0,62,
Fator 7 = 0,80.

A tabela 6 apresenta as correlacdes entre os sete fatores da escala MKMQ com as
notas das trés primeiras avaliagdes da disciplina de matematica dos participantes da amostra,
bem como a média das trés avaliagdes. Foram considerados os seguintes pontos de corte: 0 a
0,39 correlagdo fraca, de 0,40 a 0,69 correlagdes moderadas e igual ou acima de 0.70

correlagdes fortes, independente da direcdo do relacionamento (Field, 2018).

Tabela 6 — Correlagdes entre os sete fatores da escala MKMQ com as notas das trés primeiras avaliagdes e com
a média das trés avalia¢des de matematica

Notas

o F2 F3 F4 F5 F6 F7
Avaliagdes
1*Avaliagao  0.16 -0.26  -0.27 -0.06 0.19 0.02 -0.24
P <.001 <.001 <.001 0.155 <.001 0.637 <.001
2 - 0.18 -0.21 -0.24 -0.05 0.18 0.04 -0.22
Avaliacao
P <.001 <.001 <.001 0.237 <.001 0.377 <.001
3 - 0.19 -0.22  -0.30 -0.05 021 -0.12 -0.25
Avaliacao
P <.001 <.001 <.001 0226 <.001 0.01 <.001
Mediadas =50 57 032  -006 022 -003 -028
Avaliagoes
P <.001 <.001 <.001 0.160 <.001 0.46 <.001

Fonte: Autora (2023)

F1: Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Facilidade/Fluéncia), F2: Conhecimento Metacognitivo de si
mesmo (Dificuldade/Baixa Fluéncia), F3: Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/ baixa demandas), F4:
Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas), F5: Conhecimento Metacognitivo de
Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas), F6: Conhecimento Metacognitivo de Estratégias
(Estratégias para aumento da competéncia) ¢ F7: Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias de
Esquiva) Total: Escore bruto total.
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O Fator 1: Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Facilidade/Fluéncia)
apresentou correlagdes estatisticamente significativas positivas e fracas com as trés avaliagdes
e a média das avaliagdes. O Fator 2 Conhecimento Metacognitivo de si mesmo
(Dificuldade/Baixa Fluéncia), e o Fator 3 Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/
baixa demandas) apresentaram correlagdes estatisticamente significativas negativas e fracas
com as trés avaliagdes e a média das avaliagdes. Por sua vez, o Fator 4 Conhecimento
Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas) ndo apresentou correlagdes
estatisticamente significativas com as trés avaliagdes ou a média das avaliagdes. O Fator 5
Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas)
apresentou correlagdes estatisticamente significativas positivas e fracas com as trés avaliagdes
e a média das avaliagdes. O Fator 6 Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias
para aumento da competéncia) apresentou correlacao estatisticamente significativa negativa e
fraca com a terceira avaliagdo. O Fator 7 Conhecimento Metacognitivo de Estratégias
(Estratégias de Esquiva) apresentou correlacdes estatisticamente significativas negativas e
fracas com as trés avaliacOes e a média das avaliagoes.

Constata-se na tabela 7 que os resultados corroboram a invariancia configural, métrica
e escalar, demonstrando que a escala MKMQ ¢ uma medida equivalente para o sexo

masculino e feminino no contexto brasileiro, o que permite a comparagao entre estes grupos.

Tabela 7 — Andlise Fatorial Confirmatdria Multigrupo (AFMG) para a escala MKMQ

Invariancia da medida Indices de ajuste
TFEQ 18 RMSEA (90% IC) SRMR TLI CFI  ACFI
Invariancia Configural 0,05 (0,04-0,05) 0,08 0,95 0.95 -
Invariancia Métrica 0,05 (0,05-0,05) 0,08 0,94 0.98 0,00
Invariancia Escalar 0,05 (0,04-0,05) 0,08 0,95 0.95 0,00

Fonte: Autora (2023)
Nota. CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; SRMR = Standardized Root Mean Square

Residual; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation
A tabela 8 apresenta as estatisticas descritivas dos escores por fator e sexo dos

participantes. Embora, o teste de Shapiro-Wilk para normalidade multivariada demonstrou
que os dados nao seguem a tendéncia de normalidade (W = 0,94; p < 0,001), a MANOVA ¢
robusta o suficiente para lidar com desvios de normalidade, quando se tem grupos maiores
que 20 observacdes (Tabachnick; Fidell, 1996, Mertler; Vannatta, 2005). A suposicdo da
igualdade de variancias avaliada por meio do teste de Levene foi significativa para todos os

fatores (p > 0,05). [Fator 1: (1, 432) = 1,198; Fator 2: (1, 432) = 0,772; Fator 3: (1, 432) =
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0,143; Fator 4: (1, 432) = 0,231; Fator 5: (1, 432) = 0,783; Fator 6: (1, 432) = 1,253; Fator 7:
(1, 432) = 2,628; p > 0,05]. O teste M de BOX confirmou a suposi¢do de homocedacidade (M
de BOX = 23,383; F (28, 563940,439) = 0,820 p = 0,734). Os resultados da MANOVA
demonstraram que ha uma diferenca significativa na média dos escores dos fatores da escala
MKMQ entre os sexos masculino e feminino (£ (7, 426) = 3530,409, p < 0,001; Rastreio de
Pillai = 0,983; %p = 0.98).

Tabela 8 — Estatisticas descritivas dos escores dos fatores da escala MKMQ por sexo

Fator Sexo Média DP N

EscoreF1 Masculino 14,72 4,80 188
Feminino 13,01 448 246
Total 13,75 4,69 434

EscoreF2 Masculino 18,09 5,75 188
Feminino 18,76 5,35 246
Total 18,47 5,53 434

EscoreF3 Masculino 13,54 4,60 188
Feminino 13,91 4,39 246
Total 13,75 4,48 434

EscoreF4 Masculino 13,54 4,19 188
Feminino 14,40 3,92 246
Total 14,03 4,06 434

EscoreF5 Masculino 28,88 7,16 188
Feminino 29,34 6,67 246
Total 29,14 6,88 434

EscoreF6 Masculino 12,61 3,97 188
Feminino 12,10 3,66 246
Total 12,32 3,80 434

EscoreF7 Masculino 13,59 5,05 188
Feminino 14,89 5,54 246
Total 14,32 5,37 434

Fonte: Autora (2023)
Nota. DP = Desvio Padrido

A tabela 9 apresenta as comparacdes par a par com corre¢ao de Bonferroni (Mertler;
Vannatta, 2005). Os participantes apresentaram diferencas médias significativas nos escores
do Fator 1, Fator 4 e Fator 5. Considerando o Fator 1, os participantes que se declararam do
sexo masculino apresentaram escores médios significativamente maiores em comparagao aos
participantes que se declararam do sexo feminino (Masculino: M = 14,72, DP = 4,80;
Feminino: M = 13,01, DP = 4,48; p = 0,000, d = 0,36). No Fator 4, os participantes que se
declararam do sexo feminino apresentaram escores médios significativamente maiores em
comparagdo aos participantes que se declararam do sexo masculino (Masculino: M = 13,54,

DP = 4,19; Feminino: M = 14,40, DP = 3,92; p = 0,000, d = 0,21). No Fator 7, os
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participantes que se declararam do sexo feminino apresentaram escores médios
significativamente maiores em comparacdo aos participantes que se declararam do sexo
masculino (Masculino: M = 13,59, DP = 5,05; Feminino: M = 14,89, DP = 5,54; p = 0,000, d
=0,24).

Tabela 9 — Estimativas das comparacdes par a par para os fatores da escala MKMQ por sexo

95% Intervalo de Confianga
para Diferenga®

Diferenca Limite Limite

Variavel dependente média PP inferior superior
EscoreF1 Masculino Feminino 1,71 0,000 0,83 2,59
Feminino Masculino -1,71° 0,000 -2,59 -0,83
EscoreF2 Masculino Feminino -0,67 0,20 -1,72 0,37
Feminino Masculino 0,67 0,20 -0,37 1,72
EscoreF3 Masculino Feminino -0,36 0,40 -1,21 0,48
Feminino Masculino 0,36 0,40 -0,48 1,21
EscoreF4 Masculino Feminino -0,85" 0,02 -1,62 -0,08
Feminino Masculino 0,85" 0,02 0,08 1,62
EscoreF5 Masculino Feminino -0,45 0,49 -1,76 0,85
Feminino Masculino 0,45 0,49 -0,85 1,76
EscoreF6 Masculino Feminino 0,50 0,17 -0,21 1,22
Feminino Masculino -0,50 0,17 -1,22 0,21
EscoreF7 Masculino Feminino -1,30" 0,01 -2,32 -0,28
Feminino Masculino 1,30° 0,01 0,28 2,32

Fonte: Autora (2023)

Notas. Baseado em médias marginais estimadas

*. A diferenca média € significativa no nivel ,05.

b. Ajustamento para diversas comparacdes: Bonferroni.

A tabela 10 apresenta as estatisticas descritivas dos escores dos fatores por escola
avaliada. Embora, o teste de Shapiro-Wilk para normalidade multivariada demonstrou que os
dados ndo seguem a tendéncia de normalidade (W = 0.94; p < 0.001), a MANOVA ¢ robusta
o suficiente para lidar com desvios de normalidade quando se tem grupos maiores que 20
observagoes (Tabachnick; Fidell, 1996; Mertler; Vannatta, 2005). A suposi¢ao da igualdade
de variancias avaliada por meio do teste de Levene foi significativa para todos os fatores.
[Fator 1: (1, 432) =0,348; Fator 2: (1, 432) = 0,399; Fator 3: (1, 432) = 0,494; Fator 4: (1,
432) = 1,889; Fator 5: (1, 432) = 0,242; Fator 6: (1, 432) =0,726; Fator 7: (1, 432)=1, 793; p
> (,05]. O teste M de BOX confirmou a suposi¢do de homocedacidade (M de BOX = 27,857,
F (28, 602609,539) = 0,978; p = 0,498). Os resultados da MANOVA demonstraram que ha
uma diferenca significativas na média dos escores dos fatores da escala MKMQ entre os

participantes das diferentes escolas (F (7, 426) = 3563,776, p < 0.001; Rastreio de Pillai =
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0,983; 7p = 0.98). Desta maneira, podemos analisar que como as escolas estdo localizadas em

areas diferentes, influem nos resultados obtidos.

Tabela 10 — Estatisticas descritivas dos escores dos fatores da escala MKMQ por escola

Fator Escola DP Média N

EscoreF1 Escolal 13,22 4,70 196
Escola2 14,18 4,66 238
Total 13,75 4,69 434

EscoreF2 Escolal 18,76 5,53 196
Escola2 1824 5,53 238
Total 18,47 5,53 434

EscoreF3 Escolal 13,72 4,35 196
Escola2 13,77 4,59 238
Total 13,75 4,48 434

EscoreF4 Escolal 14,30 4,15 196
Escola2 13,80 3,98 238
Total 14,03 4,06 434

EscoreF5 Escolal 28,83 6,77 196
Escola2 29,40 6,98 238
Total 29,14 6,88 434

EscoreF6 Escolal 11,84 3,69 196
Escola2 12,72 3,85 238
Total 12,32 3,80 434

EscoreF7 Escolal 14,66 5,14 196
Escola2 14,05 5,54 238
Total 14,32 5,37 434

Fonte: Autora (2023)
Nota. DP = Desvio Padrao

Na tabela 11 tem-se as comparagdes par a par com corre¢ao de Bonferroni (Mertler;
Vannatta, 2005). Os participantes apresentaram diferencas médias significativas nos escores
do Fator 1 e Fator 6. Considerando o Fator 1, os participantes da Escola 2 apresentaram
escores médios significativamente maiores em comparagao aos participantes da Escola 1
(Escola 1: M = 13,22, DP = 4,70; Escola 2: M = 14,18, DP = 4,66; p = 0,03, d = 0,20). No
Fator 6, os participantes da Escola 2 escores médios significativamente maiores em
comparac¢do aos participantes da Escola 1 (Escola 1: M = 11,84, DP = 3,69; Feminino: M =
12,72, DP =3,85; p=0,01, d = 0,23).

Tabela 11 — Estimativas das comparagdes par a par para os fatores da escala MKMQ por escola

95% Intervalo de
Confianga para

Diferenca®
Variavel Diferenca Limite Limite
dependente média p  inferior  superior

Escore Escola 1 Escola 2 -0,96° 0,03 -1,85 -0,07
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F1 Escola2 Escola 1 0,96 0,03 0,07 1,85
Escore Escolal Escola?2 0,52 0,32 -0,52 1,57
F2 Escola2 Escola 1 -0,52 0,32 -1,57 0,52
Escore Escolal Escola?2 -0,05 0,90 -0,90 0,79
F3 Escola2 Escolal 0,05 0,90 -0,79 0,90
Escore Escolal Escola?2 0,49 0,20 -0,27 1,26
F4 Escola2 Escola 1 -0,49 0,20 -1,26 0,27
Escore Escolal Escola?2 -0,56 0,39 -1,87 0,73
F5 Escola2 Escolal 0,56 0,39 -0,73 1,87
Escore Escolal Escola?2 -88" 0,01 -1,59 -0,16
F6 Escola2 Escola 1 ,88" 0,01 0,16 1,59
Escore Escolal Escola?2 0,61 0,23 -0,40 1,63
F7 Escola2 Escola 1 -0,61 0,23 -1,63 0,40

Fonte: Autora (2023)

Notas. Baseado em médias marginais estimadas

*. A diferenca média ¢ significativa no nivel ,05.

b. Ajustamento para diversas comparacdes: Bonferroni.

A tabela 12 apresenta as estatisticas descritivas dos fatores por ano escolar dos
participantes. Embora, o teste de Shapiro-Wilk para normalidade multivariada demonstrou
que os dados ndo seguem a tendéncia de normalidade (W = 0.94; p < 0.001), a MANOVA ¢
robusta o suficiente para lidar com desvios de normalidade, quando se tem grupos maiores
que 20 observagoes (Tabachnick; Fidell, 1996, Mertler; Vannatta, 2005). A suposi¢ao da
igualdade de variancias foi significativa para todos os fatores [Fator 1: (3, 430) = 1,059; Fator
2: (3, 430) = 0,968; Fator 3: (1, 432) = 0,202; Fator 4: (1, 432) = 0,379; Fator 5: (1, 432) =
2,285; Fator 6: (1, 432) = 0,623; Fator 7: (1, 432) = 1,917; p > 0,05]. O teste M de BOX nao
confirmou a suposi¢cdo de homocedacidade (M de BOX = 119,669; F (84, 233949,048) = 1,
379; p = 0,012). Os resultados da MANOVA demonstraram que h4d uma diferenca
significativas na média dos escores dos fatores da escala MKMQ entre os participantes dos
diferentes anos escolares (F (7,21) =1, 787, p < 0,016; Rastreio de Pillai = 0,086; 7°p = 0,02).

Tabela 12 — Estatisticas descritivas dos escores dos fatores da escala MKMQ por ano escolar

Ano

Fator Escolar Média DP N

EscoreF1 6 14,89 5,05 109
7 12,84 4,27 95
8 13,45 4,55 163
9 13,91 4,74 67
Total 13,75 4,69 434

EscoreF2 6 18,39 5,81 109
7 18,82 5,00 95
8 18,26 5,61 163
9 18,64 5,68 67

Total 18,47 5,53 434




EscoreF3 6 13,76 4,70 109
7 14,60 4,47 95
8 13,36 4,24 163
9 13,48 4,62 67
Total 13,75 4,48 434
EscoreF4 6 13,74 4,41 109
7 14,13 4,09 95
8 13,96 3,83 163
9 14,51 4,02 67
Total 14,03 4,06 434
EscoreF5 6 30,07 6,66 109
7 28,00 6,20 95
8 29,48 7,12 163
9 28,42 7,40 67
Total 29,14 6,88 434
EscoreF6 6 12,56 3,71 109
7 12,43 4,04 95
8 12,45 3,77 163
9 11,46 3,62 67
Total 12,32 3,80 434
EscoreF7 6 13,52 5,45 109
7 15,58 5,93 95
8 13,88 5,14 163
9 14,93 4,64 67
Total 14,32 5,37 434

Fonte: Autora (2023)
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A tabela 13 apresenta as comparagdes par a par com corre¢ao de Bonferroni (Mertler;

Vannatta, 2005). E possivel constatar que os participantes do sexto ¢ do sétimo ano escolar

apresentaram diferengas médias significativas nos escores do Fator 1. Os participantes do

sexto ano escolar apresentaram escores médios significativamente maiores em comparagao

aos participantes do sétimo ano escolar (6°. ano escolar: M = 14,89, DP = 5,05; 7°. ano

escolar: M = 12,84, DP =427, p=0,011, d = 0,43).

Tabela 13 — Estimativas das comparagdes par a par para os fatores da escala MKMQ por ano escolar

95% Intervalo de

Confianga para
Difereng:ab

Diferenca Limite Limite

Variavel dependente média pb inferior superior
EscoreF1 7 2,04 0,011 0,32 3,78
8 1,44 0,076 -0,08 2,97

9 0,97 1,000 -0,93 2,89

6 -2,04" 0,011 -3,78 -0,32




8 -0,60 1,000 -2,20 0,99
9 -1,06 0,905 -3,04 0,90
6 -1,44 0,076 -2,97 0,08
7 0,60 1,000 -0,99 2,20
9 -0,46 1,000 -2,25 1,33
6 -0,97 1,000 -2,89 0,93
7 1,06 0,905 -0,90 3,04
8 0,46 1,000 -1,33 2,25
EscoreF2 7 -0,43 1,000 -2,50 1,63
8 0,12 1,000 -1,69 1,95
9 -0,25 1,000 -2,54 2,03
6 0,43 1,000 -1,63 2,50
8 0,56 1,000 -1,33 2,46
9 0,17 1,000 -2,17 2,52
6 -0,12 1,000 -1,95 1,69
7 -0,56 1,000 -2,46 1,33
9 -0,38 1,000 -2,52 1,75
6 0,25 1,000 -2,03 2,54
7 -0,17 1,000 -2,52 2,17
8 0,38 1,000 -1,75 2,52
EscoreF3 7 -0,83 1,000 -2,50 0,82
8 0,40 1,000 -1,06 1,87
9 0,28 1,000 -1,55 2,12
6 0,83 1,000 -0,82 2,50
8 1,24 0,189 -0,28 2,77
9 1,12 0,696 -0,77 3,01
6 -0,40 1,000 -1,87 1,06
7 -1,24 0,189 -2,77 0,28
9 -0,12 1,000 -1,84 1,60
6 -0,28 1,000 -2,12 1,55
7 -1,12 0,696 -3,01 0,77
8 0,12 1,000 -1,60 1,84
EscoreF4 7 -0,38 1,000 -1,90 1,13
8 -0,22 1,000 -1,55 1,11
9 -0,76 1,000 -2,44 0,91
6 0,38 1,000 -1,13 1,90
8 0,16 1,000 -1,23 1,55
9 -0,38 1,000 -2,10 1,34
6 0,22 1,000 -1,11 1,55
7 -0,16 1,000 -1,55 1,23
9 -0,54 1,000 -2,11 1,02
6 0,76 1,000 -0,91 2,44
7 0,38 1,000 -1,34 2,10
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8 0,54 1,000 -1,02 2,11
EscoreF5 6 7 2,07 0,191 -0,48 4,62
8 0,58 1,000 -1,66 2,84

9 1,65 0,724 -1,17 4,48
7 6 -2,07 0,191 -4,62 0,48
8 -1,48 0,565 -3,83 0,86

9 -0,41 1,000 -3,32 2,48

8 6 -0,58 1,000 -2,84 1,66
7 1,48 0,565 -0,86 3,83
9 1,06 1,000 -1,57 3,70
9 6 -1,65 0,724 -4,48 1,17
7 0,41 1,000 -2,48 3,32

8 -1,06 1,000 -3,70 1,57
EscoreF6 6 7 0,12 1,000 -1,28 1,54
8 0,11 1,000 -1,13 1,36

9 1,09 0,379 -0,46 2,66
7 6 -0,12 1,000 -1,54 1,28
8 -0,01 1,000 -1,31 1,28

9 0,96 0,661 -0,64 2,57

8 6 -0,11 1,000 -1,36 1,13
7 0,01 1,000 -1,28 1,31
9 0,98 0,445 -0,47 2,44
9 6 -1,09 0,379 -2,66 0,46
7 -0,96 0,661 -2,57 0,64

8 -0,98 0,445 -2,44 0,47
EscoreF7 6 7 -2,05" 0,037 -4,04 -0,07
8 -0,36 1,000 2,11 1,39

9 -1,40 0,544 -3,59 0,79
7 6 2,05 0,037 0,07 4,04
8 1,69 0,084 -0,13 3,52

9 0,65 1,000 -1,60 2,91

8 6 0,36 1,000 -1,39 2,11
7 -1,69 0,084 -3,52 0,13
9 -1,04 1,000 -3,09 1,01
9 6 1,40 0,544 -0,79 3,59
7 -0,65 1,000 -2,91 1,60

8 1,04 1,000 -1,01 3,09

Fonte: Autora (2023)
Notas. Baseado em médias marginais estimadas
*. A diferenca média ¢ significativa no nivel ,05.

b. Ajustamento para diversas comparagdes: Bonferroni.
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A tabela 14 apresenta as estatisticas descritivas dos escores por fator e faixa etdria dos
participantes. Os resultados da MANOVA demonstraram ndo haver diferencas significativas
na média dos escores dos fatores da escala MKMQ entre os participantes das diferentes faixas
etarias (F (7,21)=1, 476, p <0,113; Rastreio de Pillai = 0,05; 7?p = 0,02).

Tabela 14 — Estatisticas descritivas dos escores dos fatores da escala MKMQ por ano escolar

Faixa etaria Média DP N
EscoreF1 11-12 14,24 4,93 111

anos

13-14 13,68 4,74 228

anos

15 anos 13,34 4,27 95

ou mais

Total 13,75 4,69 434
EscoreF2 11-12 18,03 5,36 111

anos

13-14 18,29 5,59 228

anos

15 anos 19,43 5,54 95

ou mais

Total 18,47 5,53 434
EscoreF3 11-12 13,50 4,37 111

anos

13-14 13,62 4,57 228

anos

15 anos 14,34 4,37 95

ou mais

Total 13,75 4,48 434
EscoreF4 11-12 13,74 4,49 111

anos

13-14 14,03 3,90 228

anos

15 anos 14,36 3,94 95

ou mais

Total 14,03 4,06 434
EscoreF5 11-12 29,96 6,19 111

anos

13-14 29,69 7,14 228

anos

15 anos 26,87 6,58 95

ou mais

Total 29,14 6,88 434
EscoreF6 11-12 12,46 3,79 111

anos

13-14 12,58 3,87 228

anos

15 anos 11,53 3,55 95

ou mais



Total 12,32 3,80 434
EscoreF7 11-12 13,67 5,46 111

anos

13-14 14,39 5,61 228

anos

15 anos 14,95 4,57 95

ou mais

Total 14,32 5,37 434

Fonte: Autora (2023)
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Embora, o teste de Shapiro-Wilk para normalidade multivariada demonstrou que os

dados ndo seguem a tendéncia de normalidade (W = 0.94; p < 0.001), a MANOVA ¢ robusta

o suficiente para lidar com desvios de normalidade, quando se tem grupos maiores que 20

observagdes (Tabachnick; Fidell, 1996; Mertler; Vannatta, 2005). A suposicao da igualdade

de variancias foi significativa para todos os fatores [Fator 1: (2, 431) = 0,799; Fator 2: (2,
431) = 0,730; Fator 3: (2, 431) = 0,839; Fator 4: (2, 431) = 1,722; Fator 5: (2, 431) = 3,565;
Fator 6: (2, 431) = 0,194; Fator 7: (2, 431) = 2,664; p > 0,05]. O teste M de BOX confirmou a
suposicao de homocedacidade (M de BOX = 65,542; F (56, 257404,430) = 1,139; p = 0,222).
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A finalidade deste estudo foi adaptar e validar para o Portugués/Brasil uma Escala
Psicométrica que avalia o indice metacognitivo de alunos do ensino fundamental, médio e
superior, o Metacognitive Knowledge In Mathematics Questionaire (MKMQ) de Efklides e
Vlachopoulos (2012), considerando pesquisas sobre a inexisténcia de instrumentos que
possuem esta finalidade para o publico-alvo apresentado no Brasil.

O questionario MKMQ, nao esta apenas sendo utilizado no ambito educacional, mas
também na area da saude, como Giannouli e Tsolaki (2023) na Grécia validaram o
questionario para ser usado com idosos para analisar déficits especificos nos conhecimentos
de si, tarefa e estratégias na cognicdo matematica em areas especificas cerebrais com morte
neurais ¢ com mudangas de volume. Assim no MKMQ houve a alteragdo de algumas palavras
para o novo publico-alvo e obtiveram novos indices de validade satisfatorios para o
desenvolvimento da pesquisa.

Os resultados devem ser interpretados considerando algumas limitagdes. A
amostragem por conveniéncia ndo permite a generalizagdo dos resultados para outras regides
brasileiras. Nesse sentido, dado que ¢ uma amostra mais restritiva € menos representativa da
populacdo brasileira, a variancia das variaveis pode ter sido afetada (Watkin, 2018). Tal fato
pode ter impactado no padrao de resposta do indicador 25, ou seja, a estratégia “Quando eu
estou lendo um problema matemdtico, eu fico pensando se existem vdrias maneiras de
resolvé-lo” pode nao ser representativa da amostra analisada. Estudos futuros devem
considerar a aplicacdo de sele¢do randomica de participantes, incluindo novos locais de
coleta, como por exemplo, escolas particulares e outras regides geograficas. Estendendo os
achados das evidéncias de validade para outras regides do Brasil pode-se atestar o modelo da
versdo brasileira e a exclusao (ou permanéncia) do indicador 25. Além disso, ndo se pode
excluir a confusdo residual causada por variaveis ndo mensuradas, como apoio social, suporte
educacional, as diferentes culturas escolares e fatores motivacionais. Portanto, sugere-se que
em estudos futuros, novas medidas de evidéncias de validade externa sejam obtidas.

Além da amostra, os questionarios metacognitivos podem sofrer variacdes, como
explica Jacobse e Harskamp (2012), quando os questionarios sdo coletados de forma separada
da tarefa de aprendizagem, implica que os discentes necessitam readquirir construtos
anteriores da memoria de longo prazo. McNamara (2011) diz que os questionarios sao
sujeitos a adversidades no momento da resolugao, como distor¢do da memoria, outra situagao

que no momento de responder as perguntas e interpretar as escalas, o aluno s6 responda
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aquilo que vem a mente, deixando de lado outras possibilidades. Cromley e Azevedo (2011)
também mencionam que as resolu¢des do questiondrio podem estar associadas a gatilhos
devido fatores externos como sua propria vida social, levando a interpretagcdes erroneas.
Jacobse e Harskamp (2012) descreve que os alunos sdo comumente ambiguos em relatar seus
comportamentos metacognitivos. Assim, impactando nos resultados analisados na pesquisa.

Também, outros fatores influenciam no momento da tomada de decisdo na reta ao
item, como 0s processos motivacionais, sociais e afetivos demonstram envolvimento no
julgamento e na dificuldade do item, tendo impacto nos resultados apos o teste (Hunter-
Blanks et al. 1988). Ou seja, o contexto dos alunos influéncia nas medidas de evidéncias de
validade dos instrumentos. Futuros estudos devem incluir medidas de motivagao, autoeficacia
e além de considerar o contexto do participante. A partir destas variagdes, percebe-se que o
aluno precisa desenvolver suas habilidades metacognitivas ndo so6 atreladas a matematica, mas
todo seu trago metacognitivo.

O Fator 6 Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da
competéncia) exibiu indices de alpha de Cronbach e dmega de Mc Donald abaixo do
adequado. Por outro lado, a confiabilidade composta atingiu nivel satisfatério. A
fidedignidade composta tem sido considerada melhor estimador em comparagdo ao alpha de
Cronbach, uma vez que esta considera a magnitude das cargas fatoriais dos itens e os erros
(Mcneish, 2018; Raykoy, 1997). Estudos recentes relatam que o alpha de Cronbach, devido
ao fato de suas suposi¢des serem excessivamente restritivas € quase sempre violadas, ¢ uma
medida de confiabilidade que geralmente subestima significativamente a confiabilidade das
escalas em relagdo a realidade (Mcneish, 2018).

A confiabilidade composta e um parametro de precisao mais desenvolvido em relagao
ao alpha de Cronbach (Cronbach, 1951). Devido, as cargas fatoriais na confiabilidade
composta no momento da andlise aos itens podem estar sujeitas a variagdes, enquanto ao
alpha de Cronbach, as cargas dos itens sdo alocadas para serem semelhantes, assim a
confiabilidade composta tende a mostrar indices mais desenvolvidos referente a precisao das
cargas ou peso do item (Sijtsma, 2009). Neste sentido, a carga do alpha de Cronbach no Fator
6 Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia) da
pesquisa ndo desvalida os resultados, pois em relagdo a confiabilidade composta todos os
fatores foram acima de 0,60, onde ¢é considerado aceitavel.

Mas apesar, destas limitacoes a Analise Fatorial Confirmatéria, mostrou que o
instrumento com 44 itens ¢ adequado, com um minimo de perda das informagdes. Onde, as

analises do instrumento sem um item apresentaram indices de ajustamento consideraveis para
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sua aplicagdo e mantiveram os sete fatores propostos na escala original. Nao havendo a
obrigagdo de alterar densamente a estrutura da escala para se chegar a um modelo ajustado
aos dados da amostra da pesquisa.

O primeiro processo de Traducdo, Adaptagdo e Validagdo do Metacognitive
Knowledge In Mathematics Questionaire (MKMQ) de Efklides e Vlachopoulos (2012) para a
versdo brasileira, com sua estrutura sendo formada por sete fatores e 44 itens, exibiu
adequadas propriedades psicométricas na conjuntura cultural da populagdo brasileira. A
pesquisa mostra que existe uma relacdo positiva entre a Metacognicdo, a Matematica e o
ambito educacional. Sendo um 6timo aliado quando utilizado de forma correta pelos docentes,
para conhecer sobre as habilidades metacognitivas dos educandos.

A aplicagdo do MKMQ requer planejamento e dedicacdo do docente, uma vez que ¢
necessario o professor deter do conhecimento prévio da Metacognicao, para que haja
apropriagdo dos resultados e assim gerar retorno a sala de aula no processo de ensino e
aprendizagem do aluno em Matematica. Também com suporte que a Metacogni¢do
juntamente com o instrumento dard ao docente, pode haver a estimulagdo do educador sobre
sua pratica metodologica e didatica, onde se sinta encorajado a desenvolver um cendrio rico e
motivacional aos educandos.

Além do professor realizar as suas conclusdes a partir dos resultados do instrumento, o
proprio aluno, a partir das perguntas descritas nos itens, pode concluir sobre sua Habilidade
Metacognitva em Matematica, julgando sua propria experiéncia e desenvolvendo a
curiosidade e o autoquestionamento sobre suas agdes no momento que amplia suas estratégias
de aprendizagem. O questiondrio MKMQ, possui sete escalas em sua constituicdo e possui
influéncia do modelo teodrico de aprendizagem autorregulada, o MASRL, no qual destaca-se
fatores metacognitivos, motivacionais e afetivos na aprendizagem autorregulada de Efklides
(2011), que buscar compreender as dificuldades no processo de aprendizagem quando o
individuo esta resolvendo uma tarefa.

Foi possivel observar ao longo da discussdo que ainda ha poucos estudos no Brasil
sobre a Metacogni¢do ¢ a Matematica. Esta escassez nos faz refletir, pesquisar e debater a
respeito desta andlise, pois os estudos existentes tém como escopo, em saber a relagdes
metacognitivas do individuo, como as Escalas de estratégias metacognitivas de leitura para
universitarios brasileiros; Escala de Metacognicao - Sénior (EMETA-S) e Escala de avaliacao
da Metacognicao Infantil, que difundem o conhecimento sobre a metacogni¢ao, mas nao estao

relacionadas a matematica.
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Futuramente, sugere-se que sejam realizados estudos desta linha de pesquisa, com
aprofundamento das interagdes entre a Teoria da Metacogni¢do e a Matematica,
correlacionando com o instrumento Metacognitive Knowledge In Mathematics Questionaire
(MKMQ) sob sua adaptacao brasileira. Outros estudos € o processo de Traducao, Adaptacgao e
Validacdo deste instrumento em outras regides brasileiras para realizar comparagdes
geograficas, podendo ser estendido a futura tese de doutorado, serd a exclusdo ou
permanéncia do item 25 do instrumento, realizando andlises mais especificas para esta

pesquisa.
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THE METACOGNITIVE KNOWLEDGE IN MATHEMATICS QUESTIONNAIRE

(MKMQ)

I - Metacognitive Knowledge of the self (Easiness/ Fluency)

How true is for you each of the following statements:

I solve mathematical problems easily no matter how many operations they
require.

I can find the resulto f na arithmetical operation immediately in my mind
without paper and pencil.

I can do operations with integers without writing them on paper.

I immediately understand mathematical problems whatever they require.

I easily solve problems with integers.

I can correctly do operations that have numbers with many digits.

IT - Metacognitive Knowledge of the self (Difficulty/ Lack of Fluency)

How true is for you each of the following statements:

When I solve problems with multiplications Iget tired.

I often have difficulty to think which operations I need to do in problem
solving.

I do not understand the fractions very well

I often make mistakes when solving problems with decimals.

Division is hard for me

When I read a problem with many I do not understand what I have to do.

It takes a loto f time to solve mathematical problems.

Please mark with an Xthe number that fits what you believe. The response scale, is:

1 2 3 4

Not true A little true Rather true True

Very true

III — Metacognitive Knowledge of the self (Easy/ Low Demands)
How difficult do you think is a problem that.

Requires subtraction?

Requires division?

Requires multiplication?

Requires addition?

Has integers?

Has decimal numbers?

IV — Metacognitive Knowledge of the self (Difficult/ High Demands)
How difficult do you think is a problem that.

Has fractions?




Does not clearly show what it means?

Has many operations?

Has numbers one needs to figure out how to combine them?

Has words not clearly showing the operations to be done?

Please mark with an Xthe number that fits what you believe. The response scale, is:

1 2 3 4 5

Not difficult A little difficult Rather difficult Difficult Very difficult

V — Metacognitive Knowledge of the self (Cognitive/ Metacognitive Strategies)

How often do you do what each of the following statements describe?

When I am reading a mathematical problem I am thinking whether there are
various ways for solving it.

I pay attention to the words in the phrasing of the problem in order do figure
out what is requires so that I solve it (e.g., the word “and” means addition).

When I do not understand something I am asking my teacher to explain it to
me so that I can go o non my own.

When I have solved a mathematical problem I am checking if I did the
computations correctly.

When I find the mathematical prpblem complicated I am thinking the various
pieces of it separately and in which sequence top ut them in order to solve it.

When I finish the solution of a mathematical problem I reas the problem again
and check if I did the operations in the order they should be done.

When I finish the solution of a matematical problem I evaluate the outcome if
it is in accordance with what the problem required.

When a mathematical problem is complex I am thinking in advance the
operations that need to be done and in which sequence.

When I have a difficult problem to solve I am Reading it many times in order
to understand what the problem requires.

As I computations to solve a mathematical problem I monitor myself to check
whether I did them correctly so that I make corrections if needed.

VI — Metacognitive Knowledge of the self (Competence — Enhancing Strategies)

How often do you do what each of the following statements describe?

Whem 1 learn something new in mathematics I am checking how it is
connected to previous lessons.

When I learn something new in mathematics I am trying to compare it with
other similar concepts also in mathematics ( e. g., what is the difference
between addition of integers and addition of decimals).

I am playing mathematical games in magazines or in the computer.

When I solve mathematical problems I am thinking of other similar ones from
everyday life.

I like to create mathematical exercises for myself and figure out how to solve
them.

VII — Metacognitive Knowledge of the self (Avoidance Strategies)

How often do you do what each of the following statements describe?
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solution readymade I am copying it.

When 1 have mathematical exercises to do and I can find somewhere the

I am solving the exercises I can and I leave out the rest.

When the mathematical problem is difficult I give up.

When I solve a mathematical problem that I do not understand I am checking
how my fellow students solve it.

When I am solving a mathematical problem I do all the operations I can and
then I stop even if I have not found the solution.

When I do not understand what the mathematical problem requires I give up.

Por favor, marque com um x o nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sdo:

1

2

3

4

5

Never

Sometimes

Often

Very often

Always
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APENDICE B - SINTESE DAS TRADUCOES

QUESTIONARIO DE CONHECIMENTO METACOGNITIVO EM MATEMATICA

(MKMQ)
Por favor, marque com um x o nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sdo:
1 2 3 4 5
Nao ¢ verdade Minimamente Parcialmente Verdade Verdade absoluta
Verdade verdade

I - Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Facilidade/Fluéncia)
Para vocé, quio verdadeira é cada uma das afirmativas abaixo:

Eu resolvo facilmente problemas matematicos, independente do nimero de
operagdes necessarias.

Eu posso resolver de imediato uma operagao aritmética, mentalmente, ¢ sem
usar lapis e papel.

Eu posso fazer operagdes com numeros inteiros sem escrevé-los no papel.

Eu entendo imediatamente problemas matematicos, independente do que eles
solicitem.

Eu resolvo facilmente problemas com nimeros inteiros.

Eu posso resolver corretamente operagdes que tenham niimeros com muitos
digitos.

II - Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Dificuldade/Baixa Fluéncia)
Para vocé, quio verdadeira é cada uma das afirmativas abaixo:

1 2 3 4 5

Eu fico cansado(a) quando resolvo problemas com multiplicagdes.

Eu frequentemente tenho dificuldades para pensar em quais operagdes eu
preciso fazer para resolver problemas

Eu ndo entendo fra¢des muito bem.

Eu frequentemente cometo erros quando resolvo problemas numeragio
decimal.

Divisao ¢ dificil para mim.

Quando eu leio um problema com muitas palavras ndo entendo o que tenho
que fazer.

Eu levo muito tempo para resolver problemas matematicos.

Por favor, marque com um x 0 nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sdo:

1 2 3 4 5
Nao ¢ dificil Minimamente Parcialmente dificil Dificil Muito dificil
Dificil

III - Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/ baixa demandas)
Quado dificil vocé pensa que é um problema que:

Envolva subtracao?

Envolva divisdo?

Envolva multiplicagdo?

Envolva adi¢do?

Tenha nimeros inteiros?

Tenha nimeros decimais?




IV - Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas)

Quado dificil vocé pensa que é um problema que:
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Tenha fragoes?

Nao expressa claramente o que se pede?

Tenha muitos calculos?

Tenha niimeros que vocé necessite entender como combina-los?

Tenha palavras que ndo mostrem claramente quais operagoes fazer?

Por favor, marque com um x o nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sdo:

1 2 3 4 5
Nunca As vezes Frequentemente Muito Sempre
frequentemente

V - Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas)

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas abaixo descreve?

1

2

3 4 5

Quando eu estou lendo um problema matematico, eu fico pensando se existem
varias maneiras de resolvé-lo

Eu presto atengdo nas palavras do enunciado do problema para entender o que
¢ necessario para resolvé-lo (por exemplo: a palavra “e” significa adi¢do).

Quando eu ndo entendo algo, pego explica¢des para o professor, para depois
continuar a resolver sozinho (a).

Quando eu resolvo um problema matematico, eu confiro se fiz os calculos
corretamente.

Quando me deparo com um problema matematico complicado, analiso todas
as suas partes separadamente e em qual sequéncia organiza-las, para resolvé-
lo

Quando eu termino a solugdo de um problema matematico, releio o problema
e verifico se fiz as opera¢des na ordem que deveriam ser feitas.

Quando eu termino a solugdo de um problema matematico, avalio se a
resposta esta de acordo com o que foi pedido pelo problema.

Quando um problema matematico ¢ complexo, eu penso com antecedéncia nas
operagdes que precisam ser feitas e em qual sequéncia.

Quando eu tenho um problema dificil para resolver, releio varias vezes para
compreender o que se pede.

Quando eu fago célculos para resolver um problema matematico, monitoro
cada etapa, para verificar se calculei corretamente e fago correcdes se
necessario.

VI - Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia)

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas abaixo descreve?

1

2

3 4 5

Quando eu aprendo algo novo em matematica, penso em como isso esta
conectado com as ligdes anteriores.

Quando eu aprendo algo novo em matematica, tento comparar com outros
conceitos matematicos similares (por exemplo: qual a diferenga entre a adigdo
de numeros inteiros e adi¢do de numeros decimais).

Eu jogo jogos matematicos em revistas ou no computador.

Quando eu resolvo problemas matematicos, penso em situa¢des similares do




dia a dia.

Eu gosto de criar exercicios matematicos para mim mesmo e entender como
resolveé-los.

VII - Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias de Esquiva)
Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas abaixo descreve?

1 2

Quando eu tenho exercicios matematicos para resolver e encontro a solugdo ja
feita em algum lugar, eu copio.

Eu resolvo os exercicios que consigo e deixo de lado os que ndo sei fazer.

Quando o problema matematico ¢ dificil, eu desisto.

Quando eu resolvo um problema matematico que ndo entendo, confiro como
meus colegas resolveram.

Quando estou resolvendo um problema matematico, faco todas as operagdes
que sei e depois paro, mesmo nao encontrando a solucao.

Quando eu ndo entendo o que um problema matematico pede, eu desisto.
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Instrucdes Gerais: Ola. Abaixo vocé encontrara varios itens de um instrumento que avaliard o Conhecimento Metacognitivo em Matematica. Gostariamos de saber a sua
opinido sobre o processo de adaptacdo dos itens. Os itens foram bem adaptados? Os itens estdo claros? A linguagem esta adequada? Vocé consegue entender o que o item esta
perguntando? Nas colunas E e F, é proposto que vocé faca sua avaliagdo numa escala de 1 a 5, sendo 1 o grau minimo de concordéncia, e 5 o grau maximo de concordancia.
Caso seja necessario, por favor, nos informe como o item poderia ser melhorado.

As expressoes

O item esta | A linguagem | utilizadas sio claras O item
bem esta e compreensiveis precisa ser Susesties de alteracio
adaptado? | adequada? para “Ensino modificado? g ¢
N° Versio adaptada (sintese (1-5) (1-5) Fundamental” (Sim/Nao)
Item | Versao original das traducdes) (1-5)
The metacognitive knowledge | Questionario de conhecimento
in mathematics questionnaire | metacognitivo em matematica
(MKMQ) (MKMQ)
Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?
As expressoes
O item esta | A linguagem | utilizadas sdo claras O item
bem esta e compreensiveis precisa ser Susesties de alteracio
adaptado? | adequada? para “Ensino modificado? g ¢
Versdo adaptada (sintese (1-5) (1-5) Fundamental” (Sim/Nao)
Versio original das traducdes) ez
I solve mathematical problems Eu resolvo facﬂfn.ente
easily no matter how many problemas mat’ematlcos,
. . independente do ntmero de
operations they require. ~ o
1 operacdes necessarias.
I can find the resulto f na|Eu posso resolver de imediato
arithmetical operation |uma operagdo  aritmética,
immediately in my mind | mentalmente, e sem usar lapis
2 | without paper and pencil. e papel.




&3

I can do operations with
integers without writing them

Eu posso fazer operagdes com
numeros inteiros sem escreveé-

3 | on paper. los no papel.
I immediately understand Eu entendo imediatamente
mathematical problems problemas matematicos,
whatever they require independente do que eles
4 ) solicitem.
I easily solve problems with Eu resolvo fam}mente
. problemas com  numeros
integers. -
5 inteiros.
I can correctly do operations Eu POsso Nresolver
that have numbers with many corretamente ~ operagoes - que
dieits tenham nimeros com muitos
[ digitos.
Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?
As expressoes
O item esta | A linguagem | utilizadas sio claras O item
bem esta e compreensiveis precisa ser Susestoes de alteracio
adaptado? | adequada? para “Ensino modificado? g ¢
) ] ’ . ~
Versao adaptada (sintese (-5 0= Fulsl-da;nlsr}tal (D)
Versio original das tradugoes) (BN
When I solve problems with Eu fico cansado(a) -quando
T . resolvo  problemas  com
multiplications Iget tired. RS
7 multiplicagdes.
I often have difficulty to think Eu frequentemente  tenho
which operations I need to do dificuldades para pensar em
in problem solving quais operagdes eu preciso
azer para resolver problemas
8 ) fi p lver probl
I do not wunderstand the|Eu ndo entendo fragdes muito
9 | fractions very well bem.

10

I often make mistakes when
solving problems with
decimals.

Eu frequentemente cometo
erros quando resolvo
problemas com numeracao
decimal.
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11 | Division is hard for me Divisao ¢ dificil para mim.
When I read a problem with Quando el leio um problerr}a
com muitas palavras ndo
many I do not understand what
entendo o que tenho que
12 I have to do. fazer
It takes a loto f time to solve Eu levo muito  tempo para
. resolver problemas
13 mathematical problems. matematicos.
Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?
As expressoes
O item esta | A linguagem | utilizadas sio claras O item
bem esta e compreensiveis precisa ser Susestoes de alteracio
adaptado? | adequada? para “Ensino modificado? g ¢
£ 3 =
Versao adaptada (sintese 0= 0= Fund;lm;ntal (D)
Versio original das traducdes) (s)
How difficult do you think is a | Quao dificil vocé pensa que ¢
problem that. um problema que:
14 |Requires subtraction? Envolva subtragdo?
15 |Requires division? Envolva divisdo?
16 | Requires multiplication? Envolva multiplicagdo?
17 | Requires addition? Envolva adigdo?
18 |Has integers? Tenha niimeros inteiros?
19 | Has decimal numbers? Tenha nimeros decimais?

Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?
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As expressoes

O item esta | A linguagem | utilizadas sio claras O item
bem esta e compreensiveis precisa ser Susesties de alteracio
adaptado? | adequada? para “Ensino modificado? g ¢
Versdo adaptada (sintese (1-5) (1-5) Fundamental” (Sim/Nao)
Versao original das traducdes) (1-5)
How difficult do you think is a | Quao dificil vocé pensa que ¢
problem that. um problema que:
20 |Has fractions? Tenha fragdes?
Does not clearly show what it | Ndo expressa claramente o
21 |means? que se pede?
22 | Has many operations? Tenha muitos calculos?
Has numbers one needs to|Tenha numeros que vocé
figure out how to combine | necessite entender como
23 |them? combind-los?
Has words not clearly showing Tenha palavras ~que nao
the operations to be done? mostrezn claramente  quais
24 operagdes fazer?
Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?
As expressoes
O item esta | A linguagem | utilizadas sio claras O item
bem esta e compreensiveis precisa ser ST ot Al
adaptado? | adequada? para “Ensino modificado?
Versdo adaptada (sintese 1-5) 1-5) Fundamental” (Sim/Nao)
Versio original das traducdes) (=)
How often do you do what|Com que frequéncia vocé faz
each of the following|o que <cada uma das
statements describe? afirmativas abaixo descreve?
When 1 am Reading a|Quando eu estou lendo um
mathematical problem I am |problema matematico, eu fico
thinking whether there are|pensando se existem varias
25 | various ways for solving it. maneiras de resolvé-lo.
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26

I pay attention to the words in
the phrasing of the problem in
order do figure out what is
requires so that I solve it (e.g.,
the word “and” means
addition).

Eu presto atencdo nas
palavras do enunciado do
problema para entender o que
¢ necessario para resolvé-lo

(por exemplo: a palavra “e
significa adi¢do).

27

When I do not understand
something I am asking my
teacher to explain it to me so
that I can go o non my own.

Quando eu ndo entendo algo,
peco explicagdes para o
professor, para depois
continuar a resolver sozinho

(a).

28

When I have solved a
mathematical problem I am
checking if I did the
computations correctly.

Quando eu resolvo um
problema matematico, eu
confiro se fiz os célculos
corretamente.

29

When I find the mathematical
prpblem complicated I am
thinking the various pieces of
it separately and in which
sequence top ut them in order
to solve it.

Quando me deparo com um
problema matematico
complicado, analiso todas as
suas partes separadamente e
em qual sequéncia organiza-
las, para resolvé-lo

30

When 1 finish the solution of a
mathematical problem I reas
the problem again and check if
I did the operations in the
order they should be done.

Quando eu termino a solugdo
de um problema matematico,
releio o problema e verifico se
fiz as operacdes na ordem que
deveriam ser feitas.

31

When I finish the solution of a
matematical problem I
evaluate the outcome if it is in
accordance with what the
problem required.

Quando eu termino a solucdo
de um problema matematico,
avalio se a resposta esta de
acordo com o que foi pedido
pelo problema.

32

When a mathematical problem
is complex I am thinking in
advance the operations that
need to be done and in which
sequence.

Quando um problema
matematico ¢ complexo, eu
penso com antecedéncia nas
operagdes que precisam ser
feitas e em qual sequéncia.

33

When 1 have a difficult
problem to solve I am Reading
it many times in order to

Quando eu tenho um
problema dificil para resolver,
releio varias vezes para
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understand what the problem
requires.

compreender o que se pede.

34

As I computations to solve a
mathematical problem I
monitor myself to check
whether I did them correctly so
that I make corrections if
needed.

Quando eu fago calculos para
resolver um problema
matematico, monitoro cada
etapa para verificar se calculei
corretamente e faco corregdes
se necessario.

Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?

35

Versio original

Versao adaptada (sintese
das traducdes)

O item esta
bem
adaptado?
a-s)

A linguagem

esta

adequada?

1-5)

As expressoes
utilizadas sao claras
e compreensiveis
para “Ensino
Fundamental”
(1-5)

O item
precisa ser
modificado?
(Sim/Nao)

Sugestoes de alteragao

How often do you do what
each of the following
statements describe?

Com que frequéncia vocé faz
o que cada uma das
afirmativas abaixo descreve?

35

Whem I learn something new
in mathematics I am checking
how it is connected to previous
lessons.

Quando eu aprendo algo novo
em matematica, penso em
como isso esta conectado com
as licOes anteriores.

36

When I learn something new in
mathematics I am trying to
compare it with other similar
concepts also in mathematics (
e. g., what is the difference
between addition of integers
and addition of decimals).

Quando eu aprendo algo novo
em matematica, tento
comparar com outros
conceitos matematicos
similares (por exemplo: qual a
diferenca entre a adicdo de
numeros inteiros e adi¢do de
niimeros decimais).

37

I am playing mathematical
games in magazines or in the
computer.

Eu jogo jogos matematicos
em revistas ou no
computador.
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38

When I solve mathematical
problems I am thinking of
other similar ones from
everyday life.

Quando eu resolvo problemas
matematicos,  penso  em
situagdes similares do dia a
dia.

39

I like to create mathematical
exercises for myself and figure
out how to solve them.

Eu gosto de criar exercicios
matematicos para  mim
mesmo e entender como
resolvé-los.

Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?

Versao original

Versao adaptada (sintese
das traducoes)

O item esta
bem
adaptado?
@-5)

A linguagem
esta
adequada?
1-5)

As expressoes
utilizadas sao claras
e compreensiveis
para “Ensino
Fundamental”
(1-5)

O item
precisa ser
modificado?
(Sim/Nao)

Sugestoes de alteracio

How often do you do what
each of the following
statements describe?

Com que frequéncia vocé faz
o que cada uma das
afirmativas abaixo descreve?

40

When 1 have mathematical
exercises to do and I can find
somewhere the solution
readymade I am copying it.

Quando eu tenho exercicios
matematicos para resolver e
encontro a solugdo ja feita em
algum lugar, eu copio.

41

I am solving the exercises |
can and I leave out the rest.

Eu resolvo os exercicios que
consigo e deixo de lado os
que no sei fazer.

42

When the mathematical
pro3blem is difficult I give up.

problema
dificil, eu

Quando 0
matematico €
desisto.

43

When I solve a mathematical
problem that I do not
understand I am checking how
my fellow students solve it.

Quando eu resolvo um
problema matematico que nao
entendo, confiro como meus
colegas resolveram.
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When I am solving a
mathematical problem I do all
the operations I can and then I
stop even if I have not found

Quando estou resolvendo um
problema matematico, faco
todas as operagdes que sei ¢
depois paro, mesmo ndo

44 | the solution. encontrando a solugdo.
When I do not understand what | Quando eu ndo entendo o que
the mathematical problem |um problema matematico
45 |requires I give up. pede, eu desisto.

Ha algum comentario
adicional que vocé gostaria
de fazer?
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Versao original

Versao adaptada (sintese das

Dr.? Tania Cristina

Dr.? Yasmini Lais

Dr. Arthur Gongalves

INtem traducgdes) Rocha Silva Gusmao |Spindler Sperafico Machado Juniro
The metacognitive knowledge | Questiondrio de conhecimento
in mathematics questionnaire metacognitivo em matematica
(MKMQ) (MKMQ)
H4 algum comentario adicional
que vocé gostaria de fazer?
Versao original Versao adaptada (sintese das Dr.? Tania Cristina Dr.” Yasmini Lais Dr. Arthur Gongalves
traducoes) Rocha Silva Gusmao |Spindler Sperafico Machado Juniro

I solve mathematical problems | Eu resolvo facilmente problemas
easily no matter how many |matematicos, independente do

1 | operations they require. numero de operacdes necessarias.
I can find the resulto f na|Eu posso resolver de imediato |Retiraria o "e” em "esem | A questdo original tem

. . . ~ e usar lapis e papel" um erro de digitagéo,

arithmetical operation | uma operagao aritmetica, mas pelo meu
immediately in my mind|mentalmente, e sem usar lapis e ente If dimento, a tradugiio

5 | without paper and pencil. papel. esta adequada
I can do operations with|Eu posso fazer operagdes com
integers without writing them | niimeros inteiros sem escreveé-los

3 |on paper. no papel.
I  immediately  understand Erlgblenelgtsendo mrfilearfértntiecr:se Eu complementaria com
mathematical problems fn dependente  d los "... Independente do
whatever they require. cpendente 0 due cles conhecimento que eles

4 solicitem. solicitem"
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I easily solve problems with

Eu resolvo facilmente problemas

5 |integers. com numeros inteiros.
I can correctly do operations Eu posso resolver correte,lmente Avaliem a possibilidade
th'at. have numbers with many operagdes que ‘tenham NUMEros | de mudar a expressio "eu
6 dlgltS. com muitos digltos. posso" por "eu Consigo"
Quanto ao corretamente nao
deveria aparecer nos outros
itens? So resolvo, fago ¢
H4 algum comentario adicional entendo ndo significa que foi
que vocé gostaria de fazer? executado de forma correta!
Versao original Versao adaptada (sintese das Dr.” Tania Cristina Dr.” Yasmini Lais Dr. Arthur Gongalves
traducgdes) Rocha Silva Gusmao |Spindler Sperafico Machado Juniro
When 1 solve problems with Eu fico cansado(a)  quando
T . resolvo problemas com
multiplications Iget tired. T
7 multiplicagdes.
Eu frequentemente tenho Frequentemente U
I often have difficulty to think| .. 4 .| tenho dificuldades para
. . .| dificuldades para pensar em quais )
which operations I need to do in N . pensar em  quais
. operagdes eu preciso fazer para ~
problem solving. operagdes eu uso para
resolver problemas
8 resolver problemas.
I do not understand the fractions | Eu ndo entendo fracdes muito
9 |very well bem.
. Eu frequentemente cometo erros 3
I often make mistakes when 1111an d(?uresolvo roblemas com fgltqu a'ei(pressao d
solving problems with decimals. | 1 « 0 P ecimals” para entender
10 numeragao decimal. 0 que se pede
11 |Division is hard for me Divisao ¢ dificil para mim. Eu acho dificil divisdo
When I read a problem with | Quando eu leio um problema | g principio falta algo | Quando leito um
many I do not understand what I | com muitas palavras ndo entendo | ¢ texto original. Seria | problema com enunciado
12 |have to do. o que tenho que fazer. palavras? muito longo...
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It takes a loto f time to solve

Eu levo muito tempo para

13 | mathematical problems. resolver problemas matematicos.
Ha algum comentario adicional
que vocé gostaria de fazer?
Versao original Versao adaptada (sintese das Dr.” Tania Cristina Dr.” Yasmini Lais Dr. Arthur Gongalves
traducgdes) Rocha Silva Gusmao |Spindler Sperafico Machado Juniro
How difficult do you think is a | Quao dificil vocé pensa que ¢ um Eu acho dificil um problema
problem that. problema que: que:
14 |Requires subtraction? Envolva subtragao?
15 |Requires division? Envolva divisdo?
16 | Requires multiplication? Envolva multiplicacao?
17 | Requires addition? Envolva adigao?
18 |Has integers? Tenha nimeros inteiros?
19 |Has decimal numbers? Tenha nimeros decimais?
Esse qudo ¢ de intensidade
H4 algum comentario adicional ou de compargdo? Me
que vocé gostaria de fazer? parece intensidade!
Versao original Versao adaptada (sintese das Dr.? Tania Cristina Dr.” Yasmini Lais Dr. Arthur Gongalves
traducdes) Rocha Silva Gusmao |Spindler Sperafico Machado Juniro
How difficult do you think is a | Quao dificil vocé pensa que ¢ um Eu acho dificil um problema
problem that. problema que: que:
20 |Has fractions? Tenha fracdes?
Does not clearly show what it | Nao expressa claramente o que se
21 |means? pede?
22 | Has many operations? Tenha muitos célculos?
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23

Has numbers one needs to
figure out how to combine
them?

vocé
como

Tenha
necessite
combina-los?

numeros  que
entender

A traducao esta fiel, mas
achei um pouco confuso
para os alunos
preencherem. Nao
consigo pensar em como
reescrever.

24

Has words not clearly showing
the operations to be done?

Tenha palavras que ndo mostrem
claramente  quais  operacdes
fazer?

H4 algum comentario adicional
que vocé gostaria de fazer?

Esse qudo ¢ de intensidade
ou de compargdo? Me
parece intensidade!

Versao original

Versao adaptada (sintese das
traducoes)

Dr.? Tania Cristina
Rocha Silva Gusmao

Dr.* Yasmini Lais
Spindler Sperafico

Dr. Arthur Gongalves
Machado Juniro

How often do you do what each
of the following statements
describe?

Com que frequéncia vocé faz o
que cada uma das afirmativas
abaixo descreve?

25

When [ am Reading a
mathematical problem [ am
thinking whether there are
various ways for solving it.

Quando eu estou lendo um
problema matematico, eu fico
pensando se existem varias
maneiras de resolvé-lo.

26

I pay attention to the words in
the phrasing of the problem in
order do figure out what is
requires so that I solve it (e.g.,
the word “and”  means
addition).

Eu presto aten¢do nas palavras do
enunciado do problema para
entender o que ¢ necessario para
resolvé-lo (por exemplo: a
palavra “e” significa adi¢do).

27

When I do not understand
something I am asking my
teacher to explain it to me so

Quando eu nao entendo algo,
peco  explicagdes para o
professor, para depois continuar a
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that I can go o non my own.

resolver sozinho (a).

28

When I have solved a
mathematical problem [ am
checking if 1 did the
computations correctly.

Quando eu resolvo um problema
matematico, eu confiro se fiz os
calculos corretamente.

29

When 1 find the mathematical
prpblem complicated I am
thinking the various pieces of it
separately and in  which
sequence top ut them in order to
solve it.

Quando me deparo com um
problema matematico
complicado, analiso todas as suas
partes separadamente e em qual
sequéncia  organiza-las, para
resolvé-lo

30

When I finish the solution of a
mathematical problem I reas the
problem again and check if I did
the operations in the order they
should be done.

Quando eu termino a solucao de
um problema matematico, releio
o problema e verifico se fiz as
operagdes na ordem que
deveriam ser feitas.

31

When 1 finish the solution of a
matematical problem I evaluate
the outcome if it is in
accordance with what the
problem required.

Quando eu termino a solucdo de
um problema matematico, avalio
se a resposta esta de acordo com
o que foi pedido pelo problema.

32

When a mathematical problem
is complex I am thinking in
advance the operations that
need to be done and in which
sequence.

Quando um problema
matematico ¢ complexo, eu penso
com antecedéncia nas operacoes
que precisam ser feitas e em qual
sequéncia.

33

When I have a difficult problem
to solve I am Reading it many
times in order to understand
what the problem requires.

Quando eu tenho um problema
dificil para resolver, releio varias
vezes para compreender o que se
pede.
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As 1 computations to solve a
mathematical problem I monitor
myself to check whether I did
them correctly so that I make
corrections if needed.

Quando eu faco calculos para
resolver um problema
matematico, monitoro cada etapa
para  verificar se  calculei
corretamente e faco corregdes se

34 necessario.
E isso mesmo? Frequéncia
tem haver com quantidade!
As perguntas remetem a
Ha algum comentario adicional respostas com alternativas
que vocé gostaria de fazer? sim ou ndo!
Versao original Versao adaptada (sintese das Dr.? Tania Cristina Dr.” Yasmini Lais Dr. Arthur Gongalves
traducoes) Rocha Silva Gusmao |Spindler Sperafico Machado Juniro
How often do you do what each | Com que frequéncia vocé faz o
of the following statements|que cada uma das afirmativas
describe? abaixo descreve?
Whem I learn something new in | Quando eu aprendo algo novo em
mathematics I am checking how | matemadtica, penso em como isso
it is connected to previous|estd conectado com as li¢des
35 |lessons. anteriores.
When I learn something new in | Quando eu aprendo algo novo em
mathematics [ am trying to|matemadtica, tento comparar com
compare it with other similar|outros conceitos matematicos
concepts also in mathematics (|similares (por exemplo: qual a
e. g., what is the difference |diferenca entre a adigdo de
between addition of integers|niimeros inteiros e adicdo de
36 |and addition of decimals). numeros decimais).
) . Tenho acesso a ou fago
I am playing mathematical . . i
games in magazines or in the Eu. jogo jogos matematicos em uso de (menos proyavel,
revistas ou no computador. mas pode ser também, da
computer. . .
37 ideia do jogo)
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38

When 1 solve mathematical
problems I am thinking of other
similar ones from everyday life.

Quando eu resolvo problemas
matematicos, penso em situagoes
similares do dia a dia.

39

I like to create mathematical
exercises for myself and figure
out how to solve them.

Eu gosto de criar exercicios
matematicos para mim mesmo e
entender como resolvé-los.

Ha algum comentario adicional
que vocé gostaria de fazer?

E isso mesmo? Frequéncia
tem haver com quantidade!
As perguntas remetem a
respostas com alternativas
sim ou nio!

Versao original

Versao adaptada (sintese das
traducoes)

Dr.? Tania Cristina
Rocha Silva Gusmao

Dr.? Yasmini Lais
Spindler Sperafico

Dr. Arthur Gongalves
Machado Juniro

How often do you do what each
of the following statements
describe?

Com que frequéncia vocé faz o
que cada uma das afirmativas
abaixo descreve?

40

When 1 have mathematical
exercises to do and I can find
somewhere the solution
readymade [ am copying it.

Quando eu tenho exercicios
matematicos para resolver e
encontro a solugdo ja feita em
algum lugar, eu copio.

41

I am solving the exercises I can
and I leave out the rest.

Eu resolvo os exercicios que
consigo e deixo de lado os que
ndo sei fazer.

42

When the mathematical
problem is difficult I give up.

Quando o problema matematico ¢
dificil, eu desisto.

43

When 1 solve a mathematical
problem that I do not
understand I am checking how
my fellow students solve it.

Quando eu resolvo um problema
matematico que nao entendo,
confiro como meus colegas
resolveram.

44

When I am solving a
mathematical problem I do all

Quando estou resolvendo um
problema matematico, faco todas
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the operations I can and then I
stop even if [ have not found the
solution.

as operacdes que sei e depois
paro, mesmo ndo encontrando a
solucdo.

45

When I do not understand what
the  mathematical  problem
requires I give up.

Quando eu nao entendo o que um
problema matematico pede, eu
desisto.

Ha algum comentario adicional
que vocé gostaria de fazer?

E isso mesmo? Frequéncia
tem haver com quantidade!
As perguntas remetem a
respostas com alternativas
sim ou nio!
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APENDICE E — PLANILHA DE AVALIACAO DO PUBLICO ALVO

Nome: Idade: Serie: Sexo: F( ) M)
Instrucées Gerais: Ola. Abaixo vocé encontrara varios itens de um instrumento que avaliard o Conhecimento Metacognitivo em Matematica. Gostariamos de saber se os itens
estdo claros, se a linguagem estd adequada e se vocé consegue entender o que o item esta perguntando. Caso seja necessario, por favor, nos informe como o item poderia ser
melhorado. Nas 4 e 5% colunas, ¢ proposto que vocé faca sua avaliacdo numa escala de 1 a 5, sendo 1 o grau minimo de concordancia, e 5 o grau méaximo de concordancia. Caso

seja necessario, por favor, nos informe como o item poderia ser melhorado.

A linguagem Vocé O item precisa
A linguagem esta entendeu sell)‘
esta clara? adequada a modificado? Sugestoes de alteragao
(1-5) para sua pergunta? (Sim /Niio).
N° | Itens serie? (1-5) (1-5
Questionario de conhecimento metacognitivo em
matematica (MKMQ)
A linguagem Vocé . .
3 . tem precisa
A linguagem esta entendeu Oite sell)‘ ecis
esta clara? adequada a modificado? Sugestoes de alteracio
(1-5) para sua pergunta? (Sim /Nﬁo).
Itens serie? (1-5) (1-5)
Para vocé, quao verdadeira é cada uma das afirmativas
abaixo:
Eu resolvo facilmente problemas matematicos,
1 |independente do nimero de operagdes necessarias.
Eu posso resolver de imediato uma operagao aritmética,
2 | mentalmente, sem usar lapis e papel.
Eu posso fazer operagdes com numeros inteiros sem
3 | escrevé-los no papel.
Eu entendo imediatamente problemas matematicos,
independente do conhecimento que eles solicitem.
Eu resolvo facilmente problemas com nimeros inteiros.
Eu posso resolver corretamente operagdes que tenham
6 | nimeros com muitos digitos.
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A linguagem Vocé . q
. . O item precisa
A linguagem esta entendeu ser
esta clara? adequada a modificado? Sugestoes de alteragao
(1-5) parasua | pergunta? (Sim /Nﬁo).
Itens serie? (1-5) (1-5)
Para vocé, quao verdadeira é cada uma das afirmativas
abaixo:
Eu fico cansado(a) quando resolvo problemas com
7 | multiplicagdes.
Frequentemente eu tenho dificuldades para pensar em
g quais operagdes eu preciso fazer para resolver problemas
9 Eu ndo entendo fracdes muito bem.
Eu frequentemente cometo erros quando resolvo
10 | problemas com numeracao decimal.
Eu acho divisdo dificil.
11
Quando eu leio um problema com muitas palavras nio
12 | entendo o que tenho que fazer.
Eu levo muito tempo para resolver problemas
13 | matematicos.
. A llngu'flgem Voce O item precisa
A linguagem esta entendeu ser
esta clara? adequada a modificado? Sugestoes de alteracio
(1-5) para sua pergunta? (Sim /Niio).
Itens serie? (1-5) (1-5
Quado dificil vocé pensa que é um problema que:
14 | Envolva subtra¢do?
15 | Envolva divisao?
16 | Envolva multiplicagdo?
17 | Envolva adi¢ao?

18

Tenha nimeros inteiros?
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| 19 | Tenha numeros decimais?

A linguagem Vocé O item precisa
A linguagem esta entendeu sel:'
esta clara? adequada a modificado? Sugestoes de alteracio
(1-5) para sua pergunta? (Sim /Niio).
Itens serie? (1-5) (1-5
Quao dificil vocé pensa que ¢ um problema que:
20 | Tenha fragdes?
21 | Nao expressa claramente o que se pede?
22 | Tenha muitos calculos?
Tenha numeros que vocé necessite entender como
23 | combina-los?
Tenha palavras que ndo mostrem claramente quais
24 | operagoes fazer?
A linguagem Vocé . .
A linguagem esta entendeu & 1tensle]l)'rec1sa
esta clara? adequada a modificado? Sugestoes de alteracio
(1-5) para sua pergunta? (Sim /Niio).
Itens serie? (1-5) (1-5

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das
afirmativas abaixo descreve?

25

Quando eu estou lendo um problema matematico, eu fico
pensando se existem varias maneiras de resolvé-lo.

26

Eu presto atengdo nas palavras do enunciado do
problema para entender o que ¢ necessario para resolvé-

[TPR L)

lo (por exemplo: a palavra “e” significa adigao).

27

Quando eu ndo entendo algo, peco explicagdes para o
professor, para depois continuar a resolver sozinho (a).

28

Quando eu resolvo um problema matematico, eu confiro
se fiz os calculos corretamente.
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29

Quando me deparo com um problema matematico
complicado, analiso todas as suas partes separadamente e
em qual sequéncia organiza-las, para resolvé-lo

30

Quando eu termino a solugdo de um problema
matematico, releio o problema e verifico se fiz as
operagoes na ordem que deveriam ser feitas.

31

Quando eu termino a solucdo de um problema
matematico, avalio se a resposta esta de acordo com o
que foi pedido pelo problema.

32

Quando um problema matematico é complexo, eu penso
com antecedéncia nas operagdes que precisam ser feitas
e em qual sequéncia.

33

Quando eu tenho um problema dificil para resolver,
releio varias vezes para compreender o que se pede.

34

Quando eu fago calculos para resolver um problema
matematico, monitoro cada etapa para verificar se
calculei corretamente e fago corre¢des se necessario.

Itens

A linguagem
esta clara?
a-s)

A linguagem
esta
adequada
para sua
serie? (1-5)

Vocé
entendeu
a
pergunta?
(1-5)

O item precisa
ser
modificado?
(Sim/Nao)

Sugestoes de alteragao

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das
afirmativas abaixo descreve?

35

Quando eu aprendo algo novo em matematica, penso em
como isso esta conectado com as ligoes anteriores.

36

Quando eu aprendo algo novo em matematica, tento
comparar com outros conceitos matematicos similares
(por exemplo: qual a diferenga entre a adi¢cdo de numeros
inteiros e adi¢do de nimeros decimais).
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37

Eu tenho acesso a jogos matematicos em revistas ou no
computador.

38

Quando eu resolvo problemas matematicos, penso em
situagdes similares do dia a dia.

39

Eu gosto de criar exercicios matematicos para mim
mesmo e entender como resolvé-los.

Itens

A linguagem
esta clara?
a-s)

A linguagem
esta
adequada
para sua
serie? (1-5)

Vocé
entendeu
a
pergunta?
(1-5)

O item precisa
ser
modificado?
(Sim/Nao)

Sugestoes de alteracio

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das
afirmativas abaixo descreve?

40

Quando eu tenho exercicios matematicos para resolver e
encontro a solucdo ja feita em algum lugar, eu copio.

41

Eu resolvo os exercicios que consigo ¢ deixo de lado os
que ndo sei fazer.

42

Quando o problema matematico ¢ dificil, eu desisto.

43

Quando eu resolvo um problema matematico que ndo
entendo, confiro como meus colegas resolveram.

44

Quando estou resolvendo um problema matematico, faco
todas as operacdes que sei e depois paro, mesmo nao
encontrando a solugao.

45

Quando eu ndo entendo o que um problema matematico
pede, eu desisto.
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APENDICE F - PLANILHA COM AS SURGESTOES DE ALTERACOES DO PUBLICO-ALVO

SUGESTAO DE ALTERACAO DE

N°DO PALAVRAS PARA FACILITAR O SUGESTAO DE ALTERACAO
ITEM ITENS ENTENDIMENTO DO PUBLICO-ALVO PELO PUBLICO-ALVO ITEM ADAPTADO
Questionario de conhecimento metacognitivo em ~ ~ ~ ~ ~ ~
matemtica (MKMQ) Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
A ~ . . Para vocé, o quanto verdadeira ¢
Para vocé, qudo* verdadeira é cada uma das | .. . ,, " " 04 .
afirmativas abaixo: Quao 0 quanto cada uma das afermativas
) abaixo:
Eu resolvo facilmente
Eu resolvo facilmente problemas matematicos, “Independente” Mapesar do" problemas matematicos, apesar
independente do nimero de operacdes necessarias. p p do numero de operagdes
1 necessarias.
Eu posso resolver de imediato
. . ~ uma operacdo numérica: adigdo
Eu posso resolver de imediato uma operacdo | ., ~ T perag erica: adigao,
. L Operacdo Aritmética subtragdo,  multiplicagdo e
aritmética, mentalmente, sem usar lapis e papel. o
divisdo, mentalmente, e sem
2 usar lapis e papel.
Eu posso fazer operagdes com niimeros inteiros sem ~ ~ ~ ~ ~ ~
3 escrgvé los no papil ¢ Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
Eu entendo imediatamente problemas matematicos, ~ ~ ~ ~ ~ ~
. . . Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragao.
4 independente do conhecimento que eles solicitem.
Eu resolvo_ facilmente problemas com nimeros ~ ~ ~ ~ ~ ~
5 inteiros —acimene p Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragao.
Eu posso resolver corretamente operacdes que tenham “Eu posso resolver corretamente | Eu posso resolver corretamente
, - L. Nao houve sugestoes. operacdes que tenham muitos | operagdes que tenham muitos
6 numeros com muitos digitos. g ,, ,
nimeros nameros.
A s . . Para vocé, o quanto verdadeira é
Para vocé, quio verdadeira é cada uma das afirmativas | .~ . ,, " " 04 .
abaixo: Quao 0 quanto cada uma das afermativas
) abaixo:
Eu fico cansado(a) quando resolvo problemas com | . T ~ o
7 multiplicacdes @ q p Multiplicacdes” Nao houve alteragao.
Frequentemente eu tenho dificuldades para pensar em
quais operagdes eu preciso fazer para resolver | Nao houve sugestdes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
8 problemas
9 Eu ndo entendo fra¢cdes muito bem. Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragio.
10 | Eu frequentemente cometo erros quando resolvo “Eu frequentemente cometo | Eu frequentemente cometo erros
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problemas com numeracao decimal.

erros quando resolvo problemas
com numeros decimais”.

quando resolvo problemas com
numeros decimais.

11 Eu acho divisdo dificil. Nao houve sugestdes. Nao houve sugestdes. Nao houve alteragao.
uando eu leio um problema com muitas palavras ndo ~ ~ ~ ~ ~ ~
12 eQn tendo o que tenholzlue fazer P Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
Eu levo muito tempo para resolver problemas ~ ~ ~ ~ ~ ~
13 | matematicos po P P Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
uio dificil vocé pensa que & um problema que: “Quio” “Para vocé, o quanto ¢ dificil | Para vocé, o quanto ¢ dificil
Quio ) pensar em um problema que:” pensar em um problema que:
14 | Envolva subtragdo? “Envolva” “Tenha” Tenha subtracdo?
15 Envolva divisdo? “Envolva” “Tenha” Tenha divisdo?
16 | Envolva multiplica¢do? “Envolva” “Tenha” Tenha multiplicagdo?
17 | Envolva adi¢do? “Envolva” “Tenha” Tenha adi¢éo?
18 | Tenha niimeros inteiros? Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragio.
Tenha nimeros decimais? “Colocar o exemplo dos | Tenha numeros  decimais?
19 - numeros decimais” Exemplo (0,2; 0,035)
~ o e R . ~ Para vocé, o quanto ¢ dificil
Quao dificil vocé pensa que é um problema que: “Quio” "o quanto" ’ 4
pensar em um problema que:
20 | Tenha fragdes? Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragdo.
21 Nao expressa claramente o que se pede? Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragio.
22 | Tenha muitos calculos? Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragio.
Tenha numeros que vocé€ necessite entender como Nio houve sugestdes Reformular a pergunta para | Que tenha varios nimeros que
23 combina-los? & ) facilitar a compreensao vocé precise associar?
Tenha palavras que ndo mostrem claramente quais ~ ~ ~ ~ ~ ~
24 operag:GIZs fazer? q q Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragao.
Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das ~ ~ ~ ~ ~ ~
a ﬁrma?ivas abcellixo descreve? q Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
Quando eu estou lendo um problema matematico, eu ~ ~ ~ ~ ~ ~
. L . A Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
25 fico pensando se existem varias maneiras de resolvé-lo.
~ . Eu presto atencdo nas palavras
Eu presto atencdo nas palavras do enunciado do o goman do df) roblerI;la ara
problema para entender o que ¢é necessdrio para Reformular a pergunta para entender o que & rll)ecessério para
resolvé-lo (por exemplo: a palavra “e” significa faciltar a compreensao. eroq p
p
adicio resolvé-lo (por exemplo: a
26 adicdo). palavra “e” significa adi¢@o).
uando eu ndo entendo algo, peco explicagdes para o ~ ~ ~ ~ ~ ~
Q . £0, pe¢ prieacoes p Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
27 | professor, para depois continuar a resolver sozinho (a).
28 | Quando eu resolvo um problema matematico, eu | Ndo houve sugestdes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragio.
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confiro se fiz os calculos corretamente.

Quando me deparo com um problema matematico
complicado, analiso todas as suas partes separadamente

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

29 | e em qual sequéncia organiza-las, para resolvé-lo
Quando eu termino a solugdo de um problema
matematico, releio o problema e verifico se fiz as | Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
30 | operagdes na ordem que deveriam ser feitas.
Quando eu termino a solugdo de um problema
matematico, avalio se a resposta esta de acordo com o | Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
31 que foi pedido pelo problema.
Quando um problema matematico ¢ complexo, eu Quando eu tenho um problema
p . ~ ? Trocar a palavra “Complexo” | dificil para resolver, releio
penso com antecedéncia nas operagdes que precisam PR g
. A por “Dificil”. vérias vezes para compreender o
ser feitas e em qual sequéncia.
32 que se pede.
uando eu tenho um problema dificil para resolver ~ ~ ~ ~ ~ ~
Q - p P ” | Nao houve sugestdes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
33 releio varias vezes para compreender o que se pede.
Quando eu fago célculos para resolver um problema
matematico, monitoro cada etapa para verificar se | Nao houve sugestdes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
34 calculei corretamente ¢ fago corregoes se necessario.
Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das ~ ~ ~ ~ ~ .
q qv d Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragao.
afirmativas abaixo descreve?
uando eu aprendo algo novo em matematica, penso ~ ~ ~ ~ ~ ~
Q - apren £ . > P Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteragao.
35 | em como isso estd conectado com as li¢des anteriores.
Quando eu aprendo algo novo
" em matematica, tento comparar
Quando eu aprendo algo novo em matematica, tento .
. - L com outros conceitos
comparar com outros conceitos matematicos similares | ... . 5 Y. .
. T~ .| “Similares matematicos  parecidos  (por
(por exemplo: qual a diferenga entre a adigdo de .
, o e , o exemplo: qual a diferenca entre
nimeros inteiros ¢ adi¢do de nimeros decimais). S , L
a adicdo de numeros inteiros e
36 adicao de nimeros decimais).
Eu tenho acesso a jogos matematicos em revistas ou no ~ ~ ~ ~ ~ ~
108 Nao houve sugestoes. Nao houve sugestoes. Nao houve alteracao.
37 | computador.
. Quando eu resolvo problemas
Quando eu resolvo problemas matematicos, penso em | .. . ’ .
) P . . Similares matematicos, penso em
situagdes similares do dia a dia. . ~ . . .
38 situacdes parecidas do dia a dia.

39

Eu gosto de criar exercicios matematicos para mim
mesmo e entender como resolvé-los.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.
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Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das
afirmativas abaixo descreve?

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

40

Quando eu tenho exercicios matematicos para resolver
¢ encontro a solugdo ja feita em algum lugar, eu copio.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

41

Eu resolvo os exercicios que consigo e deixo de lado os
que no sei fazer.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

42

Quando o problema matematico ¢ dificil, eu desisto.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nio houve alteragdo.

43

Quando eu resolvo um problema matematico que nao
entendo, confiro como meus colegas resolveram.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

44

Quando estou resolvendo um problema matematico,
faco todas as operagdes que sei e depois paro, mesmo
ndo encontrando a solucdo.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

45

Quando eu ndo entendo o que um problema
matematico pede, eu desisto.

Nao houve sugestoes.

Nao houve sugestoes.

Nao houve alteragao.

*. As palavras sublinhadas referem-se as palavras com sugestio de alteragdo pelo publico-alvo.
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APENDICE G — BACK TRANSLATION

METACOGNITIVE KNOWLEDGE QUESTIONNAIRE IN MATHEMATICS (MKMQ)

Please mark with an X the number that best represents what you believe. The answers are:

1 2 3 4 5
Not true Minimally true Partially true True Absolutely true
I- Metacognitive self-knowledge (Ease/Fluency)

For you, how true is each of the statements below:

I easily solve math problems regardless of the number of operations
required.

I can immediately solve a numerical operation: addition, subtraction,
multiplication and division, mentally, and without using a pencil and

paper.

I can do operations with whole numbers without writing them down
on paper.

I immediately understand math problems, no matter what they ask
for.

I easily solve problems with whole numbers.

I can correctly solve operations that have a lot of numbers.

1I- Metacognitive knowledge of self (Difficulty/Low Fluency)

For you, how true is each of the statements below:

I get tired when I solve multiplication problems.

I often have difficulty thinking about what operations I need to do to
solve problems.

I don't understand fractions very well.

I often make mistakes when solving problems with decimal numbers.

Division is difficult for me.
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When I read a problem with too many words I don't understand what I
have to do

I take a long time to solve math problems.

Please mark with an X the number that best represents what you believe. The answers are:

1 2 3 4

5

Not difficult | Minimally difficult Partially difficult Difficult

Very difficult

III-  Metacognitive knowledge of tasks (Easy/Low demands)

For you, how difficult it is to work out a problem that:

Has subtraction?

Has division?

Has multiplication?

Has addition?

Has whole numbers?

Has decimal numbers (example: 0.2; 0.035)?

IV- Metacognitive knowledge of tasks. (Difficulty/High demands)

For you, how difficult it is to work out a problem that:

Has fractions?

Does it not clearly express what is needed?

Has a lot of calculations?

Has multiple numbers that you need to associate?

Has words that do not clearly show what operations you need to do?

Please mark with an X the number that best represents what you believe. The answers are:




1 2 3 4

5

Never Sometimes Often Very often

Always

V- Metacognitive knowledge of strategies (Cognitive/Metacognitive Strategies)

How often do you do what is described in each of the statements below?

109

1

When I'm reading a math problem, I think about whether there are
multiple ways to solve it.

I pay attention to the command words in the problem to understand
what is needed to solve it (e.g., the word “and” means addition).

When [ don't understand something, I ask the teacher for explanations,
and then continue to solve it on my own.

When I solve a math problem, I check that I have done the calculations
correctly.

When I am faced with a complicated math problem, I analyze all its
parts separately and what sequence to arrange them in, to solve it.

When [ finish solving a math problem, I reread the problem and check
that I did the operations in the order they were supposed to be done.

When [ finish solving a math problem, I check whether the answer
matches what the problem asked for.

When a math problem is difficult, I think first about what operations
need to be done and in what sequence.

When I have a difficult problem to solve, I reread it several times to
understand what is being asked.

When I do calculations to solve a math problem, I keep track of each
step to check that I calculated correctly and make corrections if
necessary.

VI- Metacognitive knowledge of strategies (Strategies for increasing competence)

How often do you do what is described in each of the statements below?

When [ learn something new in math, I think about how it connects
with previous lessons.
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When I learn something new in math, I try to compare it to other
similar math concepts (e.g., what is the difference between adding
whole numbers and adding decimal numbers).

I play math games in magazines or on the computer.

When I solve math problems, I think of similar everyday situations.

I like to create math exercises for myself and understand how to solve
them.

VII- Metacognitive knowledge of strategies (Avoidance strategies)

How often do you do what is described in each of the statements below?

1

When I have math exercises to solve and I find the solution somewhere
else, I copy it.

I solve the exercises that I can and leave aside the ones that I don't
know how to do.

When the math problem is difficult, I give up.

When I solve a math problem that I don't understand, I check how my
colleagues solved it.

When I'm solving a math problem, I do all the operations I know and
then stop, even if I haven’t found the solution.

When I don't understand what a math problem is asking for, I give up.
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APENDICE H - QUESTIONARIO DE CONHECIMENTO METACOGNITIVO EM
MATEMATICA (MKMQ) - TRADUZIDO E ADAPTADO (VERSAO FINAL)

QUESTIONARIO DE CONHECIMENTO METACOGNITIVO EM MATEMATICA (MKMQ)

Por favor, marque com um x o nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sao:

1 2 3 4 5
Naio é verdade Minimamente Parcialmente Verdade Verdade absoluta
Verdade verdade
I- Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Facilidade/Fluéncia)

Para vocé, o quanto verdadeira ¢ cada uma das afirmativas abaixo:

Eu resolvo facilmente problemas matematicos, apesar do numero de operagdes
necessarias.

Eu posso resolver de imediato uma operagdo numérica: adi¢ao, subtragio,
multiplica¢do e divisdo, mentalmente, e sem usar lapis e papel.

Eu posso fazer operagdes com nimeros inteiros sem escrevé-los no papel.

Eu entendo imediatamente problemas matematicos, independente do que eles
solicitem.

Eu resolvo facilmente problemas com niimeros inteiros.

Eu posso resolver corretamente operagdes que tenham muitos nimeros.

1I- Conhecimento Metacognitivo de si mesmo (Dificuldade/Baixa Fluéncia)

Para vocé, o quanto verdadeira ¢ cada uma das afirmativas abaixo:

Eu fico cansado(a) quando resolvo problemas com multiplicagdes.

Eu frequentemente tenho dificuldades para pensar em quais operacdes eu preciso
fazer para resolver problemas

Eu ndo entendo fra¢gdes muito bem.

Eu frequentemente cometo erros quando resolvo problemas com ntimeros decimal.

Divisao ¢ dificil para mim.

Quando eu leio um problema com muitas palavras ndo entendo o que tenho que
fazer.

Eu levo muito tempo para resolver problemas matematicos.

Por favor, marque com um x o nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sao:

5

1 2 3 4
Nao ¢ dificil Minimamente Parcialmente dificil Dificil
Dificil

Muito dificil

III- Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Facil/ baixa demandas)




Para vocé, o quanto ¢ dificil pensar em um problema que:
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1 3 4 5

Tenha subtragdo?

Tenha divisdo?

Tenha multiplicacdo?

Tenha adi¢ao?

Tenha numeros inteiros?

Tenha numeros decimais? Exemplo (0,2; 0,035)

1v- Conhecimento Metacognitivo de Tarefas. (Dificuldade/ Alta demandas)
Para vocé, o quanto ¢ dificil pensar em um problema que:

1 3 4 5

Tenha fragdes?

Nao expressa claramente o que se pede?

Tenha muitos calculos?

Que tenha varios nlimeros que vocé precise associar?

Tenha palavras que ndo mostrem claramente quais operagoes fazer?

Por favor, marque com um x o nimero que mais representa o que vocé acredita. As respostas sdo:
1 2 3 4 5
Nunca As vezes Frequentemente Muito Sempre
frequentemente
V- Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias Cognitivas / Metacognitivas)
Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas abaixo descreve?

1 3 4 5

Quando eu estou lendo um problema matematico, eu fico pensando se existem
varias maneiras de resolvé-lo.

Eu presto aten¢do nas palavras no comando do problema para entender o que ¢
necessario para resolvé-lo (por exemplo: a palavra “e” significa adi¢do).

Quando eu ndo entendo algo, peco explicagdes para o professor, para depois
continuar a resolver sozinho (a).

Quando eu resolvo um problema matematico, eu confiro se fiz os calculos
corretamente.

Quando me deparo com um problema matematico complicado, analiso todas as
suas partes separadamente e em qual sequéncia organiza-las, para resolvé-lo

Quando eu termino a solugdo de um problema matematico, releio o problema e
verifico se fiz as operagdes na ordem que deveriam ser feitas.

Quando eu termino a solug@o de um problema matematico, avalio se a resposta esta
de acordo com o que foi pedido pelo problema.

Quando um problema matematico ¢ dificil, eu penso com antecedéncia nas
operagdes que precisam ser feitas e em qual sequéncia.

Quando eu tenho um problema dificil para resolver, releio varias vezes para
compreender o que se pede.
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Quando eu fago célculos para resolver um problema matematico, monitoro cada
etapa, para verificar se calculei corretamente e fago corregdes se necessario.

VI- Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias para aumento da competéncia)

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas abaixo descreve?

1 2 3 4

Quando eu aprendo algo novo em matematica, penso em como isso esta conectado
com as ligdes anteriores.

Quando eu aprendo algo novo em matematica, tento comparar com outros
conceitos matematicos parecidos (por exemplo: qual a diferenga entre a adigdo de
numeros inteiros e adicao de nimeros decimais).

Eu jogo jogos matematicos em revistas ou no computador.

Quando eu resolvo problemas matematicos, penso em situa¢des parecidas do dia a
dia.

Eu gosto de criar exercicios matematicos para mim mesmo e entender como
resolveé-los.

VII- Conhecimento Metacognitivo de Estratégias (Estratégias de Esquiva)

Com que frequéncia vocé faz o que cada uma das afirmativas abaixo descreve?

Quando eu tenho exercicios matematicos para resolver e encontro a solugdo ja feita
em algum lugar, eu copio.

Eu resolvo os exercicios que consigo e deixo de lado os que ndo sei fazer.

Quando o problema matematico ¢ dificil, eu desisto.

Quando eu resolvo um problema matematico que ndo entendo, confiro como meus
colegas resolveram.

Quando estou resolvendo um problema matematico, fago todas as operagdes que
sei e depois paro, mesmo nao encontrando a solugao.

Quando eu ndo entendo o que um problema matematico pede, eu desisto.
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ANEXO A - EMAIL COM A AUTORIZACAO DOS AUTORES DO INSTRUMENTO

11/0472023, 14:52 Yahoo Mail - Re: Assunto: Re: Metacognitive Knowledge in Mathematics Questionnaire

Re: Assunto: Re: Metacognitive Knowledge in Mathematics Questionnaire

De;  efklides@psy.auth.gr
Para: marcosgmouras@yahoo.com.br

Data: terga-feira, 12 de novembro de 2019 as 05:23 BRT

Yes, you have permission to translate and adapt the questionnaire in
your mother tongue.

Best

Anastasia
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ANEXO B - PARECER DO COMITE DE ETICA

UFPA - INSTITUTO DE
CIENCIAS DA SAUDE DA gw"p
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CORRELATOS ENTRE METACOGNICAO MATEMATICA E VARIABILIDADE DA
FREQUENCIA CARDIACA EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS

Pesquisador: RAYZA DE OLIVEIRA SOUZA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 40368920.9.0000.0018

Instituicdo Proponente: Instituto de Educagao Matematica e Cientifica
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 4.432.422

Apresentacao do Projeto:

O trabalho objetiva demonstrar a associagdo da VFC, por intermédio do ténus vagal cardiaco, com o
conhecimento metacognitivo matematico em estudantes universitarios. A amostra sera composta por 150
estudantes universitarios, futuros professores de matematica. Devera ser entregue a cada participante, um
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) com todas as informagdes da atividade a ser realizada,
juntamente com um questionario de anamnese. Depois de esclarecidas e autorizadas, transcorreremos de
forma individual com a aplicacdo da escala de Ansiedade Matematica para adultos (Escala MARS-S),
acompanhada do questionario de conhecimento metacognitivo

matematico (Questionario MKMQ). O tempo previsto para essa atividade que demoninaremos pré-
experimento sera em torno de 20 minutos. A Ultima segdo correspondente ao monitoramento da VFC. Esse
monitoramento sera baseada na Teoria Tanque Vagal na qual destaca a importancia de considerar os 3Rs
do funcionamento do Controle Vagal Cardiaco (repouso, reatividade e recuperagado). O tempo previsto deste
protocolo de pesquisa tem como média, 20 minutos.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar correlagbes entre o Controle Vagal Cardiaco e a metacognigdo matematica e ansiedade
matematica em estudantes universitarios;

Endereco: Rua Augusto Corréa n® 01- Campus do Guama ,UFPA- Faculdade de Enfermagem do ICS - sala 13 - 2° and

Bairro: Guama CEP: 66.075-110
UF: PA Municipio: BELEM
Telefone: (91)3201-7735 Fax: (91)3201-8028 E-mail: cepccs@ufpa.br
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UFPA - INSTITUTO DE
CIENCIAS DA SAUDE DA gw«p
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARA

Continuacdo do Parecer: 4.432.422

Objetivos Secundarios:

* Analisar o Ténus vagal cardiaco em individuos adultos que apesentem maior e menor processamento
metacognitivo matematico;

» Fazer analise de mediagdo considerando as seguintes variaveis: metacogni¢do matematica, VFC,
Ansiedade Matematica e Desempenho Matematico;

* Traducéo e validagdo do Questionario de Conhecimento Metacognitivo Matematico (MKMQ).

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Considerando a natureza de nossos instrumentos metodoldgicos: questionario autorelatado, Escala de
ansiedade e medida psicofisiolégica ndo invasiva, entendemos que os riscos serdo minimos aos
participantes. No mais, pode haver algum tipo de constrangimento no momento do teste de desempenho
matematico e no ato de colocar a cinta do cardiofrequecimetro para o acompanhamento da Variabilidade da
Frequéncia Cardiaca; no

entanto, faremos todo o possivel para minimizar os riscos.

Beneficios:
Espera-se encontrar marcadores biolégicos que contribuam com o aprendizado matematico de professores
em formagdo inicial.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
O protocolo encaminhado dispde de critérios definidos conforme resolugédo 466/12.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Os termos apresentados contemplam as orientagdes do sistema CEP/CONEP.

Recomendacgoes:

Sem recomendagdes.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Diante do exposto somos pela aprovacgao do projeto.Este é nosso parecer, SMJ.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Endereco: Rua Augusto Corréa n° 01- Campus do Guama UFPA- Faculdade de Enfermagem do ICS - sala 13 - 2° and

Bairro: Guama CEP: 66.075-110
UF: PA Municipio: BELEM
Telefone: (91)3201-7735 Fax: (91)3201-8028 E-mail: cepccs@ufpa.br
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UFPA - INSTITUTO DE
CIENCIAS DA SAUDE DA g%‘m«‘:ﬂ mo
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARA

Continuacdo do Parecer: 4.432.422

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagbes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 24/11/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1636329.pdf 14:34:40
TCLE / Termos de | TCLE.docx 24/11/2020 |RAYZA DE Aceito
Assentimento / 14:34:21 |OLIVEIRA SOUZA
Justificativa de
Auséncia
Qutros Curriculo_Lattes.pdf 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
13:51:20 | OLIVEIRA SOUZA

Brochura Pesquisa |brochura_da_pesquisa.docx 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
11:12:30 | OLIVEIRA SOUZA

Cronograma cronograma_1.jpg 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
11:08:54 | OLIVEIRA SOUZA

Qutros termo_de_compromisso_do_pesquisado| 16/11/2020 |RAYZA DE Aceito
r.pdf 11:00:35 | OLIVEIRA SOUZA

Qutros termo_de_aceite_de_ocrientador_Tadeu.| 16/11/2020 |RAYZA DE Aceito
pdf 10:51:05 | OLIVEIRA SOUZA

Qutros termo_de_aceite_do_ocrientador_guilher | 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
me.pdf 10:49:28 | OLIVEIRA SOUZA

Qutros isencao_onus_financeiro.pdf 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
10:46:17 | OLIVEIRA SOUZA

Declaracéo de declaracao_de_concordancia_pesquisad| 16/11/2020 |RAYZA DE Aceito
Pesguisadores ores.pdf 10:40:41 | OLIVEIRA SOUZA

Declaracao de declaracao_de_concordancia.pdf 16/11/2020 |RAYZA DE Aceito
| concordancia 10:38:24 |OLIVEIRA SOUZA

Projeto Detalhado / |Projeto_Mestrado_Rayza.docx 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
Brochura 10:30:46 |OLIVEIRA SOUZA

Investigador

Qutros carta_de_encaminhamento.pdf 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
10:28:01 | OLIVEIRA SOUZA

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 16/11/2020 | RAYZA DE Aceito
10:09:32 | OLIVEIRA SOUZA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Ndo

Enderego: Rua Augusto Corréa n° 01- Campus do Guama UFPA- Faculdade de Enfermagem do ICS - sala 13 - 2° and
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UFPA - INSTITUTO DE
CIENCIAS DA SAUDE DA g@_oboporm
UNIVERSIDADE FEDERAL DO asil
PARA

Continuacio do Parecer: 4432 422

BELEM, 01 de Dezembro de 2020

Assinado por:
Wallace Raimundo Araujo dos Santos
(Coordenador(a))
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UF: PA Municipio: BELEM
Telefone: (91)3201-7735 Fax: (91)3201-8028 E-mail: cepccs@uipa.br
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ANEXO C - TERMO DE CONSETIMENTO E ESCLARECIDO DO PUBLICO-
ALVO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO E ESCLARECIDO

Meu nome ¢ Layane Caroline Silva Lima Braun, sou discente do Programa de P6s-Graduacao
em Educagdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal do Para, e estou realizando
esta pesquisa intitulada “TRADUCAO E VALIDACAO DO METACOGNITIVE
KNOWLEDGE IN MATHEMATICS QUESTIONNAIRE (MKMQ) PARA O
CONTEXTO BRASILEIRO”, sob orientagdo dos professores, Prof. Dr. Tadeu Oliver
Gongalves e Prof. Dr. Marcos Guilherme Moura Silva. No qual o(a) aluno(a)

esta sendo convidado(a) para

participar, como voluntario, em uma pesquisa académica. Para que ele(a) possa participar, ¢
necessario o assentimento dele(a) e a sua autorizagdo. Desta forma, apresentamos os
procedimentos da pesquisa.

e Aplicacdo de um questionario referente a metacogni¢ao matematica;
e Tendo como objetivo a avaliagdo deste questiondrio pelo aluno (a).
e Aplicacao do questionario durard no maximo 60 mim.

Eu, concordo em consentir a participagdo do (a)

nesta pesquisa.

Assinatura do(a) responsavel.

Layane Caroline Silva Lima Braun
Pesquisadora responsavel



