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RESUMO

O estudo analisa a utilizacdo dos jogos digitais no ensino superior com objetivo de
examinar se a utilizacdo de jogos digitais mobiliza a consciéncia metacognitiva,
resultando em um maior ganho de aprendizagem e se ela € mobilizada de maneira
diferenciada entre estudantes de distintos géneros e faixas etarias no ensino
superior. A questdo central da pesquisa é: "Como a mobilizacdo da consciéncia
metacognitiva por meio do uso de jogos digitais se relaciona com o ganho de
aprendizagem entre estudantes de diferentes géneros e idades no ensino superior?"
A consciéncia metacognitiva refere-se a capacidade dos estudantes de refletirem
sobre seus préprios processos de aprendizagem, compreendendo e adaptando suas
estratégias cognitivas para alcancar melhores resultados. Os jogos digitais
proporcionam um ambiente favoravel ao desenvolvimento dessa habilidade, pois
exigem dos jogadores tomada de decisfes, pensamento critico e autorregulagdo. O
estudo foi realizado com uma amostra de 23 estudantes universitarios de dois cursos
da area de saude, em uma Faculdade local de Maceid. Para a coleta de dados,
foram aplicados questionarios que avaliam o nivel de consciéncia metacognitiva dos
participantes, além de avaliagbes antes (pré-teste) e apds a intervencdo com 0s
jogos digitais (pos-teste). O grupo experimental foi formado aleatoriamente entre os
cursos de Enfermagem e Fisioterapia, que utilizaram o0 serious game
EducaAnatomia3D. Para a analise dos dados, foi utilizado o programa estatistico
Jamovi, versao 2.3.21, permitindo a aplicacdo de testes estatisticos adequados para
comparar os resultados das intervencdes. Também foi empregado o software de
andlise textual IRAMUTEQ, versdo 0.7 alfa2, para compilar as experiéncias dos
estudantes durante o processo da pesquisa. O foco principal foi identificar se os
estudantes que utilizaram os jogos digitais apresentam um maior desenvolvimento
da consciéncia metacognitiva em diferentes géneros e faixas etarias, resultando em
um ganho de aprendizagem superior. Os resultados da pesquisa indicam que
estudantes universitarios com experiéncia anterior em jogos digitais nao
apresentaram ganhos de aprendizagem superiores em comparacdo agueles sem
essa experiéncia. No entanto, os dados confirmam que existe uma mobilizacdo da
consciéncia metacognitiva em estudantes de faixas etarias e géneros variados,
evidenciando a importancia da diversidade no processo de ensino-aprendizagem
mediado por jogos digitais.

Palavras-chaves: Metacogni¢do. Jogos Digitais. Aprendizagem Cognitiva.



ABSTRACT

The study analyzes the use of digital games in higher education and aims to examine
whether the use of digital games mobilizes metacognitive awareness, resulting in
greater learning gains, and whether it is mobilized differently among students of
different genders and ages in higher education. The central question of the research
is: "How does the mobilization of metacognitive awareness through the use of digital
games relate to learning gains among students of different genders and ages in
higher education?" Metacognitive awareness refers to the ability of students to reflect
on their own learning processes, understanding and adapting their cognitive
strategies to achieve better results. Digital games provide a favorable environment
for the development of this ability, as they require decision-making, critical thinking
and self-regulation from players. The study was conducted with a sample of 23
university students from two health courses, at a local college in Macei6. For data
collection, questionnaires were applied to assess the level of metacognitive
awareness of the participants, in addition to assessments before (pre-test) and after
the intervention with digital games (post-test). The experimental group was randomly
formed among the Nursing and Physiotherapy courses, which used the serious game
EducaAnatomia3D. For data analysis, the statistical program Jamovi, version 2.3.21,
was used, allowing the application of appropriate statistical tests to compare the
results of the interventions. The textual analysis software IRAMUTEQ, version 0.7
alpha2, was also used to compile the experiences of the students during the research
process. The main focus was to identify whether students who used digital games
presented a greater development of metacognitive awareness in different genders
and age groups, resulting in a superior learning gain. The research results indicate
that university students with previous experience in digital games did not present
superior learning gains compared to those without such experience. However, the
data confirm that there is a mobilization of metacognitive awareness in students of
different age groups and genders, highlighting the importance of diversity in the
teaching-learning process mediated by digital games.

Keywords: Metacognition. Digital games. Cognitive Learning.



RESUMEN

El estudio analiza el uso de juegos digitales en la educacion superior y tiene como
objetivo examinar si el uso de juegos digitales moviliza la conciencia metacognitiva,
lo que resulta en mayores ganancias de aprendizaje y si se moviliza de manera
diferente entre estudiantes de diferentes géneros y grupos de edad en la educacion
superior. La pregunta central de la investigacion es: "¢;COmo se relaciona la
movilizacion de la conciencia metacognitiva mediante el uso de juegos digitales con
los avances en el aprendizaje entre estudiantes de diferentes géneros y edades en
la educacion superior?" La conciencia metacognitiva se refiere a la capacidad de los
estudiantes para reflexionar sobre sus propios procesos de aprendizaje,
comprendiendo y adaptando sus estrategias cognitivas para lograr mejores
resultados. Los juegos digitales proporcionan un entorno favorable para el desarrollo
de esta habilidad, ya que requieren de los jugadores toma de decisiones,
pensamiento critico y autorregulacion. El estudio fue realizado con una muestra de
23 estudiantes universitarios de dos carreras del area de la salud, de una facultad
local de Maceié. Para la recoleccion de datos se aplicaron cuestionarios para evaluar
el nivel de conciencia metacognitiva de los participantes, ademas de evaluaciones
antes (pre-test) y después de la intervencion con juegos digitales (post-test). El
grupo experimental se formé aleatoriamente entre los cursos de Enfermeria y
Fisioterapia, para lo cual se utilizO el serious game EducaAnatomia3D. Para el
andlisis de los datos se utilizé el programa estadistico Jamovi, versién 2.3.21, que
permiti6 la aplicacion de pruebas estadisticas adecuadas para comparar los
resultados de las intervenciones. También se utilizé el software de andlisis textual
IRAMUTEQ, versién 0.7 alpha2, para recopilar las experiencias de los estudiantes
durante el proceso de investigacion. El objetivo principal fue identificar si los
estudiantes que utilizaron juegos digitales mostraron un mayor desarrollo de la
conciencia metacognitiva en diferentes géneros y grupos de edad, lo que resulté en
ganancias de aprendizaje superiores. Los resultados de la investigacion indican que
los estudiantes universitarios con experiencia previa en juegos digitales no
mostraron ganancias de aprendizaje superiores en comparacion con aquellos sin
esta experiencia. Sin embargo, los datos confirman que existe una movilizacién de la
conciencia metacognitiva en estudiantes de diferentes grupos de edad y géneros,
destacando la importancia de la diversidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje
mediado por los juegos digitales.

Palabras clave: Metacognicién. Juegos digitales. Aprendizaje cognitivo.
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1 INTRODUCAO

O interesse no tema desta pesquisa estd baseado em uma trajetéria
académica e pessoal que despertou um profundo entusiasmo em investigar o
potencial dos jogos digitais como um artefato educacional. Meu envolvimento com o
tema comecou no primeiro semestre de 2019, quando me matriculei como aluno
especial no Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo da Universidade Federal de
Alagoas (Ufal). Durante este periodo, inscrevi-me na disciplina Seminario de
Pesquisa Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo na Educacao, ministrado pelo
Professor Fernando Pimentel. Foi nesta disciplina que, pela primeira vez, fui exposto
ao conceito de metacognicdo, um tema que viria a moldar significativamente minha
pesquisa futura.

Uma das tarefas da disciplina exigia a redacdo de um artigo e o professor
Pimentel ofereceu uma gama diversificada de topicos, entre os quais se destacava a
metacogni¢do. Apos um exame cuidadoso das recomendagdes, fui atraido pela
complexidade e importancia desse conceito, levando-me a cultivar um interesse
profundo e duradouro por ele. Esse interesse inicial foi fundamental para direcionar
minha trajetéria académica, culminando na pesquisa que apresento nesta tese.

Além do ambiente académico, minha experiéncia pessoal com jogos digitais
também desempenhou um papel determinante na formulacdo desta pesquisa.
Sempre utilizei jogos digitais como uma forma de entretenimento, com uma
preferéncia especial pelo Minecraft. Acredito firmemente no potencial educacional
dos jogos, uma convicgao que foi se fortalecendo a medida que eu explorava as
possibilidades de integracdo desses recursos no ensino superior.

A escolha do jogo digital para esta pesquisa, o0 EducaAnatomia3D, ocorreu de
forma quase acidental, mas providencial. Durante meu periodo como estudante
especial na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), assisti a uma
apresentacdo que detalhava o uso experimental desse jogo em um estudo
relacionado a Neuroanatomia. Na época, eu estava em busca de uma aplicacéo
especifica para Anatomia que pudesse ser integrada ao meu projeto de pesquisa, e
o EducaAnatomia3D se enquadrou perfeitamente nas necessidades e objetivos que
eu estava delineando.

Essa coincidéncia, aliada ao meu interesse pré-existente por metacognicao e

jogos digitais, consolidou a relevancia e a originalidade desta pesquisa. Ao investigar
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a relacdo entre a mobilizacdo da consciéncia metacognitiva por meio do uso de
jogos digitais e o ganho de aprendizagem em estudantes do ensino superior,
busquei ndo apenas expandir o conhecimento académico sobre o tema, mas
também contribuir com praticas pedagdgicas inovadoras que potencializem o
aprendizado em um cenario educacional cada vez mais digitalizado.

Nos ultimos dez anos, tem havido um crescente interesse académico na fusédo
da cogni¢cdo humana com os jogos digitais como artefatos que podem contribuir para
a educacdo e o desenvolvimento pessoal. Os jogos séao frequentemente
reconhecidos pela sua capacidade de oferecer diversdo e prazer. No entanto, tem-se
explorado a possibilidade de usar jogos para melhorar as habilidades cognitivas e
metacognitivas dos individuos. A consciéncia metacognitiva desempenha um papel
essencial no processo de aprendizagem e na autorregulacdo dos processos
cognitivos. Ela permite que os individuos observem, avaliem e ajustem ativamente
suas proprias habilidades e métodos cognitivos (Pimentel; Francisco; Ferreira,
2021).

Neste contexto, para Vlachopoulos e Makri (2017), no cenario educacional
contemporaneo, a busca por metodologias inovadoras que potencializem o processo
de aprendizagem e promovam uma formacdo mais significativa e engajadora tem
sido uma constante. A incorporacdo de jogos digitais como artefatos pedagoégicos
tem obtido destaque, especialmente no ensino superior, como uma alternativa
promissora para impulsionar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. No
entanto, a eficacia dessa abordagem requer uma analise mais aprofundada de sua
interacdo com a consciéncia metacognitiva dos estudantes, a qual desempenha um
papel fundamental no controle e autorregulacdo da propria aprendizagem.

A consciéncia metacognitiva, conforme Tirtanawati e Putri (2021), é a
capacidade de um estudante se envolver em introspeccéo e obter compreenséo dos
préprios processos cognitivos, padrées de pensamento e conhecimento intelectual
de suas acdes para aquisicdo de novos conhecimentos. A competéncia académica
envolve uma compreensdo completa do conhecimento atual, juntamente com uma
consciéncia de areas que permanecem inexploradas. Além disso, sugere a
capacidade de usar métodos eficazes para atingir efetivamente objetivos cognitivos.
Os recursos interativos e imersivos dos jogos digitais criam um ambiente propicio
para o desenvolvimento e aprimoramento da consciéncia metacognitivas.

A consciéncia metacognitiva também se refere a capacidade de um individuo
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de observar e avaliar efetivamente seus proprios pensamentos € processos
cognitivos. A aquisicdo dessa habilidade é fundamental para o processo de
aprendizado e crescimento pessoal, e seu aprimoramento pode ser alcancado por
meio de um treinamento intencional e continuo (Flavell, 1979). Aprimorar essa
habilidade requer ndo apenas formular técnicas para monitorar e controlar os
préprios processos cognitivos, mas também a capacidade de ajustar essas técnicas
conforme necessario em varias circunstancias e ambientes especificos.

Isso exige um esforco deliberado para avaliar o préprio processo de
aprendizagem, identificar areas de desafio e fazer modificacbes que melhorem o
desempenho. Ademais, aprimorar a consciéncia metacognitiva pode produzir um
efeito multiplicador, pelo qual a pessoa ndo apenas melhora sua capacidade de
adquirir conhecimento em um ambiente especifico, mas também cultiva habilidades
adaptaveis que podem ser empregadas em areas e obstaculos distintos ao longo da
vida. O refinamento metacognitivo continuo € primordial para alcancar autonomia
intelectual e facilitar o aprendizado bem-sucedido e independente.

No entendimento de Lozza e Rinaldi (2017), os jogos digitais tém o potencial
de servir como um instrumento valioso para cultivar a consciéncia metacognitiva.
Isso se deve a sua capacidade de oferecer um cenario propicio que permite aos
jogadores se envolverem em experimentacdo e reflexdo em relacdo aos seus
processos cognitivos.

Na visdo de Gee (2003), os jogos digitais podem efetivamente envolver os
jogadores em tarefas cognitivas e processos de tomada de decisdo estratégica. 1sso
envolve avaliacdo continua de seu desempenho, tomada de decisbes que
dependem de informagdes limitadas e ajuste de estratégias conforme necessario. As
experiéncias de jogo oferecem aos jogadores chances significativas de participar do
raciocinio de tomada de decisdo, avaliar seus processos cognitivos, monitorar seu
progresso e planejar suas ac¢des subsequentes. Ademais, as caracteristicas proprias
dos jogos digitais possuem a capacidade de cativar os jogadores com sucesso,
cultivando, portanto, um senso elevado de motivacéo e prazer. Consequentemente,
esse envolvimento aumentado pode acelerar o desenvolvimento de uma estrutura
metacognitiva para resolucdo de problemas e aprendizagem.

Estudo conduzido por Hilliard e Kargbo (2017, p. 47) traz a seguinte questao
de pesquisa: “Os dispositivos de aprendizado baseados em jogos educacionais

incentivam o0s estudantes a se envolverem ativamente em seu proprio



27

aprendizado?”. Esse questionamento insere o0s estudantes no centro da
responsabilidade de seu préprio aprendizado, deixando-o como o principal facilitador
de seu proprio conhecimento e habilidades adquiridas. Por meio da manipulacdo
efetiva de um jogo durante a execugcao de uma atividade educacional, o estudante
pode se envolver em introspeccdo no processo de aprendizagem e desenvolver uma
autoconsciéncia e autogestdo de suas tarefas em busca de melhores resultados.
Isso sdo caracteristicas metacognitivas.

Ja a pesquisa realizada por Miller e Robertson (2011) teve como objetivo
avaliar os beneficios da aprendizagem da utilizacdo de jogos digitais para
Matematica entre criancas do ensino fundamental. Os pesquisadores avaliaram a
velocidade e o tempo necessarios para responder a perguntas em um grupo
experimental e um grupo de controle. E possivel que as criancas com menores
habilidades estivessem focadas em aumentar a quantidade de respostas precisas,
enquanto as criancas que (supostamente) tinham maior confianca em sua
capacidade de calcular corretamente estavam mais preocupadas em aumentar sua
velocidade, o que comprometeu o resultado de avaliagdo do ganho de aprendizagem
pela abordagem e metodologia utilizada e pelo fato que se baseou apenas em
relatos fornecidos pelos jovens. Em outra abordagem, Cooney (2015) questiona o
gue os professores acreditam que seus estudantes estdo aprendendo com jogos
digitais e quais deles estdo se beneficiando fazendo uso de seu controle e
planejamento da cognigao.

Dado o exposto, o presente estudo se propbe a investigar de forma
aprofundada como a mobilizagdo da consciéncia metacognitiva, por meio do uso de
jogos digitais, se relaciona com o ganho de aprendizagem entre estudantes do
ensino superior, considerando as variaveis de género e faixa etaria. Esta tese busca
nao apenas explorar a eficacia dos jogos digitais como artefatos educacionais, mas
também compreender as nuances dessa interacdo em um contexto académico
universitario.

A pesquisa € estruturada em uma analise dos efeitos que 0s jogos digitais tém
sobre a consciéncia metacognitiva dos estudantes, identificando as principais
variaveis inerentes ao seu uso em ambientes de ensino e aprendizagem. Por meio
de uma abordagem metodoldgica experimental e quantitativa, foi possivel avaliar a
presenca de ganho de aprendizagem decorrente da analise metacognitiva

mobilizada durante o uso de jogos digitais em diferentes géneros e faixa de idades.
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Busca-se com este estudo avaliar novas possibilidades de metodologias
educacionais que nao apenas potencializem o aprendizado, mas que também
preparem os estudantes para se tornarem aprendizes mais autossuficientes e
autorregulados. A capacidade dos jogos digitais de fomentar habilidades cognitivas e
metacognitivas € explorada como um caminho promissor para ajudar no cenario
educacional, especialmente em uma era digital marcada por complexidades sociais
e tecnologicas.

Dessa forma, esta tese busca contribuir para a literatura académica e pratica
educativa, oferecendo informacdes que podem ser utilizadas no desenvolvimento de
estratégias pedagogicas mais eficazes com a utilizacdo de jogos digitais no contexto
universitario.

Para atingir o objetivo, esta pesquisa se pautou em uma analise dos
fundamentos tedricos da metacognicdo e sua aplicacdo no contexto educacional,
bem como na revisdo de literatura sobre o uso de jogos digitais como artefato
pedagdgico. Além disso, foram conduzidos estudos empiricos que envolviam a
aplicagéo de jogos digitais em uma disciplina de Neuroanatomia no ensino superior,
buscando mensurar o impacto dessas intervencées na consciéncia metacognitiva
dos estudantes e em seus resultados de aprendizagem de diferentes idades e
género.

Para alcancar tal propdsito, abordarmos o seguinte problema: como a
mobilizac&o da consciéncia metacognitiva por meio do uso de jogos digitais se
relaciona com o ganho de aprendizagem entre estudantes de diferentes
géneros e idades no ensino superior?

O objetivo geral desta tese foi investigar se a utilizacdo de jogos digitais
mobiliza a consciéncia metacognitiva, resultando em um maior ganho de
aprendizagem entre estudantes de diferentes géneros e faixas etarias no ensino

superior. Como objetivos especificos, apresentamos:

a) avaliar se a utilizacdo de jogos digitais no ensino superior resulta em
melhores resultados de aprendizagem para estudantes que ja incorporaram
esse artefato em seu processo educativo;

b) analisar a relagcdo estatistica entre a consciéncia metacognitiva dos
estudantes universitarios e o ganho de aprendizagem obtido por meio da
utilizacao de jogos digitais; e
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c) verificar se 0 uso de jogos digitais pode estimular a consciéncia metacognitiva
em estudantes de diferentes idades e géneros.

Buscamos saber se a mobilizacdo da consciéncia metacognitiva, promovida
pelo uso de jogos digitais, tem impacto positivo, no desempenho académico, de
forma uniforme entre diferentes géneros e faixas etéarias, reforcando a importancia
da metacognicao no processo de aprendizagem.

Ao longo das sec¢fes subsequentes, aprofundaremos o conhecimento teérico
e empirico sobre a tematica, buscando contribuir para o avanco da ciéncia da
Educacao e, principalmente, para o enriquecimento do processo de aprendizagem
no ensino superior, visando formar individuos mais preparados e capacitados para
os desafios que estao por vir.

Nessa esteira, esta tese se organiza em sete secodes, estruturados da
seguinte forma:

A primeira sec¢&o: Jogos digitais no ensino superior - aborda o papel dos jogos
digitais na educacdo, destacando sua relevancia como um artefato de ensino e
aprendizagem no contexto do ensino superior. Discutimos o potencial dos jogos
digitais para promover a consciéncia metacognitiva e como eles podem ser utilizados
para desenvolver habilidades autorregulatérias nos estudantes, assim como algumas
areas que fazem uso de jogos e em especial os de Anatomia, com uma pequena
amostra dos que ja estdo sendo utilizados. E feita uma apresentacdo detalhada do
jogo EducaAnatomia3D, que é utilizado nesta pesquisa como artefato para aprimorar
a metacognicao dos participantes.

A segunda secéo: Metacognicéo - aborda o conceito da metacogni¢cdo, com
foco nos principais aspectos tedricos e definicbes relacionadas ao tema. Foram
discutidas as principais concepcdes metacognitivas, explorando como os individuos
adquirem conhecimento sobre seus proprios processos cognitivos e como podem
monitorar e regular suas estratégias de aprendizagem. Além disso, € apresentado o
ciclo basico da metacogni¢cédo, detalhando suas etapas e importancia na promogéao
da aprendizagem autorregulada e 0s principais conceitos associados a este
conceito.

A terceira secdo: Metacognicdo e Aprendizagem - discute o dilema do
aprendiz, um conceito que ilustra os desafios que os estudantes enfrentam ao tentar
monitorar e regular seu proprio processo de aprendizagem. Em seguida, é

examinada a relacdo entre cognicdo e metacognicdo, destacando como esses dois
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processos interagem para influenciar a eficacia do aprendizado. Também abordou
as estratégias cognitivas e metacognitivas que os estudantes podem empregar para
melhorar sua capacidade de aprender, focando nas técnicas que ajudam a
organizar, monitorar e avaliar o proprio conhecimento. Por fim, foram discutidas as
estratégias de gerenciamento de recursos, que incluem o controle do tempo, a
motivacdo e o ambiente de estudo, elementos cruciais para o sucesso académico.

Na quarta secdo, Ferramentas para Medicdo da Metacognigéo - Inventario de
Consciéncia Metacognitiva, sdo apresentadas as principais ferramentas utilizadas
para medir a consciéncia metacognitiva dos participantes da pesquisa. E detalhado o
"Inventario de Consciéncia Metacognitiva”, um instrumento de avaliacdo que foi
aplicado aos estudantes para verificar o grau de conhecimento e regulagdo cognitiva
gue possuem em relacdo aos seus processos de aprendizagem. A secdo explorou
as subdivisdes do inventario e como ele contribuiu para a coleta de dados nesta
pesquisa e também apresentou uma pequena aplicacdo para avaliar seu estagio
metacognitivo.

A quinta secdo, Metodologia da Pesquisa - Percurso, Participantes e
Instrumentos, descreve a metodologia adotada na pesquisa. E apresentado o
percurso da investigacdo, delineando as etapas que foram seguidas para alcancar
0S objetivos propostos. Séo detalhados os métodos utilizados na coleta de dados,
bem como a descricdo dos participantes que compdem a amostra. Ademais, séo
apresentados os instrumentos e procedimentos utilizados para a coleta e andlise
estatistica dos dados. As hipoteses testadas também sdo enunciadas nesta secao.

Na sexta secédo, Resultados e discussodes, sao analisados os dados coletados
ao longo da pesquisa. Os resultados obtidos com a aplicacdo do Inventario de
Consciéncia Metacognitiva, 0s pré e poOs-teste e outros instrumentos séo
apresentados e discutidos em detalhes. Sao exploradas as implicagbes dos achados
para a relacdo entre metacognicdo, aprendizagem e o uso de jogos digitais no
ensino superior. As hipoteses propostas foram testadas e suas conclusdes séo
discutidas a luz dos resultados obtidos, contribuindo para o entendimento das
interacdes entre metacognicao e aprendizagem com jogos digitais.

A Ultima sec¢do desta tese foi reservada para a conclusdo geral da pesquisa.
Sao sintetizados os principais achados, analisados a luz dos objetivos iniciais e das
hipoteses levantadas. Além de apresentar as conclusfes gerais, esta secao discute

implicagBes praticas e tedricas dos resultados obtidos, bem como possiveis direcdes
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para pesquisas futuras no campo da metacognicdo e do uso de jogos digitais na
educacao superior.

Essas secbes compdem a estrutura da tese, e acreditamos que, juntas, elas
contribuirdo para a compreensdo mais aprofundada do tema e para o avanco do
conhecimento na area da aprendizagem com jogos digitais e consciéncia

metacognitiva no contexto do ensino superior.
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2 JOGOS DIGITAIS NO ENSINO SUPERIOR

Nesta secdo, abordaremos o universo dos jogos digitais e sua crescente
integracdo no contexto educacional. Por meio de sua abordagem ludica e interativa,
0s jogos digitais tém demonstrado potencial para transformar a forma como os
estudantes aprendem e assimilam conhecimentos. Este estudo abordou diversas
qualidades desse poderoso artefato educacional, explorando as estratégias de
aprendizagem empregadas em jogos, sua relacdo com a metacognicdo dos
estudantes, a aprendizagem baseada em jogos e 0s serious games, com especial
foco no jogo EducaAnatomia3D, que foi um dos objetos centrais de estudo desta
tese.

2.1 Os Jogos digitais e Educacéao

Juul (2011) define os jogos digitais como a interseccéo de regras formais e
mundos ficticios, no qual ambos o0s pardmetros desempenham um papel vital na
experiéncia de jogo. Segundo o autor, 0s jogos sdo submetidos a um conjunto de
normas estruturadas que determinam o que € permitido e o que os jogadores devem
fazer. Estas normas resultaram num resultado quantificavel, em que os jogadores
podem ganhar, perder ou alcancar diferentes graus de sucesso. Isso exige um
esforco essencial, e os jogadores utilizam habilidades e estratégias para dominar o0s
desafios.

No entanto, suas decisdes no jogo produzem consequéncias diretas no
ambiente digital, o0 que estabelece uma correlacdo entre causa e efeito. Embora as
normas sejam atuais, a interacdo realiza em um ambiente ficticio, o que contribui
para a imersao e a liberdade criativa. A integracao desses componentes resultou em
uma experiéncia de jogo que envolve 0s jogadores em graus emocionais,
estimulando sentimento de frustracdo e ilusdo, quais sdo fundamentais para sua
participacdo continua. Assim, Juul (2011) considera os jogos digitais como hibridos
da realidade e da imaginacao.

Na visdo de Gee (2003), os jogos, independentemente de serem seriuos
games, jogos comerciais ou criagdo de jogos, tém funcbes separadas, mas
interconectadas, no processo de aprendizagem. Os seriuos games priorizam a

instrucdo de certas habilidades ou material académico por meio de simulacdes
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interativas, enquanto 0s jogos comerciais, inicialmente criados para diversao,
fornecem cenarios imersivos para a aplicacéo pratica de ideias. Além disso, o autor
argumenta que o desenvolvimento de jogos fornece uma chance distinta para os
estudantes participarem ativamente do processo de aprendizagem, exigindo que
eles criem estratégias, avaliem e se adaptem - habilidades que sdo fundamentais
para o pensamento metacognitivo. Portanto, a integracdo desses trés elementos dos
jogos pode efetivamente aumentar o engajamento e a promo¢cao da aprendizagem
dentro do ambiente educacional.

Concordando com Vlachopoulos e Makri (2017), recentemente tem ocorrido
uma tendéncia crescente de jogos digitais para facilitar a aprendizagem. Este campo
especifico atrai atencdo substancial da comunidade cientifica e educacional,
incluindo tutores, professores e designers de jogos. Devido a crescente proliferacéo
da tecnologia, educadores e legisladores estdo interessados cada vez mais em
implementar ferramentas tecnoldgicas de ponta. Jogos e simulagdes tém impactos
variados em muitas areas, incluindo o desempenho dos estudantes, o envolvimento
e a motivacdo para estudar. Consequentemente, a decisdo de incorporar jogos e
simulacfes no processo educativo é normalmente deixada ao critério do professor
relativamente a sua utilizacdo e eficacia na facilitacdo da aprendizagem.

Para Pérez et al. (2017), o avanco das tecnologias digitais, juntamente com o
ritmo acelerado das comunicagcbes baseadas na internet, facilitou a adogcao de
software de simulacdo e jogos educativos no ensino superior. Estes artefatos tém o
potencial de melhorar significativamente a experiéncia de aprendizagem em varios
dominios do conhecimento.

Hilliard e Kargbo (2017) observam que, atualmente, os estudantes das
instituicbes de ensino estdo sendo expostos a uma infinidade de aplicacdes
tecnoldgicas. Utilizar a tecnologia para incorporar jogos oferece aos estudantes
diversas experiéncias interativas. As atividades de aprendizagem baseadas em
jogos sé@o extremamente cativantes e facilitam ao estudante a descoberta de
multiplas abordagens para a resolucdo de problemas. As diversas aplicacdes
baseadas em jogos utilizam tecnologia para fornecer aos estudantes feedback
rapido sobre suas habilidades adquiridas ou dominadas. Os autores reforcam que a
aprendizagem educacional baseada em jogos € desenvolvida especificamente para
facilitar o envolvimento do estudante numa experiéncia imersiva, com o objetivo de

adquirir competéncias e conhecimentos para melhorar sua aquisicdo de
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conhecimentos. Os estudantes tendem a adquirir motivacdo e a participar
ativamente nas suas tarefas académicas quando estas possuem significado,
relevancia e estéo ligadas a cenérios praticos da vida real.

Para Pimentel et al. (2022), os jogos no ensino superior proporcionam
inimeros beneficios, incluindo a melhoria da cognicdo e da metacognicdo, a
promocdo de capacidades de autoavaliacdo, o aumento da motivacdo e o
envolvimento dos estudantes, a possibilidade de aquisicéo, organizacéo e utilizagcéo
de informacbes e o incentivo a aprendizagem entre pares. Ademais, 0S jogos
educativos podem servir como meio de revisdo de materiais, fomentando a
motivacdo e integrando informacfGes do curso no processo de aprendizagem. Os
autores chamam atencdo para a eficAcia dos jogos no ensino superior que
dependerdo da sua integracdo perfeita no curriculo e da formacdo adequada dos
professores para os utilizar eficazmente.

Seguindo o0 mesmo pensamento, de acordo com Lozza e Rinaldi (2017), a
incorporacao de jogos na sala de aula deve ser caracterizada por uma conexao com
o processo de aprendizagem, em que professor e estudante criam de forma
colaborativa uma experiéncia prazerosa de construgcdo de conhecimento. A
sociedade continua a perceber a aprendizagem e 0 prazer como aspectos
separados da vida dos estudantes, desconsiderando o fato de que, para
compreender o curriculo apresentado ao longo do ano letivo, os estudantes
necessitam de mais do que um envolvimento passivo através de sentar, ouvir e
copiar. Outrossim, € fundamental reconhecer que cada individuo tem seu estilo de
aprendizagem Uunico. Utilizar jogos como método de aprendizagem facilita uma
experiéncia educacional que combina diversdo com conceitos de gerenciamento de
tempo, personalizagéo e envolvimento emocional de cada estudante.

Como forma de atender as extensas exigéncias do exponencial crescimento
da tecnologia, nossa sociedade contemporanea esta testemunhando o surgimento
de uma série de artefatos culturais. Uma ilustracdo disso seriam as tecnologias
digitais. Devido ao uso da conexao dos computadores em redes e desenvolvimento
da industria de entretenimento na area de jogos digitais, as barreiras geogréficas
estdo sendo superadas e os individuos encontram-se em uma posi¢do que precisam
encontrar novas maneiras de superar novos desafios de aprendizagem. Segundo
Raskind, Smedley e Higgins (2007), a tecnologia educacional apresenta novos

formatos para apresentar informagdes em diversas modalidades, atendendo assim a



35

diversos estilos de aprendizagem.

Para Dumbleton e Kirriemuir (2006), os jogos digitais s&o um componente da
cultura contemporénea. Praticamente todos os jovens fazem uso de plataformas
digitais, e o0s jogos também sdo predominantes no ensino superior. VAarios
estudantes jogam durante a aula, enquanto conversam com amigos, ouvem musica
ou realizam tarefas. No entanto, 0os jogos ndo sao apenas para os jovens. Eles sao
utilizados por todas as idades. O jogo digital possui a capacidade de reincorporar a
brincadeira ao processo educacional; fornecem informagdes visuais a um ou mais
jogadores, recebem informacdes do(s) jogador(es) e empregam regras
programadas, embora as definicbes variem. Os jogos digitais sdo complexos,
exigem trabalho em equipe e envolvem o desenvolvimento de valores, percepgoes e
novas informacgoes.

A utilizacdo de jogos digitais em ambientes educacionais tem sido cada vez
mais predominante, principalmente entre estudantes de nivel superior. Com base na
pesquisa realizada por Pimentel, Marques e Sales Junior (2022), os autores
descrevem o predominio dos jovens em ambiente universitario que fazem uso dos

jogos:

Os estudantes estavam matriculados entre o 1° e 0 12° periodo do
curso, e 30 respondentes indicaram que cursam disciplinas de
periodos diferentes. Em relagcdo ao perfil etario, a maioria dos
entrevistados (42,40%) tinha idade entre 18 e 20 anos (Pimentel;
Marques; Sales Junior, 2022, p. 83)

Nessa seara, evidencia-se que 0S jovens universitarios sdo um grupo que
esta em constante transformacdo e adaptacdo as novas tecnologias, 0 que torna a
utilizagdo de jogos digitais uma estratégia eficaz para engaja-los no processo de
aprendizagem.

Isso tem chamado a atencéo dos pesquisadores e professores de Instituicoes
de Ensino Superior (IES), que estdo cada vez mais curiosos sobre como 0s jogos
digitais podem ser usados como recurso de aprendizagem e quais Sao Sseus
beneficios (Kirriemuir; Mcfarlane, 2004). Os jogos digitais podem ser utilizados como
recursos de aprendizagem ao oferecer simulacbes realistas, promover a
aprendizagem baseada em problemas, aumentar o engajamento e a motivacao,
personalizar o ensino, desenvolver habilidades sociais e colaborativas, fornecer

feedback imediato, estimular a criatividade e mobilizar a consciéncia metacognitiva.
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Esses beneficios tornam os jogos digitais ferramentas poderosas para enriquecer o
processo educacional e melhorar os resultados de aprendizagem (Prensky, 2001).

Nesta utilizacdo, os jogos quando sdo bem projetados induzem um estado de
foco intenso e envolvimento de entusiasmo (conhecido como estado de fluxo ou
flow), no qual o desejo de vencer estimula o desenvolvimento de novas habilidades
(Mitchell; Savill-Smith, 2004). A tendéncia atual é que as tecnologias digitais
aumentem sua presenga nas praticas de ensino nas IES, e, nesse contexto,
reconhece-se que 0s jogos digitais podem contribuir significativamente para
enriquecer as salas de aula e aprimorar as metodologias de aprendizagem.

Convém mencionar que a eficacia dos jogos digitais no ensino superior esta
condicionada a meticulosa incorporacdo desses artefatos ao curriculo académico,
bem como a utilizacdo de jogos que possuam intencdes educativas distintas e sejam
condizentes com objetivos de aprendizagem. Além disso, é imperativo reconhecer a
posicdo fundamental do educador como facilitador e orientador para garantir a
utilizacao eficiente e pertinente dos jogos digitais no contexto educacional. Nessa
seara, Sastre (1997) apresenta algumas funcdes que podem ser melhoradas com a

utilizacdo dos jogos digitais:

(a) desenvolvimento motor. Os jogos frequentemente envolvem movimento;

eles melhoram a precisao, coordenacao e velocidade;

(b) desenvolvimento intelectual. Além do movimento, os jogos podem exigir

a compreensdo de como o0s objetos funcionam, a resolucdo de
problemas, o desenvolvimento de taticas, etc.;

(c) desenvolvimento afetivo. Devido ao carater ficticio dos jogos e a

possibilidade de assumir um papel, eles desempenham um papel crucial
no desenvolvimento emocional do individuo. Os jogos estimulam os
estudantes a compreender suas experiéncias de vida e auxiliam em seu
amadurecimento;

(d) desenvolvimento social. Os jogos também sdo um meio de interagcéo

social. Aléem de sua aptiddo para a socializacdo, sua capacidade de
estabelecer simbolicamente papéis os torna transmissores eficazes dos

valores e atitudes dominantes da sociedade;

Além disso, de acordo com De Grove, Bourgonjon e Van Looy (2012), os
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jogos digitais oferecem aos estudantes a oportunidade de direcionar seus proprios
processos de aprendizagem. Os jogos podem capacitar os aprendizes com baixa
autoeficacia, uma vez que facilitam diversos estilos e habilidades de aprendizagem,
estimulam o pensamento critico quando oferece muitas oportunidades para ser
criativo e avaliar problemas de varios angulos. Por fim, os jogos digitais oferecem a
oportunidade de transcender os limites do assunto, combinando informacfes de
vérias disciplinas e ilustrando suas inter-relagdes.

Na visdo de Dumbleton e Kirriemuir (2006), apesar do potencial instrucional e
do significativo interesse académico nos jogos digitais, seu uso na educacao formal
no ensino superior ainda é limitado. Sua producdo muitas vezes é desconectada da
realidade e quase sempre mira 0 mundo da ficcdo, principalmente na busca do
entretenimento. A pesquisa de jogos digitais tornou-se um campo de pesquisa
aprofundada, ndo apenas da criacdo e desenvolvimento de jogos, mas também das
comunidades de jogadores, do jogo individual, do potencial educacional dos jogos e
do jogo como uma forga cultural popular influente.

Por sua vez, Martinez-Garza et al. (2018) definem jogos digitais como uma
colecdo de experiéncias, cenarios e/ou decisbes novas e/ou exigentes, reguladas
por regras e/ou objetivos e mediadas por um dispositivo eletrénico digital. Eles
também devem ser vistos do ponto de vista cultural, pois fazem parte do cotidiano e
estdo ligados principalmente ao entretenimento. Jacobse e Harskamp (2012)
reforcam o conceito de artefato educacional quando afirmam que em um jogo digital,
mesmo que a relacdo entre os jogadores ndo seja direta, sincrona e on-line, as
caracteristicas, detalhes e desafios de um jogo podem ser assunto de conversas de
criangas, adolescentes e adultos de todo o mundo, que condiciona sua similaridade
e reforca a formacéao de sua identidade.

Esses jogos digitais sempre provocaram debates acalorados entre
pesquisadores de diversas areas de estudo sobre suas vantagens e desvantagens;
0S pais estdo preocupados com O USO excessivo e a exposicdo a violéncia em
alguns jogos, enquanto os professores estao preocupados com o tempo de atencéo
dos estudantes, aquisicao e retencdo de novas informacgdes. No entanto, Acquah e
Katz (2020) reforcam a evidéncia de que, no ambiente correto, os jogos digitais
podem ser utilizados para aumentar a motivacéo e os resultados de aprendizagem.

Para Lozza e Rinaldi (2017), os jogos digitais proporcionam uma oportunidade

Unica de interacdo completa entre 0 usuario e o conteudo exibido, o que ndo esta
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disponivel em nenhuma outra midia. Ao contrario dos ambientes educacionais
tradicionais, como salas de aula ou livros, no qual os estudantes sdo ouvintes
passivos, os jogos oferecem a oportunidade Unica para os jogadores se envolverem
ativamente com o0 conteudo, vivenciando eventos através da perspectiva do
personagem que controlam. Esta experiéncia imersiva permite uma absorcdo mais
eficaz do material apresentado.

Na visdo de Anthonysamy e Choo (2020), a aprendizagem cognitiva influencia
significativamente o caminho de aprendizagem de um individuo. Para os autores,
cognicdo € o processo mental pelo qual a informacdo é processada e o
conhecimento € aprendido. Num ambiente de sala de aula convencional que
emprega métodos cognitivos, o professor desempenha um papel importante ao
conectar o estudante com o assunto ou habilidade que precisa ser aprendido. No
entanto, num ambiente de aprendizagem digital, os estudantes assumem a
responsabilidade essencial de gerir o avanco da sua propria aprendizagem, tarefas
essas identificadas como metacognitivas. Consequentemente, a utilizagcdo de
processos cognitivos ineficientes leva a dificuldades na aprendizagem.

De acordo com Squire e Jenkins (2003), os jogos digitais permitem uma
variedade de maneiras para servir como um meio de ensino multifuncional. Os
autores recomendam gue 0s jogos de curta duracdo possam ser utilizados para
demonstracdes rapidas em sala de aula; os jogos que abordam ideias especificas
podem ser usados como uma atividade central de aprendizado com um grupo de
estudantes que buscam juntos estratégias de resolucdo de problemas. Os jogos
podem ser atribuidos como dever de casa, permitindo que os estudantes concluam
os desafios sozinhos.

Na visao de Vieira, Oliveira e Pimentel (2020), a introducéo de jogos digitais
no processo de ensino e aprendizagem permite promover no estudante a aquisicao
de habilidades e competéncias necessarias em um momento prazeroso e ludico
tanto para o estudante quanto para o professor. Possibilita ao estudante a
construcdo de funcbes cognitivas, reorganizando a memadria, a imaginacdo e a
tomada de deciséo, e demonstra a aplicagdo de fungbes metacognitivas quando ele
€ capaz de descrever técnicas para a compreensao de seu préprio aprendizado.

Na tematica, Van Eck (2006) destacou varios problemas que dificultam o uso
de jogos digitais na educacdo, apesar dos seus potenciais beneficios. Um dos

principais fatores é a necessidade de treinamento suficiente para os professores.
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Estes devem possuir um conhecimento abrangente de jogos e possuir a capacidade
de incorpora-los com proficiéncia em suas praticas de ensino. A proficiéncia neste
campo requer ndo apenas conhecimento em aspectos técnicos, mas também uma
compreensao abrangente de como 0s jogos podem efetivamente facilitar os
objetivos educacionais.

Outro obstaculo é a disparidade na acessibilidade tecnoldgica nas classes
sociais. Segundo pesquisa do Pesquisa Game Brasil (Sioux, 2024), 52,7% dos
usuarios de jogos pertencem as classes A e B, somado a isso, 0 acesso a
computadores e internet € restrito em varios locais do Brasil. Esta diferenca pode
levar a uma discrepancia na disponibilidade de oportunidades de aprendizagem
baseadas em jogos. Além disso, € necessario garantir que os jogos selecionados
tenham qualidade superior e proporcionem genuinamente valor educativo, em vez
de serem apenas disfarcados de diversédo (Gee, 2003). O autor também afirma que
a resisténcia cultural e institucional também pode representar um obstaculo.
Algumas escolas ainda tém duavidas sobre o valor dos jogos digitais, percebendo-os
principalmente como uma fonte de diversdo e ndo como um recurso didatico
legitimo. Para superar esta impressdo, € necessario fornecer provas solidas das
vantagens educativas dos jogos e mudar as atitudes relativamente a incorporacéo

da tecnologia na educacao.

2.1.1 Utilizac&o dos jogos digitais no aprendizado

Belova e Zowada (2020) afirmam que a incorporacdo de jogos no ensino
superior é uma abordagem bem-sucedida e inovadora para melhorar a
aprendizagem dos estudantes. Dada a crescente digitalizacdo da sociedade e a
presenca generalizada da tecnologia na vida quotidiana, é essencial investigar
meétodos de utilizacdo deste instrumento para aumentar o processo educativo. A
introducdo de jogos no contexto académico pode melhorar a experiéncia de
aprendizagem, criando uma abordagem mais dinamica e envolvente. Isso estimula o
envolvimento ativo e entusiasmado dos estudantes e facilita o desenvolvimento
abrangente do conhecimento. Além disso, este método facilita a interdisciplinaridade
universalmente, estimulando a colaboragdo em diversas areas de especializagéao,
estimulando a comunicacao e a unidade entre os estudantes.

Belova e Zowada (2020) argumentam que 0s jogos oferecem uma experiéncia
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dindmica e interativa que ajuda os estudantes a desenvolver habilidades cognitivas,
emocionais e sociais de forma mais relevante e prazerosa. Isso contribui para uma
educacdo completa que prepara os estudantes para os desafios do mundo moderno.
Considerando estes fatores, a incorporacdo de jogos no ensino superior ndo s6
estimula a atencdo dos estudantes, mas também aumenta a eficiéncia da
aprendizagem e promove o desenvolvimento de uma atmosfera académica no
ensino superior mais atraente e envolvente.

Para Saidin, Halim e Yahaya (2015), a integracao da tecnologia na educacao
pode ter um impacto profundo nos estudantes, estimulando a aprendizagem ativa e
promovendo a motivacdo, aumentando assim a efichcia do processo de
aprendizagem. Estudos anteriores reconheceram a questédo de que se a tecnologia
empregada ndo encorajar o pensamento critico, a construcdo de significado ou a
metacognicao, pode levar a um processo de aprendizagem passivo.

Clark et al. (2016) realizaram um estudo aprofundado para determinar o
impacto dos jogos digitais nos resultados da aprendizagem. Com base nas
descobertas do estudo, os pesquisadores concluiram que os jogos desempenham
um papel significativo na facilitacdo do aprendizado eficaz. Para Backlund e Hendrix
(2013), que realizaram pesquisas na mesma linha de pensamento, a implementacao
de serious games no curriculo levou a resultados favoraveis em termos de niveis de
aquisicdo de conhecimento dos estudantes. Como consequéncia disso, um numero
crescente de estudos esta sendo realizado com o objetivo de desenvolver jogos que
combinem com sucesso conteudo educacional com uma experiéncia de jogo
agradavel (Sales Junior; Pimentel, 2021b).

Wouters e Van Oostendor (2013) também realizaram estudo para determinar
se 0s jogos sdo mais bem-sucedidos e motivadores do que as abordagens
tradicionais de ensino. Em suas pesquisas, eles usaram algumas metodologias de
meta-analise, bem como métodos de comparacdo. Nessa esteira, descobriram que o
aprendizado e a retencdo eram melhores quando comparados as abordagens
tradicionais de ensino, e os estudantes ficavam mais motivados a estudar.

Existe um interesse académico e pedagdgico crescente em compreender o
potencial dos jogos digitais como artefato educacional e as vantagens associadas a
sua implementacéo. Essa pratica contraria a abordagem predominante da maioria
das IES, que normalmente optam por proibir o uso de jogos em suas dependéncias
(Kirriemuir; Mcfarlane, 2004; Pimentel et al., 2021).
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2.1.1.1 Vantagens dos jogos digitais no ensino superior

Os beneficios da utilizacdo de jogos digitais no ensino superior evidenciados
por Melo e Albuguerque (2015), Squire (2013) e Gee (2003) sao:

* maior engajamento e motivacdo dos estudantes: criam um ambiente de
aprendizagem dinamico e agradavel, promovendo a participacdo ativa dos
estudantes e reduzindo a apatia nas disciplinas;
« facilitam o aprendizado aprimorado, proporcionando aos estudantes a
oportunidade de investigar tépicos de forma independente e interativa,
construindo assim seu préprio conhecimento por meio da experimentacéo e
da resolucéo de problemas;
« aumento de habilidades: podem facilitar o aumento de varias habilidades
cruciais exigidas no mercado de trabalho, incluindo pensamento critico,
colaboracéo, resolucéo de problemas e comunicacao;
» oferecem um alto grau de flexibilidade e personalizacédo, permitindo que
sejam rapidamente ajustados para atender aos requisitos exclusivos e a
velocidade de aprendizagem de cada estudante;
« promovem o trabalho em equipe e a comunicacéo, impulsionando assim a
aprendizagem colaborativa. Isso € especialmente vantajoso no ambito do
ensino superior, onde a capacidade de trabalhar em conjunto de forma
eficaz é de extrema importancia,
* simulam ambientes reais e cenarios profissionais, oferecendo aos
estudantes experiéncia pratica em um ambiente seguro e regulamentado.
Isso é especialmente vantajoso em dominios como Medicina, Engenharia,
Arquitetura, Administracdo de Empresas entre outras;
» exigem a utilizagdo de habilidades cognitivas, como pensamento critico e
resolucdo de problemas, que podem ser aplicadas em ambientes
académicos e profissionais. Este modo de aprendizagem aprimora a
implementagéo real de teorias e conceitos que sdo ensinados em sala de
aula; e
» podem ser projetados para serem inclusivos, atendendo estudantes com

diferentes estilos de aprendizado e necessidades especiais. Isso promove
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um ambiente de aprendizado mais equitativo e acessivel.

Em outra perspectiva, Prensky (2005) e Falstein (2005) abordam o poder da
diversdo, que refletem o aspecto ludico, quando envolvem o jogo, a brincadeira e 0
prazer com a intengao de entreter, ensinar ou relaxar. No contexto educativo, Hsiao
et al. (2014) destacam que a ludicidade pode ser uma ferramenta valiosa e a
diversdo pode aumentar o envolvimento, a motivacdo e a curiosidade dos
estudantes, tornando o aprendizado mais facil e prazeroso.

No entendimento de Alsawaier (2018), o aspecto ludico dos jogos estd na
oportunidade de resolver problemas e superar obstaculos por meio da aplicacdo do
pensamento critico. Neste cenario especifico, os individuos adquirem conhecimentos
e capacidades por meio do envolvimento em atividades recreativas e recebem
incentivos para o desenvolvimento das suas competéncias. Embora este exemplo
seja comumente utilizado no mundo digital, também € aplicavel a outras situacdes
fascinantes da vida real.

Para Prensky (2005, p.102), “[...] os jogos fornecem a forma formal e
estruturada de aproveitar e liberar todo o poder da diversao e com a diversdo vem o
processo de aprendizagem”. Para o autor, os jogos cativam e inspira os estudantes
pela apresentacdo de objetivos e pela busca incansavel pelos mesmos, pelas
escolhas que eles fazem e pelas respostas que recebem, pelos adversarios e
obstaculos que devem vencer e pelas emocdes e lacos que vivenciam enquanto
participam. Esta € uma das coisas poderosas que o0s cativa e os mantém grudados
em seus dispositivos eletrdnicos por horas interminaveis.

Prensky (2005) também apresenta alguns critérios motivacionais para 0s

estudantes que se envolvem com 0s jogos:

sdo uma forma de diversao. Isso nos da prazer;

e sao uma forma de jogar. Isso nos da intensidade e paixao;
e tém regras. Isso nos da estrutura;

e tém objetivos. Isso nos da motivagéo;

e sdo interativos. Isso nos da o que fazer;

e sdo adaptativos. Isso nos da possibilidades em um fluxo;

e tém resultados e feedback. Isso possibilita aprendizado;
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e tém estados de vitoria. Isso nos dé& gratificacdo do ego;

e tém conflito/competicdo/desafio/oposicéo. Isso nos da adrenalina;
e tém resolucao de problemas. Isso desperta nossa criatividade;

e tém interacdo. Isso nos da interacao social; e

e tém personagens e historia. Isso nos da emocéo.

No entendimento de Falstein (2005), a diversdo tem uma consideravel
influéncia no participante e o afeta durante um evento. A diversdo também pode se
referir a um brilho ou humor que impulsiona o envolvimento do participante no jogo e

pode ser categorizado em quatro tipos distintos de diversao:

1. diversdo fisica: circunstancias nas quais o individuo se esforca para
efetivamente vencer desafios para sua sobrevivéncia, como exploracao,
esportes, corridas e atividades de apostas;

2. diversdo social: jogos multijogador interativos centrados em tribos,
equipes e grupos, abrangendo atividades que promovem o aprimoramento
das habilidades de linguagem e narracao de historias;

3. diversdo mental: envolvimento em atividades que incluem a manipulagéo
de padr@es, a identificacdo de padrdes e a geracao de significado, como por
exemplo, o Cubo Magico; e

4. diversdo combinada: uma fusdo das trés formas anteriores de diversdo

em SO um jogo.

De acordo com o autor, 0os jogos digitais podem ser empregados durante
gualguer ocasido ou evento para aumentar o envolvimento dos participantes e do

publico.
2.1.2 Jogos digitais e a metacogni¢éo

Para Acquah e Katz (2020), os jogos digitais sdo vistos como uma forma de
interacdo que aumenta a metacogni¢cdo quando utilizados como artefato cultural na

perspectiva do desenvolvimento sociocultural. Jogos e simulagcbes tém a qualidade
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de demonstrar as consequéncias de areas especificas, prevendo as realidades que
o estudante enfrentaria no mundo real. Jogos e simulacGes sao capazes de exibir
efeitos combinados em véarios dominios, trazendo o virtual para a visualizacao
simulada.

Na mesma linha de pensamento Anastasiadis, Lampropoulos e Siakas (2018)
reforcam que o uso de jogos digitais pelos estudantes permite organizar, monitorar e
controlar o processo cognitivo, a fim de atingir um objetivo e essas agbes séo
reconhecidas como metacognitivas. Quando o0s estudantes monitoram seu
progresso de aprendizagem, seu comportamento académico deve ser
continuamente ajustado e aperfeicoado para se alinhar com a obtencédo de metas,
neste momento, entra o professor para norted-los e acompanha-los em seus
resultados.

As estratégias metacognitivas sao vantajosas para melhorar o desempenho
do aprendizado e que as elas se conectam positivamente com o envolvimento e a
satisfagdo do estudante. Curiosamente, um estudo conduzido por Goda et al. (2015)
revelou que os estudantes com habilidades metacognitivas lidaram melhor com seu
tempo em termos de pontualidade no envio de tarefas e, portanto, contribuiram para
um melhor desempenho de aprendizado.

De acordo com Annetta e Bronack (2011), os estudantes entram na tarefa
com certas crencgas sobre seu conhecimento, orientacées de objetivo, interesse e
julgamentos do valor da tarefa e sua prépria autoeficacia, os quais terdo um efeito
em seu envolvimento. Por dltimo, mas ndo menos importante, os estudantes entram
na atividade com diferentes niveis de conhecimento de dominio, estratégico e
metacognitivo, todos os quais afetam os planos que desenvolvem. Durante a fase de
realizacdo de uma tarefa, o estudante ira interagir com muitas das variaveis que
foram consideradas durante a fase de antecipacdo enquanto trabalha na tarefa.
Nesse contexto, 0S processos metacognitivos supervisionam o desempenho
monitorando os julgamentos relativos a compreenséao e a eficacia das estratégias e,
posteriormente, controlam 0s processos que regulam a alternancia entre as
estratégias e a adaptacdo dessas estratégias.

Além disso, complementam De Castell, Jenson e Taylor (2007) que, quando o
estudante esta no estagio de realizacdo de alguma tarefa, ele procura as estratégias
de aprendizagem e as fontes de assisténcia que serdo mais vantajosas para seu

desempenho. Nesse ponto do processo, as demandas feitas a memaria de trabalho



45

de uma pessoa também sdo um fator importante que pode ajudar a determinar o
nivel de eficacia e qualidade com que a pessoa serd capaz de processar
informacdes. O estudante terd a oportunidade de ajustar e reestruturar seus
objetivos, crencas, estratégias e integracdo de interesses durante o periodo de
autorreflexdo, que séo processos metacognitivos.

Um estudo recente conduzido por Pimentel et al. (2022) examinou 0 uso de
estratégias de aprendizagem por meio de jogos digitais em um ambiente
universitario. O estudo concluiu que os participantes empregaram estratégias
cognitivas e metacognitivas durante seus processos de aprendizagem, seja em um
contexto ndo formal para fins de entretenimento ou em um contexto formal dentro de
uma disciplina especifica. Além disso, eles reconhecem que ha uma restricdo no
estudo, pois os dados sugerem que os estudantes, incluindo aqueles que jogam
regularmente, ainda ndo tém uma compreensdo completa dos usos potenciais

desses artefatos.

2.1.3 Aprendizagem baseada em Jogos Digitais

Para Prensky (2003), a aprendizagem Baseada em Jogos Digitais ou Digital
Games Based Learning (DGBL) € um estilo ativo de aprendizagem que pode
incorporar uma série de atividades de aprendizagem como instrucdo, pratica,
feedback, avaliagdo e uma variedade de fatores motivacionais tais como desafio,
recompensas e fantasia. Os objetivos ou tarefas que sao apresentados pelo jogo, as
acOes que sdo executadas pelo jogador e o feedback e as recompensas fornecidas
pelo jogo em troca sao todos componentes de um ciclo de um jogo interativo que
incentiva a aprendizagem durante as fases do jogo.

Continua o autor que esse ciclo, as vezes, apresentados como etapas, é
caracterizado por regras que ditam quais acdes sao permitidas, desafios que
decidem quais reagbes o jogo oferece a essas atividades e € frequentemente
enquadrado dentro de um contexto narrativo que fornece fantasia e auxilia o jogador
a compreender e gerar significado para a experiéncia. De forma geral, 0s
componentes do jogo podem ajudar tanto na aprendizagem quanto na motivacao.
Isso pode acontecer, por exemplo, por meio de jogos multijogador on-line ou off-line
e também até observando como outras pessoas jogam.

De acordo com Braad, Degens e ljsselsteijn (2020), a aprendizagem que
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ocorre por meio do envolvimento com um jogo digital € chamada de aprendizagem
baseada em jogos digitais. E possivel descrever um jogo como um sistema no qual
0s participantes se envolvem em um conflito fabricado que é definido por regras e
resulta em um resultado mensuravel. O principio central em torno do qual o DGBL é
fundado é a nocédo de que os jogos podem ser projetados para facilitar a obtencéo
de objetivos educacionais especificos por meio da participacdo em brincadeiras
ativas. Mesmo que o contetdo educacional possa ser fornecido independentemente
do conteudo do jogo, sua utilizagdo mostrou que hd uma melhoria significativa na
capacidade de aprendizado dos estudantes.

Os estudantes podem obter conhecimento dos jogos explorando e praticando,
obtendo feedback direto e indireto e analisando e refletindo sobre o tempo de jogo
do jogo. Temas de design de jogos como desafio, controle, recompensas,
curiosidade, fantasia, cooperacdo e competicdo podem ser usados para levar os
estudantes a iniciar e continuar suas atividades educacionais. Os componentes
pedagdgicos e inspiradores do DGBL ndo sdo necessariamente considerados parte
do jogo em si (Braad; Degens; ljsselsteijn, 2020).

2.1.3.1 Serious games

Anastasiadis, Lampropoulos e Siakas (2018) apresentam como definicdo que
0S serious games sdo jogos que estimulam o desenvolvimento da logica e das
habilidades e o aprendizado de conhecimentos de forma divertida e envolvente.
Além disso, eles permitem que os estudantes adquiram novos conhecimentos
enguanto estao imersos em um ambiente cativante.

Na visdo dos autores especificamente, quando os estudantes constroem suas
identidades dentro dos grupos que utilizam o mesmo jogo de forma on-line, eles
buscam conexdes préximas, priorizam feedback imediato, desejam interacéo social
ativa e favorecem experiéncias praticas de aprendizado. Portanto, segundo o0s
autores, sdo indicativos de mudangcas em seus processos cognitivos, na nocao de
aquisicdo efetiva de conhecimento, bem como nos objetivos e pré-requisitos
educacionais. Além disso, o atual grupo de estudantes se envolve regularmente com
informacdes digitais em suas vidas cotidianas, mantém conectividade constante por
meio de tecnologia movel, participa ativamente de trabalhos colaborativos,

frequentemente se envolve em multitarefas e tem maior afinidade por jogos em
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comparacdo com as geracfes anteriores, percebendo-os como cativante e
agradavel.

Na perspectiva de Bente e Breuer (2010), os estudantes parecem concentrar-
se mais enquanto estdo envolvidos na aprendizagem baseada no computador do
que no trabalho escolar tradicional. Para os autores, 0s jogos permitem que 0S
professores capturem a atencdo e o interesse dos estudantes e 0s envolvam em
experiéncias educacionais com o0 objetivo de alcancar objetivos e resultados de
aprendizagem especificos. Portanto, um numero crescente de professores esta
experimentando métodos alternativos de incorporar serious games para objetivos
educacionais em suas salas de aula. E esse é o conceito de serious games.

Para Bente e Breuer (2010), nos ultimos anos, 0s serious games atrairam a
atencdo de muitos académicos de varias disciplinas em diversos cursos. O aumento
do numero de empresas, convencgdes e publicacbes dedicadas ao tema é um sinal
de que os serious games estdo se tornando cada vez mais populares em ambientes
académicos e comerciais. Apesar da crescente atencao e importancia que o0s jogos
tém recebido ultimamente, a definicdo da expressdo serious game continua a variar
frequentemente, dependendo de quem 0 usa e em que contexto é usado.
Simplesmente usar "serious games" deixa sempre um questionamento: por que nao
€ sério? Algumas pessoas acreditam que a expressdao "serious games" €
contraditoria, mas outras discordam. Os jogos nao deveriam ser divertidos, entao
como eles podem ser levados a sério? Por outro lado, pode-se argumentar que
todos os jogos devem ser levados a sério.

Os autores Bente e Breuer (2010) continuam expondo que 0 conceito esta
relacionado ao jogo para outros fins que ndo sejam de entretenimento. Hoje, estédo
voltados muito mais voltados ao proposito educacional do que da diversdo. No
entanto, ndo quer dizer que um jogo originalmente projetado para o entretenimento,
também nao seja “sério”, quando traz por exemplo, estratégias de aprendizagens.

Uma caracteristica duradoura observada em serious games e mundos
virtuais, incluindo exemplos contemporaneos como varias simula¢cdes em realidade
virtual e aumentada, é a capacidade de realizar testes extensivos sem submeter os
usuarios a qualquer forma de dano. O estudante possui a capacidade de se envolver
em um processo ciclico que abrange planejamento, aprendizado, controle,
avaliacdo, selecdo de novas estratégias e reaprendizado, com a capacidade de

repetir esse ciclo indefinidamente.
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Serious games tém se tornado cada vez mais importantes no ambiente
educacional, particularmente no ensino superior. Conhecidos como jogos
educacionais, sdo caracterizados por seu design intencional para fornecer um
objetivo educacional especifico, indo além da mera diversdo. Esses jogos tém
aplicacoes versateis em varios campos, fornecendo um método interativo e cativante
para o aprendizado. No ensino superior, jogos digitais possuem potencial
significativo como artefatos para acelerar a aquisicdo de conhecimento, promover o
desenvolvimento de habilidades praticas e tedricas e aumentar a motivacdo e o
engajamento dos estudantes (Gee, 2003).

No entendimento de Prensky (2003), a utilizacdo de jogos no ensino superior
tem a capacidade de trazer inUmeras vantagens, todas com potencial para melhorar
significativamente o processo de aprendizagem. Essas vantagens podem ser
alcancadas por meio de jogos educacionais, conhecidos como Serious Games. Para
iniciar o processo, uma abordagem altamente eficaz € aumentar o envolvimento dos
estudantes, incorporando gradativamente os jogos digitais na sala de aula. A
utilizacdo tem apresentado que a natureza interativa e envolvente dos jogos ajuda a
manter a paixao e o interesse dos estudantes no conteudo repassado. Isto, por sua
vez, promove uma aprendizagem mais ativa e participativa, trazendo como resultado
a retencdo das informacgdes trazidas principalmente pela motivacdo despertada
pelos jogos.

Graafland et al. (2012) observam que jogos educacionais proporcionam um
ambiente seguro no qual os individuos podem participar na experimentacdo e
aperfeicoar competéncias que sdo dificeis de dominar totalmente. A popularidade
dos jogos educacionais esta crescendo rapidamente em escala global. Assim,
afrmam que os estudantes podem aprimorar suas habilidades cirdrgicas
participando de jogos de simulag&o. Isso permite que os estudantes mitiguem os
riscos potenciais associados a prética de erros no mundo real. A raz&o para isso é
gue os jogos de simulacéo recriam com precisdao o ambiente de trabalho visto em
uma sala de cirurgia, por exemplo. Logo, a participacdo em tais atividades é
essencial para desenvolver a autoconfianca e adquirir competéncias praticas
aplicaveis as circunstancias da vida real.

Ao empregar jogos, 0s estudantes podem se envolver em esforgos
colaborativos para resolver desafios e atingir objetivos comuns, pois 0S jogos

fornecem outro caminho para promover a aprendizagem colaborativa e o0s
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estudantes podem patrticipar de jogos competitivos entre si. Gee (2003) prop6s que a
colaboracdo neste projeto tem o potencial de promover a aquisicdo de habilidades
sociais cruciais, incluindo resolugédo de disputas, liderangca e comunicagdo. A
aprendizagem em grupo pode ser estruturada com base em eventos do mundo real,
gue muitas vezes exigem um trabalho em equipe eficaz para superar obstaculos
significativos. Esta é uma tarefa que pode ser realizada. Isto pode ser conseguido
incluindo jogos no processo de aprendizagem.

Além disso, uma vantagem do envolvimento em jogos digitais é o
fornecimento de feedback imediato. Com base na pesquisa conduzida por Annetta et
al. (2010), o uso do feedback permite que os estudantes identifiquem prontamente
seus pontos fracos e fortes. Como consequéncia, os individuos podem modificar
rapidamente as estratégias de aprendizagem que utilizaram. Os estudantes devem
receber este tipo de retorno para se engajarem na aprendizagem adaptativa, o que
Ihes permite explorar diversas abordagens e progredir continuamente em suas
jornadas académicas.

Hung et al. (2015) complementam que o0s jogos educacionais tém a
capacidade de replicar com preciséo situacées da vida real de uma forma que néo é
apenas altamente auténtica, mas também excepcionalmente abrangente. Isso
confere um beneficio notdvel a esses jogos. Esse talento é particularmente
vantajoso em setores como Engenharia, Arquitetura e Medicina, o qual possui um
valor significativo. Essas simulagdes permitem que os estudantes mergulhem em
ambientes e sistemas complexos, melhorando assim sua compreensado das ideias
que estdo sendo estudadas. Isto é conseguido aproveitando essas simulagdes. Os
jogos educacionais podem ser customizados de acordo com a velocidade e o nivel
de habilidade dos estudantes, permitindo que sejam ajustados de acordo com as
necessidades Unicas de cada estudante. A aprendizagem personalizada se valoriza
cada vez mais no campo da educacdo e 0s jogos proporcionam um cenario ideal
para a utilizacdo desta abordagem de ensino. Desse modo, a popularidade dos
jogos estd aumentando constantemente, para fornecer oportunidades educacionais

e podem ser adaptados para otimizar as habilidades de cada estudante.

2.2 Algumas areas do ensino superior que empregam jogos digitais

Vlachopoulos e Makri (2017) afirmam que a utilizacdo de jogos digitais no
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ensino superior tem experimentado um crescimento substancial nos ultimos anos,
impulsionado pelos avancos tecnoldgicos e pelo reconhecimento dos beneficios
educacionais. Sua abordagem é participativa e envolvente, promovendo a motivacao
e o envolvimento dos estudantes. Varias areas do ensino superior incorporaram
jogos digitais nas suas abordagens instrucionais, capitalizando os atributos
distintivos destes artefatos para melhorar a aprendizagem e cultivar capacidades
especificas. Para os autores, os jogos digitais tém a capacidade de alterar
enormemente varias areas, incluindo saude, educacéo e influéncia social.

A sequir, descreveremos algumas areas do ensino superior que utilizam jogos

digitais, destacando os beneficios e desafios associados a essa pratica.

2.2.1 Ciéncias da Saude

Na area de Ciéncias da Saude, os jogos digitais sdo amplamente empregados
com a finalidade de simular operacdes médicas, aprimorar habilidades clinicas e
instruir Anatomia e Fisiologia. Gorbanev et al. (2018) afirmam que os jogos de
simulacdo proporcionam aos estudantes a oportunidade de se envolverem em
procedimentos médicos num ambiente seguro, livre de qualquer dano potencial aos
pacientes. Jogos como “SimMan”, “Touch Surgery”, “Anatomage Table” e “Kenhub”
sdo artefatos que proporcionam uma experiéncia de aprendizagem pratica e
interativa para estudantes de Medicina, Fisioterapia, Enfermagem e outras areas

relacionadas a salde.

2.2.2 Engenharia e Ciéncias Exatas

A utilizag&o de jogos digitais também proporciona vantagens substanciais aos
cursos de Engenharias e Ciéncias Exatas. Jogos de simulagdo, como “Factorio”,
“‘Minecraft”, “Portal 2”,” SimCity”,” Flight Simulator”, “Dismantled”, "Bridge
Constructor”, entre outros, servem como artefatos educacionais para instruir
individuos nos principios de planejamento urbano, engenharia civil e engenharia
mecanica. Esses jogos proporcionam aos estudantes a oportunidade de realizar
experimentos e avaliar teorias e projetos dentro de um ambiente regulamentado,
facilitando assim a compreensdo de assuntos complexos. Hamari et al. (2016) citam

gue esses jogos impulsionam o crescimento das habilidades de resolucdo de
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problemas e de pensamento critico.

2.2.3 Ciéncias da Computacao

O campo da Ciéncia da Computacdo estd entre as que empregam
extensivamente jogos digitais para fins educacionais. Programacéo e logica sao
ensinadas de forma ludica e interativa usando jogos como "Code.org", "Scratch”,
"Tynker", "CodeCombat", "Robocode", "Unity", "GameMaker Studio 2", "Logic Circuit
Designer", "Simulador de Hacker" e "LightBot". Esses jogos oferecem um meio para
os estudantes se envolverem na prética de codificacdo em um ambiente agradavel,
aumentando assim a motivacdo e o envolvimento. Plass et al. (2015) sugerem que a
inclusdo de jogos digitais neste campo pode facilitar o cultivo do pensamento

computacional e das habilidades de resolugcéo de problemas.

2.2.4 Educacéao

No ambito da Educacgéo, os jogos digitais sdo empregados com a finalidade
de instruir técnicas pedagdgicas e aprimorar a aptiddo docente. Jogos como “ABC
Kids”, "Minecraft: Education Edition", “Portal 2”, “Kerbal Space Program”, “Civilization
VI, “Prison Architect’”, “SimCity”, “Planet Coaster”, "Classcraft", oferecem
oportunidades para futuros professores experimentarem métodos de ensino
inovadores e desenvolverem suas habilidades na criagdo de ambientes educacionais
envolventes. Whitton (2014) afirma que esses jogos auxiliam no cultivo de
habilidades de planejamento, gerenciamento de sala de aula e utilizacdo de artefatos

educacionais.

2.2.5 Outras Areas

Squire (2011) argumenta que os jogos digitais tém um impacto mais amplo
além do entretenimento, trazendo contribuicdes positivas para diversos setores da
sociedade. Na area de saude e bem-estar, 0s jogos digitais sdo utilizados para
simuladores de cirurgia, terapia de reabilitacdo e treinamento mental. Nos negdécios
e na industria, eles sdo empregados para treinamento de habilidades sociais,
simulacbes de negocios e jogos de marketing. Na area de pesquisa e

desenvolvimento, os jogos digitais sdo utilizados para simulagcbes cientificas,
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desenvolvimento de Inteligéncia Artificial e analise de dados comportamentais. Por
fim, em termos de impacto social, os jogos digitais sdo empregados para
simuladores de consciéncia social, jogos de impacto e desastres naturais.

De acordo com Becker (2007), a utilizagéo de jogos digitais no ensino superior
traz vantagens e dificuldades. Uma dificuldade significativa em instituicbes com
recursos limitados é a exigéncia de infraestrutura tecnologica suficiente. Além disso,
a incorporagdo de jogos digitais ao curriculo exige formacdo e desenvolvimento
profissional dos professores para garantir a utilizacao proficiente dessas tecnologias.
O conhecimento e a confianca limitados dos professores em relacdo aos jogos
digitais podem restringir a sua utilizagcdo no ambiente educacional.

Graafland et al. (2012) discutem o fato de serious games terem sido criados
para diversas areas do conhecimento, embora seu nivel de presenca difira muito
entre as disciplinas. Certas areas apresentam uma maior prevaléncia de jogos
educativos devido as caracteristicas inerentes ao assunto e a simplicidade de
conversdo para o formato de jogo. Em contrapartida, outras areas ainda estdo nas
primeiras fases de desenvolvimento ou apresentam obstaculos mais significativos na

producdo destes jogos.

2.2.6 Onde encontrar alguns jogos

Segundo Chaudy e Connolly (2019), devido aos avanc¢os na tecnologia digital,
o setor educacional tem se esforcado para se modernizar, incluindo métodos de
ensino ativos, fazendo uso dos jogos educativos. Esses jogos demonstraram alta
eficAcia no processo de ensino-aprendizagem e na retencdo de estudantes, ao
mesmo tempo que oferecem uma grande e diversificada possibilidade que podem
ser desafiadoras de alcancar em um ambiente de sala de aula convencional. Para os
autores, os jogos educativos melhoram a experiéncia de aprendizagem ao adicionar
elementos de prazer, dificuldade e gratificacdo, permitindo aos utilizadores
envolverem-se com 0 jogo sem se aperceberem que estao a participar num sistema
educativo.

Os jogos podem ser encontrados em diversas plataformas e repositérios on-
line, e normalmente sédo organizados por instituicbes educacionais, empresas de
software e comunidades de jogos. O Quadro 1, fornece uma lista de fontes para

varias areas disponiveis nas plataformas digitais, assim como para diferentes niveis
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de ensino.

Quadro 1 - Locais em que podemos encontrar 0s jogos educacionais.

Nome Recursos Endereco
BrainPOP Este site educacional oferece filmes de animacao
e atividades interativas que cobrem varios
assuntos. As escolas utilizam a plataforma para | www.brainpop.com/
complementar o curriculo e fortalecer o
aprendizado em sala de aula.
Coolmath Oferece uma selecdo de jogos matematicos que
Games aprimoram a experiéncia de aprendizagem,
tornando-a agradavel e envolvente. A plataforma www.coolmathgames.com/
é dirigida para estudantes do ensino Fundamental
e Médio.
Edmodo Plataforma educacional diversificada que oferece
recursos de redes sociais e uma ampla
variedades de recursos instrucionais, incluindo | https://www.edmodo.com/
jogos. Os professores tém a oportunidade de
distribuir jogos e questionarios aos seus
estudantes e também podem utilizar uma colegéo
de materiais educativos.
Edutopia Jogos educacionais e recursos para professores. | https://www.edutopia.org/
Escola Portal educacional que disponibiliza mais de 140 | www.escolagames.com.br/
Games jogos instrucionais que estdo de acordo com a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Games for | Plataforma que defende jogos com significativa | www.gamesforchange.org/
Change influéncia social e educacional.
Google As lojas de aplicativos contam com areas
Play, Apple | especializadas especificas para jogos educativos,
App Store oferecendo um amplo leque de alternativas
e Microsoft | adaptadas a diversas faixas etarias e disciplinas.
Store
Kahoot! Plataforma para aprendizagem baseada em jogos
gue permite aos professores criar questionarios
interativos para uso em sala de aula. O portal | pttps:/kahoot.com/
oferece uma extensa colecdo de testes pré-
fabricados que abrangem um amplo espectro de
assuntos.
Khan Oferece uma gama de jogos educativos que sdo | https://www.khanacademy.org/
Academy incorporados em seus cursos e atividades
interativas.
Ludo Uma plataforma on-line que oferece jogos | www.ludoeducativo.com.br/pt/
Educativo instrucionais em diversas areas, incluindo
linguagem, matematica, geografia e histéria.
Microsoft Fornece jogos educacionais e atividades | education.microsoft.com/
Education interativas, como Minecraft: Education Edition.
PBS Kids Oferece jogos instrucionais gratuitos com foco | https://pbskids.org/
especifico nos mais jovens, abrangendo uma
ampla gama de disciplinas.
Poki Oferece uma ampla gama de jogos instrucionais | https://poki.com/br/educativo
baseados na internet, abrangendo curiosidades,
xadrez, matematica e outros assuntos.
Steam Uma plataforma com varios jogos educacionais. https://store.steampowered.com/
tags/en/Education/

Fonte: O autor (2024).
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As referidas plataformas, sites, repositorios e aplicativos acima constituem
apenas uma pequena parcela da disponibilidade existente. A variedade de jogos
educativos estd se expandindo, ajustando-se as diversas necessidades dos
estudantes e aos avancos da tecnologia. Para professores e investigadores, o
exame destas fontes pode proporcionar novas oportunidades para incorporar
metodologias de aprendizagem metacognitivas, promovendo um ambiente educativo

dindmico e cativante.

2.2.4 Dificuldades de introduzir jogos digitais na educacéo.

Os desafios associados ao uso de jogos educativos em sala de aula sao
complexos e abrangem dimensdes tecnoldgicas, pedagodgicas e culturais. A
incorporacdo de jogos digitais no curriculo escolar encontra oposi¢do e obstaculos
gue devem ser resolvidos para utlizar adequadamente este instrumento para
melhorar a aprendizagem.

Mishra e Koehler (2006), Salen e Zimmerman (2004) e Johnson et al. (2016)
expressaram preocupacdes relativamente a utilizacdo eficaz de jogos educativos por
professores e estudantes devido a falta de competéncias digitais. Estas
preocupacdes referem-se especificamente as competéncias digitais basicas, muitos
professores ainda tém dificuldades em utilizar artefatos digitais basicos, como
softwares de apresentacdo, plataformas de gestdo de aprendizagem e até mesmo
navegadores de internet.

Outras dificuldades apontadas pelos autores é a falta de capacidade de
integrar a tecnologia ao curriculo, a falta de adaptacao as tecnologias educacionais
gque estdo em constante evolucdo e resisténcia a mudancas. Ademais, outra
preocupacdo levantada pelos estudiosos diz respeito a necessidade de fazer um
investimento inicial em jogos e nos equipamentos que os acompanham, bem como
nos acessorios correspondentes. Adicionalmente, os autores destacam a questédo da
obsolescéncia tecnoldgica e da rapida evolugédo dos jogos digitais, 0 que exige que
as instituicoes de ensino estejam preparadas para atualizar regularmente os seus
recursos.

De acordo com Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2010), um obstaculo essencial
reside na acessibilidade de recursos tecnoldgicos suficientes. Numerosas escolas,

especialmente aquelas localizadas em areas desfavorecidas, podem néo ter acesso
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a computadores ou equipamentos necessarios para facilitar a utilizacdo de jogos na
sala de aula. Para adotar adequadamente esses jogos educacionais, as escolas
devem possuir equipamentos tecnoldégicos adequados, incluindo PCs, tablets e
conectividade a internet de alta velocidade. Além disso, pode haver restricbes na
infraestrutura de rede e na conectividade a internet, o que pode prejudicar a
capacidade de acesso aos jogos on-line ou aos recursos necessarios para o0
funcionamento dos jogos. A negligéncia na manutencdo e atualizacdo destes
equipamentos também pode impedir a utilizacdo continua e eficaz de jogos
educativos.

Para Ke (2009), outro desafio reside na area da formacdo de professores.
Apesar da falta de familiaridade com os jogos educativos e com as teorias de
aprendizagem subjacentes, muitos professores mantém uma perspectiva
convencional sobre o ensino e consideram os jogos uma diversao e ndo um artefato
instrucional valioso. Isto pode fazer com que os professores hesitem em incorporar
jogos no processo de ensino, pois podem sentir-se desconfortaveis ou inseguros
sobre como integrar com sucesso estes recursos no curriculo. Além disso, preparar
aulas que utilizem jogos educativos pode ser mais desafiador. O investimento de
tempo e esforco necessarios pode desencorajar certos professores de integra-los
nas suas abordagens pedagadgicas.

No entendimento de An e Reigeluth (2011), a selecdo cuidadosa de jogos
adequados para o ambiente educacional é de extrema importancia. Nem todos os
jogos tém a intencdo de ensinar, e aqueles que sdo produzidos especificamente
para fins educacionais devem estar alinhados aos objetivos de aprendizagem e ao
estagio de desenvolvimento dos estudantes. A incorporacéo integrada de jogos no
curriculo escolar representa um obstaculo significativo. Os jogos devem ser
consistentes com o0s objetivos educacionais e 0s requisitos curriculares declarados;
e os professores precisam envolver-se num planeamento meticuloso para garantir
que a incorporacdo de jogos se alinha e fortalece o curriculo, em vez de
simplesmente proporcionar entretenimento aos estudantes. Ainda segundo o0s
autores, existe uma escassez de jogos que cumpram estes critérios pode impedir a
sua integragéo na sala de aula.

Embora os jogos educacionais tenham o potencial de revolucionar a
educacao, a sua integracdo na sala de aula ndo € isenta de dificuldades. Enfrentar a

resisténcia dos professores, garantir recursos e infraestruturas suficientes, integrar
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perfeitamente os jogos no curriculo, avaliar a sua eficacia, promover a integracao
digital, gerir eficazmente a sala de aula e garantir a viabilidade a longo prazo sao
consideracOes cruciais para a implementacdo bem-sucedida de jogos educativos.
Para superar estes problemas e maximizar os beneficios dos jogos educativos para
a aprendizagem dos estudantes, é primordial continuar a pesquisar e desenvolver

politicas educacionais de implementacdo e acompanhamento pedagdgico.

2.3 Uso de Jogos digitais para ensino de Anatomia

Segundo Silva Filho e Pereira (2020), a utilizacdo de jogos digitais tem se
mostrado um método eficaz de inovacdo pedagdgica no campo da educacao
também na saude. Essas tecnologias sdo benéficas para o processo de ensino e
aprendizagem em areas fundamentais como a Anatomia, e tém apresentado
resultados bons resultados em sua utilizacdo, além de deixar os estudantes
empolgados, os jogos digitais também podem ensinar licdes valiosas. Os estudantes
que fazem uso desse artefato relataram niveis aumentados de autoconfianga, bem
como melhor compreensao do material.

Continua Silva Filho e Pereira (2020) que o estudo da Anatomia consiste
tradicionalmente em aulas teéricas sobre os varios sistemas, seguidas de aulas de
laboratério nas quais os estudantes aprendem por meio da dissecacao de cadaveres
e modelos humanos artificiais com o auxilio de um atlas impresso. No entanto, como
resultado da evolucdo da tecnologia, esse método de ensino foi substituido pelo
ensino hibrido, que utiliza recursos virtuais para complementar o ensino presencial
tradicional. Essa estratégia ndo apenas aprimora a maneira como a aula é
ministrada, mas também torna a experiéncia educacional mais agradavel. Contudo,
apenas o estudo presencial é limitado pela estrutura da unidade de ensino de seus
horarios de aula pré-determinados, enquanto a suplementacdo on-line permite o
acesso a qualquer hora e de qualquer local de maneira confortavel e adaptavel as
exigéncias do estudante individualmente, neste contexto, segundo Lemos et al.

(2019), surge o serious game EducaAnatomia3D.

2.3.1 Experiéncias de jogos de Anatomia no ensino superior

No ensino superior, particularmente em cursos relacionados com a saude, o

ensino de anatomia baseia-se normalmente em abordagens convencionais, tais
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como palestras, dissecacdes e pesquisa em livros e atlas. Embora essas técnicas
sejam cruciais, elas podem apresentar certas limitacdes, como o desafio de perceber
estruturas tridimensionais e a auséncia de recursos interativos com a informacao.
Neste cenério particular, os jogos digitais apresentam-se como instrumentos de
vanguarda e muito promissores para o0 ensino da anatomia, proporcionando uma
experiéncia de aprendizagem mais dinamica, cativante e eficiente (Araujo Junior et
al., 2020).

No entendimento de Reznek, Harter e Krummel (2002), ao utilizar jogos
digitais, os estudantes podem navegar em ambientes virtuais 3D para examinar
componentes anatbmicos. Esta experiéncia imersiva aumenta a compreensdo dos
aspectos espaciais e relacionais da arquitetura do corpo humano. A interatividade
aumenta o envolvimento do estudante e facilita um aprendizado mais profundo. Para
0s autores, as plataformas digitais oferecem visualizacbes abrangentes de 6rgaos,
sistemas e tecidos, permitindo analisar estruturas anatdmicas de varios angulos e
profundidades. Eles enfatizam que esta visualizagdo aumenta a preciséo e a
retencdo do conhecimento anatémico. Para Roh et al. (2021), a ludicidade inerente
aos jogos digitais pode aumentar muito o entusiasmo dos estudantes em se
envolverem no estudo da Anatomia, transformando assim o0 processo de
aprendizagem numa experiéncia mais cativante e agradavel.

Varios autores, incluindo Aradjo Juanior et al. (2020), Reznek, Harter e
Krummel (2002) e Roh et al. (2021) discutiram esse tema. Examinam Varios
aspectos relativos a utilizacdo de tecnologias digitais, incluindo realidade virtual,
simulacdes, jogos e modelagem 3D interativa, para o ensino de Anatomia no ensino

superior.

2.3.2 Principais recursos educacionais interativos para ensino de Anatomia

No entendimento de Clark e Mayer (2023), recursos educacionais interativas,
como simuladores, aplicativos e plataformas de visualizagdo, tém sido essenciais
para fornecer uma nova abordagem para investigar ideias complexas. Essas
tecnologias sdo desenvolvidas especificamente para oferecer uma experiéncia de
aprendizagem muito visual e interativa, permitindo que os estudantes se envolvam
com modelos realistas e complexos em ambientes virtuais. Em contraste com 0s

jogos digitais, que incorporam aspectos de regras, desafios e objetivos para envolver
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0S usuarios em uma experiéncia de aprendizagem, o0s recursos educacionais
interativos priorizam a precisdo cientifica e a investigacdo sistematica do material
académico. Os jogos digitais utilizam o entretenimento como incentivo, enquanto 0s

recursos interativos enfatizam a simulacao realista e a educacao técnica.

2.3.2.1 Anatomage Table.

A Mesa Anatomage é um recurso digital interativo projetada para Educacao
Médica, ensino de Anatomia e Fisiologia, treinamento e outros fins. Ele fornece
visualizagcdo 3D da Anatomia e permite dissecacao virtual. Oferece reproducdes
digitais foto realistas muito precisas da Anatomia Humana real, permitindo aos

usuarios examinar e estudar a verdadeira Anatomia do paciente.

Figura 1 - Mesa de visualizagdo 3D para Anatomia

STANFUp

MEDICINE

Fonte: https://civiam.com.br/.

A Mesa Anatomage € uma mesa digital interativa que permite a investigacao
aprofundada do corpo humano em 3D.

2.3.2.2 BodyViz.

BodyViz é um aplicativo que utiliza imagens de ressonancia magnética e
tomografia computadorizada para gerar visualizagdes tridimensionais do corpo
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humano. Essa ferramenta permite aos estudantes investigarem a estrutura do corpo
humano em um ambiente simulado, substituindo os laboratérios de disseccao

convencionais.

Figura 2 - Representacdes tridimensionais do corpo humano.

Fonte: https://me.meshcapade.com/editor.

A versao atual do programa BodyViz estd em fase preliminar de testes e nédo

inclui informacéo sobre a Neuroanatomia.

2.3.2.3 Anatomy app

O aplicativo Anatomy fornece modelos tridimensionais do corpo humano que
podem ser manipulados para examinar detalhes especificos. Permite aos usuarios
explorar cada sistema do corpo humano, incluindo os sistemas muscular,
esquelético, cardiovascular e nervoso. Além disso, o aplicativo oferece perguntas e

testes interativos para avaliar o conhecimento.
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Figura 3 - Aplicagcdo que permite visualizagéo 3D do corpo.

Aprenda
anatomia

rapidamente

Informagdes projetadas para tornar a anatomia facil de lembrar
com modelos 3D, artigos, dudio, questionarios e muito mais

Comece o teste GRATUITO agora

Fonte: https://anatomy.app/.

O aplicativo incorpora textos informativos, fotos, videos e &audios em alta

definicdo para facilitar a compreensdo da Anatomia Humana.

2.3.2.4 Zygote Body

Zygote Body é um aplicativo de Anatomia 3D que permite aos USUArios
examinar o corpo humano com grande precisdo. Os usuarios tém a capacidade de
manipular os modelos anatdbmicos girando-os e ajustando o nivel de zoom,
permitindo uma visdo abrangente de diversas estruturas a partir de mudltiplas

perspectivas.

Figura 4 - Aplicacdo de Anatomia 3D.
x\n‘;;"in BODY"

Fonte: https://www.zygotebody.com/.

O aplicativo também incorpora questionarios, mas na versao paga do
software.
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2.3.2.5 Kenhub

Kenhub é um livro eletronicol’ que oferece uma variedade de recursos
interativos, incluindo videoaulas, atlas, artigos relacionados e testes de

conhecimento sobre varios topicos.

Figura 5 - Visualizagdo do cérebro em 3D.

Fonte: https://lwww.kenhub.com/pt/study/introducao-do-cerebro.

Embora néo seja oficialmente classificado como um jogo, este livro eletronico

proporciona participacdo e diversdo ao estudar Anatomia.

2.3.2.6 Complete Anatomy

Complete Anatomy € um aplicativo de anatomia 3D que pode ser usado nas
plataformas Apple, Android e PC. Oferece fotos de alta resolucéo e animagdes 3D,
fornecendo uma ampla gama de materiais de aprendizagem que abrangem mais de
13.000 estruturas anatdmicas com detalhes realistas.

! Livro eletrénico (ou e-book) é uma versdo digital de um livro impresso, que pode ser lida em
dispositivos eletrénicos como computadores, tablets, smartphones ou e-readers (como o Kindle).
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Figura 6 - Aplicativo interativo para anatomia com detalhes realistas
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Fonte: https://www.healthysimulation.com/3d4medical-complete-anatomy/.

Além disso, Complete Anatomy incorpora também avaliaces e flashcards. O
aplicativo € um servico premium, mas oferece uma versdo gratuita com
funcionalidade restrita. Outras aplicaces, tais como: 3D Human Anatomy?, e-
Anatomy?, Biodigital®, embora tratem de Anatomia, séo livros eletronicos.

Nossa investigacdo sobre jogos digitais para ensino de Anatomia revelou que
0S recursos interativos utilizados néo sao classificados como jogos. Nesse sentido,
fortalecemos nossa inclinacéo para o serious game EducaAnatomia3D devido a sua
natureza livre, interface amigavel e desenvolvimento por académicos brasileiros.
Esses atributos tornam o jogo particularmente facil de entender e aplicavel,
facilitando, portanto, um encontro educacional produtivo que ¢é adaptado as
necessidades dos alunos, ao mesmo tempo em que aprecia os esforcos de pesquisa

académica em nivel nacional.

2.4 O jogo digital EducaAnatomia3D

Recomendacdes de Lozza e Rinaldi (2017) apontam para ter em mente a
cautela que deve ser exercida ao introduzir jogos no ambiente educacional. Antes de
apresentar o jogo a sala de aula, é aconselhavel realizar um teste completo para
evitar problemas imprevistos. O segundo passo é fornecer uma visao geral concisa
do contetdo do jogo. Este resumo deve ser examinado pelos estudantes para

garantir a utilizacao ideal do material, mesmo que ja tenha sido comunicado a eles.

2 https://cm-cabeceiras-basto.pt/5-best-3d-anatomy-software.
8 https://www.imaios.com/br/e-anatomy.
4 https://www.biodigital.com/.
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Ademais, deve-se rever 0s procedimentos para garantir que os estudantes tenham
uma compreensdo abrangente do jogo. Além disso, a quarta etapa envolvera a
criacao de atividades educativas diretamente ligadas ao jogo, a fim de demonstrar a
sua eficacia como um valioso artefato instrucional. Por ultimo, verificar as
pontuacdes serve como um incentivo competitivo para a participacdo dos estudantes
que irdo jogar.

No entendimento de Lemos e Souza (2018), a Anatomia Humana é um curso
essencial que serve como base fundamental para todas as investigagdes clinicas.
Os objetivos do ensino de Anatomia sdo, no minimo, adquirir conhecimento das
estruturas anatdbmicas e suas interconexdes. O aprimoramento dos materiais
didaticos utilizados para o ensino de Anatomia orienta efetivamente as atividades e
estimula o envolvimento ativo dos estudantes na busca por novas informacdes,
fornecendo suporte essencial para o processo de ensino e aprendizagem. O ensino
tradicional de Anatomia Humana compreende duas fases distintas: a apresentacao
de conceitos teoricos e definicbes dos sistemas e 6rgaos do corpo humano; e o
aspecto pratico, que envolve o estudo das caracteristicas gerais e interconexdes por
meio do uso de pecas anatbmicas e cadaveres em laboratorio.

No entanto, a extensa terminologia usada em Anatomia pode complicar o
processo de aprendizagem dos estudantes, resultando em uma experiéncia
educacional abaixo da média. Essa dificuldade de compreensdo do assunto pode
levar a associagfes negativas e a uma abordagem superficial da aprendizagem,
podendo até causar o abandono do curso pelos estudantes. Nesse sentido,
ambientes virtuais para treinamento em Anatomia sao importantes para facilitar o
aprendizado, oferecendo um ambiente de estudo alternativo ao laboratério de
anatomia.

Os ambientes virtuais apresentam uma vantagem significativa na medida em
gue podem substituir a necessidade de modelos anatbmicos e até mesmo a
utilizacdo de componentes anatdmicos cadavéricos em alguns sistemas organicos.
As despesas associadas ao funcionamento de um laboratorio de Anatomia séo
substanciais devido a necessidade de quantidades significativas de produtos
quimicos, materiais de dissecacdo e méo de obra técnica para preparar amostras
anatémicas para estudo. Outrossim, a aquisicdo de cadaveres para fins de ensino de
anatomia representa um desafio significativo para os laboratorios (De Oliveira

Pereira; Fiuza; Lemos, 2019).
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Como resultado, ferramentas virtuais e jogos digitais estdo se tornando mais
prevalentes nas aulas tedricas e praticas de anatomia. Os professores utilizam cada
vez mais estes artefatos como forma de envolver os estudantes e enfrentar a maioria
dos desafios encontrados durante o processo de aprendizagem, gracas a sua
natureza ludica. Ademais, os artefatos virtuais ndo s6 aumentam o processo de
ensino e aprendizagem, mas também ampliam o potencial do conteudo do curso
(Rombaldi, 2016).

Para Scheneider e Lemos (2020), os jogos educacionais sao utilizados no
ambiente educacional com o objetivo principal de facilitar a aprendizagem. Devido
aos avancos da tecnologia, 0s jogos tornaram-se um artefato valioso na sala de
aula, permitindo que o ambiente educacional se afaste dos métodos convencionais
de ensino e opere dentro do dominio do conhecimento. Consequentemente, 0
emprego de jogos como meio de educar, adquirir conhecimento e executar tarefas
genuinas em ambientes simulados pode melhorar a proficiéncia dos estudantes.
Essa abordagem permite que os estudantes se envolvam em encontros de
aprendizagem personalizados de acordo com suas preferéncias especificas de
aprendizagem.

Na visdo de Lemos et al. (2019), EducaAnatomia3D® é uma plataforma
educacional on-line projetada para facilitar o estudo da Anatomia Humana. Seu
objetivo principal é fornecer aos estudantes acesso a informacdes detalhadas sobre
varios componentes do corpo humano, incluindo o sistema muscular, sistema
esquelético, sistema cardiovascular e sistema neuroldgico (Figura 7). O jogo permite
0 gerenciamento dos participantes, o0 desenvolvimento de salas virtuais
compartilhadas e privadas e o estabelecimento de uma classificacdo abrangente

com base no desempenho nos questionarios aplicados durante o jogo.

> Disponivel em https://LabAnatomialnterativa.ufsc.br/ea3d
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Figura 7 - Tela do jogo EducaAnatonia3D.

Face sUpero-lateral
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maior das faces cerebrais, relacionando-se
com todos os 0ssos que compdem a
abobada craniana.
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lateralmente a substancia perfurada anterior,
separa o lobo frontal do lobo temporal,
dirige-se para a face supero-lateral do
cérebro, onde termina dividindo-se em trés
ramos: ascendente, anterior e posterior. Os
ramos ascendente e anterior sao curtos e
penetram no lobo frontal; o ramo posterior,
mais longo, termina no lobo parietal, onde
separa o lobo temporal dos lobos frontal e
parietal.

Sulco Central: £ um sulco profundo e

Expandir

Fonte: EducaAnatomia3D (2023).

O EducaAnatomia3D é produto do Grupo de Pesquisa em Anatomia Humana
e Aprendizagem Interativa, também conhecido como LabAnatomialnterativa -
CNPg/UFSC. O projeto estd sendo realizado por pesquisadores da area de
Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo, em colaboracdo com especialistas em
anatomia humana das disciplinas académicas de Fisioterapia, Medicina e
Fonoaudiologia da UFSC.

Para Lemos et al. (2019), o conceito Web3D refere-se a qualquer tipo de
tecnologia grafica tridimensional (3D) habilitada pela World Wide Web ou WWW.
Web3D é um termo geral e ha uma ampla selecdo de softwares disponiveis no
momento que podem ser categorizados como ambientes virtuais para a World Wide
Web. O estudo da Anatomia, particularmente a compreensao tridimensional (3D) das
ligacbes entre estrutura e funcdo, € um componente importante na educacdo de
varios subcampos dentro do campo da ciéncia da saude, bem como em outras areas
da ciéncia. Segundo os autores, foi construido para ser utilizado em ambiente Web,

no qual, basta criar a conta e fazer uso (Figura 8).



66

Figura 8 - Tela inicial do jogo digital EducaAnatomia3D.

“DUCAANATOMIAC
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. SISTEMA SSTEMA | SSTEMA
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Ranking Geral

Sair

Fonte: EducaAnatomia3D (2023).

O jogo Web3D foi desenvolvido com a intengcéo de auxiliar os professores na
construcdo de conhecimento aos estudantes na area de medicina. O projeto e
design do jogo digital foi realizado em parceria com especialistas em anatomia
humana. Assim, “O principal objetivo é apresentar um serious game para a
educagcdo em anatomia humana” (Lemos et al.,, 2019, p. 2). Esses especialistas
auxiliaram na identificagcdo e agregacdo de conceitos importantes no contexto do
estudo da anatomia para possibilitar, em ambiente virtual, o entendimento da
estrutura e funcdo dos ossos dos membros inferiores, membros superiores, cranio,
coluna vertebral e térax (o sistema esquelético), as veias, artérias e coracao (o
sistema cardiovascular) e os musculos esqueléticos dos membros inferiores (sistema
nervoso).

Para utilizacdo do software, que esta em fase de desenvolvimento,
mantivemos contato com o Prof. Robson R. Lemos, da Universidade Federal de
Santa Catarina — UFSC através de e-mail (Anexo A), para uso em nossa pesquisa
do jogo Web3D, disponivel no endereco: https://labanatomiainterativa.ufsc.br/ea3d/.
Por meio deste jogo digital, os estudantes podem investigar aspectos gerais do
desenvolvimento de habilidades de visualizacdo e interacbes de sistemas
anatémicos por meio do uso de modelos tridimensionais baseados na internet. Isso
foi feito com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo em Anatomia Humana.

Na visdo de Lemos et al. (2019), o EducaAnatomia3D é um jogo instrucional

pioneiro que eleva o estudo da Anatomia Humana a um padrdao superior. O jogo
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oferece aos usuarios uma experiéncia distinta de exploracdo e representacdo
precisa dos sistemas musculares e esqueléticos do corpo humano por meio de um

ambiente virtual 3D com caracteristicas envolventes e interativo. Seus Recursos:

+ acessa e examina modelos anatdbmicos 3D de alta fidelidade, com a
capacidade de analisar varios sistemas, masculos e ossos em profundidade;

* permite envolver-se com 0s modelos anatdmicos manipulando-os, girando-os
e ampliando-os para visualizar as estruturas com maior precisao;

» realiza exercicios interativos, como questionarios, jogos de identificacdo e
desafios de montagem, para avaliar o conhecimento adquirido e aprimorar o
aprendizado;

* permite acesso a informagdes textuais e audiovisuais adicionais sobre cada
estrutura anatémica, melhorando a compreensédo dos conceitos;

» facilita o aprendizado continuo para profissionais que buscam aprimorar seu
conhecimento da anatomia humana; e

» possibilita um estudo autodirigido para estudantes e individuos que buscam

aprimorar sua compreenséao do corpo humano.

A observacdo realizada por Silva e Santos (2020) em relagcdo ao
EducaAnatomia3D € que ele possui uma interface tridimensional notavel. Os
usuarios tém a oportunidade de examinar minuciosamente o0 corpo humano,
observando 6rgdos, ossos, musculos e sistemas, todos apresentados em formato
tridimensional. Esta representacdo abrangente permite aos estudantes observar as
intrincadas interconexdes e o funcionamento sinérgico de varios componentes do
corpo humano.

O jogo contém muitos mecanismos que promovem a aprendizagem ativa. Por
exemplo, os jogadores tém a oportunidade de participar em tarefas e questionarios
gue avaliam a sua compreensdo da anatomia. Estes desafios sdo especificamente
elaborados para serem interativos e cativantes, aumentando o dinamismo do
processo de aprendizagem e reduzindo a monotonia. EducaAnatomia3D oferece
feedback imediato aos jogadores, auxiliando-os na correcao de erros e melhorando
sua compreensao dos assuntos de Anatomia. Nessa seara, o0 feedback imediato é
essencial para uma aprendizagem eficiente, pois permite que o0s estudantes

modifiguem prontamente sua compreensao em tempo real.
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EducaAnatomia3D tem a capacidade de personalizar tarefas e questionarios
com base no nivel de conhecimento individual de cada estudante, garantindo assim
que cada estudante obtenha experiéncias de aprendizagem personalizadas que
atendam as suas necessidades especificas. O jogo também pode ser utilizado em
ambiente escolar para promover a cooperacdo e a rivalidade amigavel entre os
estudantes. Atividades colaborativas e competicbes de perguntas e respostas
podem promover o trabalho em equipe e facilitar o compartihamento de
conhecimento entre os estudantes.

A andlise das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes no
contexto dos jogos digitais tem sido objeto de investigacdo no meio universitario,
com especial enfoque nas estratégias cognitivas e metacognitivas. Essas
abordagens podem abranger atividades como introspecc¢ao sobre o préprio processo
de aprendizagem, agendamento e organizacdo de tempo de estudo, monitoramento
e adaptacao de desempenho, entre outras possiveis abordagens. Nesta perspectiva,
0 jogo EducaAnatomia3D serve como uma instancia ilustrativa de um serious game
gue possui potencial para uso em ambientes de ensino superior, com o0 objetivo de
promover melhores resultados de aprendizagem.

O objetivo principal deste jogo € facilitar a aquisicAo de conhecimentos
relativos a anatomia humana, o qual incorpora varios elementos, incluindo modelos
tridimensionais, animacgfes e jogos interativos, para aprimorar a experiéncia de
aprendizado. Para quem desejar assistir um pequeno video de seus recursos, pode
fazé-lo apontando a camera de seu celular para o QR CODES®.

Concluindo, esta secao explorou o uso de jogos digitais no contexto da
aprendizagem, enfatizando sua capacidade de envolver ativamente os alunos de
uma maneira mais envolvente e dinamica, compreendendo que a integracédo de
componentes de entretenimento com objetivos educacionais no (DGBL) fornece um
método de instrucdo imersivo e eficiente. Ademais, investigamos serious game, que
sao criados especificamente para transmitir habilidades particulares, e indicamos os
dominios do ensino superior que ja incorporaram esses artefatos. Dentro do nosso
estudo, empregaremos o EducaAnatomia3D, um jogo especializado criado para

aprimorar a aquisicdo de conhecimento anatdbmico dentro de um ambiente

-

El%lil
oie . https://valdick.com/videos/EducaAnatomia3D.mp4.
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tridimensional. Na proxima secdo, abordaremos o assunto da metacognicao,
examinando seus principios fundamentais, o ciclo fundamental da metacognicdo e

técnicas de aprendizagem.
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3 A METACOGNICAO

Esta secdo examinou a ideia de metacognicdo, com énfase particular nos
principais conceitos tedricos e definicbes associadas a este tOpico. Apresenta as
ideias metacognitivas primarias, investigando as maneiras pelas quais os individuos
desenvolvem a compreensdo de seus proprios processos cognitivos e como eles
podem efetivamente monitorar e regular seus procedimentos de aprendizagem.
Além disso, esta secdo fornece uma exposicdo do processo fundamental da
metacogni¢cdo, elucidando suas vérias fases e destacando sua importancia na
promocdo da aprendizagem autorregulada. Também fornece uma revisdo
sistematica da literatura que envolve o exame e interpretacéo de estudos pertinentes
relativos a metacognicdo e sua associacdo com o processo de aprendizagem.

John H. Flavell, psicélogo pesquisador do desenvolvimento cognitivo, no final
da década de 1970, originalmente inventou o termo metacognicdo para denotar
“cognicao sobre fenbmenos cognitivos”, ou mais especificamente “pensar sobre
pensar’ (Flavell, 1979, p. 906). Para o autor, a metacognicdo € o conhecimento
sobre os préprios processos cognitivos e resultados ou qualquer coisa relacionada a
eles. Foi 0 primeiro a apresentar pesquisas no campo conhecido como
conhecimento e cognicdo sobre processos cognitivos durante seus estudos na
Universidade de Stanford no final dos anos 70 e inicio dos anos 80, o qual
descreveu a metacognicdo como a consciéncia dos préprios processos cognitivos,
ou 0 monitoramento ativo e a subsequente regulacdo desses processos em relacao
aos objetos cognitivos.

O desenvolvimento e uso posterior do termo aderiram amplamente ao seu
significado original, embora muitos autores em utilizacdo de suas pesquisas
acrescentaram novas definicbes a apresentada originalmente, e por vezes, passam
a impressdo da néo formalizacdo do conceito. Apenas como exemplo, Lai (2011)

apresenta alguns conceitos citados por especialistas em Psicologia Cognitiva:
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Quadro 2 - Definicdes associadas a metacognicao.

Autores Defini¢cdes

Cross e Paris (1988, p. 131) O conhecimento e o controle que se tém sobre seu préprio

pensamento e atividades de aprendizagem.

Hennessey (1999, p. 3) Consciéncia de seu proprio pensamento, consciéncia do
conteldo de suas concepcfes, um monitoramento ativo de
Seus processos cognitivos, uma tentativa de regular seus
processos cognitivos em relacdo ao aprendizado posterior e
uma aplicacdo de um conjunto de heuristicas como um
dispositivo eficaz para ajudar as pessoas organizam seus

métodos de solucdes aos problemas em geral.

Kuhn e Dean (2004, p. 270) Consciéncia e gestdo do proprio pensamento.

Martinez (2006, p. 696) O monitoramento e controle do pensamento.

Hertzog e Dunlosky (2011, p. | A metacognicdo é definida como pensamentos, crengas e
167) outros processos cognitivos dedicados a avaliar e controlar as

proprias cognigdes.

Fonte: Compilacdo de Lai (2011, p. 7).

Em mais definicdes, Dembo e Hillman (1976), Matlin ( 2004), Sternberg (2008)
e Frenkel (2014) seguem em entendimento similar a Flavell (1979), e
adicionalmente descrevem a compreensao, a consciéncia e o controle que uma
pessoa tem sobre seus processos cognitivos e a sua capacidade de autorreflexéo e
consideracdo critica dos proprios processos mentais, particularmente quando se
esta tentando fortalecer a cognicéo para controlar e direcionar o aprendizado.

Fund (2018) afirma que se refere a forma como os estudantes monitoram e
orientam conscientemente a sua aprendizagem. Cita como exemplo que, apds uma
determinada estratégia de memorizagdo cognitiva ser bem-sucedida, o estudante
verifica se ela realmente obteve éxito e muda deliberadamente (ou ndo modifica) seu
método de memorizagdo com base nas evidéncias. Por meio de estratégias
metacognitivas, é possivel compreender as estratégias utilizadas para monitorar ou
controlar o funcionamento cognitivo, como verificar se a técnica de memorizacao foi
acurada ou escolher a estratégia cognitiva mais adequada para a tarefa em questao.

Além disso, a questdo de como os estudantes poderiam se tornar aprendizes
autbnomos trouxe a tona o aprender a aprender. Em outras palavras, como 0sS
individuos podem assumir o controle do processo de construcdo do conhecimento

cognitivo e, portanto, avancar seu aprendizado por conta propria. Para Van Velzen (
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2015), esta parecia ser uma questdo fundamental, especialmente considerando que
a énfase nas escolas esta em ter uma compreensao do assunto ministrado e menos

em entender como estudar.

3.1 Principais conceitos da metacognicao

Por se tratar de uma é&rea de estudo em ascensdo e com a maioria das
informacdes bibliograficas advindas da area da Psicologia, podemos notar que
mesmo 0s principais pesquisadores do tema ainda ndo possuem um dominio
completo sobre alguns temas. No campo da Educacéo, essa limitacdo bibliografica
torna-se mais severa; assim, nos proximos paragrafos, poderemos perceber essas
inmeras variacdes, porém, vamos seguir 0s conceitos inicialmente apresentados
por Flavell (1979).

Em termos gerais, a metacognicao diz respeito a capacidade de uma pessoa
conhecer, estar ciente e controlar seus proprios processos cognitivos (Nelson;
Narens, 1980). De acordo com os autores, muitos estudiosos dividiram a ideia de
metacognicdo em trés partes interconectadas, a saber: conhecimento metacognitivo,
experiéncia metacognitiva e monitoramento e controle metacognitivo, e reconhecem

gue o conceito ainda esta em desenvolvimento.
3.1.1 Conhecimento Metacognitivo

Flavell (1979) postula que os talentos metacognitivos de um individuo
abrangem o conhecimento processual necessario para regular seus esforcos de
resolucdo de problemas e aprendizado. O conhecimento metacognitivo refere-se a
compreensao de um individuo sobre as relagbes entre si, a tarefa e os atributos da
estratégia empregada.

Jia, Li e Cao (2019) destacam a natureza abrangente do conhecimento
metacognitivo, que abrange varias dimensdes. Essas dimensfes incluem o
conhecimento pessoal, que compreende os interesses de um individuo, qualidades
de memodria, processos cognitivos e limitacbes de habilidades. Além disso, o
conhecimento da tarefa envolve uma compreensdo das estruturas e objetivos da
tarefa. Finalmente, esse conhecimento refere-se a consciéncia e utilizacdo de

estratégias eficazes para otimizar 0os processos cognitivos e o desempenho da
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tarefa. Historicamente, esses elementos foram categorizados como subcategorias do
conhecimento metacognitivo, que se refere a compreenséo factual dos processos e
resultados cognitivos, incluindo os beneficios, desvantagens e adequacao de cada
técnica.

Segundo Deffendi e Boruchovitch (2016), o conhecimento metacognitivo

pertence a propria cognicao.

[...] envolve o conhecimento acerca da cognigéo, por exemplo, sobre
como ocorre a aprendizagem ou como melhora-la, ou ainda, sobre o
gue o individuo entende o que consegue ou ndo fazer a partir de
suas habilidades cognitivas (Deffendi; Boruchovitch, 2016, p. 57).

Segundo Boruchovitch (1999), os processos cognitivos em questdo abrangem
trés areas principais: (a) autoconhecimento, que diz respeito a compreensao das
proprias forcas, fraquezas e preferéncias pessoais; (b) conhecimento da tarefa, que
envolve o conhecimento sobre os niveis de dificuldade e exigéncias da tarefa; e (c)
conhecimento estratégico, que compreende a compreensdo de quais estratégias
empregar, quando utiliza-las, por que sado eficazes e para que finalidade sao
empregadas.

Dembo (2001) identifica trés formas distintas de conhecimento metacognitivo,
sendo elas: conhecimentos declarativo, procedimental e condicional. Essas
categorias servem para facilitar a aquisicdo de informacdes necessérias e o
acompanhamento do proprio processo de aprendizagem. O conhecimento
declarativo, conforme exposto por Marini e Boruchovitch (2014) e Moshman (2018),
diz respeito ao autoconhecimento, abrangendo a compreenséo que o individuo tem
de si mesmo, bem como os fatores que influenciam o seu desempenho e estao
associados a “quais acdes empreender’. O aspecto processual refere-se aos
métodos e processos cognitivos envolvidos na execucdo de uma tarefa ou na
obtencdo de um resultado desejado. O conhecimento condicional, por fim, refere-se
a aquisicao de informacdes.

Flavell (1979) destaca uma diferenciagdo entre conhecimento metacognitivo,
experiéncias metacognitivas e métodos metacognitivos. O conhecimento
metacognitivo corresponde a compreensdo de um individuo e a consciéncia dos
processos cognitivos. Azevedo e Aleven (2013) incorporam em seu arcabougo a
compreensao dos diversos fatores que influenciam e interagem com 0S processos

de aprendizagem. Isso inclui o conhecimento relativo a utilizacdo eficaz da



74

informacéo disponivel para atingir um objetivo desejado, bem como a compreensao
de estratégias apropriadas a serem empregadas para fins especificos. Além disso,
abrange o conhecimento de quando e onde estratégias cognitivas especificas devem
ser aplicadas.

De acordo com Metcalfe (2009), o conhecimento metacognitivo abrange a
totalidade do conhecimento recebido por um individuo, que inclui informacdes
factuais, crencas pessoais e experiéncias especificas que podem ser utilizadas para
aprimorar os processos de aquisicdo de conhecimento.

3.1.2 Monitoramento Metacognitivo

O processo de avaliar ou avaliar a condicdo atual de uma atividade cognitiva
e/ou avanco durante a execucao de uma tarefa cognitiva € comumente conhecido
como monitoramento metacognitivo. Exemplos de comportamentos no ambito do
monitoramento cognitivo incluem a utilizacdo de autoavaliacdo para avaliar a eficacia
de abordagens de resolucao de problemas e a revisao introspectiva da compreensao
do topico em estudo (Deffendi; Boruchovitch, 2016).

Segundo Papaleoniou-Louca (2008, p. 4), o0s procedimentos de
monitoramento compreendem uma série de atividades de tomada de deciséo
destinadas a atingir os seguintes objetivos: “(a) verificar a tarefa especifica que esta
sendo realizada, (b) avaliar o progresso em andamento da referida atividade, (c)
avaliar a extensédo do progresso alcancado e (d) prever o resultado esperado da
tarefa”. Esses processos englobam as atividades de acompanhamento das
atividades de aprendizagem, como monitorar, testar, ajustar e reprogramar as
estratégias, bem como avaliar os resultados de acdes em relacdo a eficiéncia e

critérios de eficacia.

3.1.3 Controle Metacognitivo

by

Controle metacognitivo refere-se a avaliagdo de dados derivados de um
esforco cognitivo continuo, como uma tarefa de recuperagcdo. Por outro lado, o
controle refere-se a utilizacdo desse processo de monitoramento para determinar se
e como modificar o funcionamento cognitivo para atingir o objetivo desejado, como
revisar informacfes inacessiveis. O controle e a observacdo sdao amplamente

reconhecidos como componentes fundamentais da autorregulacdo (Hertzog;
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Dunlosky, 2011).

Para Sigler e Tallent-Runnels (2006), a forma como as pessoas empregam e
colocam em prética seus métodos de aquisicdo de conhecimento € influenciada por
sua capacidade de regular, monitorar e controlar o processo de aprendizagem. As
pessoas ndo podem aprender e resolver os problemas em varios campos do
conhecimento se ndo estiverem de olho em seus processos metacognitivos.

O controle metacognitivo refere-se as acdes ou medidas que devem ser
realizadas com base nas informagdes do monitoramento cognitivo, com vistas a
regular ou alterar componentes de uma tarefa cognitiva. O controle metacognitivo
estd preocupado com o gerenciamento da atividade cognitiva em andamento.
Depois de confirmar que a abordagem atual é ineficaz, selecionar um novo método
de aprendizado para aprender o material pode ser visto como um exemplo deste
controle (Deffendi; Boruchovitch, 2016).

Nesse ponto, Zimmerman (2008) discute a necessidade da pessoa estar
plenamente consciente dos objetivos que deseja alcancar, estar ciente das
exigéncias e exigéncias da tarefa, buscar realizar as acdes, avaliar o nivel de
realizacbes alcancadas e, em um processo ciclico, alterar, se necessario, 0s

procedimentos adotados quando os resultados esperados ndo sao alcangados.

3.1.4 Outros conceitos de processos metacognitivos

Dentro do dominio limitado e ambiguo da definicdo do assunto, a literatura
existente apresenta varias nocdes e termos pertencentes a certos processos
metacognitivos, que visam alinhar com a compreenséo e experiéncia dos autores até
agora. No presente estudo, apresentamos uma compilacdo de outros conceitos

pertencentes a metacognicdo, identificados por uma extensa revisao da literatura

relevante.

3.1.4.1 Habilidades metacognitivas

Primeiro, podemos fazer o contraste classico entre teoria e pratica, entre
competéncia e desempenho — entre “saber que” e “saber como” — entre
conhecimento e habilidades. Uma pessoa pode "saber que" deve ser capaz de
distinguir informacdes essenciais de informacdes irrelevantes enquanto resolve um

problema, mas outra pessoa pode realmente conseguir isso ao ser capaz de dizer o
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gue € importante em um ambiente de incerteza. Da mesma forma, uma pessoa pode
estar ciente de que varias abordagens podem ser usadas para lidar com varios
problemas, enquanto outra é capaz de escolher a melhor abordagem quando
necessério (Papaleontiou-Louca, 2008).

Para Veenman et al. (2014), as habilidades metacognitivas sao
conhecimentos procedimentais utilizados para controlar e direcionar o
comportamento de aprendizagem de uma pessoa. Orientacdo, estabelecimento de
metas, planejamento, monitoramento, avaliagdo e revisdo sdo exemplos de como
usar essas habilidades reforca que o estudante pode ndo entender como a
informac&do metacognitiva pode ser usada em uma situacao especifica.

Para melhorar o desempenho por meio da metacognicao, € essencial que os
individuos possuam habilidades metacognitivas corretas e sejam capazes de aplicar
eficazmente esse conhecimento para implementar planos de estudo eficazes. Além
disso, é imperativo que adquiram conhecimentos sobre taticas eficazes (Metcalfe;
Finn, 2013).

3.1.4.2 Estratégias metacognitivas

Na visdo de Du Toit e Kotze (2009), as estratégias metacognitivas se
relacionam ao monitoramento consciente dos processos cognitivos de alguém para
atingir certos objetivos, como quando os estudantes se questionam sobre sua
compreensao do material e, em seguida, avaliam o quao bem eles estdo em relacao
ao aprendizado. Os autores consideram as estratégias metacognitivas como as
escolhas que os estudantes fazem antes, durante e depois do processo de
aprendizagem, pois podem mobilizar todos os recursos disponiveis em base de
experiéncias anteriores ou procura os meios adequados para adquirir conhecimento,
resolver problemas e realizar tarefas propostas.

De acordo com Tirtanawati e Putri (2021), os estudantes comecam a se
envolver com a metacogni¢cdo quando consideram os métodos que empregardo para
concluir uma tarefa. Quando selecionam as técnicas mais eficientes e julgam por si
mesmas se 0s resultados dessas estratégias atendem aos seus critérios, elas estao
engajadas na metacognicdo. Em visdo complementar, para Filcher e Miller (2000),
quando o estudante pode usar técnicas metacognitivas para planejar, monitorar e

autorregular seu desempenho, ele esta fazendo uso das estratégias metacognitivas.
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3.1.4.3 Experiéncias metacognitivas

Quando alguém sente que algo é dificil de perceber, entender, lembrar ou
resolver, ou quando se sente distante do objetivo cognitivo, estd tendo uma
experiéncia metacognitiva. Uma experiéncia metacognitiva pode, portanto, ser
qualquer experiéncia consciente emocional ou cognitiva que seja relevante para a
realizacdo de uma situacéo ou acdo cognitiva em andamento (Flavell, 1979).

Experiéncias metacognitivas sdo sentimentos conscientes que ocorrem
durante uma atividade cognitiva e estdo relacionadas ao processo; por exemplo,
durante uma tarefa, sentir que vocé entende ou nédo; ou sentir-se hesitante sobre a
escolha que fez. Quando se é capaz de descrever a compreensdo do que esta
acontecendo, explicar e reconhecer sentimentos de incerteza em relacdo a alguma
tarefa em andamento (Papaleontiou-Louca, 2008).

No entendimento de Schraw e Moshman (1995), as experiéncias
metacognitivas sdo um aspecto fundamental da ideia mais ampla de metacognicéao,
gue se refere a consciéncia e regulacdo dos proprios processos cognitivos. Estas
experiéncias sdo cruciais no processo de aprendizagem, resolucdo de problemas e
autorregulacédo, pois afetam a forma como os individuos organizam, supervisionam e
avaliam as suas atividades cognitivas. As experiéncias metacognitivas referem-se as
percepcbes e avaliagcbes pessoais que ocorrem durante as atividades cognitivas,
oferecendo uma maior visdo sobre o processo e os resultados dessas atividades.

Para os autores, essas experiéncias tém um papel essencial na facilitacdo da
aprendizagem bem-sucedida em ambientes educacionais. Elas capacitam o0s
estudantes a adaptarem suas taticas de aprendizagem de acordo com suas
avaliacfes continuas de sua compreenséo e desempenho, 0 que se deve ao fato de
gue esses estudantes estdo mais inclinados a reconhecer deficiéncias em sua
compreensao, a buscar ativamente materiais complementares e a utilizar métodos
de estudo mais eficientes.

Conforme a literatura ja discutida, as experiéncias metacognitivas consistem
em varios fenbmenos, como sentimentos de conhecimento (FOK - feelings of
knowing) e julgamentos de aprendizagem (JOL - judgments of learning) e facilidade
de aprendizagem (EOL - ease of learning). Flavell (1979), quando apresentou esse

conceito, de gestdo de seus meétodos cognitivos, a fim de maximizar os seus
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resultados de aprendizagem, apresentou os sentimentos de conhecimento, como a
sensacdo de confianca na capacidade de lembrar informacdes posteriormente,
enquanto julgamentos de aprendizagem implica na avaliar a compreensao e fazer
previsdes sobre o desempenho futuro em uma determinada atividade, decidindo se
era ou nao facil seu aprendizado.

No entendimento da avaliacdo de Nelson e Narens (1990), as experiéncias
metacognitivas desempenham um papel tanto na consciéncia quanto na regulacao
dos proprios processos cognitivos. Monitoramento é o ato de avaliar a condi¢édo atual
de aprendizagem ou resolucédo de problemas, enquanto controle € o ato de regular
0S processos cognitivos com base nessa avaliacdo. Quando um estudante tem
dificuldade em compreender um conceito, o feedback metacognitivo que recebe
pode ativar os processos de controle, como rever o material hovamente, procurar
assisténcia ou aplicar estratégias alternativas de aprendizagem.

Na visdo de Efklides (2011), diversas variaveis impactam no entendimento
das experiéncias metacognitivas. Conhecimentos e habilidades anteriores, por
exemplo, tém um impacto vital. Para o autor, especialistas geralmente demonstram
avaliacbes metacognitivas mais precisas como resultado de seu conhecimento e
experiéncia substanciais em um campo especifico. Além disso, fatores motivacionais
e estados emocionais tém o potencial de influenciar experiéncias metacognitivas. As
emocodes positivas estdo comumente ligadas a melhoria da consciéncia e do controle
metacognitivo, enquanto as emocdes negativas podem dificultar esses processos.
Os professores, no entanto, podem empregar muitas taticas para aumentar essas
experiéncias, tais como: sugerir que facam perguntas a si mesmo, explicar coisas a
si mesmo e usar estimulos para refletir sobre o proprio pensamento, podem
aumentar a capacidade dos estudantes de observar e controlar os seus proprios
processos de aprendizagem.

Hertzog e Dunlosky (2011) relatam que ainda existem obstaculos
significativos para incorpora-los com sucesso na pratica educacional. Um obstaculo
reside na avaliacdo precisa das experiéncias metacognitivas, visto que o0s
autorrelatos e as técnicas introspectivas podem ser subjetivos e suscetiveis a

preconceitos.
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3.1.4.4 Autorregulacao

Na perspectiva de Anthonysamy, Koo e Hew (2020), a autorregulacao refere-
se ao processo proativo no qual os estudantes assumem uma responsabilidade
significativa por controlar e melhorar a sua prépria experiéncia de aprendizagem e
sdo empregadas para facilitar a aquisicdo eficiente de conhecimento pelos
estudantes. Alguns exemplos de autorregulacdo incluem ensaio, elaboracéo,
organizacdo, gestdo de tempo, aprendizagem entre pares, controle de esforco,
monitoramento e outras técnicas semelhantes. Essas estratégias incorporam a
utilizacdo de componentes cognitivos, metacognitivos, motivacionais, ambientais e
comportamentais desenvolvidos a partir da teoria cognitiva social.

Os autores afirmam que a autorregulacdo € uma competéncia primordial para
0 século XXI e tem sido reconhecida como um caminho claro para o sucesso. Para
eles, desenvolver habilidades de autorregulacdo na aprendizagem é essencial, pois
espera-se que os estudantes, principalmente de cursos superiores, demonstrem
capacidade de gerenciar de forma autbnoma seus objetivos académicos quando
utilizarem a autorregulacdos, em contraste com aqueles que ndo empregaram tais
taticas (Anthonysamy; Koo ; Hew, 2020).

Hartman (2001) enfatiza a importancia da metacognicdo como elemento
fundamental no processo de aprendizagem autorregulada quando incorporam
praticas reflexivas ao processo educacional e os professores aprimoraram as
habilidades metacognitivas e a autorregulacdo dos estudantes em relacdo aos seus
processos cognitivos, aquisicdo de conhecimento, retencdo e execucdo de tarefas
académicas. Na tematica, Schraw, Crippen e Hartley (2006, p. 112) atribuem aos
processos cognitivos do estudante “[...] as habilidades que permitem ao estudante
compreender e supervisionar seus processos cognitivos”.

No entendimento de Zimmerman (2004; 2008), a autorregulacdo da
aprendizagem refere-se aos processos cognitivos e comportamentais empregados
pelos estudantes para planejar e adaptar seus pensamentos e acdes em resposta as
suas necessidades individuais e fatores contextuais. O objetivo final da
autorregulacédo € melhorar a propria experiéncia de aprendizagem. O autor enfatiza
gue a autorregulacdo ocorre quando os estudantes regulam estrategicamente seu
comportamento e o ambiente educacional por meio de processos pessoais.

Além disso, JakeSova e Kalenda (2015) também discutem a incorporacéo de
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processos afetivos e comportamentais para atingir intencionalmente determinados
objetivos dentro do contexto de aprendizagem. ISso ocorre por meio de um processo
de evolucdo continua, em que os individuos regulam ativamente seus processos
cognitivos.

Uma observacao relatada por Marini (2006), Metcalfe (2009) e Tok e Ozgan
(2010) é de que, muitas vezes, 0s estudantes podem autorrelatar o uso de
estratégias que, na prética, ndo utilizam. Fato esse decorrente dos estudantes néao
possuirem um julgamento preciso de seus conhecimentos metacognitivos e alertam
para o fato de que ndo basta ter conhecimento das estratégias metacognitivas, eles
devem saber como e onde utiliza-las.

Para Boruchovitch (2014), a aprendizagem autorregulada esta atualmente
recebendo mais atencdo devido a sua relevancia para varios componentes cruciais
da aprendizagem no ambiente educativo. As evidéncias indicam que a capacidade
de participar numa aprendizagem autorregulada pode ser promovida por meio da
educacao formal, sendo a promoc¢é&o desta competéncia um dos objetivos principais
do sistema educativo. A autorregulacdo, nesse sentido, abrange a regulacdo de
processos cognitivos, emocdes e comportamento. Para a autora, na comunidade
académica, ha consenso quanto a importancia das estratégias de aprendizagem
cognitiva e metacognitiva, bem como dos fatores afetivos e motivacionais, na
facilitacdo da aprendizagem autorregulada. As caracteristicas essenciais dos
estudantes autorregulados incluem a capacidade de fazer escolhas, processamento
eficaz de informacdes, solidas habilidades de tomada de decisdo, planejamento

estratégico e assumir a responsabilidade pelas proprias atividades.

3.1.4.5 Julgamento metacognitivo

Esses julgamentos sdo geralmente associados ao desempenho na tarefa
efetuada resultando em um processo de medicdo de desempenho. Nelson e Narens
(1990) trazem que o relato de um julgamento quando o individuo decide como
atingir seu objetivo, ou seja, desenvolve uma estratégia, apos o estabelecimento do
padrao de estudo. Este € dividido em varias etapas e envolve varios julgamentos de
monitoramento e controle metacognitivos para alcancar sua meta.

Para Metcalfe e Finn (2013), um estudante torna-se completamente
autorregulado quando ndo s6 possuir a capacidade de avaliar com precisao a sua
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prépria aprendizagem, mas também possuir o conhecimento de como traduzir essas
avaliacbes em abordagens de estudo eficazes que resultardo nos melhores
resultados de aprendizagem para a situacdo dada. Para essas avaliacdes, 0s
autores, sugerem: (1) é essencial que a pessoa seja capaz de fazer julgamentos
metacognitivos precisos que se tornem a base para a escolha e (2) este
metaconhecimento deve ser convertido numa estratégia eficaz que o estudante deva
implementar. Chamam a atencao para que se qualquer um destes componentes for
deficiente, a capacidade de autorregulacdo do estudo também ficara comprometida,
pois depende deste julgamento metacognitivo.

Em abordagem complementar, Metcalfe (2009) discute o conceito de
julgamento metacognitivo em relacdo a capacidade dos individuos de reconhecer e
compreender seu proprio conhecimento. Isto envolve a sua consciéncia e
compreensao de se podem controlar e supervisionar eficazmente o seu proprio
processo de aprendizagem. Ele afirma que esses julgamentos sdo frequentemente
errdbneos, apesar da presenca de vieses em certos métodos utilizados para coletar
avaliacfes de individuos, tornando essas avalia¢des inconclusivas quanto ao nivel
de dificuldade de aprendizagem dos assuntos sugeridos. Outrossim, sugere ainda
gque quando os individuos confiam apenas em sugestbes e adiam as suas

avaliacoes, esta abordagem prejudica fortemente o seu desempenho futuro.

3.2 Ciclo béasico da metacognicéao

Na perspectiva de Zimmerman (1990), diferentes modelos foram
apresentados por pesquisadores para ilustrar como o0s estudantes deveriam
idealmente usar habilidades metacognitivas para aprender e realizar com sucesso
suas tarefas. A ideia de que os estudantes precisam participar de uma série de
procedimentos para monitorar e regular sua aprendizagem €& compartilhada por
todos os modelos, apesar das diferengas em suas especificidades.

Esses modelos frequentemente assumem a forma de um ciclo porque as
atividades de monitoramento e controle se influenciam mutuamente. A Figura 9

apresenta um ciclo de processos metacognitivos pelos quais os estudantes passam.
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Figura 9 - Ciclo béasico da metacognicao.
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Fonte: Adaptado de Ambrose et al. (2010, p. 165).

De acordo com Ambrose et al. (2010), as crencas dos estudantes sobre as
estratégias e as habilidades prévias metacognitivas (centro da figura), dependera da
inteligéncia e aprendizado de cada um em relagdo a sua rapidez na escolha da
estratégia certa para seu aprendizado. Também representam um fator que pode
afetar todo o ciclo de varias formas, além das muitas maneiras em quais esses
processos podem se sobrepor e interagir uns com o0s outros. Este ciclo podera se
repetir quantas vezes forem necesséarias até atingir o estagio satisfatorio de
aprendizado.

3.2.1 Base de estratégias e habilidades metacognitivas

No centro da Figura 9, encontra-se a base de estratégias e habilidades
metacognitivas. Essa base, que Flavell (1979) denominou como conhecimento
metacognitivo, € na verdade uma biblioteca contendo atividades e processos
metacognitivos relevantes que permitirdo a pessoa atingir o nivel de dominio
necessario para determinado assunto.
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3.2.1.1 Avaliar a tarefa

De acordo com os achados de Ambrose et al. (2010), o foco da investigagao
recai sobre a tarefa como meio de aquisicdo de novos conhecimentos. Esta fase
inicial do ciclo metacognitivo revela que os estudantes muitas vezes ndo conseguem
avaliar com precisdo os objetivos que pretendem alcancar. Isso pode ser devido a
uma suposicdo de que a aprendizagem pode ser alcancada apenas por meio de
experiéncias educacionais anteriores. Essa observacdo sugere que os individuos
ndo exibem consistentemente ou sem esforco 0 primeiro engajamento
metacognitivo. Os individuos geralmente contam com taticas adquiridas em diversas
situacdes, extraidas de suas experiéncias anteriores. Eles também podem tentar
primeiro empregar estratégias que se revelaram eficazes com base em seu
conhecimento metacognitivo.

Carey e Flower (1989) relatam que a maioria dos estudantes ignoram as
instrucbes dos professores e afirmam que nem sempre é suficiente dizer para lerem
a tarefa a ser realizada com cuidado, dada a rapidez com que 0s mesmos podem
julgar mal o trabalho em maos.

Na prética, os estudantes devem avaliar a tarefa e efetuar uma busca em sua

base de estratégias que melhor Ihe sirva para seu plano de aprendizado.

3.2.1.2 Refletir seus conhecimentos e habilidades

Ambrose et al. (2010) tratam desse topico como avaliacdo das proprias forcas
e fraquezas, no entanto, apos a avaliagdo da tarefa, e da busca da melhor
estratégia, nessa etapa. O estudante geralmente tem dificuldade em identificar seus
proprios pontos fortes e limitagdes diante do que foi exposto, e, por se tratar de uma
area nova, ndo existe como mensurar se as estratégias metacognitivas escolhidas
poderdo surtir o efeito desejado.

A base de estratégias e habilidades ja adquirida ou incorporada pelo
aprendizado anterior permite que os estudantes analisem com sucesso uma tarefa,
ou seja, eles sdo capazes de determinar o que deve ser feito para realiza-la
adequadamente. Os autores também relatam que algumas pessoas tém dificuldade
em identificar seus proprios pontos fortes e limitacbes e reforcam que €

particularmente preocupante porque tem grandes repercussdes sobre a capacidade
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de atingir o objetivo.

No entanto, essa reflexdo das estratégias e habilidades sobre a tarefa, ou
seja, a autoavaliacdo, podera ser resolvida dentro do proprio ciclo basico da
metacogni¢do, quando chega na etapa seis, pode efetuar os ajustes necessarios e

reiniciar quantas vezes forem necessarias o ciclo.

3.2.1.3 Planejar a abordagem adequada

Ambrose et al. (2010), nesta etapa, relatam que o estudante, apos escolher as
abordagens de aprendizagem da tarefa, da inicio ao processo de planejamento das
atividades que serdo aplicadas nas estratégias escolhidas. A tarefa de planejar e
acomodar dentro do tempo reservado para aprendizado pode levar algum tempo e
alguns preferem ir para a préxima etapa, no entanto, quando a tarefa possui um grau
maior de aprendizagem, negligenciar essa etapa poderd comprometer o resultado
final.

O autor apresenta uma perspectiva alternativa, sugerindo que a capacidade
dos estudantes de planejar efetivamente pode ser comprometida como resultado de
sua capacidade limitada de avaliar adequadamente a natureza da tarefa em questéo
e seus préprios talentos. O fendmeno de julgar mal os proprios conhecimentos e
talentos em relacdo a um proposito especifico e, posteriormente, ndo planejar e
executar acoes adequadamente, resultando na incapacidade de atingir o resultado
desejado.

Uma descoberta digna de nota indica que os individuos experientes alocam
uma quantidade significativamente maior de tempo em comparagdo com 0S novatos
na formulacdo e deliberacdo sobre sua abordagem estratégica. Em contraste,
individuos novatos frequentemente carecem de visdo para se engajar em
abordagens premeditadas de resolucéo de problemas. Em vez disso, eles tendem a
adotar varias técnicas de tentativa e erro, levando a utilizacéo ineficiente do tempo,
erros e atos futeis que nao produzem o resultado desejado.

Em outras palavras, apesar do fato de que organizar a abordagem de uma
pessoa para uso de determinada estratégia pode aumentar a probabilidade de
sucesso, os estudantes frequentemente ndo conseguem ver o valor em fazé-lo,

relevando ou mesmo nao realizando esse planejamento.
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3.2.1.4 Aplicar varias estratégias planejadas

Nesta etapa, o estudante realiza a tarefa. Concordando com Ambrose et al.
(2010), quando o estudante consulta a sua base de habilidades e a estratégias
metacognitivas, escolhe uma ou varias estratégias, que podem ser utilizadas em
véarias situagcfes e para varios objetivos, bem como podera descobrir, a posteriori,
gue sdo aparentemente "ineficazes" para se adaptar a uma situacéo ou objetivo de
aprendizagem e nesses casos, 0 ciclo permitira a correcdo apds a etapa de
monitoramento.

Neste estagio, Zimmerman (2008) enfatiza a necessidade de o individuo ter
plena consciéncia dos objetivos que deseja alcancar; conhecer as demandas e as
exigéncias da tarefa; procurar realizar as acdes; avaliar o nivel de realizacao atingido
e, num processo ciclico, alterar, se necessario, os procedimentos adotados quando

nao alcancar resultados esperados

3.2.1.5 Monitorar seu progresso

No entendimento de Chi et al. (1989) os estudantes necessitam ficar de olho
em Sseu progresso, uma vez que tenham realizado um planejamento das realizac6es
das estratégias e as colocadas em pratica. Em outras palavras, os estudantes
devem refletir se sua abordagem atual € eficaz ou se seria melhor tentar outra
abordagem, isso envolve a acdo de se auto monitorar, descobrir quais estratégias

estdo dando certo ou ndo.

3.2.1.6 Refletir sobre o que esta funcionando

Na ultima etapa descrita por Ambrose et al. (2010), o estudante reflete se as
estratégias adotadas para o aprendizado estdo funcionando e efetua os ajustes que
vivenciou e reinicia o ciclo da metacogni¢cdo em busca das melhores estratégias que
Ihe tragam o mais adequado resultado, no entanto, ndo ha garantia de que os
estudantes modificardo seu comportamento ou explorardo alternativas mais bem-
sucedidas, mesmo quando acompanham seu progresso e descobrem erros ou
falhas em sua estratégia. Eles podem néo estar dispostos a ajustar sua abordagem

atual por varios motivos ou podem ndo ter alternativas.
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Fu e Gray (2004) relatam que alguns estudantes se prendem a velhas
praticas na esperanca que se funcionava antes, por que ndo funciona mais,
deixando de lado a busca por novas formas, abordagens e estratégias. Aqueles que
sao bons solucionadores de problemas tentardo novas abordagens se as existentes
nao estiverem funcionando, enquanto aqueles que sdo maus solucionadores de
problemas continuariam com uma abordagem muito tempo depois dela ter falhado.

No entanto, continuam os autores, as pessoas, frequentemente, se apegam a
uma estratégia testada e comprovada que funciona apenas esporadicamente, em
vez de mudar para uma diferente que funcionaria melhor. Isso indica que o0s
estudantes tém menor tendéncia a adquirir novas habilidades até que as vantagens
percebidas superem claramente as desvantagens percebidas, principalmente os

custos de tempo e esforgo.
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4 METACOGNICAO E APRENDIZAGEM

Esta secdo examina a relacdo entre cognicdo e metacognicdo, explorando
COMO esses processos cognitivos se sobrepdem e influenciam a experiéncia de
aprendizagem de um individuo. Nesta discussdo, exploramos a utilizacdo de
técnicas de aprendizagem pelos estudantes. Este conceito engloba as varias
abordagens metacognitivas que os estudantes tém a sua disposi¢éo e seu potencial

para aprimorar a experiéncia de aprendizagem.

4.1 O dilema do aprendiz

Flavell (1979) descreve trés categorias principais de consciéncia, relacionadas
ao conhecimento metacognitivo. A primeira é uma consciéncia do conhecimento,
gue € descrita como uma compreensdo do que se faz e do que néo se sabe, e do
que se deseja saber. Em segundo lugar, ha uma consciéncia do pensamento, que
reflete uma compreensdo das atividades cognitivas e da natureza do que é
necessario para executa-las. Finalmente, ha uma consciéncia dos métodos de
pensamento, que descreve uma compreensdo das abordagens para a aprendizagem
dirigida.

No entendimento de Shannon (2008), os estudantes podem criar um senso
de seu proprio conhecimento perguntando: "o que eu sei?", "o que eu nao sei?" e "o
que eu ainda preciso aprender?”, que formam o Dilema do Aprendiz (Figura 10).
Esses tipos de perguntas ponderadas podem ajudar os estudantes a se tornarem
mais autoconscientes e a criar conexdes entre o estudo atual e o mundo real. No
entendimento do autor, os professores podem aprimorar as habilidades
metacognitivas dos estudantes, introduzindo a reflexdo ativa ao longo do processo

de aprendizagem em salas de aula produtivas.
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Figura 10 - O dilema do aprendiz.
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Fonte: Adaptado de Shannon (2008, p. 18).

O objetivo dessas perguntas era auxiliar os estudantes a determinar quais
conhecimentos prévios eles podem ter sobre um determinado topico e se precisam
de informacBes extras antes de iniciar o trabalho. Os estudantes foram entéo
solicitados a avaliar seu aprendizado durante a atividade usando um segundo
conjunto de questbes metacognitivas. Durante a atividade, os participantes fizeram
perguntas como : “Como estou?” "Como devo proceder?" "Estou no caminho certo?"
“‘Que informagao é importante lembrar?” “Devo seguir uma diregao diferente?” “O
que devo fazer se nao entender?” (Shannon, 2008).

Hammond et al. (2008) apresentam boas praticas metacognitivas para que 0s
professores permitam que seus estudantes tenham um conhecimento mais profundo
de quais estratégias funcionam melhor para seus estilos de aprendizagem
exclusivos e aborda alguns métodos metacognitivos como exemplos de

acompanhamento de sua eficacia, tais como:

a) a revisao de resultados - auxilia os estudantes a compreenderem o tipo de
conhecimento de que podem precisar para resolver um problema com
sucesso;

b) avaliacdo do trabalho - € o processo de analise do préprio trabalho para

avaliar seus pontos fortes e falhas;
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c) questionamento do professor - o instrutor faz perguntas aos estudantes
enquanto trabalham. No que vocé esta trabalhando atualmente, por que
esta trabalhando nisso e como isso o beneficia?

d) autoavaliagéo - os estudantes refletem sobre seu aprendizado e decidem
até que ponto dominaram um conceito;

e) autoquestionamento - a medida que vao aprendendo, 0s estudantes
utilizam perguntas para avaliar 0 seu proprio conhecimento;

f) selecdo de estratégias - os estudantes escolhem quais estratégias séo
apropriadas para uma tarefa especifica,

g) direcionando e selecionando o0 pensamento - 0s estudantes usam o
pensamento direcionado ou selecionado quando escolhem seguir uma
linha de pensamento especifica;

h) usando o discurso - os estudantes usam o discurso para debater conceitos
uns com 0s outros e com o professor; e

i) critica - os estudantes fornecem feedback atil a outros estudantes em
relacdo ao seu trabalho. Os estudantes devolvem seus trabalhos para

revisdo apos obter feedback.

Para Weinstein e Mayer (1983), a metacognicao € utilizada por estudantes
que podem identificar estratégias de aprendizagem apropriadas na situacao
apropriada. Um estudante pode reconhecer, por exemplo, que se esfor¢ca para
encontrar a relacdo entre os elementos-chave dentro de uma histéria. O estudante
utilizou a metacognicdo para concluir o trabalho se foi instruido a usar um
organizador grafico, como um mapa conceitual, para identificar os conceitos
importantes e liga-los usando linhas, semelhantes a uma teia de aranha.

A metacognicao frequentemente serve como o principal catalisador para a
aprendizagem autodirigida. Um dos principais desafios enfrentados pelos estudantes
em sua busca para compreender a metacognicao e desenvolver estratégias eficazes
de autorregulacao € uma falta generalizada de autoconsciéncia em relacao aos seus
préprios processos de aprendizagem. Em um nivel rudimentar, os estudantes
possuem uma compreensao basica de seu préprio conhecimento e processos

cognitivos (Shannon, 2008).
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4.2 Relacdo cognicdo-metacognicao

No entendimento de Perkins (2019), a cognicdo serve como a base
fundamental da mente humana, abrangendo uma gama de habilidades e
mecanismos mentais que facilitam nosso envolvimento com o ambiente externo e a
compreensao das informacdes circundantes. O desenvolvimento dessa habilidade
cognitiva comeca nas primeiras fases da vida e passa por uma evolugdo continua ao
longo da trajetoria de aprendizagem de um individuo. A cognicdo abrange os
processos pelos quais os individuos obtém conhecimento, assimilam conceitos
abstratos, envolvem-se em atividades de resolucdo de problemas e aplicam
efetivamente seu aprendizado em diversos contextos.

Por outro lado, segundo Flavell (1979), a metacognicdo se manifesta como
um processo cognitivo caracterizado pela reflexdo e autorregulacédo, permitindo que
os individuos se envolvam no monitoramento, avaliacdo e regulacdo de seus
processos cognitivos, abrangendo ideias, comportamentos e emocgdes. A natureza
bidirecional e interconectada da interacdo entre cognicdo e metacognicdo é
evidente. A cognicdo serve como base fundamental para o processo de
pensamento, enquanto a metacognicdo funciona como um artefato que aumenta
nossa capacidade de compreender e avaliar nossa utilizacdo dessa base
fundamental, com foco principal em otimizar sua eficacia.

Nelson e Narens (1990) fizeram uma distingcdo entre os processos envolvidos
no monitoramento e avaliacdo do aprendizado de alguém e a autorregulacdo do
aprendizado com base nas informacdes coletadas por meio do monitoramento,
conhecido como controle. Esses processos podem ocorrer a qualquer momento
durante o aprendizado, retencdo (ou seja, um estado apos o aprendizado, mas antes
da recuperagdo) ou recuperacdo de informacbes. E com isso, estabeleceram a
relacdo entre a cognicao e a metacognicao.

Segundo o0s autores, um estudante pode examinar cuidadosamente a
veracidade do material que vem a mente (monitoramento) quando uma pergunta
sobre a funcédo de determinado componente do cérebro, por exemplo, é colocada
durante um exame e relatar apenas as informacdes que ele acredita serem precisas

(controle).
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Figura 11 - Relacéo entre a cognicdo e a metacognicao.
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Fonte: Adaptado de Nelson e Narens (1990, p. 126).

Na perspectiva de Nelson e Narens (1990), as informacdes que fluem de um
nivel cognitivo para o metacognitivo ou vice-versa (Figura 11), alteram o estado do
processo em andamento ou alteram o préprio processo, dependendo das acdes que
estejam sendo realizadas naquele momento. Os elementos podem estar
relacionados por meio de um fluxo de informacfes que transita entre os dois niveis
de monitoramento e controle, e assim, o individuo consegue formar um juizo
metacognitivo da atividade em desenvolvimento.

Segundo Frenkel (2014), gracas ao modelo apresentado na Figura 11,
podemos relacionar os elementos da cognicdo e metacognicdo. Observacdes de
Van Velzen (2015) relatam que o conhecimento metacognitivo € armazenado em
uma base mental, e é possivel ndo apenas compreendé-lo, mas também adiciona-lo,
exclui-lo e revisa-lo quando se fizer necessario. No entanto, Hauck (2005) nos traz
gue a eficacia dos métodos metacognitivos depende de qudo bem eles estdo
ancorados em um vasto corpo de conhecimento e que devem estar conectadas a
uma rica base de conhecimento. Considera-se que as estratégias de aprendizagem
gue sao cruciais para a autorregulacao e a autodirecéo tornaram-se decisivos para o
sucesso do aprendizado.

Perkins (2019) traz como exemplo o jogo de xadrez, o qual se busca um
conhecimento mais especializado, para conselhos sobre como lidar com uma
variedade de circunstancias unicas, como varias aberturas e estratégias para obter o

xeque-mate, técnicas comumente usadas para resolugcédo de problemas, pensamento
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criativo, tomada de decisdo, aprendizado e gerenciamento mental eficaz, também
conhecido como conhecimento metacognitivo que estdo incluidas no conhecimento

geral para esse escopo de estratégias do jogo.

4.3 Estratégias de aprendizagem

Na tematica, Warr e Downing (2000) relatam que uma estratégia de
aprendizagem refere-se a um plano ou método deliberado e intencional que um
individuo utiliza para otimizar o processo de aprendizagem e aquisicdo de
conhecimento. Essas taticas abrangem técnicas cognitivas empregadas pelos
estudantes para melhorar a compreensédo, a retencdo da memdéria e a utilizacao
pratica do conhecimento. Os elementos mencionados sdo amplamente reconhecidos
como constituintes integrais da metacognicdo, pois abrangem a autorregulacao
cognitiva, a introspeccado do préprio processo de aprendizagem e o ajuste das
estratégias de estudo para atender as necessidades individuais.

Weinstein e Mayer (1983) descrevem que as acdes e pensamentos de um
estudante influenciam em seu processo de codificacdo dos novos conhecimentos e
sao referidos como estratégias de aprendizagem. Cada técnica de aprendizagem
Gnica pode, portanto, ter como objetivo influenciar a forma como o estudante
escolhe, redne, organiza ou integra novas informacdes. Ensinar aos estudantes "o
que" aprender e ensinar aos estudantes "como" aprender sdo dois tipos muito
distintos de objetivos que os professores tém quando entram na sala de aula. Muitas
estratégias atuais de aprendizagem em sala de aula incluem uma énfase na
responsabilidade do estudante em estabelecer, observar e administrar um ambiente
de aprendizagem ideal.

Hauck (2005) descreve que existem inUmeras maneiras de aprender e varias
taxonomias para categorizar as estratégias de aprendizagens. Adotamos a uma
abordagem geral que classifica as estratégias em trés categorias principais:
cognitiva, metacognitiva e gerenciamento de recursos (Figura 12). A categoria
cognitiva compreende técnicas para auxiliar na recuperacdo do conhecimento, bem
como técnicas para auxiliar na aprendizagem dos estudantes ou na codificacdo do
material. Os métodos metacognitivos incluem taticas para organizar, controlar,
observar e ajustar 0s processos cognitivos. As técnicas dos estudantes para

administrar os recursos (como tempo, esforco e assisténcia externa) que afetam a
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extensdo e a qualidade de sua participacdo no trabalho sdo cobertas pelas

estratégias de gerenciamento de recursos.

Figura 12 - Estratégias de aprendizagem.
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Fonte: Adaptado de Hauck (2005, p. 71).

De acordo com Hartman (2001), planejar, antecipar, prestar atencao as
demandas da tarefa, usar estratégias para melhorar a compreenséo e satisfazer os
requisitos da tarefa, verificar, monitorar, realizar verificagdes da realidade, controlar e
coordenar o aprendizado, sdo habitos tipicos de estudantes bem-sucedidos. O
trabalho intelectual designado pelos processos metacognitivos € realizado por meio
de acdes cognitivas. Codificacdo (processo de registro de informagdes), inferéncia,
comparacao e analise sédo alguns exemplos de habilidades cognitivas. Pensar "sobre
0 pensamento”, como escolher uma estratégia correta para uma tarefa, € uma das
etapas do planejamento da metacognicdo. Embora as habilidades cognitivas sejam

significativas, devemos colocar mais énfase nas habilidades metacognitivas porque:

1 - ensinar técnicas especificas, como a ordem de execucédo de determinada
atividade, ndo fornecera aos estudantes as habilidades necessarias que
necessitam. Os estudantes precisam aprender como aplicar ideias amplas,
como planejamento, a uma variedade de tarefas e dominios;

2 - os efeitos a longo prazo do treinamento de estratégias cognitivas e a
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capacidade de aplica-las novas tarefas parecem depender, pelo menos em
parte, do conhecimento metacognitivo. Para um desempenho cognitivo ideal,
sdo necessarios conhecimentos e habilidades metacognitivas;

3 - em geral, os estudantes tém um histérico de obedecer a ordens sem
questionar. Eles ndo desenvolveram o habito da autorreflexdo, necessario para
um desempenho eficaz nas atividades intelectuais; e

4 - os estudantes tém problemas de desempenho metacognitivo com: a)
determinar a dificuldade de uma tarefa; b) monitorar sua compreensdo de
forma eficaz, ou seja, eles ndo reconhecem quando ndo entendem totalmente
algo (por exemplo, instrucdes de tarefas, informacfes em livros didaticos); c)
planejar com antecedéncia (por exemplo, 0 que eles precisam fazer e quanto
tempo cada parte deve levar); d) monitorar o sucesso de seu desempenho ou
determinar quando eles estudaram o suficiente para dominar o material a ser
aprendido; e e) monitorizar as suas capacidades e conhecimentos
metacognitivos, por mais vitais que sejam, raramente sao ensinados na maioria

das disciplinas curriculares.

Nas estratégias de aprendizagem, destacamos a importancia da
metacognicdo em relacdo ao desempenho escolar e delineamos alguns dominios
em que os estudantes podem encontrar dificuldades. Esses desafios podem ser
superados por uma compreensdo do significado da metacognicdo, instrucéo
deliberada em habilidades metacognitivas e engajamento consistente nas
estratégias de aprendizagem metacognitiva que possibilita aumentar a capacidade

de observar, avaliar e controlar o proprio aprendizado.

4.3.1 Estratégias cognitivas

Na visdo de Anthonysamy, Choo e Hin (2020), cogni¢cédo é o processo mental
de aprender conhecimento e compreensao por meio de processos de pensamento,
atencdo, experiéncia, sentidos e memoria de trabalho. Essa competéncia é
fundamental para garantir que os estudantes sejam capazes de pensamento
consciente, um requisito para a aprendizagem humana. O envolvimento cognitivo
consiste em trés estratégias, apresentada a seguir na Figura 13, incluindo ensaio,

que é melhor para tarefas simples e ativacdo de informacfes na memoria de
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trabalho, em vez de adquirir novas informacfes na memoria de longo prazo,
estratégia de elaboracéo, que se refere a capacidade de conectar conhecimentos
prévios com novas informagfes com o objetivo de lembrar o novo material e a
estratégia de organizagdo, que se concentra na capacidade do estudante de

selecionar a estratégia de apreenséo apropriada.

Figura 13 - Estratégicas cognitivas, exemplos.
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Fonte: Adaptado de Mckeachie et al. (1986, p. 26).

Weinstein e Mayer (1983) também relataram estratégias de ensaio,
elaboracdo e organizagdo como as estratéegias de aprendizagem cognitiva.
Dependendo da dificuldade do trabalho, cada uma dessas trés categorias de
métodos também possui uma variante basica e sofisticada; recitar ou identificar itens
de uma lista de objetos a serem aprendidos é uma estratégia basica de ensaio. A
medida que o estudante transfere informacdes para a memoéria de trabalho, essa
tatica é conectada aos componentes de atencao e codificagdo. Atividades simples e
a ativacdo de informa¢des na memoria de trabalho sdo usos mais apropriados para

estratégias basicas de ensaio do que a aquisicdo de novos conhecimentos na
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memoria de longo prazo.

4.3.2 Estratégias metacognitivas

Planejamento, monitoramento e controle sdo trés processos comuns que
compdem atividades metacognitivas, como foi apresentado até o momento. Para
Vermunt (1996), embora teoricamente distintos, esses processos estdo intimamente
ligados ao conhecimento metacognitivo. Além disso, pode ser um desafio distinguir
entre processos cognitivos e metacognitivos. Como resultado, pode haver certas
estratégias nos leve a davidas em qual segmento apropriar. Assim, definir os
objetivos do estudo, analisar o problema, separar folhas para posterior estudo e
apresentar perguntas antes de ler o livro sdo exemplos de a¢fes de planejamento.

Weinstein (1986) classifica o0 monitoramento como uma subarea da
metacognicdo, operacionalmente, envolve a definicdo de objetivos de aprendizagem,
avaliando até que ponto eles estdo sendo cumpridos e, se necessario, ajustando as
taticas empregadas para ajuda-los a serem alcancados. Os estudantes possuem
uma variedade de formas de informacdo para monitorar a compreensdo. Quais sao,
por exemplo, suas estratégias favoritas de aprendizagem? Quais estratégias devem
utilizar? Que assuntos eles compreendem melhor ou pior? Que horas do dia sdo
melhores e piores para eles? Saber como organizar suas atividades de estudo e
qguais recursos ou auxilios precisardo para trabalhar com eficiéncia e sucesso é
possibilitado por esse tipo de estratégia.

Nas consideracfes de Van Zile-Tamsen (1996), o uso de certas técnicas de
teste, como medir o ritmo e ajustar a quantidade de tempo alocado, além de avaliar
o entendimento do professor e também 0s numerosos exercicios empregados,
ajudam o estudante a compreender o assunto e a integra-lo com informacdes
anteriores. As atividades de monitoramento estdo conectadas a atividades de
autorregulacdo. Uma parte essencial da metacognicdo € o ajuste continuo da
cognicdo. Exemplos adicionais de comportamento de autorregulacdo incluem o
estudo do assunto, técnicas de teste e releitura para melhorar a compreensao (ou
seja, pular perguntas e voltar para eles no exame, sdo um exemplo destas
estratégias).

As estratégias metacognitivas, por mais importante que sejam, geralmente

ndo sdo ensinados na maioria das areas do curriculo. Nessa seara, Moshman (2018)
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defende que as instituicbes de ensino devam promover a teorizacdo metacognitiva
entre todos os estudantes e ressalta a importancia do entendimento das estratégias
gue podem ser usadas para direcionar o aprendizado ou que podem ser utilizadas
para auxiliar quando surge um problema de compreensédo. Reforca que em cada
atividade de aprendizagem, a escolha e aplicacdo das estratégias certas estdo

intimamente ligadas ao sucesso da compreensao da busca no novo conhecimento.

Figura 14 - Estratégias Metacognitivas.
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Fonte: Adaptado de Mckeachie et al. (1986, p. 26).

De acordo com Mckeachie et al. (1986), as etapas de planejamento,

monitoramento e controle sdo assim descritas:

4.3.2.1 Planejamento

Definir objetivos de estudo, pesquisar, fazer perguntas antes de ler o material
e realizar uma analise da complexidade do problema sdo todas tarefas de
planejamento. Todos esses exercicios ajudam o estudante a organizar a aplicacéo
de técnicas necessarias para solucdo do problema e auxiliam na ativagdo ou

preparacdo de partes pertinentes de conhecimento prévio para facilitar a
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organizacdo e compreensdo de todo conteudo. Os estudantes que planejam a
abordagem metacognitiva do problema, conseguem melhores resultados em seu

aprendizado.

4.3.2.2 Monitoramento

Definimos  monitoramento de forma ampla para abranger o
automonitoramento em qualquer processo cognitivo. Acompanhar a atengao durante
a leitura e fazer o autoteste durante a leitura de um texto para garantir a
compreensao do material sdo exemplos de atividades de monitoramento, assim
como o uso de certas técnicas de realizacéo de testes (como medir o ritmo e ajustar
a quantidade de tempo alocado), bem como avaliar a compreensao do palestrante.
Esses numerosos exercicios de monitoramento ajudam o estudante a compreender

0 assunto e integra-lo as informacfes anteriores.

4.3.2.3 Controle

De acordo com Mahdavi (2014), as atividades de monitoramento estdo
ligadas as atividades de autorregulacéo ou controle. Para dar conta da dificuldade do
assunto, por exemplo, os estudantes podem controlar a velocidade de leitura
enquanto verificam a compreensao de uma tarefa. Um elemento-chave da
metacognicdo € o continuo ajuste fino e ajuste da cognicdo. Reler passagens de um
texto para melhorar a compreensdo, revisar materiais e empregar técnicas de
realizacdo de testes sdo exemplos adicionais de comportamento autorregulado (ou
seja, pular perguntas e voltar a elas mais tarde no exame). Essas atividades de
controle séo projetadas para ajudar os estudantes a monitorarem e ajustarem seus
comportamentos enquanto trabalham em uma tarefa, o que é utilizado para
aumentar o desempenho.

Na tematica, Daradoumis e Arguedas (2020) dizem que o envolvimento dos
estudantes em atividades metacognitivas pode leva-los a refletir sobre seus
processos de aprendizagem, as estratégias que empregam e os efeitos dessas
abordagens em seus resultados educacionais. Os autores enfatizam o papel do
feedback cognitivo e afetivo do professor na facilitacdo desse pensamento

metacognitivo. Nos casos em que os estudantes encontram condi¢cdes adversas, é
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imperativo que o feedback afetivo do professor desempenhe um papel significativo
para ajudar esses estudantes a aliviarem gradualmente o impacto que essas
circunstancias desfavoraveis exerceram sobre sua motivacao para se engajar em

atividades académicas.

4.3.3 Estratégias de gerenciamento de recursos

Para Mckeachie et al. (1986), as estratégias para gerenciar recursos
incorporam uma série de técnicas que ajudam os estudantes a gerenciar seu
ambiente e os recursos a sua disposicao (Figura 14). Esses recursos incluem o
tempo de estudo disponivel, o espaco de estudo fisico, bem como os proprios
estudantes e outros como professores e colegas (em termos de esfor¢co, humor e
persisténcia). Essas técnicas podem ser classificadas como cognitivas e
metacognitivas, mas sao distintas o suficiente para merecer sua propria categoria.
Essas estratégias reforcam a adaptacdo ambiental dos estudantes e a modificacao
do ambiente para atender as suas necessidades de aprendizado.

Thomas e Rohwer (1986) argumentam que o0 gerenciamento do tempo € uma
habilidade vital para os estudantes gerenciarem efetivamente suas préprias
atividades. Propdem que a gestdo do tempo abranja varios niveis, desde a
manutencdo de um calendario semanal ou mensal até a organizacao e controle das
sessOes de estudo. Essa forma particular de agendamento requer a utilizacdo de
planejamento metacognitivo e medidas regulatérias. A implementacdo de um
calendario de estudo semanal pode ser vantajosa para os estudantes na gestédo
eficaz do seu tempo, no entanto, é essencial que esse cronograma possua
adaptabilidade para acomodar as demandas crescentes do curso, como as provas
intermediarias e finais.

A assisténcia de outras pessoas é outro elemento do ambiente que o
estudante pode aprender a gerenciar. O estudante deve entender quando e como
pedir e receber assisténcia, isto €, colegas ou professores podem ser a fonte dessa
assisténcia. Um bom estudante esta ciente de quando exercer mais esfor¢co e
perseverar em uma tarefa e, ao dar tudo o que tudo ndo é necessario para ter
sucesso. Assim, a relevancia dos estudantes que gerenciam os esforgcos aumenta a
probabilidade de sucesso e deve incentivar o estudante a permanecer focado no

trabalho em questao.
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Na visdo de Pintrich, Wolters e Baxter (2012), o envolvimento de individuos

externos € um aspecto adicional do ambiente educacional em que os estudantes

podem desenvolver habilidades em lidar. Logo, faz-se necessario que o estudante

possua uma compreensado abrangente do momento apropriado e da maneira pela

qual solicitar e obter ajuda. A prestacdo de assisténcia pode ser solicitada a colegas

ou professores, cabendo destacar que um estudante proficiente possui a capacidade

de discernir os momentos apropriados para aplicar esforco adicional e demonstrar

perseveranca na concluséo de uma tarefa, ao mesmo tempo em que reconhece que

o esforco maximo nem sempre € vital para alcancar o sucesso. A importancia dos

esforcos de gerenciamento do estudante aumenta a probabilidade de realizacdo e

deve motivar o estudante a manter a concentracao na tarefa em maos.

Figura 15 - Estratégias de gerenciamento de recursos.
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Na visdo de Mckeachie et al.

(1986, p. 26).

(1986), as etapas das estratégias de

gerenciamento de recursos, as quais sdo apresentadas nas subsecdes a seguir.
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4.3.3.1 Gerenciamento de tempo

A maioria dos curriculos académicos convencionais incorpora um assunto
fundamental conhecido como gerenciamento de tempo. E vital ter em mente que a
gestao eficaz do tempo desempenha um papel fundamental na autogestéo durante o
processo de aprendizagem, e que a gestdo do tempo abrange varios niveis, desde o
estabelecimento de um horario semanal ou mensal até a organizacdo eficaz de uma
sesséo de estudo

De fato, essa forma particular de programacdo requer a utilizagcdo de
planejamento metacognitivo e estratégias de regulacdo. A implementacdo de um
calendario de estudo semanal pode revelar-se vantajoso para os estudantes em
termos de gestdo do tempo, no entanto, € importante que esse cronograma possua
a capacidade de ser flexivel, permitindo ajustes para acomodar as demandas do
curso em um nivel mais granular. Na busca de uma aprendizagem significativa, 0s
estudantes também devem possuir a capacidade de gerir eficazmente o seu tempo.
Por exemplo, para otimizar suas sessdes de estudo, um estudante deve possuir a
capacidade de gerenciar seu tempo com eficiéncia, dedicando um bloco de trés
horas para estudar em uma Unica noite. Destarte, € necessério estabelecer metas

gue sejam fundamentadas na realidade neste contexto.

4.3.3.2 Gestao do Ambiente de Estudo

A gestdo do ambiente de estudo é uma responsabilidade adicional para os
estudantes e o ambiente de estudo € um elemento essencial para facilitar a
aprendizagem do estudante. Nessa seara, a provisdo de uma sala de estudo
especifica & benéfica para os estudantes. Essa area especifica pode ser observada
em uma infinidade de ambientes, como uma biblioteca, um espaco de estudo dentro
de um dormitério, os aposentos privados de um individuo ou uma mesa situada
dentro de uma cozinha.

O significado ndo estda no ambiente em si, mas sim na consciéncia do
estudante sobre a regido especifica designada para estudo. E aconselhéavel
minimizar as distragfes visuais e auditivas. Por isso, € imprescindivel que o
ambiente apresente uma sensacao de organizacao e tranquilidade. Em situacfes em

que varias distracbes estdo presentes, a obtencdo de um envolvimento de alta
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qualidade no processo de aprendizagem € frequentemente inatingivel. Essas
distracbes podem incluir, mas ndo estdo limitadas a conversas entre outros
estudantes, a presenca de musica alta ou televisdo e a presenca de criangas no
ambiente de aprendizagem. O estudante deve estabelecer um ambiente de estudo

ideal que facilite o foco e a concentracdo aprimorados.

4.3.3.3 Gerenciamento de Esfor¢o

Existe uma correlagcéo perceptivel entre 0 método de gestao de recursos e as
tendéncias motivacionais dos estudantes. Essa abordagem centra-se na maneira
pela qual eles gerenciam e controlam seu esforco total, estado emocional e dialogo
interno. Este elemento particular das estratégias de aprendizagem ajuda o estudante
a estabelecer e manter um estado interno favoravel; estabelecer ou manter um
estado de espirito feliz € considerado uma das abordagens mais essenciais.

A gestao do esforco €, muitas vezes, considerada como uma estratégia critica
para uma aprendizagem eficaz. Um estudante proficiente possui a capacidade de
discernir o0s momentos apropriados para exercer esforco adicional e persistir na
conclusdo de um trabalho, bem como reconhecer instancias em que o esforgo
maximo ndo é essencial para alcancar o sucesso. A importancia de os estudantes
controlarem efetivamente seu esforco em conjunto com suas estratégias cognitivas
de aprendizagem €é uma caracteristica-chave observada em estudantes que
empregam autorregulacdo e possuem a capacidade de regular seus

comportamentos cognitivos e motivacionais.

4.3.3.4 Apoio de Outros

A assisténcia fornecida por outras pessoas é um fator adicional dentro do
ambiente educacional. Assim, faz-se necessario que 0 estudante possua uma
compreensao abrangente do momento apropriado e da maneira pela qual buscar e
obter apoio. A assisténcia pode ser solicitada a colegas ou professores a esse
respeito; o estudante reconhece lacunas em seu conhecimento e buscar assisténcia
de fontes apropriadas. No entanto, um numero consideravel de estudantes né&o
procura assisténcia de maneira adequada ou se abstém completamente de fazé-lo.

Concluindo, esta secdo explorou a importancia da metacognicdo no processo

de aprendizagem, destacando sua capacidade de facilitar os alunos na introspecc¢ao
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de seus préprios processos cognitivos e no gerenciamento eficiente de seus
comportamentos de estudo. Além disso, abordamos o problema do aluno, que
abrange perguntas cruciais como: "Qual € meu nivel atual de desempenho?”, "Estou
seguindo o caminho correto?" e "Devo seguir um caminho alternativo?". Essa
autorreflexdo elucida uma correlacdo distinta entre cognicdo e metacognicdo, no
qual a cognicdo diz respeito ao processo de aquisicdo de conhecimento e a
metacognicao diz respeito a regulacdo e supervisdo dessa aquisi¢ao.

Também investigamos estratégias de aprendizagem cognitiva e
metacognitiva, que permitem que o0s alunos ndo apenas alcancem a aquisicao de
conhecimento, mas também planejem, monitorem e adaptem estrategicamente suas
abordagens para aumentar a eficacia da aprendizagem. Na sec¢do seguinte, nos
aprofundaremos no exame de instrumentos usados para quantificar a metacognicéo,
gue sdo importantes para avaliar a implementacdo dessas técnicas de pensamento

pelos alunos ao longo de sua jornada de aprendizagem.
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5 FERRAMENTAS PARA MEDICAO DA METACOGNICAO

Esta secéo discute a utilizacdo do Inventario da Consciéncia Metacognitiva
(MAI) em avaliacdes de testes com os estudantes. Além disso, também fornece uma
visdo geral de instrumentos de avaliagdo metacognitiva adicionais que foram
utilizados em pesquisas anteriores neste campo, uma ferramenta frequentemente
empregada para avaliar a consciéncia metacognitiva em muitas circunstancias é o
MAI. A utilizacdo dessa avaliacdo permite avaliar a percepcédo do individuo quanto
as suas capacidades metacognitivas e compreensdo dos processos cognitivos.

De acordo com Everson e Tobias (1998), os estudantes precisam ter a
capacidade de planejar, monitorar e avaliar sua propria aprendizagem, se o
propésito da educacao € capacita-los a assumir a responsabilidade por sua propria
educacao e aprendizagem, eles precisam ter consciéncia metacognitiva para serem
bem-sucedidos em seus objetivos. Os autores acreditam que os estudantes s&o
mais capazes de organizar e preparar sua aprendizagem de maneira eficaz quando
usam estratégias como organizacdo, definicdo de metas e objetivos, avaliacdo e
planejamento de uma tarefa. Os estudantes que ndo aprendem habilidades e
estratégias metacognitivas terdo mais dificuldade de se tornarem aprendizes
independentes, pois ndo desenvolveram a capacidade de planejar, gerenciar ou
avaliar suas proprias atividades educacionais.

Para Rahman e Masrur (2011), a criacdo e utilizacdo de mecanismos
eficientes de avaliacdo dos niveis de utilizacdo dos elementos metacognitivos
enfrentam varios desafios para um processo de medicao eficiente. Embora existam
algumas maneiras diferentes de medir a metacogni¢do, cada um desses métodos
tem vantagens e desvantagens. Citam como exemplo quando os estudantes sao
guestionados explicitamente sobre o contetdo de sua aprendizagem e estratégias
utilizadas. Essas medicdes tém apresentado uma série de questdes que precisam
ser resolvidas e principalmente, aspectos de confiabilidade e validade das
metodologias utilizadas.

Como a metacognicdo ndo se manifesta da mesma forma que outros
comportamentos, avaliad-la pode ser uma tarefa desafiadora. A metacogni¢cao nao €&
apenas uma atividade interna; na verdade, a maioria das pessoas hem mesmo esta
ciente de que esses processos estdo acontecendo em suas cabecas. Desse modo, a

investigacdo das técnicas de medicao usadas para avaliar a metacognicdo pode ser
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dividida em duas categorias. O primeiro deles sdo relatorios baseados no que é
comunicado pelo préprio individuo (como pesquisas, entrevistas e questionarios), e o
segundo sdo medicbes objetivas de comportamento (ou seja, observacéo
participante ao evento). Por outro lado, o método de medi¢do da metacogni¢do pode
ser definido de acordo com o0s conceitos que se pretende averiguar. ISso ocorre

porque a metacognicao pode ser medida de varias maneiras (Akturk; Sahin, 2011).

5.1 Avaliando a metacognicao

De acordo com Tok, Ozgan e Dos (2010), avaliar a metacogni¢cdo envolve
diferentes fatores, incluindo motivagcéo, avaliacdo, técnicas de ensino, estratégias
utilizadas, modelos mentais e autorregulacdo, que sao alguns elementos que tém
impacto sobre como os estudantes abordam o processo de aprendizagem e como
estudam. Uma variedade de questionarios de avaliagdo foi desenvolvida para
identificar os fatores que influenciam o processo de estudo e tém maior impacto no
comportamento dos estudantes em relacdo a educacéao.

Todos esses questionarios seguem um formato muito semelhante entre si,
mas as medidas que eles avaliam sao tipicamente bem diferentes. Ao longo do
tempo, os professores de todas as disciplinas desenvolveram uma maior consciéncia
da importancia critica de compreender os processos individuais de aprendizagem de
seus estudantes. Juntamente com o desenvolvimento de varias formas de pensar e
por se tratar de uma &rea nova, alguns mecanismos de medi¢des foram reportados.

Compilamos alguns que estéo exibidos no Quadro 3.

5.1.1 Principais mecanismos de avaliacdo metacognitiva

Os métodos de avaliagdo metacognitiva abrangem uma variedade de
instrumentos e estratégias que facilitam a quantificacdo e compreensdo das
habilidades metacognitivas das pessoas. Esses sistemas desempenham um papel
importante no exame dos processos cognitivos e de aprendizagem dos estudantes
no que se refere a sua percep¢ao, monitoramento e regulacéo.

Esses recursos oferecem dados essenciais para aprimorar as metodologias
educacionais, permitindo que os professores formulem abordagens bem-sucedidas
na promocao das habilidades metacognitivas dos estudantes, aprimorando sua



106

compreensdo de seus proprios processos de aprendizagem e, finalmente,
aprimorando as abordagens e a eficacia da educacéo. A integracdo de metodologias
quantitativas e qualitativas pode oferecer uma compreensdao holistica e completa dos
processos metacognitivos dos estudantes, facilitando a obtengédo de experiéncias de
aprendizagem mais profundas e autodirigidas.

A seguir, estdo o0s principais processos de avaliagdo metacognitiva

comumente empregados na pesquisa e na préatica educacional:

Quadro 3 - Principais mecanismos de avaliagdo metacognitiva.

Método

Realizacao

Referéncias

LASSI — (Learning
and Study Strategies
Inventory -
Inventéario de
Estratégias de
Aprendizagem e
Estudo)

O inventario é projetado para avaliar o
conhecimento dos estudantes e o uso de
estratégias de estudo e aprendizagem relacionadas
aos componentes de habilidade, motivacdo e
autorregulacdo da aprendizagem.

(Weinstein; Palmer;
Schulte, 1987)

MSLQ -
(Motivated
Strategies for
Learning
Questionnaire -
Questionario de
Estratégias
Motivadas para
Aprendizagem)

Essa métrica faz uso de fatores motivacionais:
autoeficacia, valor intrinseco e ansiedade de teste.
E utilizada para avaliagdo das estratégias de
aprendizagem autorregulada. Faz uso de 55
perguntas.

O Questionario pode ser visto no Anexo B.

(Pintrich; De Groot,
1990, p. 35)

EMSR —(Examining
Metacognitive Self-
Regulation -
Examinando a
autorregulacdo
metacognitiva)

Examinando a autorregulagdo metacognitiva é
outro método para analise da autoconsciéncia
sobre a tarefa que esta realizando.

A partir de entrevistas qualitativas pode ser
utiizado para avaliar o planejamento, a
autorregulac&o, monitoramento e regulacéo.

(Van Zile-Tamsen,
1997, p. 36)

KMA -(Knowledge
monitoring ability -
capacidade de
monitoramento do
conhecimento)

O método consiste em avaliar o monitoramento do
conhecimento e comparar as estimativas dos
estudantes de seu conhecimento procedural e
declarativo do assunto com seu desempenho no
teste. O KMA pede aos estudantes que estimem
seu conhecimento e comparam seu desempenho
em uma escala padronizada. A capacidade de
monitoramento do conhecimento é medida pelas
diferencas entre as estimativas dos estudantes e o
desempenho no teste.

(Everson; Taobias,
1998, p. 67)

Continuacao...

MMA -
(Metacognitive
Monitoring Accuracy
- Preciséo do

Este método, foca na precisdo do monitoramento,
desempenho da pontuacdo e grau de dificuldade
encontrado pelo estudante para realizacdo da
tarefa.

(Nietfeld; Cao;
Osborne, 2005, p. 14)

Continua...
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Monitoramento
Metacognitivo.

FOK — (Feeling-of-
knowing judgments -
Julgamentos de
sentimento de
conhecimento)

Essa abordagem procura as muitas heuristicas que
as pessoas empregam ao fazer julgamentos sobre
sua propria cognicdo e explora como as pessoas
chegam a tais conclusdes. Lida com as opinides
das pessoas sobre suas proprias capacidades
cognitivas e conhecimentos futuros.

(Metcalfe; Schwartz;
Joaquim, 1993, p. 853)

SRLIS - (Self-
Regulated Learning
Interview Schedule -
Cronograma de

O método de entrevistas de aprendizagem
autorregulado, envolve os objetivos, propésito,
autopercepcdes de instrumentalidade para adquirir
conhecimentos ou  habilidades, metas e

(Zimmerman; Pons,
1986, p. 617) e
(Zimmerman;
Martinez-Pons, 1988,
p. 286)

Entrevista de recompensas.

Aprendizagem

Autorregulada)

QVM - Questionario | Cada item do Questionario de Variaveis de | (Mayor; Marqués,

de Variaveis de
Metacognicdo

Metacognicdo, investiga um tipo de atividade
metacognitiva, o conhecimento prévio, habilidades
e atitudes, motivagdo, estimulacdo contextual,
estratégias cognitivas e de aprendizagem. O
Questionario pode ser visto no Anexo C.

1995)

SRL - (Self-
regulated learning -
Aprendizagem
autorregulada)

As avaliacdes de SRL séo frequentemente usadas
para prever se um estudante ird ou nado, adotar
alguma estratégia de aprendizagem. Sao
analisados 0 conhecimento e monitoramento
metacognitivo.

(Winnie; Perry, 2000,
p. 535)

IECMJD

Inventario de Estratégias Cognitivas e
Metacognitivas com Jogos Digitais. E um
instrumento com 20 itens para medir a utilizacdo
das estratégias cognitivas e metacognitivas.

Os itens séo classificados em duas categorias:
estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas.
Questdes no Anexo D.

(Pimentel; Marques;
Sales Junior, 2022, p.
8889)

Met.a.ware

A ferramenta met.a.ware facilta a pesquisa na
internet por ndo especialistas utilizando o método
de orientacdo metacognitiva. Este termo refere-se a
medidas de apoio que sdo integradas no contexto
de aprendizagem e levam o estudante a se
envolver regularmente em determinados processos
metacognitivos. Utiliza técnicas para ensinar aos
estudantes que necessitam de estratégias
metacognitivas fundamentais.

(Stadtler; Bromme,
2008, p. 772)

MAI

Com o objetivo de avaliar os niveis de consciéncia
metacognitiva de adultos, foi desenvolvido o
Inventario de Consciéncia Metacognitiva. Este
inventario € composto por 52 questdes (Anexo E) e
€ uma escala extensa e abrangente que avalia
varios aspectos da metacognicdo, como
conhecimento e gestéo de processos
metacognitivos. Os itens s&o divididos em um total

(Schraw .; Dennison;
1994, p. 460)

Continua...




. ~ 108
Continuacao...

de oito subcomponentes, que sdo categorizados
em duas categorias abrangentes: compreensédo da
cognicao e regulacdo da cognicao.

Fonte: O autor (2023).

Os mecanismos de avaliagcdo metacognitiva permitem avaliar a capacidade
dos estudantes de monitorar e regular seus préprios processos cognitivos. Eles
permitem avaliar a reflexdo, o planejamento e a organizacdo do tempo de estudo, o
monitoramento e ajuste do préprio desempenho e a consolidacédo da aprendizagem.
No entanto, os apresentados no Quadro 3, sdo alguns dentro de varios e cada um
com objetivos distintos.

Em Revisédo Sistematica de Literatura, Deffendi e Boruchovitch (2016, p. 62)
relatam que “[...] foram contabilizadas 36 técnicas diferentes para avaliar o
monitoramento metacognitivo”, e citam mais algumas utilizadas: Think-Aloud
Protocols (protocolos de pensar em voz alta), Judgments of Learning (Julgamentos
de  Aprendizagem, JoLs), Interview About Metacognitive Awareness (entrevista
sobre consciéncia metacognitiva, Judgments of Performance (julgamentos de
desempenho), Metacognitive Awareness Inventory (inventario de consciéncia
metacognitiva junior (Jr. MAI), Metacognitive Inventory in Science (Inventario
Metacognitivo em Ciéncias (MIS), Metacognitive Self-Control (Autocontrole
Metacognitivo), Metacomprehension Strategy Index (indice de Estratégia de
Metacompreensao (MSI), , Questionnaire in the Various Metacognitive Activities
(Questionario nas Vérias Atividades Metacognitivas (QMA).

Em uma observacao realizada na tese de Pascualon-Araujo e Schelini (2015),
de algumas revisdes de literatura sobre instrumentos internacionais propostos para a
avaliacdo da metacognicdo, descobriu-se que esta era, inicialmente, medida por
escalas, inventarios e entrevistas estruturadas pertencentes a estratégias gerais de
aprendizagem. Mas, os critérios de avaliagdo foram mais abrangentes incluindo
saude mental, processos de memorizacdo e julgamentos de aprendizagens. No
entanto, nosso trabalho é direcionado para os principais conceitos da metacogni¢ao.

A maioria dos estudos de mensuracdo da metacognicdo estdo a procura da
autorregulacdo metacognitiva na realizacdo de tarefas académicas de rotina. As
buscas estao centradas nos temas: consciéncia de si mesmo, tarefa e estratégias de
memo©ria, planejamento e organizacdo de tempo, tarefas e materiais, monitoramento

e avaliacdo ao estudar para exames, redigir trabalhos, fazer anotacbes de aulas;
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autorregulacdo da atencdo, compreensao, aprendizagem e memoria (Van Zile-
Tamsen, 1997).

5.2 Inventario de Consciéncia Metacognitiva (MAI)

Schraw e Dennison (1994) criaram o Metacognitive Awareness Inventory
(MAI) como um instrumento para medir a consciéncia metacognitiva de maneira
rapida e eficaz. Segundo Flavell (1979), estudos anteriores ja haviam descoberto por
meio de seus testes que era dificil avaliar a metacognicédo devido ao fato de que ela
é frequentemente implicita e, como resultado, ndo pode ser observada diretamente.

Para Metcalfe (2009), a pesquisa sobre a metacogni¢cédo das pessoas, muitas
vezes conhecida como a consciéncia de seu proprio conhecimento, € impulsionada
pela presuncao de que os individuos sao capazes de exercer influéncia sobre suas
proprias experiéncias educacionais e também pelo fato de ndo saber relata-las,
fazendo com que em muitas vezes apresentem resultados diferentes dos esperados.
Em meio a essa discussao, Pintrich (2010) analisou varios instrumento e concluiu
gue apds exames estatisticos, o MAI, demonstrou que € uma medida altamente
eficaz para representar a consciéncia metacognitiva.

Lima Filho e Bruni (2015) realizam a traducao e validacdo para o portugués do
Brasil do MAI. Foi utilizado como componente do instrumento de coleta de dados
para suas respectivas teses e aplicados em profissionais empreendedores e
estudantes de Administracéo. Os autores utilizaram a abordagem de back translation
de Prieto (1992) para os processos de traducao e validacdo. Na sequéncia, Lima
Filho e Bruni (2015) divulgaram o método de traducgéo e validagdo baseado em uma
analise fatorial confirmatdria. Depois de ter essas versdes traduzidas para o
portugués por trés tradutores bilingues adicionais que também trabalhavam de forma
independente, um tradutor final bilingue analisou todas as traducdes e fez os ajustes
necessarios para obter uma Unica versdo do instrumento em portugués, garantindo
assim que as duas versdes tinham o mesmo significado (a autorizagdo para
utilizacdo da versao traduzida para o portugués, pode ser vista no Anexo F).

Em sua pesquisa, Schraw e Dennison (1994) introduziram o conceito de
metacognicdo como sendo dividido em duas categorias (Figura 16): conhecimento
cognitivo e regulacéo da cognigéo. A regulacdo da cognicdo compreende "atividades

metacognitivas que ajudam a controlar o pensamento ou a aprendizagem", enquanto



110

0 conhecimento cognitivo se refere a "o que os individuos sabem sobre sua propria

cognicao ou sobre a cognicdo em geral".

Figura 16 - Categorias da metacognicao.

DECLARATIVO

PROCESSUAL
CONHECIMENTO y ;

CONDICIONAL

METACOGNIGCAO

PLANEJAMENTO

GESTAO DA -
REGULAGAO DA INFORMAGAO

COGNIGAO

MONITORAMENTO

DEPURAGAO

AVALIA(;/"\O»

Fonte: Adaptagdo de Schraw e Dennison (1994, p. 475).

O conhecimento cognitivo é dividido em:

Declarativo — que se refere ao conhecimento sobre si mesmo como
aprendiz e conhecimento sobre fatores que afetam o seu aprendizado;
Processual — que se refere ao conhecimento sobre como realizar ou
completar uma determinada tarefa;

Condicional — determina quando, onde e porque usar um determinado

procedimento ou estratégia de aprendizagem.

A regulacéo da cognicao divide-se em:

Planejamento — que diz respeito as atividades como: prever, determinar a
alocacdo de tempo com base nas demandas; reconhecer o conhecimento
prévio relevante e estabelecer metas;

hY

Gestdo da Informacdo - se refere & implementacdo de estratégias e
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heuristicas que ajudam a gerenciar informacfes. Neste topico incluimos:
organizacao, elaboracéo, sumarizacéo e o foco na resolucéo da tarefa;
Monitoramento — refere-se a consciéncia de compreensédo e autoavaliacao
durante uma atividade ou tarefa de aprendizagem,;

Depuracéo — Estratégias utilizadas para corrigir erros de desempenho e
Avaliacdo — refere-se a avaliagdo dos processos regulatérios que esta

aprendendo.

Adotamos o MAI, pela amplitude de itens avaliados nas 52 perguntas,
agrupadas em 8 dimensdes. Uma publicacéo correlata foi adotada por Sales Junior e
Pimentel (2021a) para utilizagdo no ambiente de jogos digitais.

5.2.1 O Conhecimento Cognitivo

De acordo com Schraw (1998, p. 114), saber "sobre" algo é o que se entende
pelo termo conhecimento declarativo. Saber "como" realizar algo € referido como ter
conhecimento processual. Os conceitos de "por que" e "quando" em relagdo a
cognicdo sdo o que se entende pelo termo "conhecimento condicional".

A sequir, as descri¢cdes enunciadas por Schraw e Dennison (1994).

5.2.1.1 Conhecimento declarativo

O conhecimento declarativo abrange a consciéncia de si mesmo como
aprendiz, além de informacdes sobre os elementos que influenciam o desempenho
de alguém. Por exemplo, pesquisas que investigam o que os estudantes sabem
sobre suas proprias memorias revelam que os adultos tém uma base de
conhecimento maior do que as criancas sobre 0s processos cognitivos associados a
lembranga. Da mesma forma, parece que as pessoas que sao adeptas do
aprendizado tém uma maior compreensao das varias facetas da memoria, como

restricbes de capacidade, ensaio e aprendizado disperso.

5.2.1.2 Conhecimento procedural

O conhecimento sobre como realizar atividades é referido como conhecimento
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procedimental. Uma parcela significativa dessas informacfes é fornecida na forma
de heuristicas e estratégicas. Individuos com alto grau de conhecimento
procedimental sédo capazes de concluir tarefas de forma mais automética, tém maior
probabilidade de ter um repertério maior de técnicas, de sequenciar bem os métodos
e de aplicar formas qualitativamente variadas para resolver problemas. Exemplos

comuns incluem métodos para agrupar e classificar informacdes recém-adquiridas.

5.2.1.3 Conhecimento condicional

Informacdes de quando e por que aplicar informacdes declarativas e
processuais € 0 que se entende pelo termo conhecimento condicional. Estudantes
eficazes estdo cientes de quando e qual material deve ser revisado e ensaiado, por
exemplo. Os estudantes sdo capazes de aplicar estratégias com mais sucesso e
gastar seus recursos estrategicamente quando possuem informagdes condicionais, e
€ por isso que esse tipo de conhecimento é relevante. Outrossim, os alunos também
sdo capazes de se adaptar as demandas situacionais de mudanca de cada tarefa de
aprendizagem por meio da utilizacdo de conhecimento condicional.

Cada item do questionario do Inventério da Consciéncia Metacognitiva (Anexo
C), que investiga o conhecimento cognitivo, € composta por: declarativo (questdes:
5, 10, 12, 16, 17, 20, 32 e 46), procedural (questdes: 3, 4, 27 e 33) e condicional
(questdes 15, 18, 26 e 29).
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Figura 17 - Questdes do conhecimento cognitivo.

QUESTOES

- 0-0—0-0-0-00

Fonte: Adaptagéo de Schraw e Dennison (1994, p. 475).

Por meio do exame do conhecimento declarativo, processual e condicional,
pode-se obter uma compreensao mais abrangente do conhecimento cognitivo de um
individuo. Esse entendimento é importante para compreender suas realizacdes
académicas, capacidades de resolucdo de problemas, habilidades de tomada de
decisdo e a formulacédo de abordagens de aprendizagem mais eficientes. O nimero
de cada item é determinado agregando os valores das questfes apresentadas na

Figura 17.

5.2.2 Regulacgéo da cognicéo

Schraw e Dennison (1994) definem a regulacdo da cognicdo como uma
variedade de préticas que fornecem aos estudantes mais assisténcia sobre suas
préprias experiéncias educacionais. O controle metacognitivo aumenta o
desempenho de véarias maneiras diferentes, incluindo um uso mais eficiente dos
recursos atencionais, um uso mais eficiente das técnicas atuais e uma consciéncia
mais forte da compreensdo. Também existe uma melhora consideravel no
aprendizado como resultado da incorporacdo de habilidades regulamentares e uma

compreensao de como empregar essas habilidades na educagcdo em sala de aula.
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Figura 18 - Questdes da regulacao cognitiva.

' O0—-0—-0-0-0-0
) 0-0-0-0-0-0-0-0-0

20000600

Fonte: Adaptagéo de Schraw e Dennison (1994, p. 475).

A regulacdo da cogni¢do € composta por planejamento (questdes: 4, 6, 8, 22,
23, 42 e 45), gestao da Informagéo (questdes: 9, 13, 30, 31, 37, 39, 41, 43, 47 e 48),
monitoramento (1, 2, 3, 11, 21, 28, 34 e 49), depuracdo (25, 40, 44, 51 e 52) e
avaliacao (7, 19, 24, 36, 38 e 50). As questdes relacionadas a cada item desta
regulacdo estdo relacionadas na Figura 18 e descritas por Schraw e Dennison
(1994) a seguir.

5.2.2.1 Planejamento

O processo de planejamento compreende a selegcdo de estratégias aplicaveis
e alocacdo de recursos de forma a influenciar o desempenho. Exemplos disso
incluem fazer previsbes antes de ler, sequenciar estratégias e alocar
estrategicamente tempo ou atencéo antes de iniciar uma tarefa, prever, determinar a
alocacado de tempo com base nas demandas; reconhecer o conhecimento prévio
relevante e estabelecer metas. Perguntas que surgem nessa etapa: Qual € a
natureza da tarefa? Qual € o meu objetivo? Que tipo de informacdes e estratégias eu

preciso? Quanto tempo e recursos vou precisar?
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5.2.2.2 Gestédo da Informacao

Refere-se a implementacdo de estratégias e heuristicas que ajudam a
gerenciar as tomadas de decisGes. Neste topico incluimos: organizagéo, elaboracéo,
sumarizacao e o foco seletivo na resolucdo dos problemas apresentados na tarefa.
Refere-se as habilidades e sequéncias de métodos que sdo usados para lidar com
informacBes de maneira mais eficaz. Alguns exemplos destas estratégias de gestao
de informacdo incluem também o monitoramento constante no processo de
avaliacdo do aprendizado, nivel de compreensdo e método empregado de uma

pessoa.

5.2.2.3 Monitoramento

O monitoramento é quando uma pessoa esta ciente de sua prépria
compreensao e qudo bem esta realizando uma tarefa. Uma excelente ilustracao
disso seria a capacidade de realizar autotestes peridédicos enquanto se esta
aprendendo. Essa habilidade de monitoramento leva muito tempo para se
desenvolver e é pouco desenvolvida em jovens ou mesmo em adultos. O
treinamento e a pratica levam a uma melhora nas habilidades de monitoramento.
Perguntas que surgem: Tenho uma compreensédo clara do que estou fazendo? A

tarefa faz sentido? Estou alcangcando meus objetivos? Preciso fazer alteracdes?

5.2.2.4 Depuragéo

S&o as estratégias utilizadas para corrigir erros de desempenho. Refere-se as
estratégias usadas para corrigir falhas na compreensao e no desempenho. Alguns
estudantes quando ndo conseguem reconhecer que ndo lograram éxito e, como
resultado, ndo conseguiram tentar uma abordagem diferente, estdo enquadrados
neste item. Perguntas como: "O que mais eu poderia tentar?”, "Onde estou
errando?”, “Quais as possiveis fontes do problema?”, podem ser utilizadas nesta

etapa.
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5.2.2.5 Avaliacéo

Avaliar os resultados e a utilidade do proprio aprendizado € o significado do
termo deste item. Exemplos como repensar os préprios objetivos e chegar a
conclusdes diferentes sdo comuns. A avaliacdo tem se apresentado ligada ao
conhecimento metacognitivo, bem como as habilidades reguladoras, como o
planejamento. Alguns estudantes apresentam dificuldades em identificar e corrigir os
problemas, o que os leva a mudar seu planejamento e mudar de estratégia.
Perguntas que surgem: Atingi meu objetivo? O que funcionou? O que nao
funcionou? Faria as coisas de maneira diferente da proxima vez?

Em resumo, a metacogni¢cdo pode ser definida como o conhecimento e as
habilidades reguladoras que sdo utilizadas para exercer controle sobre a propria
cognicdo. Todos esses componentes individuais estdo correlacionados (Schraw;
Dennison, 1994), o que resulta em dois componentes gerais que correspondem ao
conhecimento sobre a cogni¢cdo e a regulacdo da cogni¢do. A metacogni¢cdo é usada
em um sentido genérico para encapsular varios componentes individuais, mas todos
esses componentes estéo correlacionados.

De acordo com Young e Fry (2008), quando a metacognicao € avaliada por
meio de verificacdo de medidas de desempenho, parece haver suporte para a
relacdo entre habilidades metacognitivas e medidas de desempenho académico. Os
estudantes que avaliam sua precisdo devem reservar um tempo para responder as
perguntas do teste e, em seguida, indicar seu grau de confianca em seu
desempenho em cada pergunta. Para determinar a consciéncia metacognitiva e o
nivel de habilidade dos estudantes, é necessario avalia-los de maneira menos
invasivo. Uma avaliagdo menos invasiva, como um questionario, permitird que os
professores identifiquem rapidamente os estudantes com dificuldades e os ajudem a
desenvolver habilidades metacognitivas eficazes.

Para Gregory Schraw (2000), um dos autores do MAI, existe uma lacuna entre
a teoria metacognitiva e a préatica da medi¢do. A metacogni¢cdo é um conceito tedrico
e 0s aspectos de medi¢cao da metacognicao sdo tipicamente uma reflexao tardia. A
maioria dos pesquisadores sO esta interessada em medir a metacognicdo na medida
em que pode ser usada para avaliar a teoria metacognitiva ou aprimorar a pratica
instrucional. Essa perspectiva restringe a atencdo a integridade do processo de

medicdo, além de seu impacto na teoria metacognitiva.
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5.3 Uma aplicacado para avaliar o estagio da metacognicéao

Durante nossa pesquisa sobre metacognicdo e a conclusdo desta tese,
identificamos a necessidade de criar uma aplicacdo para avaliar as habilidades
metacognitivas daqueles que tém interesse no topico. Esta é a versdo inicial da
aplicacdo que no futuro estara associada a um processo de recomendacdes e
encontra-se, acessivel em: www.valdick.com/MAI.

De acordo com Schraw e Dennison (1994), foi solicitado aos participantes que
avaliassem cada item em uma escala bipolar, com respostas variando de Verdadeiro
ou Falso. Em nosso experimento, prosseguimos com o conceito original dos autores,
utilizando uma abordagem binaria de afirmacdo ou negacao. Isto também permitiu a
avaliagdo em abordagem relativa de cada resposta em termos de conhecimento e
regulacao cognitiva.

Quando o usuario abre a aplicacao, ele é conduzido por uma sequéncia de
perguntas e tarefas projetadas especificamente para avaliar cada item da
metacognicdo separadamente. A titulo de ilustracdo, para avaliar o conhecimento
declarativo, o usuario pode ser questionado sobre suas opinides sobre suas préprias
capacidades de aprendizagem e memoéria. Por exemplo, para adquirir conhecimento
processual, o programa solicita, por meio de perguntas, se o usuario articula acdes
sequenciais que executaria para resolver um problema especifico. Para o
conhecimento condicional pode ser avaliado perguntando sobre as técnicas que o
usuario empregaria em varios cenarios de aprendizagem e assim prossegue com as
demais perguntas.

A regulacdo da cognicao é avaliada por meio da formulagéo de questbes que
examinam a capacidade do usuario de tracar estratégias, lidar com informacoes,
acompanhar seu progresso, retificar estratégias e avaliar seu desempenho. O
aplicativo emprega um algoritmo para coletar as respostas do usuario e fornecer
feedback personalizado, por meio de um indice relativo.

Apés a conclusdo da avaliacdo, o aplicativo apresenta ao usuario a
porcentagem exata para cada um dos elementos de metacogni¢cdo avaliados. ISso
fornece ao individuo informacgdes sobre seus pontos fortes e também pode revelar

areas que precisam de uma revisdo mais rigorosa.
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Figura 19 - Tela inicial da aplicacéo.

Inventario de Consciéncia Metacognitiva (MAI)

Metacognitive Awareness Inventory (MAI), é um modelo proposto por (Schraw e
Dennison, 1994) composto por 52 questdes, cujas respostas, a priori, em busca os fatores: (a)
Consciéncia do Conhecimento das Habilidades e Estratégias Metacognitivas ; e (b)
Consciéncia das Estratégias de Regulagdo Metacognitivas (Lima Filho e Bruni, 2015).

Enquanto as estratégias cognitivas referem-se a comportamentos e pensamentos que
influenciam o processo de aprendizagem de maneira que a informagdo possa ser armazenada
mais eficientemente, as estratégias metacognitivas sdo procedimentos que o individuo usa
para planejar, monitorar e regular o seu préopro pensamento (Boruchovitch, 2016).

Responder questionario completo

Responder questionario parcial

Fonte: O autor (2024).

A tela inicial do aplicativo (Figura 19) apresenta uma introdugéo concisa ao
tema e oferece ao usuario a opcdo de responder a todas as 52 perguntas do
inventario ou selecionar alguns itens relacionados ao conhecimento ou regulacéo
cognitiva.

Ao escolher a opg¢ao inicial “responder questionario completo”, uma tela
subsequente, apresentada na Figura 20, exibira um total de 52 questfes. O usuario
deve indicar sua resposta selecionando “sim” ou “ndo” para cada pergunta, para um
processo visual de respostas ja efetuadas as que ainda ndo foram selecionadas

ficam em tons de vermelho.



Figura 20 - Questionério completo do MAI.
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QUESTIONARIO

{1} Quando estudo, frequentemente estabele¢o objetivos a serem alcangados.

{2} Considero wdrias alternativas para um problema antes de respondé-lo.

{3) Tento usar estratégias que deram certo no passado.

(4) Enguanto aprendo, procuro estabelecer um ritmo apropriado para o tempo que disponho.
{5) Tenho consciéncia dos meus talentos e limitagdes intelectuais.

(6} Penso sobre o que realmente preciso saber antes de comegar uma tarefa.

{7) Quando termino de fazer um teste, geralmente, sei como me sai nele.

(8) Costumo definir metas especificas antes de comegar uma tarefa.

{9) Procuro prestar mais atengdo quando me deparo com informagdes importantes.

{10) Sei que tipo de informacéo & mais importante para aprender.

(11) Antes de finalizar a resolugdo de um problema, pergunto-me se considerei todas as diferentes
possibilidades de resolugdo.

{12) Sou bom em organizar informagdes.

{13) Conscientemente foco atengéo em informagdes importantes.
{14) Tenho propdsitos especificos para cada estratégia que uso.
{158) Aprendo melhor quando ja sei alguma coisa sobre o assunto.
(16} Sei 0 que o professor espera que eu aprenda.

{1?} .S-ou bom em !embr;:.r.infurrnﬂ(.;(")es.

(18) Uso diferentes estrategias de aprendizagem, dependendo da situacao.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Fonte: O autor (2024).

Ao preencher o formulario, a opgéo escolhida tera sua cor alterada, assim

como a linha que contém a pergunta para indicar que ela foi respondida. Apés o

preenchimento do formulario, o uso do botdo “finalizar” revelara o resultado geral do

MAI. Este resultado (Figura 21) incluird a porcentagem de cada item, bem como o

significado correspondente de cada item da legenda.
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Figura 21 - Resultado do questionario.

RESULTADO

SOBRE O CONHECIMENTO DE SUAS HABILIDADES E ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

SOBRE SUAS ESTRATEGIAS DE REGULAGAO METACOGNITIVA

57.1% - ) nto (6
[W.uﬁ—umugio (U}

33.3% - Avaliagio (8)

0 10 2 0 L 50 60 E 80

REALIZAR NOQVOQ TESTE

Fonte: O autor (2024).

O resultado é apresentado sobre o conhecimento cognitivo (declarativo,
procedural e condicional) e regulagdo cognitiva (planejamento, gestdo da
informacdo, monitoramento, depuragédo e avaliagdo), com seus respectivos indices

percentuais.

5.3.1 Analisando as categorias do MAI

Para consultar um unico item ou varios itens, selecione a op¢ao “responder ao
questionario parcial” na tela inicial. Isso abrira uma tela, conforme ilustrado na Figura
22, o qual vocé pode selecionar os objetos especificos que deseja examinar. Apés

escolher, clicar na opgéao “iniciar questionario”.



Figura 22 - Opgéo que permite realizar avaliagdo de um ou mais itens.
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QUESTIONARIO

Escolha uma ou mais categorias

Conhecimento Cognitivo
Conhecimento Declarativo (1)
Conhecimento Procedural (2)

Conhecimento Condicional {3)

Regulagao da Cognigao
Planejamento (4)

éestﬁo da informacéo (5)
Monitoramento (6)

Depuracao (7)

Avaliacéo (8)

Iniciar questionano

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Fonte: O autor (2024).

Como exemplo, escolhemos: planejamento e monitoramento, da regulacdo da

cognicao (Figura 23).

Figura 23 - Exemplo da escolha de dois itens.

Regulagido da Cognigao
Planejamento (4)

éestﬁo da informacao (5)
Monitoramento (6)

Depuracio (7)

Avaliacio (8)

Iniciar questionario

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Fonte: O autor (2024).

Observa-se, na Figura 24, que apenas as questbes relacionadas ao

planejamento e monitoramento foram apresentadas para respostas.



Figura 24 - Questionério referentes aos itens selecionados.

QUESTIONARIO

(1) Quando estudo, frequentemente estabelego objetives a serem alcangados.

(2) Considero varias alternativas para um problema antes de responté-lo.

(4) Enguante aprendo, procuro estabelecer um ritmo apropriado para o tempo que dispenho.
(6) Penso sobre o que realmente preciso saber antes de comegar uma tarefa.

(8) Costumo definir metas especificas antes de comegar uma tarefa.

(11) Antes de finalizar a resclugdo de um problema, pergunto-me se considerei todas as diferentes
possibilidades de resolugio.

(21) Costumo rever pontos fue me ajudem a entender as relagées importantes.
(22) Procuro elaberar perguntas sobre o material antes de comegar a estudar.

(23) Pensc em varias maneiras de resolver um problema e tento escelher a melhor.
(28) Procuro analisar a utilidade das estratégias enquanto estudo.

(34) Costumo parar regularmente para verificar minha compreensio.

(42) Leio cuidadosamente as instrugdes antes de comegar uma tarefa.

(45) Tente organizar meu tempeo para cumprir melhor meus objetivos.

(49) Frequentemente me pergunte sobre comoe esta meu desempenho enquanto estou aprendendo

algo novo.
FINALIZAR

8im

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Bim

Sim

Sim

Sim

8im

Sim

Sim

Fonte: O autor (2024).
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Apos resposta, os resultados serdo apresentados com os valores percentuais

dos itens escolhidos:

Figura 25 - Resultados referentes aos itens selecionados.

SOBRE SUAS ESTRATEGIAS DE REGULACAO METACOGNITIVA

[ 28.6% - Planejamento (4) J

0.0% - Gestdo da informago (5)

[ 71.4% - Monitoramento {6}

0.0% - Depuragdo (7)

0.0% - Avaliagdo (8)

o 10 20 30 40 50 60

Fonte: O autor (2024).
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Essas facilidades permitem ao usuario fazer um exame abrangente de sua
metacogni¢do e monitorar de perto sua compreensao e pensamento em relacdo aos
Seus processos cognitivos. Isso os ajuda a refletir, compreender e gerenciar
eficazmente seus processos metacognitivos.

O conhecimento cognitivo pode ser categorizado em trés subcomponentes
distintos: conhecimento declarativo, processual e condicional. O conhecimento
declarativo refere-se as informacdes factuais que um individuo possui sobre si
mesmo e 0 processo de aquisicdo de conhecimento; o conhecimento processual
abrange a compreensdo das sequéncias especificas de acdes necessarias para
realizar tarefas cognitivas; o conhecimento condicional refere-se a compreenséo das
circunstancias especificas em que certos processos de aprendizagem produzem o0s
melhores resultados.

A regulacdo da cognicdo abrange cinco componentes principais:
planejamento, processamento de informacdes, monitoramento, solucdo de
problemas e avaliacdo. O planejamento envolve o0 processo de selecionar
cuidadosamente os objetivos e determinar as taticas mais eficazes para alcanca-los.
A gestdo da informacédo abrange a capacidade de organizar e manter eficazmente a
informacdo pertinente. Monitoramento € a atividade continua de avaliacdo do
progresso em relacdo aos objetivos pré-determinados. A depuracdo envolve a
adaptacao de taticas conforme necessario para superar 0s problemas. Avaliacéo é o
ato de analisar criticamente os resultados da aprendizagem para determinar se ela
foi bem-sucedida ou nédo e, em seguida, identificar formas de melhorar o
desempenho futuro.

Ao compreender o conhecimento cognitivo e a regulacdo da cognicao, pode-
se cultivar técnicas de aprendizagem mais eficientes, promovendo assim uma
aprendizagem continua e assertiva. Alguns relatos de quem respondeu em aulas e
em palestras sobre o tema, foi que o fato de responder, os obrigou a efetuar uma
autoavaliacdo quando foram questionados sobre se fazem ou ndo determinado
procedimento na aquisicdo de conhecimentos.

Em Jdltima analise, a aplicacdo tem por objetivo ser um instrumento
significativo para professores, estudantes e profissionais interessados em
compreender e aprimorar suas habilidades metacognitivas. A aplicacdo facilita aos
utilizadores a melhoria da sua aprendizagem e desempenho, oferecendo uma

avaliacdo abrangente e orientacdo personalizada, permitindo-lhes obter uma
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compreensao profunda dos seus processos cognitivos e implementar medidas
especificas para melhoria.

E fundamental reconhecer que, embora uma aplicagdo possa ser Uutil, a
metacognicdo é um processo em constante mudanca que necessita de pratica e
reflexdo regulares. Melhorar a metacognicdo envolve mais do que apenas estar
ciente dos proprios pontos fortes e limitagdes. Implica também o emprego de
estratégias de aprendizagem eficazes e o envolvimento na autorreflexdo sobre o
préprio processo de pensamento (Schraw; Dennison,1994).

Nesta secdo vimos a definicdo do MAI como instrumento de pesquisa que
proporcionara um exame mais abrangente das varias dimensdes da compreensao
cognitiva e da gestdo dos processos cognitivos que envolvem a metacognicdo. A
extensa gama de categorizagOes dentro do conhecimento cognitivo, abrangendo
aspectos declarativos, procedurais e condicionais, bem como a regulacdo da
cognicao envolvendo planejamento, gerenciamento de informacdes, monitoramento,
depuracédo e avaliacdo, tem o potencial de fornecer novas perspectivas sobre a
compreensao da consciéncia metacognitiva e adicionalmente foi apresentado uma
aplicacao para utilizacdo do MAI. Na proxima secao apresentaremos as revisoes
sistematicas de literatura que foram realizas para servir de base para identificar as
lacunas, evitar duplicacdo e apresentar uma boa fundamentacao teorica.

Ao longo desta secdo, nos dedicamos a uma andlise minuciosa da base
tedrica da metacognicao. Iniciamos explorando as diferentes definicdes e conceitos
essenciais relacionados ao tema, proporcionando um sdlido entendimento dos
fundamentos que sustentam o estudo da metacognicdo. Além disso, elucidamos as
principais caracteristicas do ciclo metacognitivo, revelando as etapas cruciais pelas
quais individuos transitam para otimizar suas habilidades de autorregulacdo
cognitiva. Ademais, destacamos a importancia das revisfes sistematicas de
literatura realizadas, as quais permitiram uma visdao mais ampla das pesquisas
existentes e das lacunas que ainda carecem de investigacdo. Essas revisdes
meticulosas e abrangentes possibilitaram uma contextualizacdo precisa das
principais descobertas e contribuicdes académicas no campo da metacognicao.

A fim de aumentar a abrangéncia e o rigor desta secdo, a seguinte foi
dedicada a fornecer uma apresentacao completa da metodologia empregada e uma
descricdo do projeto de pesquisa, processo de selecdo de amostras, processos de

coleta de dados e analise estatistica realizada.



125

6 METODOLOGIA

Esta secdo apresenta o referencial metodoldgico empregado na execucao
deste estudo, com o0 objetivo de esclarecer a trajetoria percorrida, 0s sujeitos
envolvidos, as metodologias empregadas, os instrumentos de coleta de dados
utilizados e os principios éticos que nortearam toda a investigacdo. O objetivo
principal é fornecer uma visdo clara e detalhada do rigor cientifico empregado na
construgdo deste estudo, assegurando a credibilidade e confiabilidade dos
resultados obtidos.

Concordando com Mendonca (2014, p. 11), se um pesquisador identifica um
problema de pesquisa e pretende investigar um fenémeno especifico, ele “[...]
precisa, antes de tudo, determinar o caminho a ser seguido para encontrar respostas
para o seu problema. Assim, o método consiste no ponto de ligacdo entre a davida e
o conhecimento”. Nao existe uma abordagem universalmente estabelecida,
predeterminada e conclusiva e, nesse sentido, a metodologia serve como uma
ferramenta valiosa no campo da investigagéo cientifica, desempenhando um papel
essencial na geracdo e avanco do conhecimento cientifico. Todo pesquisador que
pretende realizar um estudo de pesquisa, metaforicamente, se coloca na posi¢cao de
um alpinista que contempla a melhor abordagem para subir uma montanha. Nesse
cenario especifico, o pesquisador contempla a abordagem ideal para examinar um

dilema de pesquisa especifico.

6.1 Tipo e abordagem da pesquisa

A pesquisa fez uso do método hipotético-dedutivo de carater quantitativo
(Mattar; Ramos, 2021 ; Sampieri et al., 2013) com seus objetivos baseados em um
estudo exploratorio em busca de uma correlacédo entre a utilizacdo dos jogos, a
consciéncia metacognitiva e o ganho de aprendizagem. Para a conducdo da
pesquisa, a abordagem que melhor contribui para a proposta de analise, como
também a partir das peculiaridades da coleta dos dados, é a Experimental.

Para Gil (2002, p. 47), “[...] a Pesquisa Experimental consiste em determinar
um objeto de estudo, selecionar as variaveis que seriam capazes de influencia-lo,
definir as formas de controle e de observagédo dos efeitos que a variavel produz no
objeto”. Na tematica, Gerhardt e Silveira (2009) afirmam que o objetivo é
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compreender as ligacOes de causa e efeito em um grupo de pré e pos experimento
gue pode ser realizado em um Unico grupo, pré-determinado com base em suas
caracteristicas especificas e normalmente limitado em tamanho.

O método hipotético-dedutivo foi formulado por Popper (1972), baseando-se
em suas criticas ao método indutivo’. Segundo sua perspectiva, falta a justificativa
para o método indutivo devido a necessidade de uma observacao infinita de fatos
isolados para dar o salto indutivo de "alguns" para "todos". O autor, descreve 0
método cientifico como parte de um problema que apresenta uma solucéo
provisoria, a qual devera ser observada para eliminacdes de erros, trazendo novos
problemas, enfatiza “[...] o método cientifico consiste na escolha de problemas
interessantes e na critica de nossas permanentes tentativas experimentais e
provisérias de soluciona-los” (Popper ,1972, p.14) e apresenta as etapas para

meétodo hipotético-dedutivo, descritos na Figura 26:

Figura 26 - Etapas do método hipotético-dedutivo.

~ Expectativas Problema Hipdtese
£ >

Fonte: Adaptado de Lakatos e Marconi (2017, p. 102)

As expectativas sdo as observacbes do problema e nascem de nosso
conhecimento prévio, dos critérios de selecdo, de alguma coisa anterior que se
espera acontecer. O problema é caracterizado pela compreensdo de uma colecao
de resultados antecipados que coletivamente estabelecem uma estrutura
independente de sua relevancia ou ndo e que devemos selecionar criteriosamente
os dados a serem observados. A hipotese € uma proposta de solugdo apresentada
como uma proposicao passivel de avaliacdo, abrangendo uma lei geral da qual se
deduz o consequente. Se o antecedente ("se") for verdadeiro, entdo o consequente
("entdo") podera ou ndo ser verdadeiro e cabera ao pesquisador utilizar para validar
seus objetos de pesquisa. Na avaliagéo, verificar se o resultado confirma ou néo a
hipotese (Gerhardt; Silveira, 2009).

De acordo com Sampieri et al. (2013), os objetivos baseados em estudos

7 “Com base nas evidéncias empiricas, é possivel desenvolver uma hipétese tedrica para explicar a
causa subjacente do fendbmeno observado. Portanto, empregando o método de inducdo, pode-se
derivar conclusdes que possuem um grau de probabilidade” (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 27)
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exploratorios € uma forma de investigacdo que se esforca para adquirir uma
compreensao inicial de um problema ou fendmeno desconhecido, mal definido ou
inadequadamente investigado. A pesquisa exploratéria se distingue por sua
metodologia adaptavel, em que o0 pesquisador investiga varias técnicas e
abordagens para coletar dados e gerar esclarecimentos iniciais. A pesquisa é
considerada exploratéria porque se propde a investigar um fendmeno ainda pouco
estudado, com o objetivo de obter uma compreenséo inicial sobre o tema.

Segundo Hutchinson (2004), a pesquisa experimental em ambientes de grupo
visa explorar a correlagcdo entre variaveis independentes e dependentes. No
contexto desta discusséo, postula-se que existe uma relacdo funcional quando a
introducdo de uma variavel independente leva a uma mudanca perceptivel na
variavel dependente.

Reforcado por Creswell (2015), a pesquisa experimental € empregada como
um meio de estabelecer uma relacédo causal potencial entre variaveis independentes
e dependentes. Isso implica em um esfor¢o para regular todos os fatores que podem
impactar o resultado, com excecdo das variaveis independentes. Posteriormente,
nos casos em que a variavel independente exerce influéncia sobre a variavel
dependente, € apropriado afirmar que a varidvel independente "causou" ou
"provavelmente causou" a variavel dependente. Devido a sua natureza controlada,
0s experimentos sao considerados 0s projetos quantitativos mais adequados para
estabelecer causa e efeito provaveis. O autor reforca que para garantir a paridade
entre 0s grupos, é imperativo manter a uniformidade nas habilidades pessoais e
condi¢Oes de teste.

Creswell (2015) indica que a pesquisa experimental € uma metodologia
cientifica que envolve a manipulacdo deliberada de uma ou mais variaveis
independentes, a fim de observar e estabelecer relagbes causais com variaveis
controladas. Isso envolve manipular intencionalmente uma ou mais variaveis
independentes para observar os efeitos que essas manipulacdes produzem. A
variavel em questdo é transformada em uma variavel dependente; e a aplicacao
deste método é predominante nas ciéncias naturais e exatas. A utilizacdo desta
metodologia de pesquisa particular € considerada por alguns estudiosos como
altamente favoravel devido a sua capacidade de isolar eficazmente as estruturas de
influéncias externas, minimizando interferéncias e aumentando a confiabilidade e

objetividade dos resultados obtidos.
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A abordagem Experimental € o método mais adequado para abordar a
pergunta e o objetivo deste estudo. Dado o fornecimento de dados confiaveis, essa
abordagem permite a identificacdo do ganho de aprendizagem e a correlacdo entre a
consciéncia metacognitiva entre diferentes géneros e faixas etéarias.

Na visdo de Creswell (2015), as etapas na conducdo de uma pesquisa
experimental, devem seguir o seguinte percurso: delineamento do problema, reviséo
da literatura, identificar as variaveis independentes, formulagdo das hipoteses, definir
a amostra, coleta dos dados, analise dos dados e interpretacdo dos resultados.

6.1.1 Delineamento do problema

O objetivo deste estudo é investigar como a mobilizacdo da consciéncia
metacognitiva por meio do uso de jogos digitais se relaciona com o ganho de
aprendizagem entre estudantes de diferentes géneros e idades no ensino superior.

A integracdo de jogos digitais no ambiente educacional tem sido enfatizada
como uma abordagem pioneira para cativar alunos e promover habilidades
metacognitivas. No entanto, ainda h& deficiéncias no campo de conhecimento
existente sobre a compreensdo das disparidades de influéncia entre véarias
categorias demograficas, como género e idade, particularmente no ambito do Ensino
Superior. A principal questdo abordada neste estudo € determinar as conexdes
potenciais entre a mobilizagdo da consciéncia metacognitiva por meio de jogos
digitais e melhorias no aprendizado, a0 mesmo tempo em que examina cCOmo esse

impacto pode mudar entre estudantes de diferentes géneros e idades.

6.1.2 Revisao da Literatura

Um estudo cientifico requer conhecimento sobre o tema e 0 assunto
investigado para esclarecer a natureza do problema, os objetivos do estudo e a
metodologia, bem como fornecer subsidios para a interpretagdo dos resultados
durante a fase de analise, desenvolvimento e conclusdo. A revisdo de literatura
materializa o estudo das evidéncias e buscas no ambito do conhecimento sobre o
tema pesquisado trazendo a luz o que existe de mais novo além de servir para o
préprio consumo do pesquisador. Existe uma necessidade de aprimorar as
habilidades de revisdo de literatura em estudos relacionados a educacéo,
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principalmente serem focadas na relevancia das obras revisadas (Castro et al.,
2020).

Tomando-se por base essa observacdo, e para nortear os estudos aqui
apresentados, realizamos duas Revisfes Sistematicas de Literatura. Em ambas,
fizemos uso do software, StArt — (State of the Art through Systematic Review -
Estado da Arte por Revisdo Sistematica), que foi desenvolvida pela Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar) no Laboratério de Pesquisa em Engenharia de
Software (LaPES).

O software possibilitou sistematizar o processo de revisao da literatura, desde
a adicdo de referéncias as bases até o planejamento, execucdo e sintese dos
achados. O procedimento de execucdo do StArt permitiu a listagem, controle e
selecdo dos estudos coletados, bem como sua extragdo de acordo com 0s critérios
de incluséo e exclusdo. Outrossim, permitiu ainda a visualizacdo de todas as etapas
com graficos, arvores e tabelas das informacdes processadas.

A primeira Revisdo foi registrada na Prospero®- International prospective
register of systematic reviews, sob o nimero CRD42021260327 e titulo: “Mobilizacao
das habilidades e estratégias metacognitivas por meio dos jogos digitais™, a
segunda, com o titulo: “Jogos digitais e mobilizacdo de estratégias metacognitivas:
Revisdo Sistematica da Literatura”. Ambas foram publicadas em peridédicos da
educacado, podendo ser obtida nas referéncias: Sales Junior e Pimentel (2021b) e
Pimentel et al. (2022, p. 43:66), respectivamente.

Em ambas estavamos em busca da utilizacdo de jogos digitais em ambientes
educacionais e a conexao entre esses jogos e 0 crescimento metacognitivo dos
alunos. A primeira RSL possuia como objetivo descobrir evidéncias sobre como o0s
jogos digitais podem facilitar a introspeccdo sobre o proprio aprendizado,
autocontrole e a utlizacdo de técnicas metacognitivas, como planejamento,
monitoramento e autoavaliacdo do préprio desempenho.

A segunda RSL procurou responder a pergunta: "A utilizacdo dos jogos
digitais tem promovido a mobilizacdo da metacognicdo, potencializando o
aprendizado de estudantes jogadores?"'%. O propdsito foi determinar se a utilizacdo

de jogos digitais facilitou a potencializacdo da metacogni¢cdo, melhorando assim os

8 https://lwww.crd.york.ac.uk/prospero.

9 https://lwww.e-publicacoes.uerj.br/re-doc/article/view/61036.

10 https://pedroejoaoeditores.com.br/produto/tecnologias-digitais-e-inovacao-em-educacao-
abordagens-reflexoes-e-experiencias/.
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resultados de aprendizagem dos alunos jogadores. Esta revisdo examinou estudos
gue exploram a influéncia direta dos jogos digitais no desempenho académico, com
foco em como a metacognicdo esta envolvida nessa relacdo. A revisdo conduziu
estudos usando metodologias quantitativas e qualitativas para avaliar se o
envolvimento com jogos digitais ndo apenas melhora a metacognicdo, mas também
leva a melhorias observaveis nos resultados de aprendizagem.

Essas duas RSL estabelecem uma forte base tedrica para examinar a
correlacdo entre o uso de jogos digitais, metacognicao e desempenho académico.
Elas enfatizam a importancia de levar em consideracao fatores demograficos, como
género e idade, ao estudar esses fenbmenos. Em ambos o0s casos, a escassez de
literatura sobre metacognicdo no dominio educacional nos motivou a realizar este

estudo.

6.1.3 Identificar as variaveis independentes

Na investigacdo proposta, as variaveis em estudo sdo definidas como
dependentes ou independentes, com base em seu papel no contexto da pesquisa. A

seguir, delineia-se a categorizacdo dessas variaveis:

Variaveis Independentes

e Jogos digitais: esta variavel diz respeito a utilizacdo de jogos digitais
como artefato educativo e é considerada uma variavel independente. A
variavel é alterada para examinar sua influéncia no avango da consciéncia
metacognitiva e na melhoria da aprendizagem.

e Género: o0 género dos estudantes é considerado uma variavel
independente no estudo. O objetivo € examinar se ha variacdes nos efeitos
dos jogos digitais na metacognicdo e no ganho de aprendizagem entre
diferentes grupos de género.

e Idade: a idade dos estudantes também €& considerada uma variavel
independente. A pesquisa investiga se a eficacia dos jogos digitais na
mobilizacdo da metacognicéo e no ganho de aprendizagem varia de acordo

com a faixa etaria dos estudantes.



131

Variaveis Dependentes

e Consciéncia metacognitiva: esta variavel é considerada dependente,
uma vez que a pesquisa visa determinar se o uso de jogos digitais afeta o
crescimento da metacogni¢cdo em estudantes universitarios.

e Ganho de aprendizagem: o ganho de aprendizagem, que € determinado
pelo desempenho académico dos estudantes, também é uma variavel que
é influenciada por outros fatores. O estudo visa verificar se a utilizacado de
jogos digitais, mediado pela mobilizacdo da consciéncia metacognitiva,

resulta em melhorias no aprendizado.

A categorizacdo de fatores é importante para organizar a anélise da pesquisa,
permitindo o exame de como os jogos digitais, género e idade impactam a

metacognicdo e o desempenho académico entre estudantes do ensino superior.

6.1.4 Formulacdo das hipoteses

O teste de hip6teses € um procedimento estatistico que busca verificar a
veracidade de uma afirmacédo proposta, que é formulada com base em um conjunto
predeterminado de suposicfes. Esse processo normalmente envolve a execucdo de

trés principais etapas consecutivas, apresentadas a seguir:

a. A hipotese nula (Ho) € uma afirmacdo considerada verdadeira, a menos
gue uma série de testes forneca evidéncias em contrario, caso em que a
hip6tese nula é rejeitada. A hipotese alternativa, denotada como Hi, sera a
hipotese considerada em caso da rejeicao da nula.

b. O nivel de significancia, denotado como "a", € um pardmetro usado no
teste de hipotese estatistica como parametro de validagédo, que determina
a probabilidade maxima de rejeitar a hipétese nula. Na maioria das vezes
€ utilizado 0,05 (5%) ou 0,01 (1%). Em termos praticos, quando adotamos
o nivel de 5%, estamos admitindo que 95% de nossos dados estao
corretos.

c. Ovalor de probabilidade (p-value), € comparado ao nivel de significancia

determinando quanto a aceitacao ou rejeicdo da hipotese nula. Para cada
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teste estatistico, teremos um valor de “p”, esse, sera o balizador para

aceitar ou ndo a hipotese nula do teste utilizado.

6.1.4.1 Hipoteses

No entendimento de Popper (1972, p. 472), “[...] os métodos estatisticos sdo
essencialmente hipotético-dedutivos, e que operam por eliminagdo das hipéteses
inadequadas”. Tal afirmacdo aconselha que a validacdo da hipotese deve ser
meramente logica e sugere o emprego de métodos estatisticos para validar a
hip6tese temporaria.

As hipo6teses sao derivadas do objetivo geral e dos objetivos secundérios da
pesquisa, com o proposito de investigar se a integracdo de estratégias tradicionais
de ensino com a incorporagédo de jogos digitais no ensino superior leva a melhores
resultados de ganho de aprendizagem em comparagdo com abordagens que
dependem apenas de métodos tradicionais. Além disso, esse estudo examina a
relacdo entre a consciéncia metacognitiva e os fatores de género e idade entre os

estudantes participantes, conforme retratado na Figura 27.

Figura 27 - As hip6teses dentro das variaveis da pesquisa.

Jogos  Géneroe
Digitais Idade

Consciéncia
Metacognitiva

Fonte: O autor (2023). H1.H3, sdo as Hipoteses.

As hipoteses apresentadas sao derivadas de conhecimento preexistente,
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teorias estabelecidas ou observacdes preliminares. O referido modelo serve como
um esforgo para elucidar ou prever as conexfes entre as variaveis independentes e
dependentes ou fendbmenos que foram examinados na pesquisa.

Com base nos pressupostos de Hilliard e Kargbo (2017), Miller e Robertson

(2011) e Cooney (2015), foram definidas as seguintes hipoteses:

e HI1: estudantes universitarios que utilizam jogos digitais em seu
processo de aprendizado obtém maiores ganhos de aprendizagem em
comparacao com aqueles que néo utilizam.

e H2: existe correlacdo positiva entre a mobilizacdo da consciéncia
metacognitiva e o ganho de aprendizagem.

e H3: a utilizacdo de jogos digitais mobiliza a consciéncia metacognitiva

em estudantes de diferentes faixas etarias e género.

6.1.5 Definir a amostra

A amostragem € uma etapa relevante na metodologia de pesquisa, pois
permite que os pesquisadores selecionem um subconjunto de individuos de uma
populacdo maior para participar de um estudo. Para garantir a representatividade da
populacao do estudo, € importante determinar um tamanho de amostra apropriado e
empregar métodos aleatorios ou outros métodos de amostragem. Esses métodos
visam minimizar o viés e aumentar a probabilidade de obtencdo de resultados que

possam ser generalizados para uma populacédo maior.

6.1.5.1 Amostra

Conforme afirma Mendonga (2014), é imprescindivel estabelecer a populacéo
precisa da qual a amostra sera derivada antes de sua aquisigcdo. Em outras palavras,
a populacdo amostral deve ser cuidadosamente delineada. O autor ainda reforca
gue as técnicas de amostragem permitem a reducdo dos participantes da pesquisa
sem comprometer a validade dos resultados ou impedir a generalizac&o para toda a
populacao.

O ato de generalizar os achados de uma amostra para a populacdo maior é

corroborado por Gerhardt e Silveira (2009), que afirmam que na pesquisa
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guantitativa a generalizacdo € estabelecida por meio de amostragem aleatodria e
estatistica inferencial. Da mesma forma, Creswell (2007) afirma que empregar um
método de amostragem aleatOria garante que uma amostra representativa da
populacdo seja obtida, permitindo assim a uma generalizacdo aplicavel a todo e
qualquer membro da populacéo.

Um exemplo tipico de projeto de pesquisa quantitativa envolve a selecédo de
uma amostra composta por individuos que compartilham caracteristicas comuns de
uma coletividade ou universo maior. Esta amostra é entdo utilizada para coletar
dados numéricos pertencentes ao assunto da pesquisa em andamento (Yin, 2001).
Segundo Manzato e Santos (2012), é fundamental que a amostra represente com
preciséo a populagédo ou universo em estudo.

A selecdo da amostra pode ser feita por métodos aleatdrios, estratificados ou
de amostragem por conveniéncia. Esses métodos sdo empregados quando o
objetivo € medir opinides, reacbes, sensacdes, habitos, atitudes e outros fatores
relevantes dentro de um publico-alvo especifico.

A metodologia da pesquisa envolveu a utlizagdo de uma técnica de
amostragem probabilistica, conforme descrito por Manzato e Santos (2012).
Segundo sua definicdo, a amostragem probabilistica envolve a sele¢éo de individuos
com base em regras pré-determinadas, que s6 podem ser implementadas se a
populacdo for finita e totalmente acessivel. Essa abordagem também ¢é
recomendada por Creswell (2007) com o objetivo de selecionar uma amostra
aleatéria, na qual cada individuo da populacdo tem a mesma chance de ser
escolhido.

Para determinar o tamanho da amostra, utilizamos toda a populacdo de
estudantes matriculados no componente curricular de Anatomia que compartilhavam
0 mesmo curriculo e estavam no segundo semestre de estudo. Havia um total de 46
estudantes matriculados no programa, com 22 estudantes cursando Fisioterapia e
24 estudantes cursando Enfermagem. O tamanho da amostra ficou estabelecido em
50% das turmas, ou seja, 23 estudantes.

Para o tamanho de uma amostra, Creswell (2015, p. 145) traz o tamanho
minimo para amostras estatisticamente significativa: “[...] 30 para um estudo
correlacional e 15 para um grupo em experimento”, faz a ressalva de que estes
nameros sdo estimados e para cada caso, devera ser analisado. No apéndice B, do

livro, traz uma tabela baseada no tamanho do efeito e probabilidade. Uma amostra
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com 25 patrticipantes, por exemplo, corresponde a 1,00 e 90%, respectivamente.
Diante da amostra, poderemos estender para a totalidade, “Na generalizagao
estatistica, faz-se uma inferéncia sobre uma populagdo (ou um universo
determinado) com base nos dados empiricos coletados sobre uma amostragem”
(Yin, 2001, p. 54), e continua afirmando que esse método de generalizacdo é
amplamente reconhecido devido a disponibilidade de férmulas estatisticas que
permitem aos investigadores do estudo determinar o nivel de certeza associado a

fazer generalizacdes.

Figura 28 - Separagédo dos cursos nos cursos.

JOGO DIGITAL

EXPERIMENTAL

CURSOS

Fonte: O autor (2023).

O processo de alocacdo e selecdo foi feito aleatoriamente pelos
representantes de turma, que foram instruidos a organizar um sorteio e definir a
composicdo do grupo do curso. Essa abordagem garantiu a aleatoriedade das
escolhas e a identificacdo dos participantes, conforme nossas instrucdes. Faz-se
necessario ressaltar que o pesquisador ndo teve acesso as identidades dos
individuos durante o processo; apenas 0s representantes de turma tinham
conhecimento da identificagdo dos participantes. Apdés a divisdo dos grupos,
conforme representado na Figura 36, deu-se inicio ao ensino pedagogico e utilizacdo

do jogo.

6.1.5.2 Local e Participantes

O estudo envolveu universitarios do segundo periodo, matriculados nos
cursos de Fisioterapia e Enfermagem da Faculdade da Cidade de Maceié (Facima),
localizada na cidade de Maceié. Esses cursos foram selecionados devido ao

curriculo compartilhado, principalmente o componente curricular de Neuroanatomia.
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Os cursos de Fisioterapia e Enfermagem adotaram inicialmente um método
pedagogico convencional, com incorporacdo minima ou nenhuma de tecnologias
digitais em seus métodos de ensino. Os curriculos dos cursos se concentraram
amplamente em abordagens expositivas, priorizando palestras tedricas tradicionais e
exercicios de laboratério, sem incorporacdes de tecnologia no ensino.

A auséncia de politicas ou incentivos dos diretores de curso ou da instituicao
como um todo dificultou a integracdo de artefatos digitais na pratica de ensino e
aprendizagem. No entanto, alguns professores, agindo de forma independente e
motivados por um compromisso pessoal com 0s avancos educacionais, comecaram
a investigar as possibilidades da tecnologia digital em seus campos de estudo.
Esses professores, embora fossem a minoria, exibiram uma abordagem proativa em
sua busca por métodos inovadores para incluir estudantes e melhorar o padréo de
instrucao, e por nossa sorte foram estes que participaram da pesquisa.

Dentro da estrutura deste estudo, a exploracdo de jogos digitais no campo da
neuroanatomia comecou, portanto, uma transformacdo progressiva de uso de
tecnologias digitais. O estudo ofereceu uma oportunidade para esses professores
interessados em tecnologia explorarem novos métodos, permitindo uma avaliacdo
mais metddica da influéncia dos jogos digitais na maturacdo da consciéncia
metacognitiva e na melhoria dos resultados de aprendizagem dos estudantes.

Assim, a implementacdo de jogos digitais ndo apenas criou novas
oportunidades para aprimorar a instrugdo nesses cursos, mas também atuou como
um estimulo para a inovacéo pedagogica, levando outros professores a reconsiderar
seus métodos e ver o uso da tecnologia como um instrumento valioso no processo
educacional.

A Facima € uma instituicdo privada de ensino superior situada em Maceio,
Alagoas. Oferece uma ampla selecdo de cursos de graduacgéo e pos-graduacao nas
areas de Humanas, Ciéncias Biolégicas e Ciéncias Exatas, atendendo a varios
interesses académicos e profissionais. Antes da pandemia do Covid-19, a faculdade
contava com uma populacéo estudantil de mais de 2.200 estudantes, distribuidos em
varios cursos como Administracdo, Ciéncia da Computagdo, Contabilidade,
Comunicagdo Social (Publicidade e Marketing), Direito, Enfermagem, Estética e
Cosmética, Fisioterapia, Gestdo de Recursos Humanos, Logistica, Nutricdo e
Pedagogia.

A Facima funciona em dois campi separados (um presencial e outro com a
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estrutura para EaD), cada um equipado com infraestrutura suficiente e ambientes
instrucionais que facilitam a oferta de uma ampla gama de cursos. Além disso, a
faculdade oferece programas de financiamento estudantil, como o Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES) e Programa Universidade para Todos (ProUni), que
permitem que estudantes de varias origens socioecondémicas busquem educacao
superior.

A escolha da Facima como campo de estudo para esta pesquisa foi
estratégica e baseada em dois fatores principais. Primeiro, minha posicdo como
coordenador do curso de Ciéncia da Computacdo na instituicdo permitiu um acesso
facilitado e uma visdo aprofundada das dindmicas internas da Faculdade. Segundo,
a familiaridade prévia com os coordenadores e professores dos cursos objeto desta
investigacdo foi primordial para a selecdo e acompanhamento daqueles que se
alinhavam com os requisitos especificos da pesquisa, especialmente no contexto do
uso de jogos digitais.

Essa proximidade institucional ndo apenas facilitou a logistica da pesquisa,
mas também garantiu um ambiente colaborativo, no qual os objetivos da
investigacdo puderam ser discutidos e alinhados com as necessidades e
expectativas dos cursos de Fisioterapia e Enfermagem envolvidos. Assim, a Facima
se mostrou um cenario ideal para a implementacao da pesquisa, oferecendo tanto os
recursos necessarios quanto um corpo docente disposto a explorar novas

abordagens pedagdgicas.
6.2 Coleta dos dados

A coleta de dados teve como objetivo capturar de forma abrangente e
meticulosa as variaveis de interesse pertinentes ao uso de jogos digitais no campo
da neuroanatomia. Especificamente, focou na consciéncia metacognitiva e no ganho
de aprendizagem, levando em consideracéo variaveis de género e idade.

A obtencgéo dos dados, foi realizada utilizando-se das técnicas:

a) aplicacéo do pré-teste de avaliacao;
b) acompanhamento da utilizacdo do jogo digital;

c) aplicacdo do pés-teste de avaliacéo;
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d) aplicacdo do questionario do Inventario da consciéncia metacognitiva
(MAI) e
e) compilacdo das narrativas dos estudantes participantes

O processo de tabulacdo e exame dos dados coletados permitiu retratar a
realidade com o objetivo de compara-la com as teorias existentes. Essa analise foi
realizada pela representacdo visual do fendmeno registrado por meio do uso de
gréficos, tabelas e graficos segmentados. As avaliacbes foram realizadas pelo
processo de interpretacdo, empregando técnicas de analise estatistica descritiva e

inferencial.

6.2.1 Instrumentos de coleta de dados

As ferramentas de coleta de dados empregadas neste estudo foram
cuidadosamente escolhidas para se alinhar com o0s objetivos e caracteristicas
particulares da pesquisa. A utilizacdo de instrumentos desempenha um papel
fundamental na aquisicéo de informacao pertinente e na posterior analise dos dados,

contribuindo em Ultima instancia para as conclusdes a que se chega nesta tese.

6.2.1.1 Questionario

Freitas et al. (2000, p. 107) indicam que “[...] um dos instrumentos que pode
ser utilizado para realizagcdo da pesquisa € o questionario”. Para Akturk e Sahin
(2011), o questionario € um dos instrumentos mais utilizados para avaliar a
metacognicdo. No entanto, tem caracteristicas positivas e negativas. As
desvantagens basicas de um questionario baseado no relato do préprio individuo
incluem a possibilidade de os estudantes hesitarem em expressar suas ideias e
experiéncias, a possibilidade de que os questionarios ndo tenham sido totalmente
compreendidos por todos os estudantes e a possibilidade de que as perguntas
possam ter provocado perguntas socialmente atraentes.

Contudo, continuam os autores, em relacdo a questdes especificas de
pesquisa, 0s beneficios dos questionarios superam suas desvantagens. Primeiro, 0s
qguestionarios permitem que 0s pesquisadores avaliem populacfes estudantis
maiores em uma unica etapa, sem interferir em suas experiéncias de sala de aula.

Grupos podem ser administrados e avaliados questionarios de forma rapida e
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objetiva. Em segundo lugar, ao contrario das entrevistas, 0s questionarios atingem a
igualdade para todos os estudantes na coleta de dados que variam de estudante
para estudante com base nas respostas iniciais. Em estruturas no qual é impossivel
observar a motivagcdo e o envolvimento cognitivo, 0s questionarios podem ser
utilizados de forma eficaz e confiavel.

Em outra opinido Mcgrath et al. (2015), indicam que os questionarios sdo uma
abordagem amplamente utilizada para recolher dados dos estudantes, abrangendo
guestdes sobre 0s seus progressos obtidos ao longo do seu programa de ensino
superior. No entanto, € imperativo ter em conta varios fatores. As pesquisas séo
suscetiveis a subjetividade, pois dependem muito dos autorrelatos dos estudantes,
que podem ser influenciados por varios fatores. Além disso, os estudantes podem
ser incentivados a deturpar suas experiéncias de aprendizagem para apresentar
resultados de maneira favoravel.

Para a coleta de dados foi produzido um questionario no google forms, com
as perguntas basicas de género, idade, se fazia uso de jogos digitais em seu
aprendizado e as questbes de identificacdo das variaveis metacognitivas baseadas
no MAI. As respostas para as questdes do questionario, adotamos a escala Likert: 1
— Discordo totalmente; 2 — Discordo; 3 — Indeciso; 4 -Concordo; 5 — Concordo
totalmente. O Modelo do questionario pode ser visto no Apéndice C.

Para avaliar a consciéncia metacognitiva e os resultados da aprendizagem no
estudo do curso de Neuroanatomia, trés métodos primarios de coleta de dados
foram empregados: entrevistas, relato dos estudantes e observacdo participante.
Cada técnica é adaptada para capturar pontos de vista e angulos distintos do
processo de aprendizagem, contribuindo assim para um exame completo e

multifacetado dos dados.

6.2.1.2 Entrevistas com professores

As entrevistas com professores foram realizadas para obter informacdes
sobre as perspectivas dos professores acerca de suas visdes no que tange ao uso
dos jogos digitais. A técnica utilizada foi entrevista semiestruturadas, que permitiu
que eles compartilharem suas observacdes de forma detalhada. No entanto, essas
entrevistas foram conduzidas dentro de uma estrutura predefinida de perguntas. As

perguntas de entrevista se concentrardo em aspectos como:
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e a percepcao do professor sobre o engajamento dos estudantes com 0 jogo
digital;

e observacbes sobre o desempenho académico dos estudantes apos a
utilizacdo do jogo digital;

e percepcdes sobre as diferencas de impacto entre estudantes de diferentes
géneros e idades; e

o reflexdes sobre a eficacia do jogo digital em promover um entendimento

mais profundo da neuroanatomia.

As entrevistas foram documentadas em papel em reunido via plataforma

Zoom.

6.2.1.3 Relatos dos estudantes

A narragéo foi utilizada na experiéncia do estudante para refletir sobre sua
prépria experiéncia de aprendizado por meio do jogo digital. Os estudantes foram

orientados a:

e descreverem as estratégias de aprendizagem que utilizaram durante o
jogo;

o refletirem sobre os momentos em que se tornaram conscientes de seus
processos de pensamento e como isso influenciou suas decisGes
dentro do jogo;

e identificar as dificuldades encontradas e como as superaram,
ressaltando o uso de estratégias metacognitivas; e

e relatar qualquer mudanca percebida em sua compreensdo de

Neuroanatomia, em especial o telencéfalo apés o uso do jogo.

Essas narrativas foram coletadas por meio de depoimentos escritos em editor
de texto Microsoft Word, enviadas por e-mail e, posteriormente, submetidas a

ferramentas de analise de conteldo em uma visdo quantitativa.
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6.2.1.4 Observacao participante

A utilizacdo da técnica de observacao participante permitiu a coleta de dados,
enquanto os estudantes se envolveram em interagdes com o jogo digital. O
pesquisador, via plataforma Zoom, mantinha reunides frequentes, no horério
designado para aula em busca de detalhes que ndo poderiam ser coletados meio de
narrativas.

Durante a observacao, o pesquisador concentrou-se em:

e comportamentos que indicaram a utilizacdo do conhecimento e
regulacéo cognitiva;

e interacdes entre os estudantes e 0 jogo, observando como diferentes
géneros e faixas etarias abordam os desafios do jogo; e

e reacOes dos estudantes durante o jogo, como frustracédo ou satisfagéo,
gue possam refletir a mobilizacdo da metacognicéo.

As observacdes foram anotadas e analisadas em conjunto com os dados
obtidos das entrevistas e narracdes, oferecendo uma visao integrada do processo de

utilizacao do jogo.

6.2.2 A pesquisa

A pesquisa é um conjunto de atos que devem aderir a uma série de processos
previamente estabelecidos por meio de um método baseado na racionalidade para
obter resultados e respostas a uma questao que foi apresentada no passado. Como
ressalta Gil (2002, p. 17), ela “[...] desenvolve-se ao longo de um processo que
envolve inumeras fases, desde a adequada formulagcdo do problema até a
satisfatoria apresentagcdo dos resultados”. A trajetoria da pesquisa foi
meticulosamente elaborada e implementada em multiplas fases, cada uma essencial
para atingir o0s objetivos declarados e abordar as principais questdes da

investigacao.

6.2.2.1 Critérios de inclusao

1) ser estudante do curso superior nos cursos de Enfermagem ou

Fisioterapia;
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2) estar devidamente matriculado no componente curricular de Anatomia
Humana;

3) aceitar participar do grupo experimental de acordo com um sorteio;

4) saber utilizar um computador; e

5) saber fazer uso da internet.

6.2.2.2 Critérios de exclusao

1) n&o desejar participar da pesquisa;
2) faltar nos dias do experimento; e

3) n&o realizar o pré-teste e/ou pos-teste

6.2.2.3 Desfecho Primério

Embora nossa pesquisa ndo abranja ensaios clinicos, prevemos que o
resultado primério demonstrard indicadores de conhecimento cognitivo (declarativo,
processual e condicional) e regulacdo cognitiva (planejamento, gerenciamento de
informacBes, monitoramento, depuracdo e avaliacdo) derivados da andlise do
questionario aplicado exceda 70%, esses achados significardo a utilizacao
abrangente de variaveis metacognitivas no processo direcionado, bem como a

melhoria do aprendizado observada por meio de pré e pds-testes.

6.2.2.4 Desfecho Secundério

Se os indicadores estatisticos atingirem niveis de significancia superiores a
95% e demonstrarem um grau de probabilidade satisfatério, ao analisar todas as
variaveis, isso possibilitaria a validacdo de nossas hipoteses. Essa validacédo daria
suporte a afirmacdo de que as hipoteses propostas neste estudo sdo de fato

verdadeiras.

6.2.3 Percurso da pesquisa

O percurso desta pesquisa consistiu em uma sequéncia de estagios inter-
relacionados, que vao desde a escolha do conteddo programatico para utilizacao

nesta investigacao até a analise e interpretacdo dos resultados. O objetivo é fornecer
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uma visdo abrangente da metodologia a ser empregada, selecionando
cuidadosamente as técnicas de obtencdo e instrumentos adequados para coleta e
andlise de dados.

No decurso deste procedimento, foi imperativo respeitar os principios éticos,
garantindo assim a salvaguarda dos participantes, preservando a integridade dos
dados e mantendo a transparéncia na divulgacdo dos resultados. Além disso, foi
fundamental manter a vontade de modificar e refinar o plano de pesquisa em
resposta a dados emergentes ou desafios imprevistos.

Similarmente, é indispensavel documentar formalmente o delineamento e os
meios de encaminhamento para o laboratorio de pesquisa. Ao conhecer 0 jogo
educacional EducaAnatomia3D, nossa analise partiu do exame do curriculo dos
componentes curriculares oferecidas pela Facima.

O objetivo da investigacdo foi averiguar se a metodologia empregada na
conducéo estava seguindo em buscas dos objetivos definidos para os conceitos da
Anatomia. Para entender de forma abrangente a interacéo entre o jogo digital a ser
empregado e o conteudo do componente curricular (disponivel no Anexo G), se fez
necessario uma analise completa do jogo. A investigacdo revelou que a maior parte
do conteudo programatico abarcado pelo jogo pertencia a disciplinas ja vivenciadas
pelos participantes em semestres ou periodos posteriores dos cursos.

Com base nessas informagfes, foi convocada uma reunido com os dois
professores de Anatomia nos cursos de Fisioterapia e Enfermagem, como o objetivo
de deliberar acerca dos desenvolvimentos dos conteldos previstos para o primeiro
semestre de 2021. Apds nossa descoberta, ficou evidenciado a existéncia do campo
de estudo Neuroanatomia, que englobava o assunto do jogo digital selecionado.
Essa percepcdo nos levou a contemplar o potencial de integracdo desse
componente curricular, uma vez que seria oferecida simultaneamente em ambos 0s
cursos, apresentando uma oportunidade para o avanco de nossos esforcos de
pesquisa.

Em colaboracdo com os professores e coordenadores de curso, foi realizada
uma reunido para discutir o serious game EducaAnatomia3D. Nesse encontro, foi
identificada uma area especifica de conteudo para inclusdo no jogo, com foco no
Sistema Nervoso Central. Mais especificamente, o conteddo se aprofundara nas
complexidades do cérebro, com énfase especial no Telencéfalo. Um plano de

estudos foi gerado para ambos os cursos e esta disponivel no Anexo G.
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O procedimento subsequente envolveu a divisdo de 50% dos participantes
das turmas de 2° periodo de Fisioterapia e de Enfermagem em um grupo para
participacdo do experimento. Foi empregado o método de selecdo aleatoria,
conforme sugerido por Creswell (2007, p. 164), “[...] devemos selecionar uma
amostra aleatéria na qual cada pessoa ha populacédo tenha uma probabilidade igual
de ser selecionada”, que garante que cada individuo da populagdo tenha igual
chance de ser escolhido. Ao utilizar essa abordagem, a amostra, que serd abordada
mais a frente, torna-se representativa de um grupo maior e permite a generalizacao

para toda a populacao.

6.2.3.1 Percurso da coleta de dados

O processo de coleta de dados foi cuidadosamente projetado para garantir a
aquisicdo de material abrangente e diverso, que pudesse efetivamente abordar as
principais questdes da pesquisa. O objetivo era avaliar a influéncia do uso de um
jogo digital no campo da neuroanatomia na consciéncia metacognitiva e no
progresso da aprendizagem dos estudantes, levando em consideracdo fatores

variaveis como género e idade. O percurso € apresentado a seguir:

a) Escolha do contetudo programatico de Neuroanatomia.

Na fase inicial de selecdo do curriculo de Neuroanatomia, dois professores,
um do curso de Fisioterapia, e outro do curso de Enfermagem, estiveram envolvidos
no processo. Ambos colaboraram com os coordenadores de seus respectivos cursos
para definir o assunto especifico a ser abordado. O tema escolhido foi o Telencéfalo,
gue se enquadra na area de conteddo mais ampla do Sistema Nervoso Central, com

foco especifico no cérebro.

b) Ajustar o calendario para o contetdo escolhido.

Posteriormente, iniciamos o processo de estabelecimento de um calendario
para a atribuicdo de aulas nos diferentes grupos. O objetivo primordial foi alinhar as
datas e dias dos cursos, aumentando assim a coeréncia e facilitando a coordenacao

entre os dois cursos. Essa sincronizacdo visava garantir que conteudos idénticos
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fossem ensinados de maneira consistente e podera ser vista na Figura 29.

Figura 29 — Cronograma de execugéo do componente curricular.

NEUROANATOMIA - TELENCEFALO
MARCO ABRIL MAIO JUNHO
CONTEUDO
procravarico D —
PRE-TESTE

TELENCEFALO 30608 DIGITAIS
EducaAnatomia3D

POS-TESTE

ANO: 2021

Fonte: O autor (2023).

O procedimento subsequente envolveu a modificacdo do cronograma do
componente curricular, incluindo um periodo designado para nossa pesquisa de 26
de abril a 17 de maio de 2021, conforme ilustrado na Figura 29. O conteudo
programéatico do componente curricular deveria ser ministrado entre marco e junho.
Para realizacdo da pesquisa, separamos trés semanas para 0 experimento como
inicio em 26 de abril, quando foi realizado o pré-teste, até o dia 14 de maio. No
periodo, os estudantes fizeram uso do EducaAnatonia3D para aprendizagem do
Telencéfalo. No dia 17 de maio, foi realizado o pos-teste.

c) Preparagdo da avaliagdo sobre o assunto.

Durante a terceira fase, os professores desenvolveram, de forma colaborativa,
um teste para serem aplicados no pré e poés-teste, incorporando o programa e 0S
resultados de aprendizagem antecipados das respectivas disciplinas. Esta avaliagao
foi projetada para ser utilizada como diagnostico inicial entre os estudantes e no

final. A referida avaliagéo é apresentada no Anexo |.

d) Aplicacédo do Pré-teste

Neste momento, os dois grupos se reuniram no dia e horario designados para
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a aplicacdo do pré-teste. Considerando o fato do processo pandémico em que
passava o mundo, foi realizado em um ambiente remoto e utilizou um formulario do
Google Docs como o principal modo de entrega, no dia 26 de abril de 2021,
conforme apresentado na Figura 29.

Nesse caso especifico, foi necessario criar uma identificacdo que serviria para
O pré-teste e 0 pos-teste no intuito de avaliar os ganhos individuais de
aprendizagem. Pela impossibilidade do uso das matriculas ou nomes de estudantes
para cumprir a Lei Geral de Protecdo de Dados (LGPD), optamos por uma
identificacdo temporaria, criada em colaboracdo com os representantes de classe.
Essa identificacdo foi utilizada no processo de avaliacdo e seguiu uma forma
especifica. No formato de “GENN”, as letras “GE” representam o Grupo
Experimental e os numeros “NN” servem como sequencial (01.99) tanto para os
estudantes, quanto para os representantes da turma.

A separacao da turma seguiu 0 método aleatorio realizado pelo representante
de cada turma e todos os envolvidos receberam sua identificagdo e conhecimento de
pertencimento ao grupo para realizacdo da pesquisa, desta forma foi garantido o

anonimato necessario para esta investigacao.

e) Disponibilizacdo do contetdo programatico para estudos.

Nesta fase, os professores se reuniram individualmente com suas respectivas
turmas para elucidar a forma como o material do curso seria incorporado durante a
pesquisa. Essa abordagem havia sido previamente deliberada e sancionada pelos
coordenadores dos cursos. Além disso, o professor tornou-se acessivel durante o
periodo de estudo designado para responder a quaisquer davidas ou preocupacoes.

Os participantes, foram informados que apenas o assunto Telencéfalo, seria
desenvolvido com o EducaAnatomia3D, o restante do componente curricular, seria

ministrado sem a utiliza¢ao do jogo.
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Figura 30 — Registro dos estudantes pela plataforma Zoom.
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Fonte: O autor (2021)

Nessa instancia particular, foi realizada uma apresentacdo sobre o software
educacional EducaAnatomia3D. Fornecido aos estudantes os links e instrucdes
necessarias para a criacdo de uma conta, bem como o caminho para 0 acesso a
ementa previamente distribuida. Também ficamos a disposicdo para esclarecer
dividas quanto ao acesso ao sistema, enquanto os professores da disciplina

estiveram presente para esclarecer davidas relacionadas ao conteudo.

f) Acompanhamento e ajuda nas davidas.

Durante esse periodo, os professores de cada curso respectivo, estiveram
disponiveis para responder a perguntas sobre o curriculo planejado dos dois cursos.
Nesse periodo, ndo houve muitos problemas relatados, exceto para aqueles que que
relataram perda de senha. As preocupacdes expressas foram principalmente
relacionadas ao acesso ao sistema e ao processo de recadastramento. Todas as
incertezas foram efetivamente abordadas e corrigidas, a fim de garantir um

tratamento equitativo para todos os estudantes envolvidos no processo.
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g) Aplicacédo do Pos-teste

Apo6s o periodo instrucional designado, o grupo foi submetido a um pdés-teste
que espelhava o pré-teste para avaliar a extensao da aquisicdo de conhecimento. O
objetivo primério desta avaliacdo foi determinar o ganho de aprendizagem alcancado
pelos estudantes desde a fase inicial até a final. A turma realizou novamente o teste
idéntico por meio de um do mesmo formulario no Google Docs. Realizado no dia 17
de maio de 2021. Os individuos desconheciam que os dois testes eram idénticos,
sendo o inicial uma ferramenta de diagnéstico e o final uma avaliagcdo somativa do

conteudo abordado.

h) Aplicacdo do questionario MAI

ApoOs a aplicacdo do pos-teste, foi realizado MAI, composto por 52 questdes
(Anexo E), com o objetivo de identificar os principais elementos mobilizados em
relagdo ao conhecimento cognitivo e a regulagéo da cognicao.

No que se refere ao conhecimento cognitivo, trés categorias foram

analisadas:

e Declarativo — este aspecto refere-se ao conhecimento que os estudantes
possuem sobre si mesmos como aprendizes, bem como sobre os fatores
que influenciam seu aprendizado. Nos resultados buscdvamos se o0s
estudantes desenvolveram uma maior consciéncia sobre seus estilos de
aprendizagem e os elementos que potencializam ou prejudicam seu
desempenho;

e Processual — esta categoria examinou o conhecimento dos estudantes
sobre como realizar ou completar uma tarefa especifica. Procurdvamos se
houve um avanco significativo na capacidade dos estudantes em aplicar
técnicas adequadas para a execucao de atividades, refletindo um
aprimoramento na eficiéncia e na eficacia das abordagens adotadas;

e Condicional — aqui, o foco estd em determinar quando, onde e por que
utilizar um determinado procedimento ou estratégia de aprendizagem. A
observacdo foi se os estudantes se tornaram mais proficientes em
escolher as estratégias certas para diferentes contextos, indicando uma
aplicacdo mais estratégica e adaptativa de seus conhecimentos.
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Em relacdo a regulacdo da cognicdo, foram examinados cinco elementos

fundamentais:

Planejamento — relacionado as atividades de previsdo, determinacdo de
alocacao de tempo, reconhecimento de conhecimentos prévios relevantes
e estabelecimento de metas. O interesse neste aspecto foi se o0s
estudantes aprimoraram suas habilidades de planejamento,
demonstrando uma maior capacidade de organizar e gerenciar suas

atividades académicas com base nas demandas identificadas;

Gestdo da Informacdo — refere-se a implementacdo de estratégias e

heuristicas para gerenciar informacfes, incluindo organizacéo,
elaboracdo, sumarizacdo e foco na resolucdo de tarefas. Procurdvamos
verificar a capacidade dos estudantes de estruturar informacdes de
maneira eficaz, facilitando a resolucao de problemas complexos;
Monitoramento — esta categoria, envolve a consciéncia de compreensao e
autoavaliacdo durante uma atividade de aprendizagem. Estdvamos em
busca se os estudantes passaram a monitorar Seu progresso com mais
frequéncia e precisdo, permitindo ajustes em tempo real durante o
processo de aprendizagem;
Depuracdo — relaciona-se as estratégias utilizadas para corrigir erros de
desempenho. Permitiu verificar se houve um aumento na capacidade dos
estudantes de identificar e corrigir erros de maneira autbnoma, o que

contribuiu para um aprendizado mais profundo e refinado;

Avaliacdo — diz respeito a avaliagdo dos processos regulatorios que estao

sendo aprendidos. A busca foi observar se os estudantes desenvolveram
uma habilidade mais critica e reflexiva ao avaliar suas proprias praticas de
aprendizagem, o que lhes permitiu aprimorar continuamente suas

estratégias e abordagens.

i) Os estudantes relatam suas experiéncias de aprendizado em um pequeno

texto em forma de narrativa.

Neste estagio, os participantes dos grupos foram instruidos a compor uma

peca escrita concisa descrevendo suas percepgfes com a nova estrutura

instrucional. Apdés a conclusdo do processo de producdo, os resultados foram
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transmitidos via e-mail para efeito de posterior compilacdo e analise.

j) Reunido de avaliacao de aprendizagem com oS grupos.

Na etapa final, o grupo foi convocado para uma reunido mais abrangente dos
resultados do pré-teste e do pos-teste - que foram distribuidos a todos os
participantes no dia anterior. Isso permitiu aos estudantes a oportunidade de avaliar
seu proprio desempenho e contribuir com suas percepcdes sobre o processo de
aprendizagem e ensino, bem como expressar quaisquer preocupacdes ou
observacdes que tivessem encontrado. O principal objetivo era discutir a avaliacao
sobre a metodologia empregada na pesquisa. Os relatos foram discutidos na sec¢ao

de resultados e discussodes.

6.3 Critérios éticos

Seguindo as orientacbes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa,
descritas por Plataforma Brasil (Plataforma Brasil, 2020), a submissdo de uma
proposta de pesquisa a um comité de ética € uma etapa vital para garantir que a
pesquisa seja conduzida de maneira a aderir aos principios éticos e salvaguardar os
direitos e o bem-estar dos individuos que participam do estudo.

O projeto de pesquisa foi submetido a Plataforma Brasil para salvaguardar os
direitos e bem-estar dos individuos envolvidos nesta pesquisa, assim como
assegurar os padrdes éticos estabelecidos por meio da supervisdo do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP), que abrange a obtencdo do consentimento dos
participantes assegurando-os a privacidade e confidencialidade dos dados
coletados.

Ao acessar a plataforma Brasil em 20 de novembro de 2020, recebemos um
namero provisoério. Posteriormente, surgiram algumas questdes ndo resolvidas
relativas a documentacdo do corpo docente, especificamente em relagcdo ao
ambiente de pesquisa. Apés obter aprovacdo do comité de ética da faculdade, foi
posteriormente submetida a Plataforma Brasil. Em 21 de janeiro de 2021, obtivemos
aprovacao e autorizacdo para iniciar a pesquisa, que estamos documentando.

A pesquisa foi conduzida usando uma amostra de participantes adultos que

demonstraram a capacidade de conceder o Termo de Consentimento Livre e
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Esclarecido (TCLE), tendo recebido o Certificado de Apresentacdo de Apreciacao
Etica (CAAE) n° 40281020.8.0000.5013 do Comité Nacional de Etica em Pesquisa.

Foram seguidas todas as orientacdes indicadas pelas normativas, inclusive
em relagdo a Lei Geral de Protecdo de Dados Lei n° 13.709/2018.

6.4 Andlise dos dados

A analise estatistica foi realizada neste estudo para investigar os diversos
fendmenos entre o uso de jogos digitais no campo da neuroanatomia e a
mobilizacdo da consciéncia metacognitiva e resultados de aprendizagem entre 0s

estudantes de varias idades e género.
6.4.1 Abordagem sistematica

Para Manzato e Santos (2012), no ambito da pesquisa cientifica, a
metodologia convencional envolve uma abordagem sistematica para abordar um
determinado problema, que abrange a formulacéo de um plano de estudo, coleta de
dados, andlise estatistica e posterior discussdo dos achados e propde um modelo

descrito na Figura 39.

Figura 31 - Abordagem estatistica ha pesquisa quantitativa

- o 1 PROBLEMA
l ' 2 AMOSTRA
03 QUESTIONARIO
~
Al OBTENGAO DE DADOS
- 05 b s
Fonte: Adaptacdo de Manzato e Santos (2012, p. 7).

Na tematica, Manzato e Santos (2012), esclarecem que o problema em
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questao diz respeito ao cumprimento dos objetivos gerais e especificos, bem como
das hipoteses levantadas pela pesquisa. Neste momento, a formulacdo dos objetivos
e hipéteses devem ser claras e concisas. O planejamento da amostragem envolve a
determinacdo do método de amostragem apropriado a ser empregado no desenho
de um questionario. Assim, faz-se necessario que esse processo apresente
coeréncia interna para refletir efetivamente os objetivos da pesquisa e facilitar as
etapas subsequentes de coleta, analise e interpretacdo dos dados.

A secdo inicial do questionario envolve a identificagdo do respondente,
seguida de perguntas que determinam a populacdo-alvo da pesquisa e categorizam
0s entrevistados com base nas caracteristicas exigidas pelo estudo. Para a
realizacdo de campo, é preciso que 0s materiais passem por pré-testes e que o
trabalho seja planejado minuciosamente, obedecendo a todos o0s critérios
especificados. A obtencdo dos dados vem acompanhada da aplicacdo do
guestionario, sua categorizacao e finalizada com a tabulacdo dos mesmos. A anélise

estatistica e discurséo dos resultados foram abordados na proxima secéo.

6.4.2 Anéalise estatistica

Concordando com Profillidis e Botzoris (2019), as aplicacdes estatisticas tém
o potencial de produzir multiplos resultados. Ao tentar extrapolar os resultados de
uma amostra para toda a populacdo, é necessario estabelecer varias suposicdes
que formam a base do teste de hipétese.

A metodologia estatistica empregada neste estudo possibilitou a validacdo
estatistica dos resultados e compreende a construcdo de tabelas de frequéncia, qui-
quadrado, correlacbes, mediana, tamanho de efeito, e representacdes graficas,
incluindo gréaficos de barras, graficos de dispersdo e gréaficos de caixa (BloxPot).
Essas ferramentas visuais servem para facilitar a visualizacdo e representacao dos
dados. Ao utilizar essas representacdes visuais, torna-se possivel discernir padrdes,
anomalias e tendéncias que tenham significado na compreensao do fendbmeno que
esta sendo investigado.

Na visdo de Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 302), a estatistica descritiva
e “[...] a primeira etapa para descrever os dados, os valores ou pontuagdes obtidas
de cada variavel”. No entendimento de Hair et al. (2018), a utilizacdo da estatistica

descritiva envolve o objetivo do pesquisador em determinar medidas de tendéncia
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central, como média, mediana e moda. Essas medidas servem como uma
representacdo central dos dados e auxiliam na compreensado da concentracdo das
observacbes. Além disso, o exame de medidas de dispersdo, como variancia e
desvio padréo, é conduzido para avaliar até que ponto os dados estdo espalhados
em torno da média. Essas medidas oferecem compreensdes sobre o nivel de
homogeneidade ou heterogeneidade dentro do conjunto de dados.

De acordo com Lazar, Feng e Hochheiser (2017, p. 132), “[...] testes
estatisticos basicos, como medidas de tendéncia central (médias, medianas e
modas), medidas de dispersdo (variancias e desvios padrdo) e medidas de
associagao (relacbes e correlagcdes entre variaveis)”, sdo empregados para obter
percepcdes sobre as caracteristicas de um determinado conjunto de dados. A
pesquisa quantitativa se baseia em testes estatisticos para avaliar a significancia e a
confiabilidade dos resultados obtidos, tornando esses testes fundamentais para o
processo de pesquisa. Os experimentos sdo comumente empregados para avaliar
hipoteses, conduzir comparagbes de grupos, discernir padrbes e tendéncias e
avaliar a associacao entre variaveis.

Os principais testes basicos para medidas de associacdo sdo: teste t de
Student, ANOVA, teste qui-quadrado, correlacédo, tamanho do efeito e a normalidade
dos dados.

O teste t de Student € um teste estatistico amplamente utilizado para
comparar as médias de duas amostras independentes. ANOVA, abreviacdo de
analise de variancia, € uma técnica estatistica empregada para avaliar e comparar
as médias de trés ou mais amostras distintas e nado relacionadas. O teste qui-
quadrado € uma técnica estatistica empregada para aferir a associacdo entre
variaveis categoricas. Correlagdo € uma métrica estatistica empregada para
examinar a relagdo entre duas variaveis que sdo medidas em uma escala continua.
O conceito de tamanho do efeito refere-se a uma métrica que avalia
guantitativamente a extensdo da diferenca ou relagédo entre as variaveis dentro de
um estudo de pesquisa. Essa medida permite uma compreensao e interpretacao
mais abrangente dos achados (Lazar; Feng; Hochheiser, 2017).

No dominio da Estatistica e da Matemética, Hauke e Kossowski (2011)
reforcam que a correlacdo € uma métrica que quantifica o grau de associacao entre
duas variaveis, e esclarecem que denota a extensao da correlacdo que existe entre

as duas variaveis. Os coeficientes de correlagdo de Pearson, Kendall e Spearman
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sdo os mais utilizados. A intensidade e a direcdo sdo quantificadas por um
coeficiente denominado “r’. O coeficiente “r” apresenta uma faixa de valores de -1 a
1. Um valor de 0 <r < 1 significa uma correlacéo positiva, indicando que as variaveis
apresentam um aumento ou queda simultanea. Por outro lado, um valor de -1 <r<0
indica uma correlacdo negativa, sugerindo que as variaveis se movem em direcbes
opostas.

No entendimento de Bonett e Wright (2000), recomenda-se que as
correlagbes sejam consideradas adequadas quando ultrapassam o tamanho
amostral de 25, critério aplicavel as correlacdes de Pearson, Kendall e Spearman.
Hauke e Kossowsk (2011) enfatizam a importancia de empregar variaveis numéricas
e abster-se de usar conceitos categdéricos como "masculino”, "feminino”, "grande",
"pequenco”, "médio" ou tabelas baseadas em valores nominais ou com uma
distribuicdo ndo uniforme. Os autores propdem adicionalmente a utilizacdo da
estimativa de correlacdo como meio de adquirir uma representacdo mais precisa da
linha de tendéncia dentro do conjunto de dados. Isto permite a observacéo de uma
equacao, como "Y = aX + b", que consiste em dois coeficientes. A equacado em
guestao, apresenta dependéncia da variavel “a” em X e na variavel “b”, que passa a
ser uma constante sem associacado direta com a variavel dependente, ambas (a,b)

dentro do intervalo de confianca.

6.4.3 Andlise dos dados quantitativos

Para Creswell (2015), a analise de dados quantitativos envolve a utilizacéo de
procedimentos matematicos, comumente referidos como estatisticas, com o objetivo
de analisar os dados. Esses diagndsticos consistem em decompor os dados em
partes distintas para responder as questbes de pesquisa. Procedimentos
estatisticos, como compara¢gfes de grupos, tendéncias ou correlagbes, oferecem
informacgdes valiosas para investigar questdes ou hipoteses de pesquisa. A etapa
seguinte envolve a interpretacdo dos achados derivados dessa analise, levando em
consideracdo as hiplteses iniciais ou pesquisas anteriores realizadas. Essa
interpretacdo fornece uma justificativa para o0s resultados observados e
frequentemente envolve elucidar se os resultados se alinham ou contradizem as
hipdteses antecipadas do estudo.

Na mesma temética, Bryman e Cramer (2002, p. 24) afirmam que “[...]



155

preferimos o termo analise de dados porque a énfase estd na compreensdo e na
andlise dos dados, e nao na natureza precisa dos dados estatisticos”, e
complementam que um dos objetivos de uma parte significativa da pesquisa
quantitativa nas Ciéncias Sociais é estabelecer a causalidade, especificamente
demonstrando a influéncia de uma variavel sobre outra. A terminologia de variavel
independente e variavel dependente é frequentemente utilizada neste contexto
particular. O termo variavel independente refere-se a uma varidvel que exerce
influéncia sobre a variavel dependente. Este dltimo, em outras palavras, é
considerado um resultado resultante da manipulacdo da variavel independente.

Para a realizacdo da analise dos dados deste estudo, fizemos uso da
aplicacdo estatistica Jamovi'l, especificamente versdo 2.3.9. O Jamovi é um
software estatistico gratuito e de acesso aberto que foi desenvolvido
especificamente com a finalidade de realizar analises de dados e criar
representacdes visuais de dados. A plataforma foi concebida intencionalmente para
priorizar a facilidade de uso e acessibilidade, principalmente para individuos com
conhecimento estatistico limitado ou iniciantes na analise de dados. Este software
apresenta-se como uma alternativa amigavel a ferramentas estatisticas mais
complexas, como SPSS e R. O software fornece uma interface gréfica amigavel e
dindmica que aumenta a acessibilidade da andlise de dados para pesquisadores,

estudantes e profissionais em varias areas do conhecimento.

6.4.3.1 Andlise de confiabilidade

Para Andy Field (2013), o processo de avaliagdo da confiabilidade é um
componente determinante nas pesquisas que envolvem a coleta de dados por meio
do uso de questionarios ou escalas de avaliacdo. O objetivo dessa analise é avaliar
a consisténcia interna das medidas empregadas no estudo. Especificamente, visa
determinar até que ponto as questdes ou itens de uma escala medem efetivamente
0 mesmo construto de maneira consistente e confiavel. O estabelecimento da
confiabilidade é fundamental para garantir a validade e precisdo dos resultados
obtidos.

Segundo Maroco e Garcia-Marques (2006, p. 66), o conceito de confiabilidade

na mensuracao diz respeito ao quanto uma medida demonstra consisténcia. “Se um

11 Disponivel em https://www.jamovi.org/.
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instrumento de medida da sempre os mesmos resultados (dados) quando aplicado a
alvos estruturalmente iguais, podemos confiar no significado da medida e dizer que a
medida é fiavel”. Continuam os autores afirmando que existem varias formas de
avaliar a confiabilidade dos dados em uma pesquisa, no entanto, se faz uso do
coeficiente Alfa de Cronbach, pois € um “[...] indice universalmente aconselhavel
para o estudo métrico de uma escala (qualquer que sejam as suas caracteristicas)”
(Maroco; Garcia-Marques, 2006, p. 66). Essa caracteristica torna esse fator
altamente utilizado para avaliar a consisténcia interna de uma colegéo de itens em
uma pesquisa.

O coeficiente Alfa de Cronbach foi introduzido por Lee J. Cronbach em 1951
como um método para avaliar a consisténcia interna e a confiabilidade de um
questionario aplicado em uma pesquisa. O coeficiente alfa quantifica o grau de
correlagcdo entre as respostas em um questionario, examinando o padrdo de
respostas fornecidas pelos participantes. A correlacdo observada entre as questdes
€ representativa da relacdo média entre elas. O calculo do coeficiente a é baseado
na variancia dos itens individuais e na variancia da soma dos itens para cada
avaliador em um questionario, desde que todos os itens do questionario utilizem a
mesma escala de mensuracdo (Rego et al., 2010).

O coeficiente Alfa de Cronbach varia de 0 a 1, sendo que valores mais
proximos de 1 indicam maior consisténcia interna, abaixo um Quadro com indices de

confiabilidade.

Quadro 4 - Alfa de Cronbach.

Coeficiente Alfa
Confiabilidade de Cronbach
Muito baixa 0,00 - 0,40
Baixa 0,41 - 0,59
Moderada 0,60-0,74
Alta 0,75-0,89
Muito alta 0,90 - 1,00

Fonte: Cronbach (1951, p. 327).

6.4.3.2 Normalidade dos dados

O conceito de normalidade dos dados refere-se a distribuicdo dos dados em
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uma amostra. Em uma distribuicdo normal, os dados séo simetricamente distribuidos
em torno da média, seguindo uma curva em forma de sino. Se os dados ndo seguem
uma distribuicdo normal, podem ser necessarias transformacgfes ou 0 uso de testes
ndo paramétricos e tem importancia na garantia da integridade e confiabilidade dos
testes estatisticos empregados na analise dos dados. O formato da curva normal

pode ser visto na Figura 32.

Figura 32 - Curva normal.
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Fonte: Adaptacdo de George e Cochran (1989, p. 39).

Segundo George e Cochran (1989), uma curva de distribuicio normal
representa a probabilidade de um valor observado cair na regidao sob a curva em
forma de sino, sendo a probabilidade cumulativa dessa regido de 100%.

Conforme Campbell e Swinscow (2021), no contexto de assumir que os dados
sdo obtidos de uma populacdo, a analise estatistica envolve a determinacdo da
meédia, do desvio padrao e da variancia dos grupos sob investigacdo. No entanto, 0s
autores expressaram apreensao quanto a origem dos dados de uma populacao que
se desvia de uma distribuicdo normal. Nesses casos, estdo disponiveis testes
alternativos conhecidos como testes ndao paramétricos, que nao se baseiam nesta
suposigao.

Lay e Reis (2005, p. 25) afirmam a existéncia de uma correlacéo significativa
entre as caracteristicas dos dados coletados e as técnicas analiticas empregadas,
como testes paramétricos e ndo paramétricos. O termo "parametro" refere-se a
medidas quantitativas que caracterizam a distribuicdo de uma populacédo, como a
meédia, desvio padrao e variancia. Consequentemente, o termo "teste paramétrico” é
usado para descrever testes estatisticos que dependem desses parametros. Dados

gue exibem comportamento paramétrico estdo de acordo com a curva normal, que
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representa a distribuicdo normal de frequéncias de dados. Por outro lado, os dados
gue ndo seguem esse padrdo sdo chamados de ndo paramétricos. Os testes nao
paramétricos contam com os meétodos de mediana e classificacdo de dados. Uma
comparacao dos testes estatisticos equivalentes pode ser encontrada no Quadro 5.

Quadro 5 - Testes paramétricos e nao parameétricos.

Equivalente néo

Teste paramétrico e
paramétrico

Teste t pareado Teste Wilson Signed Rank
Teste t ndo pareado Teste U de Mann-Whitney
Correlacao de Pearson Correlagdo de Spearman

Andlise de Variancia (ANOVA) | Teste de Kruskal Wallis
Fonte: FPH (2023).

Neste momento do estudo, foi imprescindivel avaliar a normalidade dos dados
para garantir a aplicacdo adequada dos métodos estatisticos que foram
empregados. De acordo com Hair Jr et al. (2018) e Altiok, Baser e Yukselturk (2019),
todas as aplicacbes estatisticas incluem testes estatisticos especificos para
normalidade dos dados. O teste de Shapiro-Wilk'? é uma versdo modificada do teste
de Kolmogorov-Smirnov e sdo os dois testes estatisticos mais utilizados.

Em nosso estudo, adotaremos o Shapiro-Wilk, pela disponibilidade no
software estatistico que adotamos e testes estatisticos como o0 da mediana, o teste
do qui-quadrado, a tabela de contingéncia, tamanho do efeito e os graus de
liberdade para conduzir uma andlise mais abrangente dos dados e fornece uma
base estatistica para os resultados desejados.

Para os autores Shayib (2018), George e Cochran (1989) e Cohen (2013), a
mediana representa o valor central dentro de um conjunto de dados ordenados. O
namero que divide a metade maior da metade menor. A técnica estatistica

conhecida como teste qui-quadrado (x?) € empregada para verificar a presenca de

12 O teste de Shapiro-Wilk é um teste estatistico usado para verificar se uma amostra de dados segue
uma distribuicdo normal. Ele foi desenvolvido pelos estatisticos Samuel Sanford Shapiro e Martin Wilk
em 1965 e se destaca por ser robusto e eficiente em comparacdo com outros testes de normalidade.
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relacdo ou distingéo estatisticamente significativa entre duas variaveis categoricas. E
atil para realizar uma analise comparativa entre as frequéncias observadas em uma
tabela de contingéncia e as frequéncias previstas com base no pressuposto de
independéncia. Outrossim, os graus de liberdade (df - degrees of freedom) denotam
0 numero de categorias ou grupos que podem variar em numeros de categorias no
conjunto de dados.

O tamanho do efeito, também conhecida como “d de Cohen”, é uma métrica
quantitativa usada para avaliar a forca de associacdo entre as varidveis dentro de
um projeto de pesquisa. Esta afirmacéo apresenta a magnitude do impacto que uma
variavel independente (originada de uma causa) tem sobre uma variavel dependente
(resultante de um efeito). Um valor entre 0,20 e 0,30 ou menor é classificado como
pequeno, revelando uma influéncia modesta; um valor entre 0,30 e 0,50 é
considerado moderado, indicando um efeito digno de nota; um valor acima de 0,50 é

classificado como grande, indicando um efeito substancial.

6.4.3.3 Ferramenta de analise textual

Segundo Salviati (2020), IRaMuTeQ® é uma ferramenta de software para
analise textual que opera em conjunto com o programa estatistico R, gerando dados
a partir de textos (corpus textuais) e tabelas. Os resultados dessas analises revelam
0 posicionamento e a disposicdo das palavras dentro de um texto, bem como as
conexfes e outras caracteristicas textuais. Isto permite a identificacdo de
indicadores e facilita uma visualizacdo intuitiva da estrutura e contexto do texto em
analise. O Programa tem a capacidade de fazer diversas formas de andlise textual,
como estatistica das palavras, Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD),
Andlise de Similitude, Nuvem de Palavras, Analise de Especificidade e Analise
Fatorial de correspondéncia.

Esta sec¢ao forneceu uma visdo geral da metodologia de estudo empregada,
incluindo uma discusséo sobre as técnicas meticulosas de coleta de dados, o local
de pesquisa e os critérios técnicos especificos utilizados para a selecdo dos
participantes. O estudo empregou um método de pesquisa quantitativa, a fim de
obter uma compreensdo completa dos processos metacognitivos implicados na

aquisicao de conhecimento. Os procedimentos de coleta de dados foram conduzidos

13 ]JRaMuTeQ -Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires.
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por meio de questionarios padronizados e o local de pesquisa selecionado foi uma
instituicdo de ensino superior. O MAI foi empregado como instrumento de coleta
para avaliar tanto o conhecimento cognitivo quanto a regulagcdo cognitiva. Para
avaliar a extensdo da melhoria do aprendizado, fizemos uso de questionarios, antes
e depois da intervencéo do jogo digital.

Na secdo subsequente, aprofundamo-nos nos resultados, analises e

descobertas das hipoteses.
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7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo apresenta os resultados da coleta de dados da pesquisa e sua
analise para abordar as questdes delineadas nos objetivos e hipoteses.

Por meio de metodologias quantitativas, os dados brutos passaram por um
processo de transformacéo, resultando na extracdo de informacdes significativas e
pertinentes. Essa abordagem facilitou a obtencdo de uma compreensao abrangente
e imparcial do fenébmeno sob investigacdo. As descobertas aqui apresentadas séo
derivadas de evidéncias empiricas robustas que foram meticulosamente reunidas e
submetidas a rigorosa andlise estatistica.

O objetivo deste estudo foi oferecer uma compreensdo abrangente e bem
fundamentada das conexdes, associacfes e padrdes evidenciados nos dados,
contribuindo assim para o avanco do conhecimento neste campo especifico de

pesquisa.

7.1 Confiabilidade

O resultado do coeficiente Alfa de Cronbach desta investigacao foi de 0,96,
gue classifica de muito alta confiabilidade e também representa da fidedignidade dos
dados e sua forma de aquisi¢ao, indicando que existe um alto grau de correlacdo
entre 0 padrdo de respostas dos participantes. O resultado foi calculado pelo

Software Jamovi versao 2.3.21.

Figura 33 - Coeficiente de confiabilidade
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Fonte: Jamovi, versao 2.3.21.

Um valor alfa de Cronbach de 0,959, conforme observado na figura, indica um
nivel significativo de consisténcia interna entre os itens do questionario. O valor esta
se aproximando de 1, que € o maior valor atingivel, o que sugere que as respostas

aos itens estao fortemente associadas entre si. Consequentemente, os itens exibem
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um alto grau de similaridade, tornando o instrumento muito confiavel para avaliar o

construto especifico.

7.2 Perfil dos participantes

Esta secdo apresenta a estatistica descritiva das caracteristicas referentes a
idade, ao sexo e a utilizacdo de jogos digitais no contexto da aprendizagem. Os
individuos da amostra estdo matriculados como estudantes do segundo periodo dos
cursos de Fisioterapia e Enfermagem. Compreender a representatividade da
amostra e realizar andlises mais precisas dos resultados requer uma compreensao
completa dessas informacdes. Ressalta-se a participacdo voluntaria de todos os

estudantes da amostra.

7.2.1 Género

Identificar o género dos participantes é valioso, pois pode impactar como 0s
estudantes se envolvem em processos metacognitivos. Essa compreensao nos

permite entender como o género pode influenciar a consciéncia metacognitiva.

Quadro 6 - Género dos participantes.

Sexo  Frequéncia %

Masculino 5 21, 7%
Feminino 18 78,3%
Totais 23 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

No Quadro 6, observamos que a maioria é formada por pessoas que se
identificam como do sexo feminino (78,3%); esta constatacdo esta alinhada com
uma ocorréncia comum em dominios profissionais dos cursos de Enfermagem e
Fisioterapia. As pessoas que se identificam como do sexo masculino, em minoria,

apresentaram apenas 5, 0 que corresponde a 21,7% da amostra pesquisada.

7.2.2 Faixa de idade

Determinar a faixa etaria € fundamental para compreender as maneiras pelas

quais varias faixas etarias participam de processos metacognitivos. O nivel de
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metacognicdo pode variar dependendo da idade, pois os estudantes mais jovens
podem estar em diferentes estagios de desenvolvimento cognitivo e emocional em
comparagdo com o0s estudantes com mais idade que estdo voltando para a

universidade ap6s um periodo afastado dos estudos.

Quadro 7 - Idade dos participantes

Faixa de idade Frequéncia %
16 a 23 Anos 13 56,5%
24 a 31 Anos 7 30,4%
32 a 39 Anos 1 4,3%
Maior que 39 Anos 2 8, 7%
Totais 23 100,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

No contexto da categorizacdo etaria, observou-se que 56,5% dos
participantes estdo na faixa etaria de 16 a 23 anos, enquanto a faixa etaria de 24 a
31 anos representa 30,4%. Ao considerar essas duas faixas etarias, englobando
individuos entre 16 e 31 anos, obtém-se um total de 87,0%, o que indica que a
maioria da populagéo pesquisada sao jovens em busca de sua profissdo, conforme

refletido na amostra coletada.

7.2.3 Jogos digitais no aprendizado

Uma das indagacdes dizia respeito a utilizacdo de jogos digitais como meio
de engajamento educacional pelos entrevistados. O objetivo desta pergunta foi
verificar a utilizagcdo de jogos digitais entre os estudantes a fim de identificar se

empregavam jogos no aprendizado.

Quadro 8 - Uso de jogos digitais em seu aprendizado.

Faz uso de Jogos
Digitais em seu Frequéncia %
aprendizado?
Sim 10 43,5%
N&o 13 56,5%
Totais 23 100,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Ao analisar os dados apresentados no Quadro 8, verificamos que nessa
amostra 56,5% dos participantes ndo incorporam jogos digitais como forma de
facilitar seu aprendizado, enquanto 43,5% afirmaram que fazem uso de jogos digitais

em seu aprendizado.

7.2.4 Cruzamento dos dados género x Idade x Uso de Jogos Digitais

De acordo com Leavy (2014), a utilizacdo do cruzamento de dados pode
oferecer aos pesquisadores uma visdo geral rapida e estimulante de padrdes
distintos de pensamento ou sugerir relacdes ou hipéteses potenciais para exploracao
posterior. Para o autor, essa metodologia permite o exame das interconexdes entre
as variaveis, a deteccdo de padrdes, tendéncias e correlagcbes nos dados,
fornecendo, assim, visdes significativas para investigacdes académicas. Por meio do
processo de cruzamento de dados, torna-se viavel investigar as inter-relagbes entre
as variaveis e seu potencial de influéncia mutua. Essa metodologia facilita uma
compreensao mais profunda do fenbmeno que esta sendo investigado e permite

uma interpretacdo mais abrangente dos achados.

Grafico 1 - Género x idade x uso de jogos digitais.

16 a 23 Anos 24 a 31 Anos 16 a 23 Anos
Feminino Masculino

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

No Gréfico 1, efetuamos o cruzamento das informacdes entre género, idade e
envolvimento com jogos digitais. A maioria dos estudantes da amostra, que
representam 70% do publico, sdo mulheres jovens entre os 16 e os 23 anos. Depois

disso, encontramos mulheres entre os 24 e os 34 anos, que representam 20% da
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populacao total. Os homens, por outro lado, constituem 10% dos individuos na faixa
etaria de 16 a 23 anos.

No primeiro momento, podemos inferir que o interesse de mulheres na faixa
etaria de 24 a 34 anos demonstra que a preferéncia por jogos digitais ndo se limita a
juventude. Essa faixa etaria pode apresentar caracteristicas e necessidades
distintas, o que requer uma analise mais aprofundada de seus habitos e
preferéncias. Fatores como responsabilidades profissionais e familiares podem

influenciar o tipo de jogos escolhidos e o tempo dedicado a atividade.

7.2.5 Teste de Kruskal-Wallis

A aplicacdo do teste de Kruskal-Wallis nos ajudou a determinar se as
diferencas entre os grupos de pesquisa sdo estatisticamente significativas ou nao,

fornecendo assim uma base mais soélida para fundamentar as conclusées do estudo.

Tabela 1 -Teste de Kruskal-Wallis de comparagdo dos participantes.

Variaveis n Mediana X df p-value £?
Género
Masculino 5 2 13,708 1 02417 0,062
Feminino 18

Faixa de Idade

16 a 23 Anos 13
24 a 31 Anos 7
32 3 39 Anos 1 1 43,707 1 0.03656  0.198

]

Maior que 39 Anos

Faz uso de Jogos Digitais em seu aprendizado?
Sim 10
Mo 13 2

Fonte: Dados da pesquisa (2023), no qual X2 é o qui-quadrado; df é o grau de liberdade e €2 0
tamanho do efeito.

13,707 1 0.2416 0,062

A Tabela 1 apresenta valores de qui-quadrado de 13,708 para género, 43,707
para faixa etaria e 13,707 para uso de jogos na aprendizagem. Esses valores
indicam uma diferenca entre as frequéncias (podem ser vistas na coluna “n”) de
valor médio esperado e os coletados. Porém, o valor de probabilidade (p-value) para
a faixa de idade é inferior a 5% (p<0,5%), sugerindo associacao significativa entre
eles, apesar da diferenca do X2. O tamanho do efeito observado é classificado como
pequeno o que sugere um nivel minimo de correlacdo entre as variaveis do perfil dos

participantes.



166

Os resultados apresentados na tabela indicam uma variabilidade significativa
em relacdo a mediana'®. Demonstram até que ponto os valores se afastam do valor
médio, o que é esperado dado que representam diferentes categorias de estudantes.

Isso fard mais sentido quando comparado a outras variaveis do estudo atual.

7.3 Inventario da consciéncia metacognitiva (MAI)

Para a analise das categorias, efetuamos o célculo médio das respostas
resultantes da aplicacdo do questionario MAI para o conhecimento cognitivo, a
regulacdo da cognicdo e o total do inventario da consciéncia metacognitiva,

seguindo os agrupamentos das questdes descritos nos Quadros 9 e 10.

Quadro 9 - Conhecimento cognitivo.

Conhecimentos Questdes
Declarativo 5,10, 12,16, 17, 20,32 e 46
Processual 3,14,27 e 33
Condicional 15, 18, 26,29 e 35

Fonte: Schraw e Dennison (1994).

Quadro 10 - Regulagéo da cognigao.

Regulacdes Questdes
Planejamento 4,6,8,22,23,42e 45
Gestéo da informacéo 9, 13, 30, 31, 37,39, 41, 43,47 e 48
Monitoramento 1, 2,11, 21, 28, 34, 49
Depuracao 25,40, 44,51 e 52
Avaliacéo 7,19, 24, 36, 38 e 50

Fonte: Schraw e Dennison (1994).

A escala Likert, jA descrita foi: 1 — Discordo totalmente; 2 — Discordo; 3 —
Indeciso; 4 — concordo; 5 — Concordo totalmente No entanto, fez-se necessario
efetuar um agrupamento das respostas conforme as questdes descritas no Quadro 5
e 6. Essa juncdo foi obtida calculando-se a média aritmética das frequéncias das
respostas. Porém, Pornel e Saldafia (2013) sugerem cautela ao utilizar esse método.
A titulo de ilustracdo, eles examinaram 53 dissertacbes e observaram uma

ocorréncia predominante de interpretacdo inadequada dos itens da escala para

14 Convém lembrar que o valor apresentado na coluna da Tabela, refere-se ao item da resposta,
exemplo: 1-masculino, 2 — feminino e assim para 0s demais variaveis.
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representar com precisdo as respostas apds os calculos. Os autores recomendam
utilizar os limites naturais dos inteiros numéricos da escala como limites das
categorias para interpretar a resposta média. Conforme os autores, a utilizacdo de
limites inteiros na metodologia demonstra eficacia favoravel na aproximacdo da
capacidade da escala considerada. Portanto, dado que esta pesquisa utilizou uma
escala Likert de 5 pontos, a metodologia empregada para interpretacdo esta

delineada no Quadro 11.

Quadro 11 - Intervalo médio para a escala Likert.

Intervalo Escala Likert
1,00 |- 1,49 Discordo totalmente
1,50 |- 2,49 Discordo
2,50 |- 3,49 Indeciso
3,50 |- 4,49 Concordo
4,50 |- 5,00 Concordo totalmente

Fonte: Adaptado de Pornel e Saldafia (2013 p.17).

Antes da aplicacdo dos testes estatisticos e suas respectivas andlises, foi
utilizado o teste de Shapiro-Wilk para avaliar a normalidade dos dados. Os achados
estdo apresentados na Tabela 2 e sugerem que os dados da amostra do estudo ndo
seguiram a distribuicdo normal (valor de p-value < 0,05). O valor de W (0,72208)
confirma ainda mais a ndo normalidade dos dados, pois se desvia ainda mais de 1.
Portanto, empregarmos testes estatisticos ndo paramétricos, incluindo os testes de
mediana, quartis, Mann-Whitney U e Wilcoxon Signed Ranks, para comparar as

pontuacgdes dos resultados do agrupamento MAI.



Tabela 2 - Dados estatisticos por categoria do MAI

Shapiro-Wilk Quartis
Categorias do MAI Mediana Minimo Maximo w p-value Q1 Q2 Q3
Conhecimento Cognitivo 4 3 5 0.73528 0.00004 4 4 4
Declarativo 3 5 077777  0.00017 3.5 4 4
Processual 4 3 5 0.80716  0.00050 3,5 4 5
Condicional 4 2 5 0.79242  0.00029 4 4 5
Regulagdo Cognitiva 4 3 5 0.72208 0.00003 4 4 4
Planejamento 4 3 5 0.73528  0.00004 4 4 4
Gestéo InformagGes 4 3 5 0.75978  0.00009 4 4 5
Monitoramento 4 2 5 0.79638  0.00034 4 4 45
Depuragéo 5 4 5 063366 < .00001 4 5 5
Avaliag&o 4 3 5 0.79166  0.00028 4 4 5
Consciéncia Metacognitiva 4 3 5 0.72208 0.00003 4 4 4

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Campbell e Swinscow (2021) fornecem um método para dividir a distribuicdo

dos dados em quatro quartis e identificar os pontos que representam 25% (Q1), 50%

(Q2) e 75% (Q3) da distribuicdo. Esses valores sdo comumente chamados de

quartis, enquanto a mediana representa o segundo quartil. O intervalo interquartil,

gue representa a distancia entre o primeiro e o terceiro quartil, fornece um resumo

conciso da variedade dos dados. Os quartis representam % da amostra. O quartil 1

(Q1) representa 25% das observagdes, organizadas em ordem crescente com 75%

acima. O quartil 3 (Q3) representa 75% abaixo e 25% acima. A mediana (Q2) é a

medida central desta colecéo, representando 50%.

Tabela 3 - BoxPlots das categorias do MAI.
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Fonte: dados da pesquisa (2023).

Ao examinar as colunas quartis apresentadas na Tabela 2 e os respectivos
BoxPlots®™® com a distribuicdo dos dados na Tabela 3, podemos observar que o
conhecimento cognitivo declarativo e processual apresenta valores de 3,5 no Q1.
Este valor significa uma maior prevaléncia de respostas de indecisdo (3 — Indeciso)
relativas a compreensédo que o individuo tem de si proprio e dos varios fatores que
influenciam a sua aprendizagem, bem como da apreensdo associada a sua

capacidade de executar ou realizar com sucesso uma tarefa especifica. Em

15 Um Boxplot, também chamado de diagrama de caixa. Os limites da caixa mostram o intervalo entre
o primeiro quartil (Q1) e o terceiro quartil (Q3) dos dados. A linha no meio da caixa indica a mediana.
As linhas finas saem da caixa até o menor valor (acima de Q1) e o maior valor (abaixo de Q3) do
conjunto de dados. (Hair Jr et al., 2018, p.46)
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contrapartida, as categorias do MAI, nomeadamente processual, condicional, gestao
de informacdo, monitorizacdo, depuracdo e avaliacdo, apresentaram frequéncias

superiores a 4,5, significando um elevado nivel de concordancia.

Gréfico 2 — Distribuicdo das frequéncias por categorias.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O Gréfico 3 ilustra a distribuicdo das frequéncias das categorias em valores
percentuais. A0 observarmos a categoria condicional e monitoramento,
representaram 4% e 9% respectivamente da ocorréncia total, com frequéncia 2
(Discordo). A categoria condicional refere-se a aquisicdo de novas informacdes,
enquanto o monitoramento ao nivel de consciéncia em relacdo a compreensédo e
autoavaliacdo durante uma atividade ou tarefa de aprendizagem. Esses dados sao
consistentes com os dados apresentados no BoxPlot na tabela 3 e na coluna minimo
da Tabela 2.

Como pode ser visualizado no Gréafico 3, na ultima linha, os resultados
estatisticos sugerem que existem variagfes substanciais apenas no conhecimento
processual que podem ser vistas quando observamos o boxplot da Tabela 3 e nos
atemos a distribuicdo dentro dos quartis, 0 mesmo pode ser visto no Grafico 3 com
os valores médios para cada opcéao de resposta: discordo (2), indeciso (3), concordo
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(4) e concordo plenamente (5).

Tabela 4 - Kruskal-Wallis para as categorias do MAI.

Categorias do MAI X2 gl p-value g?
Conhecimento Cognitivo 1.147 1 0.284 0.05215
Declarativo 0127 1 0.721 0.00578
Processual 7.693 1 0.006 0.34968
_____ Condicional o079 10384003449
Regulagio da Cognigdo 1.906 1 0.167 0.08666
Plangjamento 1.147 1 0.284 0.05215
Gestdo InformagGes 1.958 1 0.162 0.08899
Monitoramento 2428 1 0.119 0.11037
Depuragéo 0.293 1 0.588 0.01331
Avaliagdo 1.445 1 0.229 0.06568
Consciéncia Metacognitiva (MAI) 1.906 1 0.167 0.08666

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Na Tabela 4, o teste qui-quadrado (X2) é empregado para avaliar a presenca
de relacdo estatisticamente significativa entre as categorias examinadas,
guantificando a diferenca entre o valor calculado e o valor observado nas demais
categorias. O valor do qui-quadrado nédo oferece uma avaliagdo direta da
significancia estatistica, e, para compreendé-lo, é imprescindivel levar em
consideracéo o p-value vinculado ao teste estatistico. O valor p é a probabilidade de
observar os resultados do teste na suposicdo de que a hipbétese nula, que nao
postula diferenca entre os grupos, é valida. Normalmente, um valor p menor (p<0,05)
indica evidéncias mais convincentes contra a hipotese nula e uma maior
probabilidade de uma diferenca significativa entre os grupos.

Apenas a categoria de conhecimento cognitivo processual apresentou
correlacdo estatisticamente significativa, conforme indicado por um valor X2 de
7,693, um valor p de 0,006 e um tamanho de efeito de 0,34968. O resultado obtido
demonstra significancia estatistica (p<0,05), sugerindo que existem disparidades
entre os estudantes no que diz respeito ao conhecimento processual. O tamanho do
efeito observado classifica como moderado a magnitude desta categoria, indicando
uma distincdo notavel entre as demais. Apesar desses resultados estatisticos
apresentarem valores medianos comparaveis entre si, o valor do qui-quadrado

indica, em relagdo as outras categorias do MAI, que o estudante se esforgca muito
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para resolver problemas e realizar tarefas para atingir os resultados pretendidos.

As demais categorias apresentam valores de p superiores a 0,05 (p>0,05),
sugerindo que ndo h& suporte estatistico suficiente para distingdes significativas em
comparagcdo com as demais categorias examinadas. Com base na nossa analise,
determinamos que o tamanho do efeito se enquadra na faixa de modesto a
moderado, sugerindo que as diferencas observadas ndo sdo altamente significativas
em termos praticos.

N&o foram observadas alteracbes estatisticamente relevantes nos demais
elementos avaliados. No entanto, é importante sublinhar que a magnitude do efeito
em varios casos foi minima, indicando que mesmo nos casos em que as
disparidades sdo estatisticamente significativas, a sua importancia préatica pode ser
limitada. Além disso, notou-se que ndo houve diferencas estatisticas na consciéncia
metacognitiva entre 0s estudantes, apesar de abranger varios componentes, como 0
conhecimento cognitivo e a regulacdo da cognicao.

Esta andlise, que foi fundamentada em dados estatisticos, permite uma
compreensao mais detalhada das capacidades metacognitivas das categorias do
MAI e das variagbes individuais em diferentes dimensdes da consciéncia
metacognitiva.

No que tange ao conhecimento cognitivo, trés categorias principais foram
avaliadas: declarativo, processual e condicional. A categoria declarativa apresentou
uma mediana de 4, com valores minimos e maximos entre 3 e 5, e todos os quartis
fixados em 4. Essa distribuicdo estatistica sugere uma boa uniformidade entre os
estudantes, indicando que a maioria deles tem um bom conhecimento sobre si
mesmos como aprendizes e sobre os fatores que influenciam seu aprendizado. Essa
consisténcia também evidencia que os estudantes desenvolveram uma maior
consciéncia sobre seus estilos de aprendizagem e os elementos que potencializam
ou prejudicam seu desempenho.

Na categoria processual, que examina o conhecimento sobre como realizar ou
completar uma tarefa, os resultados também indicaram uma mediana de 4. Contudo,
a ligeira dispersédo observada, com Q1 em 3,5 e um valor minimo de mediana de 3,
sugere que ha uma pequena variacdo no nivel de habilidade aplicada entre os
estudantes. Isso significa que, embora a maioria dos estudantes tenha demonstrado
uma boa compreensdo de como realizar tarefas, alguns ainda podem estar

aprimorando suas técnicas e abordagens, refletindo diferentes niveis de eficicia e
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eficiéncia nas estratégias adotadas.

A categoria condicional apresentou resultados similares aos da categoria
processual, com uma mediana de 4 e Q1 em 3,5. Esses dados indicam que o0s
estudantes, de maneira geral, sdo proficientes em determinar quando, onde e por
que utilizar determinadas estratégias de aprendizagem. A pequena variacao
observada sugere que, enquanto alguns estudantes ja aplicam essas estratégias de
maneira altamente adaptativa, outros ainda estdo em processo de aprimoramento.

No ambito da regulagdo da cognigdo, cinco elementos foram analisados:
planejamento, gestdo da informacdo, monitoramento, depuracdo e avaliacdo. A
categoria de planejamento, que se refere a previsdo, alocacdo de tempo,
reconhecimento de conhecimentos prévios e estabelecimento de metas, apresentou
uma mediana de 4, com todos os quartis também em 4. Esses resultados sugerem
gue os estudantes possuem habilidades de planejamento bem consolidadas, com
variacbes minimas, o que demonstra uma capacidade relativamente uniforme de
organizar e gerenciar suas atividades académicas de acordo com as demandas
identificadas.

A gestdo da informacdo, que envolve a implementacdo de estratégias para
organizar e estruturar informacdes, apresentou resultados interessantes. A mediana
foi de 4, com Q3 atingindo o valor maximo de 5. Isso indica que, enquanto a maioria
dos estudantes possui habilidades sélidas nessa area, uma parcela significativa dos
estudantes demonstra uma proficiéncia ainda maior. Essa capacidade superior em
gerenciar informacdes complexas pode estar relacionada a uma maior facilidade na
resolucao de problemas mais desafiadores.

O monitoramento, que envolve a autoavaliagdo e a consciéncia do progresso
durante a aprendizagem, apresentou uma mediana de 4, mas com uma variacao
maior do que as outras categorias, com um minimo de 2 e um maximo de 5. Essa
amplitude sugere que, embora muitos estudantes sejam conscientes em monitorar
seu progresso, alguns ainda enfrentam desafios para manter essa pratica de forma
eficaz. A maior variacdo observada nesta categoria pode indicar areas em que
intervencdes especificas poderiam ser realizadas para melhorar a autoavaliacdo e o
monitoramento continuo do aprendizado.

A categoria de depuracao, que se refere as estratégias utilizadas para corrigir
erros, apresentou resultados altamente positivos. Com uma mediana de 5 e Q3

também em 5, os dados indicam que a maioria dos estudantes possui uma
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capacidade desenvolvida de identificar e corrigir erros de maneira autbnoma. A
variacdo minima, com um minimo de 4 e um maximo de 5, reflete um alto nivel de
habilidade e sugere que os estudantes estdo bem equipados para ajustar seus
processos de aprendizagem conforme necessario.

Por fim, a avaliacdo, que trata da revisdo e aprimoramento dos processos
regulatorios de aprendizagem, também apresentou uma distribuicdo muito uniforme,
com todos os quartis e a mediana em 4. Esses resultados sugerem que oS
estudantes sdo capazes de avaliar criticamente suas praticas de aprendizagem,
demonstrando uma capacidade consistente de revisdo e aprimoramento continuo de
suas estratégias e abordagens.

Em sintese, a analise estatistica detalhada das categorias do conhecimento
cognitivo e da regulacdo da cognicdo, que compdem o MAI, revela que o0s
estudantes, em geral, possuem um elevado nivel de consciéncia metacognitiva. As
medianas altas observadas na maioria das categorias, combinadas com variacdes
minimas, indicam uma coesdo na aplicacdo de estratégias metacognitivas. A
categoria de depuracdo, em particular, destacou-se como a de maior mobilizacéo
entre os estudantes, enquanto 0 monitoramento apresentou a maior variacgao,
sugerindo areas potenciais para intervencédo e melhoria. Esses resultados fornecem
informac@es valiosas sobre como os estudantes mobilizam diferentes aspectos da
metacognicdo em seus processos de aprendizagem, oferecendo uma base soélida
para futuras investigacdes e intervencdes pedagogicas.

7.4 Ganho de aprendizagem

Para McGrath et al. (2015), o ganho de aprendizagem em todas as disciplinas
educacionais é um tema atual, mas o seu significado e método de reportar variam
frequentemente substancialmente. Pickering (2017) afirma que pessoas diferentes
tém ideias diferentes sobre como esses testes devem ser utilizados; alguns docentes
0s veem como uma oportunidade de descobrir as estratégias pedagogicas mais
eficazes, enquanto outros 0s veem como uma oportunidade de comparar cursos
entre as instituicbes académicas de nivel superior. Independentemente da
justificativa, € fundamental que as avaliagcbes sejam precisas e confiaveis para
mensurar o que se quer avaliar ou mesmo sua forma e método de avaliagéo.

Avaliar os resultados dos estudantes € um procedimento padrao adotado pela
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maioria as IES, no entanto, existem opinides divergentes sobre como essas
avaliacoes devem ser utilizadas, alguns vendo-as como uma oportunidade para
identificar as melhores préticas de ensino e outros medir o ganho de aprendizagem.
Independentemente do motivo, € essencial que as avaliagbes mecam o0 que
pretendem medir de forma valida e confiavel (Randles; Cotgrave, 2017).

De acordo com Evans e Howson e Forsythe (2018), € necessario cautela ao
atribuir melhorias as experiéncias que os estudantes tiveram no ensino superior,
porque as IES ndo sdo os unicos impulsionadores do ganho de aprendizagem para
os estudantes. De fato, o que os estudantes querem do ensino superior no que estao
dispostos a se esforcar sdo questbes complexas.

O objetivo deste estudo foi fornecer aos estudiosos um esbog¢o abrangente
comparativo entre um pré-teste e pés-teste de uma amostra que fizeram uso de jogo
digital e com analise restrita ao uso da consciéncia metacognitiva e em
conformidade com os padrfes éticos. Os resultados aqui apresentados fornecem
informagdes mais claras sobre nosso objetivo em busca das evidéncias mais

confiaveis.

Grafico 3 - Representacao grafica do ganho de aprendizagem.
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Fonte: Adaptacdo de Mcgrath et al. ( 2015, p.10).

O Gréfico 4 apresenta o tempo 1 (T1), quando foi aplicado o pré-teste e o
tempo 2 (T2) para o pOs-teste, o ganho foi medido com a subtracdo das notas
(P6s,T2) — (Pré-T1).

Segundo Mcgrath et al. (2015), existem varios métodos que podem ser
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utilizados para medi¢gdo do ganho de aprendizagem, no entanto, as notas “[...] o
método depende das notas dos estudantes serem comparaveis em dois pontos no
tempo e entre as unidades de andlise, por exemplo, no contexto de exames de
graduacgao” (Mcgrath et al., 2015, p. 21). Como a maioria das IES produzem notas,
isso significa que as notas oferecem uma técnica para quantificar diretamente o
ganho de aprendizado que depende da capacidade que ja existe na instituicao.
Teoricamente, as notas devem ser entendidas para funcionar dentro do contexto de
ganhos ou ndo de aprendizagem como formas de avaliar o progresso de um
estudante e, por extensdo, o ganho de aprendizado.

De acordo com Pickering (2017), quando estamos em busca do ganho de
aprendizagem, essa variavel pode ser interpretada como uma mudanca de
desempenho ao analisar as notas obtidas, sendo essa informagdo usada como
preditor de desempenho futuro. Alternativamente, pode ser determinado pedindo aos
estudantes que relatem o beneficio sentido apds uma intervencéo especifica.

No contexto desta tese, a expressdo “ganho de aprendizagem” refere-se a
mudanc¢a quantitativa de um resultado antes e depois da utilizacdo do jogo de
Anatomia utilizado neste trabalho.

Para comparar o impacto no ganho de aprendizagem entre dois intervalos de
tempo, Hake (1998) propde calcular os ganhos absolutos e normalizados a partir dos
dados médios, com os ganhos normalizados destinados a remover a influéncia das
pontuacdes do pré-teste. O uso de estudos de pré-teste/pos-teste € um método
comum para avaliar os ganhos de aprendizagem, com duas medicdes coletadas de
um Unico sujeito antes e depois de uma intervencgao.

Nesse aspecto, continua Pickering (2017), a intervencdo € um auxiliar de
aprendizagem especifico e as pontuacdes gerais do teste sdo comparadas para
determinar o efeito da intervencdo nas mudancas adquiridas (pré-teste) e retidas
(pbs-testes , algumas semanas depois) do conhecimento.

Para calcular o ganho absoluto das pontuacfes pré-teste e pos-teste, Hake
(1998; 2002) apresenta uma transformagédo simples de dados bivariados para
univariados que é realizada de acordo com a Equacéao (Eq.) 1, revelando a diferenca
na retencdo em dois pontos no tempo. Devido ao fato de que a pontuacdo maxima
relativa de um instrumento de teste € de 100%, e suas pontuacdes pré-teste quando
sdo mais altas resultam em ganhos absolutos mais baixa para reduzir o impacto das

pontuacdes do pré-teste, o ganho de aprendizado normalizado é calculado dividindo-
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se 0 ganho de aprendizado absoluto pelo ganho de aprendizado maximo possivel

para cada nota, representado na Equacéao (Eq.) 2, pelo i.

Equacéo 1: Ganho de aprendizagem relativo.

GAReI = Notapss-teste - NOtapré-teste

Fonte: Hake (1998, p. 4).

No qual GArel, € 0 Ganho de Aprendizagem Relativo, resultante da subtracdo
das notas do poOs-teste pelo pré-teste. A nota sera relativa ao total das questdes,
adquirida pela divisdo dos acertos pelo total das questdes, como exemplo, o
estudante acertou 6 questdes em um total de 12, seria 0,50; caso deseje como

percentual, basta multiplicar por 100 que teriamos 50%.

Equacgéo 2: Ganho de aprendizagem normalizado

GAi - (NotaP()s-teste = NotaPré-teste) / (100% = NOtaPés-teste)

Fonte: Hake (1998, p. 4).

Os valores GAi foi obtido para cada elemento, representado na equagéo 2
pelo “I”, por GArel dividido pela totalidade (100%) subtraido da nota do P6s-teste.

A normalizacdo permite o registro da mudanca real no ganho de
aprendizagem independente das pontuagBes pré-teste. Com uma populacédo
estudantil diversa produzindo uma ampla gama de pontuagbes de pré-testes, 0s
valores de ganho normalizados devem ser equivalentes e, com todas as outras
condicbes mantidas constantes, quaisquer alteracdes observadas no ganho podem
ser atribuidas a intervencdo adotada no processo de ensino. Isso € apoiado por
pesquisas adicionais que indicam que os valores médios de ganho normalizado nao
estéo correlacionados com as pontuagdes medias pré-teste (Hake,1998; 2002).

Para determinar o ganho normalizado meédio do grupo, fizemos uso da
Equacdo (Eq) 3, que é o somatdrio normalizados da nota de cada estudante
divididos pelos totais de estudantes no grupo, pois isso produz desvio padrdo e
permite determinar os tamanhos de efeito de cada variavel que estaremos utilizando

nas tabelas.



Equacao 3: Média dos Ganhos de Aprendizagem (GA)

GA =

Y7 GAi
n

Fonte: Hake (1998, p. 4).

No qual GAi € o Ganho de Aprendizagem individual (Ai).
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Abaixo, na Tabela 5, apresentamos o célculo dos valores absolutos das notas

e também os valores normalizados, fazendo uso das Equacfes 1, 2 e 3 acima, em

uma planilha Microsoft Excel.

Tabela 5 - Valores das notas normalizados.

Valores
Absolutos Normalizados

Aluno Pré-Teste Pés-Teste Ganho! Pré-Teste Pés-Teste Ganho
EO01 0,0 4,0 40 | - 0,40 0,40
E02 4,0 8,0 4.0 0,40 0,80 0,67
E03 4,0 6,0 2.0 0,40 0,60 0,33
E04 1,0 8,0 7,0 0,10 0,80 0,78
E05 0,0 5,0 5,0 - 0,50 0,50
E06 4.0 5,0 1,0 0,40 0,50 0,17
EOQ7 4,0 7.0 3,0 0,40 0,70 0,50
E08 4,0 7.0 3,0 0,40 0,70 0,50
E09 3,0 6,0 3,0 0,30 0,60 0,43
E10 4,0 10,0 6,0 0,40 1,00 1,00
E11 2,0 6,0 4.0 0,20 0,60 0,50
E12 4,0 4,0 0,0 0,40 0,40 -

E13 1,0 10,0 9,0 0,10 1,00 1,00
E14 50 7.0 2.0 0,50 0,70 0,40
E15 50 7.0 2.0 0,50 0,70 0,40
E16 1,0 6,0 5,0 0,10 0,60 0,56
E17 5,0 8,0 3,0 0,50 0,80 0,60
E18 5,0 8,0 3,0 0,50 0,80 0,60
E19 1,0 6,0 5,0 0,10 0,60 0,56
E20 4.0 8,0 4.0 0,40 0,80 0,67
E21 2,0 9.0 7.0 0,20 0,90 0,83
E22 1,0 8,0 7.0 0,10 0,80 0,78
E23 0,0 8,0 80 : - 0,80 0,80
Média 2,78 7,00 422 | 0,28 0,70 0,57

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

As notas do pré e pos-teste dos estudantes avaliados sédo apresentadas na

Tabela 5. A coluna ganho apresenta os valores absolutos, indicando a diferenca



179

entre as provas. As pontuacfes meédias para pre, pés e ganho séo 2,78, 7,00 e 4,22,
respectivamente. O resultado normatizado apresentou ganhos médios de
aprendizagem de 27,8%, 70% e 57%.

Gréfico 4 - Acertos das questdes.

Q9 ¢ 5 Q3

Q8 Q4

Q6

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O Gréfico 5 exibe as pontuacdes do pré-teste, indicadas em vermelho, para
as 10 questdes (Ql a Q10) que foram respondidas. Ele também aponta as
pontuacBes do pos-teste (em azul) para as mesmas questdes apds o periodo de
aprendizagem envolvendo jogos. A Tabela 5 indica um aumento de 57%, com as
maiores pontuacdes alcancadas nas questbes 1 e 2.

7.4.1 Testes estatisticos do ganho de aprendizagem

De acordo com o teste de normalidade de Shapiro-Wilk, os dados apresentam
distribuicdo normal, com pode ser visto na Tabela 6, evidenciada pelo valor de p
superior a 0,05 (p>0,05). Consequentemente, os dados podem ser considerados
paramétricos e devem ser submetidos a analise por meio de medidas como média,
desvio padrédo, analise de variancia (ANOVA) e teste t de Student. Contudo, a

analise do teste t de Student foi adiada até que as hipGteses sejam examinadas
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Tabela 6 - Testes estatisticos do ganho de aprendizagem.

Pré-Teste Pos-Teste Ganho Aprendizagem

Média 0,28 0,70 0,57

Desvio Padrao 0,18 017 0,24

Minimo 0,00 0,40 0,00

Maximo 0,50 1,00 1,00

Anova F (p-value) 1,275 (0,277) 1,039 (0,319) 0,686 (0,416)
Shapiro-Wilk W (p-value ) 0,926 (0,183) 0,947 (0,254) 0,970 (0,703)
Dimenséo do efeito (£2) 0.0653 0,6082 0,6632

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

A Tabela 6 apresenta a pontuacdo média de 0,28 do pré-teste, acompanhada
de desvio padréo de 0,18. Isto sugere que, em média, os individuos alcangaram uma
pontuacdo neste nivel, com uma dispersdo em torno de 0,18 unidades em torno da
meédia. A nota média do pos-teste é 0,70, com desvio padrdo de 0,17, indica que
houve melhora nos escores apds a intervencdo, com menor variacdo em relacdo ao
pré-teste.

O valor médio do ganho de aprendizagem, que é determinado pela subtracéo
do pré-teste do pos-teste, € de 0,57, com desvio padrdo de 0,24. Em média, a
utiizacdo do jogo digital resultou num ganho de aprendizagem de 57%,
acompanhado de uma dispersédo de cerca de 0,24 unidades em torno deste valor
médio.

O pré-teste apresentou um valor ANOVA F de 1,275, acompanhado de valor p
de 0,277. Esta constatacéo indica que embora exista um certo grau de variabilidade
nas pontuagdes entre os estudantes, esta variabilidade ndo atinge significancia
estatistica ao nivel de significancia de 0,05. O pds-teste rendeu valor F da ANOVA
de 1,039, acompanhado de valor p de 0,319. Semelhante ao pré-teste, esta
descoberta sugere que a extensdo da flutuacdo da pontuacdo né&o atinge
significancia estatistica ao nivel de 0,05. A analise de variancia (ANOVA) produziu
um valor F de ganho de aprendizagem de 0,686, acompanhado de um valor p de
0,4167. As diferencas observadas nas pontuacdes ndo atingem significancia
estatistica no nivel 0,05, ou seja, acreditamos que os desvios da média estdo dentro
da faixa aceitavel segundo as normas estatisticas (p>0,005).

O célculo do tamanho do efeito foi realizado para quantificar a extensdo do
impacto da intervencdo. Os valores de d de Cohen obtidos para o pré-teste (d =
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0,0653) e pos-teste (d = 0,6082) sugerem que o impacto da intervencao foi pequeno
no pré-teste e significativo no pds-teste. O valor d de Cohen de 0,6632 sugere um
valor grande e mais significativo da intervencdo no desempenho global dos
participantes em termos de ganho de aprendizagem.

Estes resultados indicam que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas nas pontuacdes entre o pré e pos-teste ou nos ganhos de
aprendizagem. Contudo, h& evidéncias estatisticas de que a intervengdo teve um
impacto positivo no desempenho dos participantes, particularmente considerando o

tamanho do efeito grande observado no pos-teste e no ganho de aprendizagem.

7.5 Resultados Descritivos

Neste topico, examinaremos as hipOteses apresentadas nesta tese e
conduziremos analises estatisticas para avaliar sua validade, relevancia e coeréncia
na abordagem dos problemas de pesquisa colocados pelas hipéteses. Este
delineamento tem como objetivo investigar a correlacdo entre a utilizacdo de jogos
digitais, consciéncia metacognitiva e resultados de ganho de aprendizagem no
ambito do ensino superior. Neste ponto, torna-se essencial para abordar as questdes
de pesquisa e contribuir para o tema em questao.

7.5.1 Hipotese - 1 (H1)

H1: Estudantes universitarios que utilizam jogos digitais em seu processo de
aprendizado obtém maiores ganhos de aprendizagem em comparacdo com aqueles

gue néo utilizam.

Esta hipotese postula que a integracdo de jogos digitais no ensino superior
pode levar a uma melhoria no desempenho académico entre os estudantes que ja
utilizaram jogos nos seus esforcos de aprendizagem. A expectativa é de que 0s
estudantes que ja estao familiarizados com jogos digitais possam se beneficiar de
sua utilizacdo em contextos educacionais que facam uso de jogos digitais,
resultando em um aumento na aprendizagem.

De acordo com os resultados da pesquisa, a utilizacdo de jogos digitais
resultou num aumento de 57% na aprendizagem (Tabela 5) entre o pré e o pos-

teste. No entanto, € importante supor que este resultado poderia ter sido alcancado
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sem uso de jogos digitais, e ndo existem garantias que os estudantes da pesquisa
utilizaram exclusivamente o jogo como artefato para seu aprendizado.

Assim, a hipotese busca examinar as duas respostas que indicaram o uso de
jogos em suas atividades educacionais. O objetivo deste estudo € determinar se
agueles que ja faziam uso de jogos regularmente obtém resultados de aprendizagem
superiores em comparacao com agueles que ndo os utilizam.

Primeiro, realizamos uma correlagdo entre o ganho de aprendizagem e se faz

ou néo uso de jogos:

Tabela 7 - Correlacdo entre ganho de aprendizagem e se faz uso de jogos.

Matriz de Correlacdes

Ganho de Aprendizagem  Joga Sim  Joga Néo

Ganho de Aprendizagem R de Pearson —

p-value —

Jaga Sim R de Pearson -0.178 —
p-value 0.417 —

Jaga Néo R de Pearson 0.178 -1.000 —
p-value 0.417 <.001 =

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O valor p-value de 0,417 para os que fazem uso de jogos (joga sim), na
Tabela 7, sugere que ndo existe uma correlacéo estatisticamente significativa entre
0s ganhos de aprendizagem e a utilizacdo de jogos, uma vez que ambos os valores
p (p-value) sédo superiores a 0,05. Ao analisar o coeficiente r de Person, fica evidente
gue aqueles que relataram utilizar jogos apresentam valor negativo, proximo de zero
(-0,178). Isto sugere uma correlacéo fraca, indicando que o seu desempenho nos
resultados obtidos foi comparativamente menor do que o do outro grupo.

O teste t de Student foi utilizado para realizar a tarefa de determinar se essas
informacdes sdo ou ndo estatisticamente consistentes, com a premissa de que
individuos que ja utilizavam jogos teriam melhores resultados em termos de ganhos

de aprendizagem do que o outro grupo.
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Tabela 8 - Teste t de student entre ganho de aprendizagem e se faz uso de jogos.

Teste t para amostras emparelhadas

estatistica gl p Dimensdo do Efeito

Ganho de Aprendizagem  Fazuso de Jogos?  tde Student -9.19 22,0 <.001 d de Cohen -1.92

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O valor t obtido de -9,19, na Tabela 8, sugere uma diferenca estatisticamente
significativa nos ganhos de aprendizagem entre 0s grupos que utilizaram jogos e
agueles que nao o fizeram. Isto € apoiado pelo valor de probabilidade de p < 0,0001.
Porém, o resultado desejado revelou um tamanho de efeito de -1,92, indicando que
0 grupo que fazia uso de jogos apresentou desempenho inferior em comparacao ao
grupo que néo os utilizava.

Estavamos entdo efetuando um resumo das faixas de ganho de

aprendizagem e se fazia ou ndo uso de jogos antes da intervencao.

Tabela 9 - Cruzamento das faixas dos ganhos pelo uso de jogos.

Faz uso de jogos?

Faixas dos ganhos Néo Sim
0,00-0.25 0.0% 100,0%
0.25-0.50 80,0% 20,0%
0,50-0,75 60,0% 40,0%
0,75-1.,00 50,0% 50,0%
Total Geral 56,52% 43,48%

Fonte: Dados da pesquisa (2023)

Os ganhos de aprendizagem na Tabela 5 sado apresentados em faixas dos
valores relativos, conforme indicado na Tabela 9. Nesta tabulagcdo cruzada, fica
evidenciado o que os testes estatisticos anteriores ja indicavam: que os estudantes
gue nao utilizaram jogos obtiveram resultados mais elevados em termos de ganhos,

56,52% contra 43,48% dos que ja faziam uso de jogos.

7.5.1.1 Concluséo da hipdtese 1 (H1)

As analises realizadas nesta pesquisa indicam que, contrariamente ao que
haviamos inicialmente proposto, os estudantes universitarios com experiéncia prévia
no uso de jogos digitais ndo demonstraram ganhos de aprendizagem superiores em

comparacdo aqueles que nao utilizaram esse artefato. Essa conclusdo refuta a
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hipétese H1, que postulava uma vantagem para os estudantes familiarizados com
jogos digitais.

Esses resultados sugerem que a familiaridade com jogos digitais, por si so0,
ndo € um fator determinante para a melhoria do desempenho académico no contexto
analisado. Essa constatacdo vai de encontro a algumas expectativas e reforca a
complexidade das interacdes entre a utilizacdo de tecnologias digitais e 0s
processos de aprendizagem.

Além disso, é importante ressaltar que, ao revisar a literatura existente,
identificamos uma lacuna significativa: ndo foram localizados estudos quantitativos
robustos que investiguem essa questdo especificamente em estudantes
universitarios. A auséncia de pesquisas quantitativas sobre a influéncia prévia de
jogos digitais na aprendizagem académica em nivel superior destaca a relevancia e
a originalidade desta investigacdo, a0 mesmo tempo em que aponta para a
necessidade de novos estudos que possam aprofundar a compreensdo desse

fendmeno em diferentes contextos e populacoes.

7.5.2 Hipoétese - 2 (H2)

H2: Existe correlacdo positiva entre a mobilizagdo da consciéncia

metacognitiva e o ganho de aprendizagem.

A hipotese questiona se existe uma correlacdo positiva entre a utilizacdo das
estratégias metacognitivas, como conhecer e regular a cognicdo e a extensédo dos
resultados de aprendizagem dos estudantes. Espera-se que oS estudantes que
possuem um nivel mais elevado de consciéncia e introspec¢do em Seus processos
de aprendizagem alcancem um desempenho académico superior, 0 que ocorre
porque eles sédo capazes de orientar com eficacia seus esforcos e monitorar de perto
seu proprio avanco.

Realizamos uma estimativa de correlagbes, pois se trata de uma correlagao
entre dois conjuntos de dados estatisticamente distintos em relacdo a sua
normalidade. O ganho de aprendizagem segue o0s testes paramétricos, e a
consciéncia metacognitiva segue 0S hao parametricos.

De acordo com o estudo realizado por Nascimento et al. (2020), € importante
considerar a normalidade dos dados ao utilizar a correlagdo. Consequentemente, ao
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aplicar o coeficiente de correlacdo de Pearson, um teste paramétrico, a dados néo
paramétricos, aumenta-se a probabilidade de associacfes sem resultados precisos,
0 que pode levar a erros de interpretagdo. Outra questdo destacada por Chatterjee
(2021, p. 3) sobre a correlagdo € que “[...] a maioria destes coeficientes né&o
possuem a hipotese de independéncia que facilitam o calculo de valores P para
testar a real probabilidade”. O autor sugere a utilizacdo de estimativas em

substituicdo ao calculo efetivo das correlages

Gréfico 5 - Estimativa de correlagéo entre a consciéncia metacognitiva e o ganho de
aprendizagem.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Utilizamos as faixas de ganho de aprendizagem fornecidas na Tabela 9 para
padronizar o formato dos resultados e estimar a correlagéo representada no Grafico
6.

Os gréficos exibem pequenos circulos nas colunas 3 (indeciso), 4 (concordo)
e 5 (concordo totalmente). Esses circulos, quando intersectados com as linhas das
faixas de ganho (eixo y) da distribuicdo, exibem uma linha de tendéncia (na cor azul)
ascendente dentro de uma regido especifica do intervalo de confianca. Neste caso
particular, o intervalo de confianga é de 95%, abrangendo um intervalo de -0,15 a
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0,62 de variacao e o valor estimado da correlacéo (r) é de 0,28. Com base na linha
de tendéncia crescente observada, que pode ser expressa como uma funcéo: Y =
0,4737X + 1, pode-se inferir que existe uma relacdo positiva entre consciéncia
metacognitiva e ganhos de aprendizagem e pela linha de tendéncia, quanto maior a
consciéncia metacognitiva, maior o ganho de aprendizagem.

Para avaliar se os dados em torno da mobilizacdo da consciéncia
metacognitiva em relacdo aos ganhos de aprendizagem s&o consistentes ou nao,

realizamos uma andalise estatistica utilizando o teste T de student.

Tabela 10 - Teste t para consciéncia metacognitiva e ganho de aprendizagem.

Teste t para amostras emparelhadas

estatistica gl p Dimensio do Efeito

Consciéncia_Metacognitiva  Ganho_Faixa_  t de Student 6.0101 22,000 «<.00001 ddeCohen 1.2532

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O valor de t = 6,0101, na Tabela 10, indica uma diferenca altamente
significativa entre a consciéncia metacognitiva e o ganho de aprendizagem. Em
outras palavras, h4 uma forte evidéncia estatistica de que a consciéncia
metacognitiva esta associada a um maior ganho de aprendizagem. Com o valor de p
< 0,00001, reforca a probabilidade do valor do teste e o tamanho do efeito (d de
Cohen) = 1,253, é considerado grande e para cada aumento de uma unidade na
consciéncia metacognitiva, podemos esperar um aumento no ganho de
aprendizagem.

Com base na estimativa de correlagdo e no teste de hipétese t student
realizado, podemos concluir que existe uma relagdo forte e positiva entre a
consciéncia metacognitiva e o ganho de aprendizagem. Isso significa que os
individuos com maior consciéncia metacognitiva tendem a ter um melhor
desempenho em tarefas de aprendizagem do que aqueles com menor consciéncia

metacognitiva.

7.5.2.1 Concluséo da hipétese 2 (H2)

Com base nos testes estatisticos realizados, incluindo a estimativa de
correlacdo com um coeficiente de Pearson de r=0,28 e a aplicagdo do teste t de

Student, foi possivel concluir que existe uma correlacao positiva entre a mobilizacao
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da consciéncia metacognitiva e 0 ganho de aprendizagem entre os estudantes
universitarios analisados. Esse resultado sugere que, a medida que a consciéncia
metacognitiva € mobilizada e desenvolvida por meio do uso de jogos digitais, ha um
impacto direto, embora moderado, no desempenho académico.

A correlacdo identificada, embora ndo seja extremamente forte, €
estatisticamente significativa, indicando que a metacogni¢cdo desempenha um papel
relevante no processo de aprendizagem. Esse achado contribui para a compreensao
das dindmicas cognitivas no contexto do ensino superior, especialmente em relacéo
ao uso de jogos digitais.

Entretanto, € importante destacar que, durante a revisdo da literatura, nédo
foram identificados estudos quantitativos que investiguem especificamente a relagéo
entre a mobilizagdo da consciéncia metacognitiva e o ganho de aprendizagem no

ensino superior.

7.5.3 Hipotese - 3 (H3)

H3: A utilizacdo de jogos digitais mobiliza a consciéncia metacognitiva em

estudantes de diferentes faixas etarias e género.

Essa hip6tese busca investigar se o uso de jogos digitais pode estimular a
consciéncia metacognitiva em estudantes de diferentes idades e géneros. Ao
investigar essa hipotese, estamos procurando entender como o uso de jogos digitais
promove uma maior consciéncia metacognitiva dos estudantes e se ha diferencas
com base na idade e no género dos participantes. Ou seja, espera-se gue 0S jogos
ajudem os estudantes a se tornarem mais conscientes e reflexivos sobre seus

préprios processos de aprendizagem, independentemente de sua idade ou género.

7.5.3.1 Consciéncia metacognitiva e género

Iniciamos usando o teste t de Student para amostras pareadas para comparar

a consciéncia metacognitiva de estudantes de diferentes géneros e faixas etérias.
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Tabela 11 - Teste t para consciéncia metacognitiva, género e faixa de idades.

Teste t para amostras emparelhadas

estatistica gl p Dimensio do Efeito
Consciéncia_Metacognitiva  Género t de Student 17.396 22.000  <.00001 ddeCohen 36272
Faixa_Idade tde Student 10.585 22.000 <.00001 d de Cohen 22070

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O valor t de 17,39 implica uma diferenca significativa neste grupo, conforme
pode ser observado na Tabela 14, no qual 78,3% dos estudantes sdo mulheres. O
valor de probabilidade (p<0,05) confirma a precisdo desta estatistica. O tamanho do
efeito de 3,62 sugere um grande tamanho de efeito na veracidade destas

afirmacoes.

7.5.3.2 Consciéncia metacognitiva e faixa de idade

O valor t obtido de 10,585 sugere uma desigualdade entre as faixas etérias,
conforme evidenciado pelos dados apresentados na Tabela 11. Especificamente,
56,5% dos estudantes estéo na faixa etaria de 16 a 23 anos. O tamanho do efeito &
de 2,2070, pela magnitude também sugere uma diferenca entre a consciéncia
metacognitiva e a faixa de idade.

Dadas as disparidades observadas em ambos 0s grupos, a nossa agao
subsequente € calcular a estimativa da correlacdo, em busca do coeficiente de
correlacao.
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Grafico 6 - Estimativa de correlagdo entre a consciéncia metacognitiva e o género.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O Grafico 6 apresenta um coeficiente de correlacdo (r=0,13), acompanhado
de intervalo de confianca de 95%. A curva de tendéncia (Y=0,1667X + 3,833)
demonstra uma ligeira prevaléncia para o sexo feminino (2), o que pode ser atribuido
a elevada frequéncia observada nesta amostra especifica. No entanto,
estatisticamente, como a linha de tendéncia € crescente, indica uma correlagéo
positiva para 0s géneros.

No Gréfico 8, o coeficiente de correlagéo (r) € 0,16. O intervalo de confianca
de 95% para a curva de tendéncia (Y=0,0905X + 4,068) também possui linha de
tendéncia positiva e crescente apesar da forte desigualdade na distribuicdo das
faixas etarias, que pode ser notada na area sombreada no eixo X, faixa de idade

entre os valores de 1 até 4.
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Gréfico 7 - Estimativa de correlacdo entre a consciéncia metacognitiva e a faixa de idade.
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

E possivel inferir com base nos testes estatisticos de que ha uma ligagéo
entre género e faixa etaria com a consciéncia metacognitiva. Essa conclusdo pode
ser fundamentada nos coeficientes de correlagdo para género (r = 0,13) e faixa

etaria (r = 0,16), bem como na linha de tendéncia crescente em ambas as situagoes.

7.5.3.3 Conclusao da hipotese 3 (H3)

A conclusédo da hipétese H3 indica que, com base nos testes estatisticos
realizados, h& evidéncias de uma ligacdo entre género e faixa etaria com a
mobilizacdo da consciéncia metacognitiva, como demonstrado pelos coeficientes de
correlacéo para género (r = 0,13) e faixa etaria (r = 0,16). Esses resultados sugerem
que a utilizacdo de jogos digitais € capaz de mobilizar a consciéncia metacognitiva

de maneira uniforme, independentemente do género ou da idade dos estudantes.
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Esta conclusdo é particularmente relevante, considerando a auséncia de
estudos quantitativos na literatura existente sobre a interacdo entre consciéncia
metacognitiva e variaveis como género e faixa etaria em contextos de aprendizagem
mediados por jogos digitais. Dessa forma, o presente estudo contribui para 0 campo
da educacdo e da metacognicdo, ao revelar que a promocdo da consciéncia

metacognitiva por meio de jogos digitais pode ser eficaz para uma ampla diversidade

de estudantes, independentemente de género e idade.

7.5.4 Resumo das Hipoteses

As hipéteses levantadas nesta pesquisa estéo resumidas no Quadro 12 a seguir:

Quadro 12 - Resumo das hipéteses.

H Descrigéo Variaveis Método de Resultados Resultados Concluséo

andlise esperados obtidos

H1 | Estudantes Jogos digitais, | Correlacdo de | Aqueles que ja | Estudantes que | Hipdtese
universitarios que | faz uso de Person, Teste | fazem uso de tiveram refutada
utilizam jogos jogos. T de student e | jogos experiéncia
digitais em seu cruzamento regularmente anterior com
processo de de variaveis. obtém jogos néo
aprendizado resultados de apresentaram
obtém maiores aprendizagem resultados de
ganhos de superiores em aprendizagem
aprendizagem comparagao superiores em
em comparagao com aqueles comparagao
com aqueles que que ndo os com aqueles
nao utilizam? utilizam. que ndo

tiveram.

H2 | Existe correlacdo | Jogos digitais, | Estimativa de | Espera-se que | Existe uma Hipotese
positiva entre a MAI, ganho de | correlagéo e os estudantes correlacédo aceita.
mobilizac¢éo da aprendizagem. | Teste T de gue possuem positiva entre a
consciéncia student um nivel mais mobilizacédo da
metacognitiva e o elevado de consciéncia
ganho de consciéncia metacognitiva e
aprendizagem? metacognitiva o ganho de

alcancem um aprendizagem.
ganho de

aprendizado

maior.

H3 | A utilizagdo de Jogos digitais, | Estimativade | O uso de jogos | A utilizagédo de Hipoétese
jogos digitais MAI, género e | correlagéo e digitais pode jogos digitais aceita
mobiliza a faixa de idade. | Teste T de estimular a mobiliza a
consciéncia student consciéncia consciéncia
metacognitiva em metacognitiva metacognitiva
estudantes de em estudantes | em diferentes
diferentes faixas de diferentes faixas de idade
etarias e género? idades e e género.

géneros.

Fonte: O autor (2024). H é a hipotese.
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7.6 Relatos das experiéncias

Apresentaremos agora o0s resultados das observacdes feitas pelos
estudantes, professores e pelo observador participante. Apdés a conclusdo do
experimento, os estudantes foram solicitados a fornecer uma narrativa concisa,
limitada a uma péagina, detalhando sua jornada de aprendizagem com o jogo digital.
Os professores forneceram suas experiéncias durante uma entrevista on-line.
Empregamos um software para examinar as narrativas dos estudantes, revelando a
perspectiva coletiva de todos os individuos. Posteriormente, realizamos uma
segmentacdo para avaliar a utilizacdo de jogos, bem como a aplicacdo da

metacognicao.

7.6.1 Dos estudantes

Para coletar os relatos dos estudantes, foi utilizado um texto breve, de no
maximo uma pagina e escrito em formato narrativo, para descrever as experiéncias
de aprendizagem dos estudantes por meio do uso de jogos digitais. As narrativas
nas Ciéncias Humanas sao definidas, segundo Elliott (2005, p. 3), “[...] como
discursos com uma ordem sequencial clara que conectam eventos de uma forma
significativa para um publico definido e, assim, oferecem informag6es sobre o mundo
e/ou as experiéncias das pessoas sobre ele”. Quando os estudantes empregam
narrativas para articular suas experiéncias com jogos digitais, eles ndo apenas
demonstram seu envolvimento com a tecnologia, mas também elucidam a influéncia
desse meio em seu aprendizado e avango cognitivo.

Por meio do ato de narrar suas experiéncias, os estudantes podem articular
efetivamente as emocdes, dificuldades e realizagdes que encontraram ao se
envolver com jogos. Ao empregar um meétodo narrativo, os individuos sao capazes
de expressar suas técnicas de resolucéo de problemas, contemplar suas decisdes e
analisar os resultados de suas a¢des no jogo.

Bardin (1977) define analise de conteddo como o exame das palavras em sua
forma individual e seu papel na linguagem. A analise de contetudo centra-se no uso
da linguagem por individuos de que expressam de forma identificavel para
compreender os fatos em um momento especifico, com base nas observacfes e
significados expressos pelas partes envolvidas. Para a autora, analise de contetdo

ja ndo é considerada exclusivamente com um alcance descritivo, “[...] para além
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disso a analise estatistica fornece informacdes, que a analise subjetiva normal, por si
s0, nao fazia aparecer”’ (Bardin,1977, p. 17). Processos estatisticos basicos ou mais
complexos permitem a criagdo de tabelas de resultados, gréficos, figuras e modelos
que condensam e enfatizam as informag6es obtidas na analise.

Dos 23 estudantes incluidos no experimento, apenas 20 enviaram narrativas
detalhando suas experiéncias durante o processo de aprendizagem com jogos.
Essas narrativas podem ser encontradas no Anexo J. Os textos foram estudados por
meio do programa IRaMuTeQ, especificamente versédo 0.7 alfa2, para realizar uma

analise quantitativa dos registros de experiéncia dos individuos envolvidos.

7.6.1.1 Visao geral das narrativas dos estudantes

Nessa perspectiva, fizemos uso da similaridade. Para Chaves et al. (2017), o
programa fornece uma analise de similitude a qual permite um diagnéstico lexical do
material textual, identificando contextos (classes lexicais) caracterizados por
vocabulario especifico e segmentos de texto que compartilham esse vocabulario. O
software categoriza segmentos de texto com base em seus vocabularios especificos
e distribui suas conjungdes de acordo com a frequéncia das formas reduzidas,

derivadas de matrizes que cruzam segmentos de textos e palavras.



Figura 34 - Andlise de similitude das narrativas.
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Na visdo geral da analise de similitude efetuada pelo Iramuteq, percebemos

sete agrupamentos distintos,

a saber: "telencéfalo”, "jogo",

"conhecimento”,

"conseguir”, "estudar”, "conteudo" e "aprender, cada uma consistindo em seus

proprios ramos de palavras. A analise de similaridade representada na Figura 42

demonstrou uma

correlacdo robusta entre os termos

“telencéfalo”,

“jogo”,

“‘conhecimento” e “estudar”, o que em primeira analise caracteriza as experiéncias

encontradas pelos

estudantes ao longo do experimento.

Uma abordagem alternativa para organizar e compreender os dados é por

meio da utilizagdo da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) ou técnica de

Reinert. Este método ilustra eficazmente a interligacdo entre os varios tipos de

segmentos de texto. Cada categoria de segmentos de texto possui um vocabulario
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distinto que € semelhante dentro de sua propria categoria e distinto do vocabulario

de segmentos de texto em outras categorias.

Figura 35 - Classificagdo Hierarquica Descendente.
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Neste procedimento, foram examinados e processados por meio do software
um total de 20 textos. Esse processo rendeu 172 segmentos de texto, dos quais 134,
ou 78%, foram utilizados. Uma vez mensurados os segmentos de texto, eles foram
categorizados com base em seus vocabuléarios, resultando na apresentacao de cinco
classes de texto. Isso € visto na Figura 35, que exibe o dendrograma da CHD e nos
Apéndices D até o H.

Nessa etapa, fizemos uso de um dendrograma e uma CHD. Na tematica, Hair
et al. (2018), relatam que o dendrograma, as vezes chamado de arvore de
similaridade, € uma representacdo grafica hierarquica que categoriza os dados de
acordo com suas semelhancas. Visualize uma estrutura de arvore no qual os ramos
se bifurcam em ramos menores, com cada ramo primario simbolizando uma colecéo
de itens que compartilham atributos semelhantes, e os sub-ramos representando
subcategorias mais detalhadas. Ja o CHD € um meétodo de analise textual que
emprega dendrogramas para organizar e classificar palavras ou frases dentro de
uma colecéo textual. Esta técnica é eficaz na identificagdo de padrdes linguisticos,

temas recorrentes e ligagcdes semanticas entre frases.



Figura 36 - Dendrograma dos textos das narrativas.
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O dendrograma da Figura 36 apresenta as frequéncias de coocorréncial® em
ordem crescente de ligacdo por ordem crescente do qui-quadrado, indicando a
intensidade das relagbes entre as palavras e identificando os termos envolvidos.
Através do exame das frequéncias de coocorréncia dentro de um grupo, podemos
determinar se as palavras realmente possuem atributos semanticos semelhantes,
confirmando assim a precisdo da estrutura do dendrograma.

O relatério do software revelou que a classe 1 € composta por 27 segmentos
de texto, representando 20,15% do total. A classe 2 é composta por 29 segmentos,
representando 21,64% do corpus. A classe 3, que contém 31 segmentos, é a maior
categoria do conjunto de dados, representando 23,13% do total. A classe 4 inclui 23
segmentos, equivalentes a 17,16% do corpus. Por fim, a classe 5 contém 24
segmentos, correspondendo a 17,91% dos 134 segmentos de texto utilizados.

No que diz respeito as classes derivadas do corpus analisado, podem ser

16 Coocorréncia, € a presenca simultanea de duas ou mais palavras ou temas em um contexto
especifico (Bardin,1977).
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identificadas duas ramificacbes. Um ramo consiste apenas na classe 5, enquanto o
outro ramo inclui as classes restantes. Na subdivisao inicial, a classe 4 € separada,
enquanto a outra subdivisdo se divide em dois ramos: um apenas com a classe 1 e
outro com as classes 3 e 2 juntas.

Os textos das classes 3 e 2 sdo 0Ss mais proximos entre si e,
simultaneamente, os mais distantes em relacdo as demais classes. Salvati (2020)
afirma que a medida que avangamos no ramo CHD, as conexdes entre as palavras
tornam-se cada vez mais diminuidas. A proximidade das classes correlaciona-se
diretamente com o nivel de similaridade contextual. Os formularios relacionados ao
contexto dos jogos digitais e da aprendizagem do telencéfalo estdo presentes nas

classes 3 e 2.

Figura 37 - Dendrograma com frequéncia e qui-quadrado.

CHD - com frequéncia e qui-quadrado
|
CLASSE2. CLASSE 1 CLASSE4 LCLASSES
29/134-21,60%
PALAVRAS A PALAVRAS f x? PALAVRAS f v PALAVRAS f x? f [l

conhecimenta 21 34,30 telencéfalo 17 11,16 conteido 10 2,51 duvida 13 57,39 conseguir 1 14,23
telencéfalo 15 4,42 estudar 15 7,14 tema g9 9,02 informacio 10 13,52 atingir g9 44,22
jogo 13 4,66 aprendizado 11 7,27 importadncii 8 33,72 ficar 9 21,80 meta 9 20,35
adquirir 11 27,02 aprender 11 5,15 mapa 7 29,27 professor 9 19,52 dia 8 28,34
forma 10 12,29 procurar 9 4,34 anotar 7 23,99 assunto 9 3,15 objetive 8 28,34
consciéncia 7 19,82 matéria 8 6,38 vida 7 13,91 colega 8 41,06 hora 7 17,04
pesquisa 6 10,28 dar 7 26,74 manter 7 14,09 entander 8 26,02 questfo 6 13,02
uso [ 8,26 precisar 3 11,53 resumo 7 11,94 tirar 3 30,31 separar 5 23,80
dedicar 6 4,29 coisa 6 11,53 fixar 6 8,81 ajuda 5 19,34 acordo a 18,90
internet 5 9,69 ajudar 6 5,10 foco 5 12,07 turma 4 19,90 afazeres 4 18,90
plataforma 4 13,70 grea 5 18,81 memorizar 5 7,52 surgir 4 19,90 estabelecer 4 13,62
farnecer 4 13,70 prestar 5 18,81 abordar 5 7,52 aula 4 65,45 dizer 4 13,62
meio 4 9,44 perceber 4 14,93 parte 4 8,45 facilitar 4 5,45 horério 3 9,14
aprendizagem 3 3,97 atencio a 7,51 buscar a 6,28 video 3 6,70 projeto 3 6,26
contato 3 397 pesquisar 3 6,92 anotacdo 4 6,28 caso 3 6,70 planejar 3 6,26
decorrer 3 3,97 ler 3 451 momento 4 6,28 concentrar 3 476 objetive 3 6,26
quantidade 2 3,27 prova 2 3,67 jogar 3 7,71 fossar 2 5,29 alcangar 3 6,26
aumentar 2 3,27 lembrar 2 3,67 selecionar 3 771 compreender 2 3,13 relevancia 3 4,40
experiéncia 2 3,67 conhecer 2 413 compreens§o 2 3,13 obter 2 4,96
Curso 2 3,67 permitir 2 4,13 esforco 2 4,96
criar 2 3,67 revisar 2 413 dedicacio 2 4,96
aproveitamer 2 4,96

Fonte: Dados da pesquisa (2024). Obs: f € a frequéncia que a palavra ocorreu na classe
e 0 X2, 0 qui-quadrado.

A Figura 37 demonstra que o teste qui-quadrado (x2) revelou maior nivel de
significancia estatistica para os termos da classe 4. Isto sugere uma correlacéo
robusta entre estes termos e esta classe. A classe 4 foi a categoria mais comum,
caracterizada por palavras que estdo relacionadas principalmente a interacéo
estudante-professor e a busca de informacdes. A tabela de processamento do
Iramuteq revelou que a classe 4 se distingue pelas seguintes palavras: “duvida” (x2

=57,39), “colega” (x2 =41,06), “tirar”’ (x2 =30,31) e “entendi” (x2 = 26,02).
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O teste qui-quadrado (X2) avalia a significancia estatistica da coocorréncia
observada nos termos em uma classe do CHD, determinando se é resultado do
acaso ou nao. Na prética, representa a forca de ligacédo entre a palavra e a classe.
Simplificando, informa-nos se a correlacdo entre os termos € suficientemente
robusta para ser considerada estatisticamente relevante ou se € apenas uma
ocorréncia casual. Outro aspecto que requer andlise € o indice de valor da
probabilidade (p-value), que indica a probabilidade de ocorréncia de coocorréncia.
Todos os valores da Figura 37 foram inferiores a 5%, (p<0,05) indicando relac&o
estatisticamente significativa entre as palavras. Ao combinar frequéncias de
coocorréncia com analise qui-quadrado, a estrutura lexical do corpus textual em
pode ser examinada minuciosamente, proporcionando uma compreensao
abrangente e confiavel da andlise dos textos (Silva, 2023).

Optamos por uma metodologia quantitativa devido a necessidade de evitar
leituras extensas, discussdes e proficiéncia em softwares que a andlise textual exige,
fugindo assim, da abordagem qualitativa que tem o potencial de resultar em

multiplas interpretacdes entre os académicos da area examinada.

7.6.1.2 Categorias dos textos

Bardin (1977) argumenta que 0 processo de categorizacdo dos itens envolve
0 exame das caracteristicas compartilhadas entre eles. O elemento comum entre
eles permitira o seu agrupamento. Os critérios que utilizamos sdo ajustados as
circunstancias reais que nos sdo apresentadas com base na informagéao recolhida e
na perspectiva do investigador. O objetivo principal do autor na classificacdo é
condensar e simplificar a matéria-prima estudada em uma representacdo mais
gerenciavel. Para a autora, “a analise é frequencial e quantitativa” (Bardin, 1977, p.
66). Logo, reforca que € uma métrica de frequéncia que postula que todos os
elementos tém igual relevancia e enfatiza a ideia de que todas as aparicbes
possuem 0 mesmo pPeso na ocorréncia no texto.

Estabelecemos categorias com base nas principais palavras geradas dentro
das classes geradas pelo dendrograma da Figura 37. A classe 1 corresponde a
metacogni¢cdo, que diz respeito a forma como os estudantes aprendem. A classe 2
esta associada ao aprendizado do telencéfalo. A classe 3 concentra-se na utilizacéo

de jogos digitais. A classe 4 engloba a interacdo entre estudantes e professor na
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busca pelo aprendizado. Por dltimo, a classe 5 pode ser classificada como 0s

objetivos a serem alcancados.

7.6.1.3 Em busca da viséo da utilizagao do jogo

Para Salviati (2020), no Iramuteq, a analise de similitude apresenta um grafo'’
que representa a ligacdo entre palavras do corpus textual. A partir desta analise foi
possivel inferir a estrutura de construcao do texto e os temas de relativa importancia,

a partir da coocorréncia entre as palavras.

Figura 38 - Andlise de similitude da classe 3.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A andlise de similaridade realizada na Figura 38 resultou na identificacdo de 4
grupos distintos. Dentre esses grupos, 0 mais significativo apresentou correlacao

robusta entre os pares associados, representados como (<termol>, <termo2>, X?2).

17 Um grafo é uma estrutura matematica que representa um conjunto de objetos, chamados de
vértices, e as relacdes entre eles, representadas por arestas.
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Nessa figura, observamos que entre os pares, (conhecimento, telencéfalo,
X2=70,46), (conhecimento, jogo, X2=68,78) e (conhecimento, adquirir, X2=67,91), ha
uma correlagdo mais forte.

Com base nessas informagbes, podemos inferir que a principal busca do
estudante era a aquisicdo de conhecimento por meio da plataforma
EducaAnatomia3D, que pode ser descrita como um “jogo” e uma “plataforma” com
valor X2 de 15,06 O mesmo possuia compreensdo de aquisicdo destes
conhecimentos (adquirir, consciéncia, X?=76,69). Além disso, fizeram uso de seus
colegas e a rede mundial de computadores para recolher informacdes e realizar
pesquisas, incluindo a Internet. Convém mencionar que sua busca rendeu um
achado significativo com valor X2 de 48,95.

Na andlise das outras palavras utilizadas nas classes 2 e 3 e com altos
indices de qui-quadrado, descrevem que o0 uso de jogos digitais para aprender
Neuroanatomia, especificamente na area do telencéfalo, termos como "jogo",
"adquirir conhecimento”, "plataforma de jogo", "forma de estudar’, "forma de
pesquisar”, "aprender telencéfalo”, "novo aprendizado", "melhorar o conhecimento”,
e "forma complementar" desempenham um papel essencial. Esses termos ndo sé
refletem as atividades e processos cognitivos envolvidos, mas também destacam o
carater inovador e atrativo do ambiente digital no contexto educacional.

O uso da palavra "jogo" conecta diretamente o processo de aprendizagem
com uma experiéncia ludica, que pode tornar o aprendizado de temas complexos
como o telencéfalo mais envolvente. "Plataforma de jogo" e "forma de estudar"
sugerem que o ambiente virtual € visto como um espaco legitimo e eficaz para a
aquisicdo de conhecimento, funcionando como um complemento as formas
tradicionais de estudo.

Termos como "adquirir conhecimento”, "aprender telencéfalo” e "novo
aprendizado” indicam que o jogo digital ndo é apenas um artefato auxiliar, mas um
meio através do qual os estudantes podem realmente internalizar e compreender
conceitos avangados em Neuroanatomia. A expresséo "melhorar o conhecimento”
demonstra o potencial dos jogos digitais para ndo so6 introduzir novos conceitos, mas
também aprofundar o entendimento pré-existente dos estudantes.

Por fim, "forma complementar" ressalta a flexibilidade e a utilidade dos jogos
digitais como um recurso adicional, que complementa e enriquece o aprendizado

tradicional. Esse conjunto de termos aponta para o jogo digital como uma



201

abordagem inovadora e atraente para o ensino de neuroanatomia, oferecendo um
ambiente dindamico que facilita a compreensdo de estruturas complexas como o

telencéfalo.

7.6.1.4 Em busca da viséo da utilizacdo da metacognicao

Os conceitos-chave da consciéncia metacognitiva, que se preocupa com a
maneira pela qual os estudantes adquirem regulacdo e conhecimento cognitivo,

foram a énfase principal da classe 1.

Figura 39 - Andlise de similitude da classe 1.
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A andlise da Figura 39 também resultou em 4 grupos distintos. Dentre esses
grupos, o mais significativo apresentou correlacdo robusta entre os grupos para
manter a concentracdo (manter, foco, X?=121,59), uma atividade metacognitiva de
gestdo da informacdo, que também é observada, quando fazem resumo das partes
do telencéfalo (parte, resumo, X2=96,53), realizam anotacbes (parte, anotar,
X2=96,53) e procuram jogar (buscar, jogar, 55.65). Outra atividade metacognitiva foi

a fixacdo do conteddo por meio de mapas (conteudo, mapas, X2=3,11), anotacdes
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(mapa, anotacdes, X2=52,70) e memorizacao (mapa, memorizar, X2=41,26).

Manter o foco para selecionar o que deve memorizar (selecionar, memorizar,
X2=43.98) € uma atividade metacognitiva de planejamento, assim como saber o que
€ mais importante para aprender, € uma atividade do conhecimento cognitivo,
declarativo, quando temos a associacéo (foco, compreensao, X2=67.59).

Na analise de outras palavras com qui-quadrados significativos como "anotar”,
"manter o foco", "fazer resumo”, "fixar o tema", "jogar”, "selecionar", "memorizar",
"efetuar anotacdo" e "revisar o conteldo" sdo fundamentais. Essas palavras nao
apenas descrevem atividades comuns durante o processo de aprendizagem, mas
também refletem a mobilizacdo da consciéncia metacognitiva, tanto em termos de
conhecimento quanto na regulacdo da cognicao.

A consciéncia metacognitiva de conhecimento envolve a consciéncia sobre as
préprias habilidades, estratégias e processos cognitivos. Termos como "selecionar”,
"memorizar" e "anotar" indicam uma escolha deliberada e consciente de técnicas
gue o estudante acredita serem eficazes para sua aprendizagem. Por exemplo, ao
"selecionar” informacdes relevantes, o estudante demonstra uma compreensao
metacognitiva sobre o que é mais importante para sua compreensao do contetdo.

Por outro lado, a regulacdo da cognicdo, que é a capacidade de planejar,
monitorar e avaliar o préprio processo de aprendizagem, € evidenciada por termos
como "manter o foco", "fazer resumo", "revisar o contetdo", e "efetuar anotacao".
Essas acBes mostram que o estudante ndo apenas estd ciente do que precisa
aprender, mas também esta ativamente engajado em monitorar e ajustar suas
estratégias de acordo com a necessidade para otimizar o aprendizado.

O uso desses termos em narrativas que envolvem jogos digitais revela como
esses jogos podem ser um artefato eficaz para estimular a consciéncia
metacognitiva, ajudando os estudantes a desenvolverem habilidades essenciais para
a aprendizagem autbnoma e eficaz.

E importante ressalvar que a classe 5, categorizada como as metas a serem

alcancadas, fazem parte da atividade metacognitiva de planejamento.

7.6.2 Dos professores do componente curricular

A professora P1, especialista em Neuroanatomia e entusiasta de

metodologias inovadoras de ensino, fez varios comentarios positivos da experiencia
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com a nova abordagem no ensino do componente curricular de Anatomia para os
estudantes de Fisioterapia, segundo ela, a utilizacdo de jogos digitais,
especificamente com o software EducaAnatomia3D. Este relato aborda a
experiéncia e os resultados observados na aprendizagem dos estudantes sobre o
telencéfalo do sistema nervoso central.

Para ela, o EducaAnatomia3D é um software interativo que permite aos
estudantes explorar o telencéfalo em um ambiente tridimensional, manipulando
estruturas anatdbmicas e visualizando-as de diferentes angulos. Este método
contrasta fortemente com o tradicional uso de livros didaticos, que, embora ricos em
informacédo, muitas vezes apresentam limitacbes na representacdo espacial das
estruturas anatdbmicas complexas.

Comparando os métodos, a professora Pl notou varias vantagens na
utiizacdo do software. Primeiramente, a interatividade proporcionada pelo
EducaAnatomia3D aumentou significativamente o engajamento dos estudantes.
Para ela, eles mostraram-se mais motivados e interessados em aprender sobre o
telencéfalo, uma parte importante do sistema nervoso central responsavel por
funcdes complexas como a percepcéao sensorial, raciocinio e controle motor.

Além disso, a capacidade de visualizar o telencéfalo em 3D permitiu uma
compreensao mais profunda e intuitiva das suas estruturas. Ao contrario das
imagens bidimensionais dos livros, que muitas vezes podem ser abstratas e dificeis
de correlacionar com o real, o ambiente tridimensional do EducaAnatomia3D facilitou
a percepcao espacial e a memorizacdo dos detalhes anatébmicos. A professora
observou que os estudantes tinham mais facilidade em identificar e lembrar as
diferentes partes do telencéfalo, como os lobos frontais, parietais, temporais e
occipitais.

Outro ponto positivo foi a possibilidade de realizar "dissecacao virtual". No
software, os estudantes podiam observar mais de perto as camadas de tecido e
examinar o interior do telencéfalo, observando estruturas como os nucleos da base,
0 corpo caloso e o cortex cerebral em detalhes que os livros simplesmente nao
podiam proporcionar. Essa abordagem pratica e visual reforcou a aprendizagem,
tornando o estudo mais concreto e menos tedrico.

Contudo, a professora reconheceu que o método tradicional ndo deve ser
completamente abandonado. Os livros didaticos ainda sdo essenciais para fornecer

um fundamento tedrico solido e detalhado. Ela acredita que a combinacdo de ambos
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0s meétodos — a leitura detalhada dos livros e a interacdo pratica com o
EducaAnatomia3D — oferece a melhor abordagem para o ensino da Anatomia. Os
livros fornecem a base tedrica necessaria, enquanto o software permite a aplicacéo
pratica e a visualizacao interativa, criando um ciclo de aprendizagem mais completo
e eficaz.

Em suma, a professora P1 conclui que a integracdo de jogos digitais como o
EducaAnatomia3D no ensino da Anatomia representa um avango significativo na
metodologia de ensino. Esta abordagem ndo sé enriguece a experiéncia de
aprendizagem dos estudantes, mas também os prepara melhor para o futuro, no
qual a tecnologia desempenhara um papel cada vez mais importante no ensino de
Anatomia. A combinacéo do tradicional com o inovador, segundo ela, € a chave para
formar profissionais mais capacitados e engajados.

O professor P2, que é apaixonado pelo ensino da Anatomia, compartilhou sua
experiéncia inovadora no uso do software EducaAnatomia3D para ensinar 0s
estudantes sobre o telencéfalo do sistema nervoso central. Em seu relato, ele
expressou surpresa e entusiasmo pela eficacia e potencial dessa ferramenta digital.

Inicialmente cético quanto ao uso de jogos digitais no ensino da Anatomia, 0
professor foi introduzido ao EducaAnatomia3D pelo pesquisador. Curioso e disposto
a explorar novas metodologias, ele aceitou de pronto incorporar o EducaAnatomia3D
e participar do experimento proposto para verificar se realmente poderia
proporcionar uma melhoria significativa na compreensao dos estudantes sobre o
telencéfalo.

Logo nas primeiras aulas, o professor P2 notou uma mudanca perceptivel na
atitude dos estudantes. Eles estavam mais engajados e animados para explorar o
conteudo, demonstrando um interesse renovado pela matéria. O EducaAnatomia3D
permitia aos estudantes uma exploracdo interativa do telencéfalo em um ambiente
tridimensional, onde podiam manipular, girar e ampliar as estruturas anatdmicas.
Para o professor, ver os estudantes tdo envolvidos e curiosos foi uma revelacao.

O professor destacou que uma das maiores vantagens do EducaAnatomia3D
€ a possibilidade de visualizar o telencéfalo de angulos e perspectivas diferentes,
algo que os livros tradicionais simplesmente ndo conseguem oferecer.

P2 também mencionou sua surpresa ao ver como 0s estudantes rapidamente
se adaptaram ao uso do software. Muitos deles, acostumados ao uso de tecnologias

e dispositivos digitais em sua vida cotidiana, apresentaram grande facilidade em
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navegar pelo EducaAnatomia3D. Essa familiaridade com o meio digital ndo soé
acelerou o processo de aprendizado, mas também permitiu que os estudantes se
sentissem mais confiantes em suas habilidades de estudo.

Em suas avaliagOes, o professor notou que os estudantes que utilizaram o
EducaAnatomia3D apresentaram uma melhoria significativa em relacdo aqueles que
seguiram apenas o método tradicional com livros. Eles ndo apenas identificavam as
estruturas do telencéfalo com mais precisdo, mas também compreendiam melhor
suas fungdes e inter-relacdes. P2 ficou impressionado com a rapidez com que 0s
estudantes assimilavam informagfes complexas e conseguiam aplica-las em
contextos praticos.

No entanto, o professor também reconheceu que o uso do EducaAnatomia3D
deve ser complementado com o estudo tedrico dos livros. Ele acredita que a
combinagcdo do tradicional e do digital cria um ambiente de aprendizagem mais
robusto e eficaz. Os livros fornecem a base tedrica detalhada necessaria para o
entendimento profundo, enquanto o software oferece uma visualizacdo pratica e
interativa, essencial para a memorizacao e aplicacdo do conhecimento.

Ao refletir sobre essa nova abordagem, o professor P2 concluiu que o uso de
tecnologias digitais no ensino da Anatomia € uma adicao valiosa ao curriculo. Ele vé
essa integracdo como um passo natural na evolugédo do ensino, na qual a tecnologia
pode ser uma aliada poderosa na formacédo de futuros profissionais de saude. O
entusiasmo e a receptividade dos estudantes ao EducaAnatomia3D confirmaram
para ele que essa metodologia ndo s6 enriquece a experiéncia educacional, mas
também prepara melhor os estudantes para os desafios futuros na area médica.
Para ele, a experiéncia com o jogo foi surpreendentemente positiva. Ele agora € um
defensor do uso de jogos digitais no ensino da Anatomia, acreditando firmemente
gue essa inovacao traz uma nova dimensdo ao aprendizado, tornando-o mais

dindmico, interativo e eficaz.

7.6.3 Do observador participante

Por estarmos no periodo da pandemia durante a realizacdo da coleta de
dados, todos os treinamentos e interacdo se deram por meios de plataformas como
Zoom e WhatsApp. Os professores participantes da iniciativa passaram por um pré-

treinamento sobre uso de software, que ministrei pessoalmente. A formacéo
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consistiu exclusivamente em sessfGes praticas, durante as quais os professores
tiveram a oportunidade de se familiarizarem com as diversas funcionalidades do
software, desde a navegacdo em menus até a manipulacdo de modelos cerebrais
tridimensionais.

Os estudantes, em sequéncia, receberam instrucdbes em uma sessao
introdutdria sobre como utilizar o software. A preparacao incluiu uma orientacéo ao
EducaAnatomia3D, enfatizando a importancia de adquirir conhecimento sobre o
telencéfalo por meio de um método envolvente e pratico. Os estudantes passaram
por treinamento idéntico ao dos professores para aprender a usar o jogo.

Ao longo das sessdes, os professores demonstraram um elevado nivel de
preparacdo na abordagem de questdes teoricas sobre o telencéfalo. Os professores
examinaram minuciosamente os detalhes e ficaram surpresos com o potencial de
manipulacdo de graficos tridimensionais no monitor do computador. De acordo com
a sua analise, incluir conhecimento contextual no programa e vincular as
visualizacdes ao material instrucional tradicional seria altamente benéfico.

Como observador participante, minha principal responsabilidade era ajudar os
estudantes na resolucdo de problemas relacionados a software. Esta posicao
abrangeu tarefas como auxiliar funcdes fundamentais de navega¢do, como girar e
ampliar modelos, bem como solucionar problemas técnicos, incluindo falhas no
carregamento de determinadas fungbes no EducaAnatomia3D, problemas de
conectividade a internet e busca de informa¢des especificas. Essa comunicacao
ocorreu por meio do aplicativo de mensagens WhatsApp. Foi importante para
garantir que os estudantes pudessem utilizar plenamente o artefato sem sofrer
interrupcdes substanciais causadas por desafios operacionais.

Outro aspecto digno de nota é a disposicdo dos professores em auxiliar 0os
estudantes. A aula ndo sé agendada em horério e dia especificos, mas também foi
ministrada por meio de uma ferramenta de mensagens instantaneas. Os estudantes
utilizaram grupos de WhatsApp para compartilhar suas experiéncias e tirar duvidas
sobre a nova metodologia de aprendizagem.

Os estudantes demonstraram envolvimento e entusiasmo na aquisicdo de
conhecimentos sobre o telencéfalo através da incorporacdo do EducaAnatomia3D. O
formato de jogo, com tarefas e questionarios referentes a diversos aspectos do
telencéfalo, promoveu um clima positivo e cooperativo de competitividade entre os

estudantes, eles foram levados a investigar minuciosamente todas as
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funcionalidades do software, a fim de concluir tarefas com sucesso e obter
classificagdes mais altas.

A curiosidade dos estudantes ficou evidente através de suas investigacfes
meticulosas e do desejo de compreender ndo apenas a estrutura, mas também as
funcdes atribuidas a cada componente do cérebro. Eles revisavam minuciosamente
o material, repassando repetidamente as licbes e respondendo aos questionarios.

Os resultados do experimento foram avaliados por meio de analise
quantitativa. Os pré e pés-testes realizados no experimento indicaram uma melhoria
na compreensao do telencéfalo pelos estudantes. O nimero médio de respostas
precisas nas avaliacfes pos-experimento apresentou um aumento em comparacao
as avaliacBes anteriores.

Além disso, os resultados dos exames, relatérios narrativos e interagdes dos
estudantes sugeriram que uma maioria significativa de estudantes experimentou
maior confianca e interesse no assunto como resultado direto da incorporacao do
software. De acordo com suas descobertas, 0 uso da visualizacdo tridimensional das
estruturas do telencéfalo melhorou a compreensédo de assuntos complicados que
antes eram dificeis de entender usando apenas textos e diagramas bidimensionais.

Os professores também destacaram a melhoria no desempenho dos
estudantes e a maior participagdo nas aulas subsequentes. O uso do
EducaAnatomia3D proporcionou uma experiéncia de aprendizado mais dinadmica e
interativa, que aumentou a motivacdo dos estudantes e promoveu uma
compreensao mais profunda do componente curricular.

De forma resumida, como observador participante durante o uso do jogo
EducaAnatomia3D, foi possivel registrar uma significativa interacdo e satisfacao
entre os estudantes, independentemente de género e idade. A experiéncia com o
jogo foi descrita pelos participantes como positiva e envolvente, com todos
demonstrando interesse e entusiasmo ao aprender neuroanatomia (telencéfalo)
através dessa plataforma digital. E importante destacar que ndo houve qualquer
relato de frustracdo ou descontentamento por parte dos estudantes; ao contrario, a
experiéncia de aprender por meio de jogos foi amplamente apreciada, reforcando o
potencial do EducaAnatomia3D como um artefato eficaz de ensino de Anatomia.

No geral, o experimento EducaAnatomia3D mostrou que a incorporacao de
jogos digitais pode ser altamente eficiente no ensino de Anatomia, oferecendo aos

estudantes um método novo e cativante para adquirir conhecimento sobre o
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telencéfalo. O sucesso do esforco dependeu da formacdo minuciosa e do apoio
continuo prestado pelos professores, o que levou a excelentes resultados em termos

de aquisicdo de conhecimento e motivacao dos estudantes.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese teve como foco investigar a questdo de pesquisa: “Como a
mobilizacdo da consciéncia metacognitiva por meio do uso de jogos digitais se
relaciona com o ganho de aprendizagem entre estudantes de diferentes géneros e
idades no ensino superior?”. O objetivo geral foi analisar se a utilizacdo de jogos
digitais mobiliza a consciéncia metacognitiva, resultando em um maior ganho de
aprendizagem entre estudantes de todos os géneros e idades no ensino superior.

Para atingir este objetivo, foram estabelecidos trés objetivos especificos:
avaliar se a incorporacao de jogos digitais no ensino superior resulta em um maior
ganho de aprendizagem para estudantes que ja utilizavam esse artefato em seu
aprendizado; investigar a relacao entre a consciéncia metacognitiva dos estudantes
universitarios e o ganho de aprendizagem obtido por meio da incorporacdo de jogos
digitais; e observar a mobilizacdo da consciéncia metacognitiva considerando as
variaveis de idade e género.

Para responder a essas perguntas e objetivos, foram formuladas as seguintes
hipéteses: H1: Estudantes universitarios que utilizam jogos digitais em seu processo
de aprendizado obtém maiores ganhos de aprendizagem em comparacdo com
agueles que nao utilizam; H2: Existe correlacdo positiva entre a mobilizacdo da
consciéncia metacognitiva e o ganho de aprendizagem; H3: A utilizacdo de jogos
digitais mobiliza a consciéncia metacognitiva em estudantes de diferentes faixas
etarias e géneros.

Os resultados da pesquisa forneceram evidéncias sobre a intersec¢ao entre
jogos digitais, metacognicdo e aprendizagem no contexto do Ensino superior.
Inicialmente, a hipétese H1 foi refutada. As descobertas derivadas da pesquisa
sugerem que os estudantes que tiveram experiéncia anterior com jogos digitais ndo
apresentaram resultados de aprendizagem superiores em comparacao com aqueles
gue nao tiveram. Este resultado desafia a suposicdo comum de que a familiaridade
com jogos digitais por si s6 é suficiente para melhorar o desempenho académico.
Isso sugere que a eficacia dos jogos digitais como um artefato de aprendizagem nao
depende apenas do uso prévio, mas de como esses jogos sao integrados ao
processo educativo e das estratégias pedagodgicas utilizadas para maximizar sua
utilizacgéo.

A confirmagé@o da hipotese H2 foi um dos achados mais significativos da
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pesquisa. A analise estatistica revelou uma correlacdo positiva entre a mobilizacao
da consciéncia metacognitiva e o ganho de aprendizagem, com um coeficiente de
correlagdo r=0,28. Além disso, o teste t student reforcou a existéncia dessa
correlacdo. Esses resultados indicam que a mobilizagdo da metacogni¢ao, quando
estimulada por meio de jogos digitais, contribui para um melhor desempenho
académico. Isso corrobora a literatura existente que enfatiza a importancia da
metacognicdo na aprendizagem eficaz, e que os estudantes que sdo capazes de
planejar, monitorar e avaliar suas préprias estratégias de aprendizagem tendem a
obter melhores resultados académicos. Logo, jogos digitais que promovem essas
habilidades metacognitivas podem, portanto, ser um artefato poderoso no contexto
educacional.

A confirmacao da hip6tese H3 adiciona uma camada de compreensao sobre a
versatilidade dos jogos digitais como um artefato de aprendizagem. Os resultados
indicam que a incorporacdo de jogos digitais mobiliza a consciéncia metacognitiva
em estudantes de diferentes faixas etérias e géneros. Este achado é particularmente
relevante no contexto do ensino superior, na qual a diversidade de idade e género é
significativa. A constatacdo de que a mobilizacdo da metacognicdo acontece
independentemente dessas variaveis sugere que jogos digitais podem ser um
artefato inclusivo e eficaz para uma ampla gama de estudantes. Isso é fundamental
para o desenvolvimento de praticas educacionais que busquem a equidade e a
inclusdo, garantindo que todos os estudantes tenham acesso a métodos de ensino
gue os ajudem a alcancar seu pleno potencial.

Os resultados desta tese tém implicacdes praticas importantes para
professores, desenvolvedores de jogos educativos e formuladores de politicas
educacionais. Primeiramente, a refutacdo da hipotese H1 indica que a mera
familiaridade com jogos digitais ndo € suficiente para garantir um maior ganho de
aprendizagem. Isso sugere que a integracdo de jogos digitais no curriculo deve ser
cuidadosamente planejada, com foco na promocdo de habilidades metacognitivas.
Professores devem ser treinados para usar jogos digitais de forma que estimulem a
metacognicdo, ajudando o0s estudantes a desenvolverem habilidades de
autoavaliacdo e autorregulacao.

A confirmacédo das hipoteses H2 e H3 sublinha a importancia de jogos digitais
gue promovem a metacognicado. Desenvolvedores de jogos educativos devem focar

na criagdo de jogos que ndo apenas engajem os estudantes, mas que também os
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ajudem a desenvolver habilidades metacognitivas. Isso pode incluir jogos que
requerem planejamento estratégico, tomada de deciséo e reflexdo sobre o processo
de aprendizagem. Além disso, professores devem ser incentivados a utilizar esses
jogos como parte de uma abordagem pedagoégica mais ampla que inclua instrucéo
direta sobre estratégias metacognitivas.

Finalmente, as implicacfes para formuladores de politicas educacionais sao
claras. A pesquisa sugere que jogos digitais podem ser um artefato eficaz para
promover a metacognicdo e, consequentemente, melhorar a aprendizagem no
ensino superior. Politicas que incentivem a integracéo de jogos digitais no curriculo e
que fornecam recursos para o desenvolvimento e a implementacdo desses jogos
podem contribuir significativamente para a melhoria do desempenho académico dos
estudantes. Além disso, a énfase na equidade e inclusdo sublinha a importancia de
garantir que todos os estudantes tenham acesso a esses artefatos educacionais,
independentemente de sua idade ou género.

Em conclusao, esta tese contribuiu para o campo da educagéo ao evidenciar
que jogos digitais, quando projetados para estimular a metacognicdo, podem
efetivamente melhorar a aprendizagem no ensino superior. A pesquisa refutou a
suposicdo de que a familiaridade prévia com jogos digitais € suficiente para melhorar
o desempenho académico, mas confirmou que a mobilizacdo da metacognicdo por
meio de jogos digitais est4 positivamente correlacionada com ganhos de
aprendizagem. Além disso, a pesquisa mostrou que essa mobilizacdo é
independente de idade e género, destacando a versatilidade e a inclusividade dos
jogos digitais como um artefato educativo. Futuras pesquisas poderiam explorar
quais caracteristicas especificas dos jogos digitais sdo mais eficazes na promocao
da metacognicdo e como essas ferramentas podem ser melhor integradas nos
curriculos académicos para maximizar seu impacto educativo. Este estudo
estabelece uma base solida para futuras investigacdes e oferece recomendacgdes
praticas para a implementacao de jogos digitais no ensino superior.

A mobilizacdo da consciéncia metacognitiva, promovida pelo uso de jogos
digitais, tem impacto positivo, no desempenho académico, de forma uniforme entre
diferentes géneros e faixas etarias, reforcando a importancia da metacognicdo no
processo de aprendizagem.

Apo6s a conclusdo desta tese, sugerimos para trabalhos futuros as seguintes

direcdes:
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1. Estudo Pormenorizado sobre o ganho do aprendizado: propomos a
realizacdo de uma investigacao detalhada sobre os ganhos de aprendizado.
Esse estudo deve enfatizar a necessidade de normalizagdo das notas antes
de apresentar qualquer resultado, a fim de garantir a validade e a
comparabilidade dos dados, evitando vieses que possam distorcer as
conclusoes;

2. Desenvolvimento de uma biblioteca metacognitiva: que funcione como um
acervo de técnicas e estratégias de metacognicdo acessiveis aos estudantes.
Nesse modelo, os estudantes poderiam consultar e aplicar essas técnicas de
forma direcionada, utilizando-as para aprimorar seu aprendizado em
diferentes contextos educacionais. Essa abordagem permitiria aos estudantes
explorar, de maneira autbnoma, diferentes métodos metacognitivos,
favorecendo uma aprendizagem mais personalizada e eficaz;

3. Associacdo do MAI a um sistema de recomendacfes: propomos a
integracdo do MAI a um sistema de recomendacdes que sugira estratégias e
intervencdes baseadas nos resultados obtidos pelos usuarios. Esse sistema
poderia orientar os estudantes em areas onde seus resultados se mostram
deficientes, oferecendo-lhes  sugestbes especificas de  técnicas
metacognitivas que possam ajudar a melhorar seu desempenho e promover

uma aprendizagem mais autbnoma e reflexiva.

Essas propostas, quando integradas ao contexto educacional, tém o potencial
de transformar a forma como a metacognicao € aplicada e percebida, promovendo
nao apenas a eficacia do aprendizado, mas também a formacéo de estudantes mais

autbnomos, criticos e conscientes de seus proprios processos de aprendizagem.
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APENDICES

Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa, Consciéncia metacognitiva no
contexto da aprendizagem com jogos digitais no ensino superior

, do pesquisador Prof. Me. Valdick Barbosa de Sales Junior. A seguir, as informacdes do
projeto de pesquisa com relacédo a sua participacdo neste projeto:

1. O estudo se destina analisar o conhecimento, 0 monitoramento e 0 controle metacognitivo
utilizados durante a utilizacdo de um jogo digital em um componente curricular do ensino
superior.

2. A importancia deste estudo € a de contribuir para o desenvolvimento da educacao,
refletindo sobre as intercorréncias de praticas educacionais desenvolvidas por meio do uso
das habilidades e estratégias metacognitivas utilizadas na obtencdo de novos
conhecimentos fazendo uso dos jogos digitais.

3. Os resultados que se desejam alcancar s&o 0s seguintes: avaliar 0s processos cognitivos
gue permitem aos estudantes entenderem seus processos de aprendizagem; distinguir os
processos de como os estudantes refletem, pensam, aprendem, lembram e realizam tarefas
em todos os estagios antes, durante e depois da execu¢cdo da mesma; identificar as
variaveis metacognitivas de cada individuo, do contexto e das atividades; classificar em um
processo ativo, por meio do qual os estudantes estabelecem os objetivos que norteiam a
sua aprendizagem, monitoram, regulam e controlam as suas cogni¢fes, motivacdes e
comportamentos.

4. A coleta de dados comecara em marco de 2021 e terminara em julho de 2021.

5. O estudo sera feito da seguinte maneira: a coleta de dados sera realizada utilizando-se de
quatro técnicas: a) acompanhamento da utilizacédo do jogo digital on-line no componente
curricular de anatomia humana; b) questionario on-line; c) observacao e registros dos
resultados das aulas que se desenvolverdo utilizando os jogos; d) insercédo do pesquisador,
como também a observacgao e o registro (anotacéo) que permitirdo a descricdo da realidade
individual na utilizacéo do jogo digital. A tabulacédo e analise dos dados obtidos permitirdo a
descricdo da realidade visando a confrontacdo com teorias, tendo como apoio a
representacdo gréafica do fenébmeno/cultura (graficos setorizados, tabelas e quadros). As
apreciacdes serdo realizadas por meio de interpretacdes, com a utilizacdo de analises
sequenciais e de codificacéo.

6. A sua participacao sera nas seguintes etapas: participacdo das aulas no ambiente
sincrono; utilizacdo do jogo digital para aprendizagem do conteudo; participacao voluntaria
no grupo WhatsApp do componente curricular e por meio de questionario on-line.

7. Apesar deste tipo de pesquisa ndo ser invasivo sobre os aspectos fisicos e mentais,
podem ocorrer 0s seguintes riscos: invasao de privacidade, constrangimento, vergonha ou
divulgacéo de dados confidenciais. Medidas, providéncias e cautelas que podem ser adotas
frente aos riscos: é assegurado ao participante escolher ou ndo participar da pesquisa,
esclarecendo que o mesmo nao serd prejudicado pela ndo participacdo. Seré informado que
os dados coletados nesta pesquisa seréo divulgados e discutidos de forma geral na
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comunidade académica mantendo a identidade dos participantes em sigilo. O sigilo dos
dados e das informacdes dos participantes serd assegurado pela codificagdo dos
participantes (E1, E2, E3...). Caso ocorra quebra no sigilo, os dados ser&o descartados.
Para evitar situacdes de constrangimento ou vergonha, o questionario sera aplicado com
questdes que ndo expdem o respondente em suas opgdes intimas sobre politica,
sexualidade ou outra perspectiva polémica.

8. Os beneficios que devem ser esperados com a participagdo dos sujeitos, mesmo que nao
diretamente sdo: analisar as habilidades e estratégias desenvolvidas pelos estudantes que
fazem uso de jogos digitais para identificar o conhecimento metacognitivo utilizado em sua
propria aprendizagem.

9. Vocé podera contar com a seguinte assisténcia: atendimento e encaminhamento
especializado, sendo responsavel por ela o pesquisador Prof. Me. Valdick Barbosa de Sales
Janior.

10. Vocé seré informado(a) do resultado final do projeto, e sempre que desejar recebera
esclarecimentos sobre qualquer etapa da do estudo.

11. A qualquer momento, vocé podera recusar a continuidade da participagéo do estudo e,
também, podera retirar este consentimento, sem que isso lhe traga qualquer penalidade ou
prejuizo.

12. As informacgdes conseguidas por meio da sua participacdo néo permitirdo a identificacdo
da sua pessoa, exceto para a equipe de pesquisa, e que a divulgacao das mencionadas
informacgdes so serd feita entre os profissionais estudiosos do assunto apds a sua
autorizacdo, com excecao dos prints de telas das reunides online.

13. Sua participagdo ndo implica em custos para vocé. Mas vocé devera ser ressarcido(a)
por todas as despesas que venha a ter com a sua participacao nesse estudo, sendo
garantida a existéncia de recursos.

14. Vocé sera indenizado(a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participagao
na pesquisa (nexo causal).

Eu , tendo
compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagédo no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades,
dos riscos e dos beneficios que a minha participacdo implicam, concordo em dele participar
e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO
FORCADO OU OBRIGADO.

Ao clicar no botdo abaixo, o(a) Senhor(a) concorda que leu este Termo e concorda em
participar da pesquisa nos termos deste TCLE. Caso n&do concorde em participar,
apenas feche essa pagina no seu navegador

Caso seja de seu interesse, também sera indicado que, para além desta estratégia de
consentimento, apds a autorizacdo das autoridades sanitérias, uma via assinada e rubricada
do TCLE em formato fisico sera disponibilizada.
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Apéndice C - Telas do questionario utilizado

Avaliacao do Inventario da Consciéncia
Metacognitiva

Prezado aluno(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa Andlise da utilizagdo do conhecimento
metacognitivo nas estratégias de aprendizagem com games no ensino superior, sob a responsabilidade do
Prof. Ms. Valdick Barbosa de Sales Janior (Faculdade da Cidade de Maceié — Facima), aluno de Doutorado em
Educacgdo da UFAL.

Mesta fase do estudo, vocé esta sendo convidado a participar respondendo a este questionario, que tem
como objetivo analisar quais estratégias metacognitivas de aprendizagem séo potencializadas por meio dos
jogos digitais em contexto de estudantes universitarios.

Mais informagfes podem ser solicitadas pelo e-mail: valdicksales@gmail.com.

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Federal de Alagoas, CAAE
40281020.8.0000.5013. Todas as orientagfes da Lei Geral de Prote¢fio de Dados Pessoais, Lein® 13.709, de
14 de agosto de 2018, sdo asseguradas nesta pesquisa.

A sua participacfo é voluntéria e pode ser interrompida a qualquer momento, sem qualquer consequéncia
para si, mas a sua colaboracdo é muito valiosa para que seja possivel concretizar os objetivos do estudo.

Durante esses quinze dias estudamos o Telencéfalo; vocé durante seus estudos, fez uso de algumas
estratégias de aprendizagem de forma consciente ou inconsciente, as quais serdo analisadas nesse
questionario.

Por favar, leia cada declaragdo com atengfo e dentro do contexto, considere a afirmativa e indigue nas
opches aguela que se aplica a vocé, seguindo a seguinte escala:

1. Discordo plenamente; 2. Discordo; 3. Estou indeciso; 4. Concordo; 5. Concordo plenamente.

Tendo compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagdo *
no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas

responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacdo implicam, concordo
em dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTOQ SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

(O Aceito




Qual sua Identificagdo? (Seu ndmero na pesquisa. Comega com a Letra "E ou "C", seguido de

um ndmero. Exemplos: CO5, E13..

Texto de resposta curta

Qual seu Grupo? *
() Experimental

() Contrale

Sexo?*
() Masculino

1 Femining

Faixa de idade? *

() De16a23 Anos
() De24a31anos
() De32 339 Anos

() Maior que 39 Anos

Faz uso de Jogos Digitais em seu aprendizado? *
) sim

() MEo

*
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1 - Quando estudo, frequentemente estabelego objetivos a serem alcancados. *

Discordo Plenamente O O O O O Cencordo Plenamente

2 - Considero vérias alternativas para um problema antes de respondé-lo. *

Discordo Plenamente O O O O O Cencordo Plenamente

3 -Tento usar estratégias que deram certo no passado. *

Discordo Plenamente O O O O O Cencordo Plenamente

4 - Enquanto aprendo, procuro estabelecer um ritmo apropriado para o tempo gue disponho. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

5 - Tenho consciéncia dos meus talentos e limitagdes intelectuais. *

Discordo Plenamente O O O O O Concoerdo Plenamente

6 - Penso sobre o que realmente preciso saber antes de comegar uma tarefa. ™

Discordo Plenamente o O o O o Concerdo Plenamente



7 - Quando termino de fazer um teste, geralmente, sei como me sai nele. *

Discordo Plenamente O O O o o Concerdo Plenamente

8 - Costume definir metas especificas antes de comecar uma tarefa, *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

9 - Procuro prestar mais atencio quando me deparo com informagfes importantes. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

10 - Sei que tipo de informacgfo & mais importante para aprender *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

11 - Antes de finalizar a resolug&o de um problema, pergunto-me se considerei todas as
diferentes possibilidades de resolucgio.

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

12 - Sou bom em organizar informagdes. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

235



13 - Conscientemente foco atengdo em informacées importantes. *

Discordo Plenamente O O o o O Concordo Plenamente

14 - Tenho propésitos especificos para cada estratégia que uso. ™

Discordo Plenamente O O O O O Concorde Plenamente

15 - Aprendo melhor guando j& sei alguma coisa sobre o assunto. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

16 - Sei 0 que o professor espera que eu aprenda. *

Discordo Flenamente O O O O O Concordo Plenamente

17 - Sou bom em lembrar informacdes. *

Discordo Flenamente O O O O O Concordo Plenamente

18 - Uso diferentes estratégias de aprendizagem, dependendo da situacdo. *

Discordo Flenamente O O O O O Concordo Plenamente
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19 - Pergunto-me se haveria uma maneira mais facil de fazer a coisa depois que eu termino
uma tarefa.

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

20 - Tenho controle sobre o quanto estou aprendendo *

Discorda Flenamente O O O O O Concordo Plenamente

21 - Costumo rever pontos que me ajudem a entender as relaces importantes. *

Discordo Plenamente O O O O o Concordo Plenamente

22 - Procuro elaborar perguntas sobre o material antes de comegar a estudar. *

Discordo Flenamente O O O O O Concordo Plenamente

23 - Penso em vdrias maneiras de resolver um problema e tento escolher a melhor. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

24 - Posso resumir o que aprendi depois gue termino de estudar. *

Discordo Flenamente O O O O O Concordo Plenamente
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25 - Peco ajuda a outros quando ndo entendo alguma coisa. *

Discorda Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

26 - Quando preciso, sou capaz de me motivar para aprender. *

Discordo Plenamente o O o O O Concordo Plenamente

27 - Estou ciente das estratégias de aprendizagem que uso guando estou estudando. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

28 - Durante o estudo, consigo desenvolver estratégias de aprendizado. *

Discorda Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

29 - Uso os meus talentos intelectuais para compensar minhas limitagfes. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

30 - Concentro-me sobre o significado e a importancia de novas informacgdes. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente
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31 - Crio meus préoprios exemplos para tornar a informagéo mais significativa. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

32 - Sou capaz de avaliar bem o quanto entendo de alguma coisa. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

33 - Enconiro e uso estratégias de aprendizagem Uteis automaticamente. *

Discordo Plenamente o O O o o Concordo Plenamente

34 - Costumo parar regularmente para verificar minha compreenséo. *

Discordo Flenamente O O O O O Concordo Plenamente

35 - Sei 0 quanto cada estratégia que uso serd mais eficaz. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

36 - Quando finalizo uma tarefa, me pergunto o quio bem cumpri meus objetivos. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente
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37 - Costumo usar imagens e diagramas para me ajudar a entender e aprender. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

38 - Pergunto-me se considerei todas as opcbes apds resolver um problema. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

39 - Tento traduzir navas informagdes em minhas proprias palavras. ™

Discordo Plenamente o O O O o Concerdo Plenamente

40 - Mudo de estratégia quando ndo consigo entender. *

Discorda Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

41 - Tento usar a estrutura organizacional do texto para me ajudar a compreendé-lo. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente

42 - Leio cuidadosamente as instrugfes antes de comecar uma tarefa. ™

Discorda Plenamente O O O O O Concordo Plenamente
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43 - Pergunto-me se o que estou lendo tem relaco com o que eu j4 sei.

Discordo Plenamente O O O O O

44 - Tento reavaliar minhas suposi¢fies quando fico confuso. *

Discordo Plenamente O O O O O

45 - Tento organizar meu tempo para cumprir melhor meus objetivos. *

Discordo Plenamente O O O O O

46 - Aprendo mais quando estou interessado no tema. *

Discordo Plenamente O O O O O

47 - Tento dividir o que tenho para estudar em etapas menores. *

Discordo Plenamente O O O O O

48 - Concentro-me no sentido global ac invés dos detalhes. *

Discordo Plenamente O O O O O

Concordo Plenamente

Concordo Plenamente

Concordo Plenamente

Concorde Plenamente

Concordo Plenamente

Concordo Plenamente
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49 - Frequentemente me pergunto sobre como estd meu desempenho enguanto estou
aprendendo algo novo.

Discordo Plenamente o O O o O Concordo Plenamente

50 - Assim que finalizo uma tarefa, pergunto-me se eu aprendi tanto quanto eu podia. *

Discordo Plenamente O O O o O Concerdo Plenamente

51 - Paro e volto quando encontro uma nova informagio que nio ficou clara. *

Discordo Plenamente O O O O O Concerdo Plenamente

52 - Paro e releio quando fico confuso. *

Discordo Plenamente O O O O O Concordo Plenamente
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Apéndice D - Classe 1 do dendrograma das narrativas dos estudantes

Seq.

Escore

Segmentos de textos

1

117.37

“ao decorrer do aprendizado mantive foco ao responder as questdes pois
0 tema é interessante para a vida profissional sempre buscando destacar
as partes mais extensas para melhor fixar os contetdos e memoriza los

de forma rapida anotando também em resumo”

113.28

“durante o uso do jogo interativo mantive o foco e concentragcdo no que
estava estudando sempre anotando fazendo rascunhos e resumos sobre
cada tema que estudava e das partes que me interessavam e que eram
de total importancia pra mim”

100.62

“quando jogava procurei sempre manter me focada pois sei

da importancia que este tema e os demais tem na vida académica e
posteriormente profissional sempre buscando aumentar meu
conhecimento sobre o tema abordado”

96.12

“a temética é de extrema importancia e requer muito interesse pois
precisarei para a vida profissional para aprender o contetddo dispus

de mapas mentais imagens com anotac¢des e auxilio de livros afim de
conseguir absorver o assunto e ter material pratico para revisar quando
necessario”

80.11

“durante os jogos sempre focava em todas as informagdes e procurava
aprendé las pois era um contetdo importante e que possuia

bastante importancia para minha escolha profissional apesar de néao ter
feito mapas mentais resumos e exemplos”

76.45

“o tema abordado é de extrema importancia para nossa vida profissional
independendo da especializacdo que iremos seguir e durante a obtencéo
desse conhecimento incorporei a realizagdo de desenhos

e anotacfes para facilitar meu aprendizado”

72.84

“durante meus estudos com o jogo proposto para fixar o que estudava fiz
pequenas anotacdes e resumos dos temas e também mapas mentais
tudo isso para memorizar e me lembrar posteriormente caso necessitasse
fazer uma pequena reviséo”

72.46

“é de mera consciéncia que para fixar os contetdos devemos anotar e
fazer resumos minha maior tatica é estudar por partes ao colocar metas
era sempre para manter visado se havia aprendido e fixado bem a matéria
e poder leva lo a frente quando precisar”

66.20

“durante esse tempo de aprendizado com jogos sempre anotava pequenos
detalhes como um mapa mental para estar sempre relembrando e sempre
marcando os nomes para fixar melhor na hora de estudar e revisar”

10

65.42

“foi de grande importancia cada dia que passei durante esses quinze dias
me aprofundando cada dia mais nesse assunto sobre telencéfalo eu tentei
extrair o maximo de conhecimento enquanto jogava anotava tudo que
achava que era de grande importancia”

11

60.56

“tinha muito interesse no tema pois é um assunto que eu gosto muito
anatomia € uma matéria muito importante para o nosso aprendizado fiz
VArios resumos e mapas mentais porque assim eu memorizo mais rapido
0 conteudo de qualquer matéria e que aprendo melhor”

12

59.47

“buscava sempre anotar numa folha separada e ir organizando
por partes o uso de resumos me faz fixar melhor e também usar marca
texto para o destaque de partes importantes”

13

37.92

“fiz mapas mentais fiz anotacdes em varios cadernos e também em
blocos de notas coloquei as caracteristicas que mais me deixava intrigado
€ curioso para estudar assim que iniciei o jogo o0 meu conhecimento sobre
o telencéfalo era bem raso”

14

33.00

“quando estava jogando sobre o telencéfalo colecionei novos
conhecimentos a medida que me dedicava isto é busquei selecionar o
que era mais importante para ir além da memorizagdo”

Fonte: Dados da pesquisa (2024). O valor do Escore, é a soma do qui-quadrado das palavras em

vermelho que fizeram parte da classe.
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Apéndice E - Classe 2 do dendrograma das narrativas dos estudantes

Seq.

Escore

Segmentos de textos

103.15

“ndo para prestar provas mas para o meu aprendizado e pela relevancia
do telencéfalo e igualmente vital para a

profissdo procurei criar mecanismos que me dessem condicfes

de aprender e me lembrar do que havia estudado quando

dele precisasse”

74.81

“quando estudei acerca de telencéfalo vi que a proporcao

que lia a matéria adquiria coisas novas em termos de aprendizado sobre
a mesma cuidando de juntar aquilo que me era mais

importante procurando fixar na mente”

74.48

“quando océ comeca estudar o telencéfalo vocé percebe que ainda falta
alguma coisa é um contedo muito amplo muito rico e cheio de
informacdes e quanto mais vocé estuda mais vontade

te dar de estudar mais e mais”

69.51

“mas para o meu aprendizado e pela relevancia do contetdo e igualmente
vital para a profissdo procurei criar mecanismos que

me dessem condi¢des de aprender e me lembrar do que

havia estudado quando dele precisasse”

61.44

“pois sabia que o jogo com essa conhecimento era muito importante para o
meu futuro na area e para o meu profissional por isso

sempre prestei muita atencéo e tentei aprender bastante sobre

o telencéfalo”

57.56

“concluindo percebi que o jogo para ensino do telencéfalo é muito amplo
e muito extenso porém relativamente facil se vocé prestar aten¢éo nos
minimos detalhes e sempre tentar memorizar o maximo possivel

vocé aprendera sobre tudo sobre o telencéfalo”

52.33

“quando estudei acerca de telencéfalo vi que a proporgéo

que aprendia a matéria adquiria coisas novas em termos

de aprendizado sobre a mesma cuidando de juntar aquilo que me era
mais importante procurando fixar na mente o que me era possivel”

50.32

“no final do uso do jogo sobre o telencéfalo tive um aprendizado 6timo e
com isso sim seria capaz de fazer resumo do que aprendi do assunto que
foi dado”

40.87

“apds o estudar pelo jogo proposto eu volto para os meus desenhos e
anotacdes percebendo que sempre os atualizo o que confere que muitas
informacgdes preliminares precisaram ser complementadas para se
tornarem informacgdes completas e de facil aprendizado conferindo que
realmente houve aprendizagem durante a aula”

10

40.08

“nem sempre vocé estudar muito é o suficiente para vocé aprender é bom
que facamos coisas diferentes(o jogo) do corriqueiro como

0 estudar porque essas coisas que a gente faz fora do texto é muito
importante pois elas nos ajudam a estudar melhor o telencéfalo”

11

38.55

“e 0 quanto me ajudou a forma que o conteudo foi oferecido
para estudarmos é muito gratificante e sim seria capaz de fazer resumo
sobre o telencéfalo que foi aprendido com um jogo”

Fonte: Dados da pesquisa (2024). O valor do Escore, € a soma do qui-quadrado das palavras em

vermelho que fizeram parte da classe.
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Apéndice F - Classe 3 do dendrograma das narrativas dos estudantes

Seq. | Escore Segmentos de textos

1 108.94 | “enquanto estava estudando tinha total consciéncia de que
estava adquirindo conhecimento por meio de
uma plataforma de jogo pouco usada quando aprendia algo além do que
ja utilizava foi bom pesquisar mais sobre jogos interativos”

2 107.79 | “durante todo o tempo dedicado ao uso do jogo havia em mim
a consciéncia de que por meio de todas as informacdes que la estavam
disponiveis eu estava adquirindo novos conhecimentos”

3 98.48 | “durante o uso do jogo sobre telencéfalo tive plena consciéncia de que
estava diante de um assunto novo e que estaria em
breve adquirido um conhecimento no minimo interessante”

4 93.43 | “tinha plena consciéncia de que
estava adquirindo novos conhecimentos e que com iSso eu estava
aprendendo novas formas de apreender os novos conteldos”

5 90.22 | “durante meus estudos com jogos a todo momento
tinha consciéncia sobre esta adquirindo novos conhecimentos e
reforcando o que eu ja sabia a medida que estudava o telencéfalo”

6 89.68 | “porém ao decorrer dos dias e com diversas pesquisas na internet e
lendo diversos artigos conseguir adquirir um conhecimento muito bom
sobre o telencéfalo”

7 78.69 | “por meio deste jogo tive a plena no¢éo da quantidade de contelido
enriquecedor que poderia estar sendo desenvolvido durante meu percurso
como estudante adquirindo assim novos conhecimentos que serdo de
grande valia durante e ap6s minha trajetéria académica”

8 74.37 | “aoiniciar os jogos sobre telencéfalo sabia claramente que
estava adquirindo novos conhecimentos & medida que decorria o
aprendizado com o0 jogo”

9 73.99 | “nunca tive muito conhecimento sobre o assunto devido a dificuldade de
aprendizado de forma online porém sempre fui adepta a aplicativos
ou plataformas que fornecessem os contetdos de forma mais real e
objetiva”

10 73.54 | “para me auxiliar nos estudos com jogos fiz resumos para que 0 assusto
fixasse em minha memodria eu ja havia visto algumas coisas sobre o tema e
0jogo me ajudou a dedicar Ihe mais tempo
para adquirir uma quantidade maior de conhecimento e para sana
alguma duavidas”

11 65.26 | “antes da realizacdo do projeto tinha conhecimento raso sobre
o telencéfalo através de leituras mas o projeto passou para mim
uma forma facilitada de aprendizagem mas também
realizei pesquisas para ter um aprofundamento maior sobre o contedo”

12 58.54 | “quando terminei de estudar tive uma visdo e um conhecimento sobre
o telencéfalo muito bom e tive em consciéncia o total aprendizado e o
quao importante € a gente aderir a novos conhecimentos”

13 56.53 | “alguns assuntos eu tive que realmente procurar na internet para ter um
aproveitamento maior sobre o que se tratava mas no fim tinha
plena consciéncia sobre o aprendizado adquirido”

14 43.38 | “o conhecimento € como um jardim se nunca for cultivado jamais pode ser
colhido entéo durante os jogos sobre o telencéfalo tive em mente que o
aprendizado constante faz com que vocé mantenha se conectado com
o telencéfalo e com isso”

15 43.38 | “como o telencéfalo ja era de meu conhecimento os com

os jogos ficaram melhores e com um maior interesse pelo fato de que ja
tinha um conhecimento sobre 0 mesmo”

Fonte: Dados da pesquisa (2024). O valor do Escore, é a soma do qui-quadrado das palavras em

vermelho que fizeram parte da classe.
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Apéndice G - Classe 4 do dendrograma das narrativas dos estudantes

Seq.

Escore

Segmentos de textos

241.16

“no caso de informac@es que nunca conseguia entender ou

nao ficaram claras fiz pesquisas e leitura sobre o telencéfalo além disso
também procurei ajuda da professora e do meu colega e isso me ajudou
ainda mais com as duvidas que ndo consegui tirar no momento”

200.05

“as duvidas que surgiram esclareci com a professora e também fiz uso
de video aulas para entender melhor além de conversar com

os colegas de turma e nos ajudar através de um grupo de estudos que
utilizava os jogos”

162.44

“em virtude do que eu estudei sabia que algumas informacdes nédo

iam ficar totalmente claras porém tirei o méximo das minhas ddvidas com
aturma e a professora me ajudaram bastante a saber um pouco mais
sobre o telencéfalo”

161.69

“durante o meu estudo assistir algumas video aulas sempre que tive
uma divida perguntei a minha madrinha que estar se formando em
medicina pela ufal repassei informacdes com

alguns colegas tirando duvidas sobre o assunto”

146.52

“procurei me esforcar o maximo para conseguir resultados plausiveis pois
ndo é um assunto tao facil quando surgiu algumas duvidas alguns
problemas procurei me orientar com o professor e alguns colegas”

132.74

“algumas informacdes que ndo conseguia entender de uma forma clara
e facil sempre procurava aos amigos préximos e juntos a

gente conseguiatirar davidas de um ao outro e

juntos conseguiamos entender melhor o que era passado”

129.78

“quando tive dificuldade busquei ajuda de colegas também para ver se
tinhamos duvidas semelhantes e para ajudar um ao
outro caso fosse necessario”

127.69

quando ficava longe de entender o telencéfalo procurava em pesquisas
na internet e quando a professora nos socorreu quando
tinha dividas ficou mais fécil de responder determinadas perguntas

117.43

“entretanto alguns pontos ndo ficaram claros o suficiente e
mesmo procurando em outras fontes ndo consegui desenvolver
discernimento digo com bastante despeito mesmo assim consultei
alguns colegas da turma sobre 0 assunto que ora

ndo conseguira entender”

10

107.15

“‘quando algumas informac¢6es ndo me eram claras eu recorria aos sites
e videos diretamente da internet isso facilitava minha aprendizagem
deixando a mais rapida ao acesso a respostas e evitando possiveis
desentendimentos com professores ou colegas de turma”

11

95.78

“outra forma que eu encontrei para facilitar os meus estudos com jogos
foi tentar ensinar aos colegas que

ndo conseguiram compreender alguma informacéo na hora da aula ou
ndo perguntaram ao professor exercitar o conteddo para mim facilita a
fixacdo das informacgdes”

Fonte: Dados da pesquisa (2024). O valor do Escore, € a soma do qui-quadrado das palavras em

vermelho que fizeram parte da classe.
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Apéndice H - Classe 5 do dendrograma das narrativas dos estudantes

Seq. | Escore Segmentos de textos

1 140.95 | “estabelegco metas para mim mesma que devem ser atingidas
de acordo com o contelido separei uma quantidade de horas por dia visto
que tenho outras matérias trabalho e outros afazeres”

2 133.91 | “antes de iniciar os meus estudos eu separo meu material de
estudo estabeleco metas para atingir de acordo com o contelido uma
das metas foi responder 10 questfes sobre o0 assunto abordado depois de
ter estudado e feito as minhas anotagdes”

3 124.33 | “antes de comecar a estudar nao
tinha planejado metas ou objetivos intermediarios mas logo
me planejei e coloquei para mim mesmo algumas metas para fazer um
caminho de objetivos intermediarios de acordo com o contetido
até atingir o objetivo principal”

4 110.09 | “esforcei me para dedicar no minimo duas horas por dia para estudar os
contelidos dessa disciplina consegui atingir esse objetivo mesmo diante
das demais matérias e do meu trabalho formal”

5 110.03 | “metas e objetivos quase todos atingidos pois sempre me dediquei aos
meus estudos e o tempo livre que tinha aproveitei mais com o fato de ter
varias matérias do periodo académico falaria que
sim consegui atingir metade o que programei durante esse tempo”

6 105.37 | “consegui atingir a maioria dos meus objetivos em alguns ainda me sinto
insatisfeito devido a demanda de estudos da grade do curso mas ainda
assim consigo dizer com convic¢ao que consegui ao menos 90
de aproveitamento no que me comprometi a ver’

7 101.92 | “separei 1 hora do meu dia para aprender e conhecer mais sobre o sn eu
sou muito objetiva em tudo o que eu fago acredito que a concentragéo é
muito importante para o aprendizado e todas as informag8es adquiridas
séo de extrema relevancia para o nosso desenvolvimento profissional”

8 100.41 | “ndo conseguir atingir os meus objetivos na totalidade como eu queria
mas digamos que a maior parte sim por que 0 que programei para jogar
e consegui ver e rever todos eles foi bom”

9 85.88 | “jamais busquei alcancar metas muito menos criei horarios ou sistemas
para organizar minhas condutas quanto as atividades as fiz
de acordo com meu tempo durante a rotina do dia a dia”

10 70.36 | “coloquei algumas metas como a questao do horario e tentar observar ao

maximo o conteldo aplicado ja que o tempo foi curto pretendi estudar
sozinha realmente pelo tempo nunca consegui absorver o assunto
completamente mas posso dizer que foi muito proveitoso”

Fonte: Dados da pesquisa (2024). O valor do Escore, € a soma do qui-quadrado das palavras em

vermelho que fizeram parte da classe.
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ANEXOS

Anexo A - Autorizacdo para uso do jogo digital: EducaAnatomia3D

Boa tarde Prof. Valdick,

Fico contente que vocé pretende utilizar o EA3D no seu projeto de doutorado e em disciplinas de
Anatomia (este é o objetivo principal do EducaAnatomia3D).

O link abaixo é um projeto em andamento de uma aluna minha de mestrado junto ao PPGTIC -
UFSC. Este projeto visa a adi¢céo de recursos de Analitica de Aprendizagem no EA3D. Para isto
utilizaremos apenas o sistema cardiovascular (para dispositivos moveis). Nao estamos utilizando este
link no momento ainda em sala de aula (ou seja, estd em desenvolvimento).
https://www.educaanatomia3d.com.br/

O link abaixo corresponde ao link do projeto original (para ambiente Web) o qual é utilizado em
disciplinas de anatomia do curso de Fisioterapia da UFSC

http://labanatomiainterativa.ufsc.br/ea3d

Por favor fique vontade de utilizar esta ferramenta. O EA3D possui um recurso de criacéo de sala de
estudos (assim o professor cria uma sala e os alunos podem acessar a sala - os alunos também
podem criar salas se eles quiserem criar grupos de estudo). O professor cria a sala com a op¢ao de
acesso geral e depois que todos 0s alunos estéo participando da sala o professor pode modificar para
acesso restrito. Com todos os alunos organizados em uma sala fica mais facil de acompanhar o
desempenho nos questionarios (todo material de contetdo + questdes foi elaborado por professoras
da Fisioterapia da UFSC).

Vocé pode consultar as minhas publicagdes no Lattes para maiores informacdes. Estou colocando em
anexo um capitulo de livro que sera publicado em breve (por favor manter esta cépia como uma copia
pessoal) que apresenta maiores detalhes da situag&o atual do EA3D. Dos quatro sistemas do corpo
humano o sistema cardiovascular no momento é o mais completo (s6 falta o contelido da parte do
coragao).

Pode ser que demore um pouco para responder os proximos e-mails mas fico a disposi¢éo para
eventuais duvidas.

Att.,

Robson

Robson R. Lemos

Professor

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC
Campus Ararangua, SC, Brasil
orcid.org/0000-0003-0750-6859
lattes.cnpq.br/7481868767930127
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Anexo B - Questionério de Estratégias Motivadas para Aprendizagem(MSLQ)

Crencas Motivacionais

Estratégias de Aprendizagem Autorregulada

Autoeficacia

2. Comparado com outros estudantes desta classe,
espero me sair bem.

7. Tenho certeza de que consigo entender as
ideias ensinadas neste curso.

10. Espero me sair muito bem nesta aula.

11. Comparado com os outros nesta classe, acho
gue sou um bom aluno.

13. Tenho certeza de que posso fazer um
excelente trabalho com os problemas e tarefas
designados para esta aula.

15. Acho que vou tirar uma boa nota nesta matéria.
20. Minhas habilidades de estudo sé&o excelentes
em comparacao com 0s outros estudantes nesta
classe.

22. Comparado com outros estudantes desta
turma, acho que sei muito sobre o assunto.

23. Sei que poderei aprender o material desta aula

Valor intrinseco

1. Prefiro trabalhos de classe que sejam
desafiadores para que eu possa aprender coisas
novas.

5. E importante para mim aprender o que esta
sendo ensinado nesta aula.

6. Gosto do que estou aprendendo nesta aula.

9. Acho que poderei usar 0 que aprendi nesta aula
em outras aulas.

12. Costumo escolher tépicos de papel sobre os
guais aprenderei algo, mesmo que exijam mais
trabalho.

17. Mesmo quando vou mal em uma prova, tento
aprender com meus erros.

18. Acho que o que estou aprendendo nesta aula é
atil para mim.

21. Acho interessante o que estamos aprendendo
nesta aula.

25. Compreender este assunto é importante para
mim.

Teste de ansiedade

3. Fico tdo nervoso durante uma prova que néo
consigo me lembrar dos fatos que aprendi.

14. Sinto-me desconfortavel e aborrecido quando
faco um teste.

24. Eu me preocupo muito com testes.

27. Quando faco uma prova, penso em como estou
indo mal.

Uso de Estratégia Cognitiva

30. Quando estudo para uma prova, tento juntar as
informacdes da aula e do livro.

31. Quando faco o dever de casa, tento lembrar o
que o professor disse na aula para poder responder
as perguntas corretamente.

33. E dificil para mim decidir quais s&o as ideias
principais do que leio.

35. Quando estudo, coloco ideias importantes em
minhas préprias palavras.

36. Sempre tento entender o que o professor esta
dizendo, mesmo que néo faga sentido.

38. Quando estudo para uma prova, tento lembrar
0 maximo de fatos que consigo.

39. Quando estudo, copio minhas anotac¢des para
me ajudar a lembrar do material.

42. Quando estudo para uma prova, pratico dizer
os fatos importantes repetidamente para mim
mesmo.

44. Eu uso o que aprendi em tarefas de casa
antigas e no livro didéatico para fazer novas tarefas.
47. Quando estou estudando um assunto, tento
fazer tudo se encaixar.

53. Quando leio o material desta aula, repito as
palavras varias vezes para mim mesmo para me
ajudar a lembrar.

54. Eu esboco os capitulos do meu livro para me
ajudar a estudar.

56. Ao ler, tento relacionar as coisas que estou
lendo com o que j4 sei.

Autorregularéo

32. Eu me fago perguntas para ter certeza de que
conhec¢o o material que tenho estudado.

34. Quando o trabalho é dificil, eu desisto ou
estudo apenas as partes faceis.

40. Trabalho em exercicios praticos e respondo as
perguntas do final do capitulo, mesmo quando néo
preciso.

41. Mesmo quando 0s materiais de estudo sao
monotonos e desinteressantes, continuo
trabalhando até terminar.

43. Antes de comecar a estudar, penso nas coisas
gue precisarei fazer para aprender.

45, Muitas vezes descubro que tenho lido para as
aulas, mas néo sei do que se trata.

46. Acho que quando o professor esta falando eu
penso em outras coisas e ndo escuto realmente o
gue esta sendo dito.

52. Quando estou lendo, paro de vez em quando e
repasso o que li.

55. Me esfor¢o muito para tirar uma boa nota
mesmo quando ndo gosto da aula




Anexo C - Questionério de Variaveis da Metacognicao

1). Os conhecimentos arespeito de algo:
a) ndo me ajudam a fazer relagdes.
b) me auxiliam a pensar, relembrar e prestar atencéo sobre eles.
c¢) sdo conhecimentos importantes ndo integraveis.
d) me ajudam a utilizar melhores estratégias.
e) me permitem refletir melhor sobre o assunto.
f) apenas utilizo esses conhecimentos, sem levar em conta outras questdes.
2). Quando tenho dificuldades de prestar atencéo, recordar ou pensar:
a) nao faco nada de especial.
b) penso que nao tenho habilidade para isso.
c¢) nada posso fazer para mudar isto.
d) busco a causa nas circunstancias externas.
e) dedico um esfor¢o maior nessas atividades.
f) me parece natural.
3). Ao me focar, realizar ou refletir sobre alguma coisa:
a) faco de forma automatica.
b) me sinto realmente interessado na atividade.
€) ndo consigo me interessar.
d) s6 me interesso se preciso conseguir algo através disso.
e) me aborreco e logo me canso.
f) faco isso sem me perguntar por que.
4). Quando preciso estar atento e raciocinar com eficacia:
a) ndo me importo com outras questodes.
b) faco isso sempre da mesma maneira, independe do estimulo.
¢) ndo consigo fazer, apenas.
d) sinto que tudo depende da dificuldade dos estimulos que utilizo.
e) sei que estimulos sao relevantes e quais ndo sao.
f) procuro fazer isso sem me ocupar com outras coisas.
5). Quando a eficiéncia me é cobrada:
a) ndo levo em conta outras consideragdes, so ajo.
b) fago isso sempre da mesma maneira, independente da situagao.
c¢) desconsidero o contexto.
d) para cada situacao ajo de forma diferente.
e) dependo da minha relacdo com os que me rodeiam.
f) faco isso diretamente, sem considerar outras questoes.
6). Quando estou em determinado local e preciso agir:
a) nao considero o contexto sociocultural em que me encontro.
b) considero o contexto sociocultural em que me encontro.
c) ajo de forma automatica desconsiderando o ambiente.
d) trato de evitar os prejuizos e estere6tipos que existem em meu ambiente.
€) penso que ter sucesso social s6 depende de mim.
f) ajo sem analisar as diferentes influéncias que possam existir no ambiente.
7). Quando estou perante uma atividade:
a) nao levo em conta a tarefa a realizar.
b) ajo de acordo com a tarefa que tenho que realizar.
c¢) faco automaticamente.
d) avalio qual é a tarefa que foi pedida.
e) considero que depende de mim e ndo da dificuldade da tarefa.
f) simplesmente faco, sem considerar hada mais.
8). Ao prestar atencdao, recordar ou pensar:
a) faco desconsiderando estratégias.
b) busco alguma estratégia que ja tenha funcionado anteriormente.
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c) faco de forma automatica
d) busco alguma estratégia nova que sirva para melhorar meu desempenho.
e) avalio se a minha estratégia é eficaz ou néo.
f) faco 0 que tenho que fazer sem pensar em estratégias.
9). Ao terminar qualquer atividade mental:
a) concluo-a, sem refletir sobre ela.
b) considero que sua eficacia depende da aten¢éo que eu dedico.
c) ndo penso em sua eficacia.
d) considero que sua eficacia depende do esforco empregado.
e) considero que sua eficacia depende da atencéo e do esfor¢co dedicados por mim.
f) simplesmente termino uma atividade sem analisar do que ela depende.

(a) varidveis metacognitivas préprias da pessoa (questdes 1, 2, 3),

(b) relativas ao contexto (questdes 4, 5, 6) e

(c) préprias da atividade metacognitiva (questdes 7, 8, 9).

Como resultado, inicialmente, é avaliar o indice de atividade metacognitiva que foram
utilizadas as seguintes classificagfes: auséncia (escore = 0); baixissima atividade (escores =
1 e 2); baixa atividade (escore = 3); médio inferior (escore = 4) médio (escore = 5); médio
superior (escore = 6); alta atividade (escore = 7); altissima atividade metacognitiva (escores
=8 e 9). As questdes devem ser eram respondidas na forma de alternativa simples.
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Anexo D - IECMJD - Inventario de Estratégias Cognitivas e Metacognitivas com
Jogos Digitais

1. Leio cuidadosamente as instrucdes do jogo antes de comecar a jogar.

2. Ao jogar, repito em voz alta palavras-chaves (ou as ideias centrais) do jogo.

3. Faco anotac¢Bes ou observagfes sobre o jogo. Compartilho com outros jogadores as minhas
anotacdes sobre o jogo.

4. Participo de féruns ou comunidades online para discutir sobre o jogo.

5. Categorizo meus jogos usando algum critério préprio ou por critérios de outros jogadores.

6. Leio resumos, resenhas, comentarios, sobre 0s jogos que costumo jogar.

7. Assisto tutoriais sobre jogos, elaborados por outros jogadores.

8. Publico tutoriais sobre 0s jogos para outros jogadores.

9. No jogo, penso em véarias maneiras de resolver uma situacéo e tento escolher a melhor.

10. Concentro-me no sentido global do jogo ao invés dos detalhes.

11. Considero varias alternativas quando me deparo com um problema no jogo.

12. Quando jogo, tento usar estratégias que deram certo no passado.

13. Tenho consciéncia dos meus talentos e minhas limitagdes durante o jogo.

14. Quando termino de jogar, geralmente, sei como me sai no jogo.

15. Conscientemente foco aten¢éo em estratégias importantes para jogar.

16. No final do jogo, pergunto-me se haveria uma maneira mais facil de realizar o desafio do jogo.
17. Quando jogo tenho controle sobre o quanto estou no caminho certo.

18. Uso os meus talentos intelectuais para compensar minhas limitacdes durante o jogo.

19. Mudo de estratégia quando a que estou usando nao esta funcionando.

20. Frequentemente me pergunto sobre como esta meu desempenho enquanto estou realizando uma
nova estratégia no jogo.
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Anexo E - Questionario com as 52 perguntas do MAI

Metacognitive Awareness Inventory (MAI)

01.
02.
03.
04.

Quando estudo, frequentemente estabeleco objetivos a serem alcancgados.
Considero varias alternativas para um problema antes de respondé-lo.

Tento usar estratégias que deram certo no passado.

Enquanto aprendo, procuro estabelecer um ritmo apropriado para o tempo que

disponho.

05.
06.
07.
08.
09.
10.
11.

Tenho consciéncia dos meus talentos e limitagGes intelectuais.

Penso sobre o que realmente preciso saber antes de comecar uma tarefa.
Quando termino de fazer um teste, geralmente, sei como me sai nele.

Costumo definir metas especificas antes de comecar uma tarefa.

Procuro prestar mais atencédo quando me deparo com informacdes importantes.
Sei que tipo de informacéo é mais importante para aprender.

Antes de finalizar a resolugcdo de um problema, pergunto-me se considerei todas

as diferentes possibilidades de resolucéo.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

Sou bom em organizar informacdes.

Conscientemente foco atencdo em informacdes importantes.

Tenho propdésitos especificos para cada estratégia que uso.

Aprendo melhor quando ja sei alguma coisa sobre o0 assunto.

Sei 0 que o professor espera que eu aprenda.

Sou bom em lembrar informacoes.

Uso diferentes estratégias de aprendizagem, dependendo da situacao.
Pergunto-me se haveria uma maneira mais facil de fazer a coisa depois que eu

termino uma tarefa.

20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.

Tenho controle sobre o quanto estou aprendendo

Costumo rever pontos que me ajudem a entender as relagdes importantes.
Procuro elaborar perguntas sobre o material antes de comecar a estudar.
Penso em varias maneiras de resolver um problema e tento escolher a melhor.
Posso resumir o que aprendi depois que termino de estudar.

Peco ajuda a outros quando nao entendo alguma coisa.

Quando preciso, sou capaz de me motivar para aprender.

Estou ciente das estratégias de aprendizagem que uso quando estou estudando.
Procuro analisar a utilidade das estratégias enquanto estudo.

Uso os meus talentos intelectuais para compensar minhas limitacdes.
Concentro-me sobre o significado e a importancia de novas informagoées.

Crio meus proprios exemplos para tornar a informacao mais significativa.

Sou capaz de avaliar bem o quanto entendo de alguma coisa.

Encontro e uso estratégias de aprendizagem Uteis automaticamente.

Costumo parar regularmente para verificar minha compreensao.

Sei 0 quanto cada estratégia que uso sera mais eficaz.

Quando finalizo uma tarefa, me pergunto o qudo bem cumpri meus objetivos.
Costumo usar imagens e diagramas para me ajudar a entender e aprender.
Pergunto-me se considerei todas as opc¢des apos resolver um problema.
Tento traduzir novas informacdes em minhas proprias palavras.

Mudo de estratégia quando ndo consigo entender.

Tento usar a estrutura organizacional do texto para me ajudar a compreendé-lo.



42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
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Leio cuidadosamente as instru¢cdes antes de comecar uma tarefa.

Pergunto-me se o0 que estou lendo tem relagdo com o que eu ja sei.

Tento reavaliar minhas suposi¢cdes quando fico confuso.

Tento organizar meu tempo para cumprir melhor meus objetivos.

Aprendo mais quando estou interessado no tema.

Tento dividir o que tenho para estudar em etapas menores.

Concentro-me no sentido global ao invés dos detalhes.

Frequentemente me pergunto sobre como estd meu desempenho enquanto

estou aprendendo algo novo.

50.
51.
52.

Assim que finalizo uma tarefa, pergunto-me se eu aprendi tanto quanto eu podia.
Paro e volto quando encontro uma nova informacéo que nao ficou clara.
Paro e releio quando fico confuso.

Fonte: Schraw e Dennison (1994); Lima Filho e Bruni (2015).
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Anexo G — Plano de ensino do Componente Curricular

Q

FACIMA

FACULDADE DA CIDADE DE MACEIO

Faculdade da Cidade de Maceio
Curso de Fisioterapia

PLANO DE ENSINO

CURSO: Fisioterapia

SERIE: 2° Semestre

COMPONENTE CURRICULAR: Neuroanatomia
CARGA HORARIA SEMANAL: 1,5 horas/aula
CARGA HORARIA SEMESTRAL: 30 horas/aula

| - EMENTA

O Componente Curricular de Neuroanatomia abrange os componentes anatdmicos, estruturais e
funcionais do sistema nervoso humano, com énfase no estudo por meio de suas divisdes, entre elas,
a anatdmica (sistema nervoso central e sistema nervoso periférico), a funcional (sistema nervoso
somatico e sistema nervoso visceral), a embriol6gica e a com base na segmentacao (segmentar e
suprassegmentar).

Il — OBJETIVOS GERAIS

O Componente Curricular de Neuroanatomia propde o ensino do sistema nervoso humano,
procurando fornecer de maneira simples e concisa as informagfes necessarias aos estudantes em
conhecer como este sistema se organiza e funciona. Assim, o foco ndo é puramente anatdémico, mas
também funcional, incluindo, ainda, aspectos sobre alguns distarbios que afetam as estruturas
neurais.

O discente devera ser capaz de ser organizado e disciplinado, pelo carater metodolégico e a precisao
de linguagem do Componente Curricular; ter comportamento estético-moral, pela natureza do material
(cadéaver) utilizado para o estudo, e pelo método de ensino-aprendizagem; compreender a
organizacédo do corpo humano, precedendo aplicacao no vivo.

Il - OBJETIVOS ESPECIFICOS

(1) O Componente Curricular de Neuroanatomia para o curso de Fisioterapia tem como objetivo
fornecer aos discentes meios de buscar conhecimentos basicos sobre a anatomia do sistema nervoso
humano, utilizando a terminologia anatémica atual.

(2) Conhecer a topografia geral do sistema nervoso humano, identificar os 6rgaos (isoladamente e in
I6cus) e possibilitar a construcdo de uma base adequada de conhecimentos para que o discente
possa interagir com outros Componentes Curriculares.

IV — COMPETENCIAS
Tem formacao diversificada do ponto de vista técnico-cientifico da anatomia, que lhe permitem atuar
nas principais areas de atuacdo da Fisioterapia; esta apto a elaborar do diagndstico fisioterapéutico,
instituir e aplicar o plano de tratamento e conceder alta para o cliente/paciente/usuario, ou, quando
julgar necessario, encaminhar o mesmo a outro profissional; respeita o natural pudor e a intimidade
do cliente/paciente/usuario;
V - CONTEUDO PROGRAMATICO
1. Introducéo a Estrutura e a Fungéo do Tecido Nervoso

- 0S neurdnios;

- a neuroglia;

- 0S nervos;

- as terminag@es nervosas;

- 0 tecido nervoso: importancia clinica e funcional.

2. Origens e Organizacao Geral do Sistema Nervoso
- embriologia e divis6es de organizagdo geral do sistema nervoso;
- a embriologia do sistema nervoso: importancia clinica e funcional.



3. Morfologia Externa e Interna do Sistema Nervoso Central
- a medula espinal;
- 0 tronco encefalico;
- a formagcao reticular
- 0 cerebelo;
- o telencéfalo
- 0 hipotalamo;
- 0 tdlamo, o subtalamo e o epitalamo;
- 0s nlcleos da base;
- 0 cortex cerebral;
- 0 lobo limbico;
- as vias sensoriais,
- as vias motoras;
- as meninges e o liquor;
- a vascularizacao no sistema nervoso central;
- 0 sistema nervoso central: importancia clinica e funcional.

4. Nervos
- 0S nervos cranianos;
- 0S nervos espinais;
- 0S nervos: importancia clinica e funcional.

VI - ESTRATEGIA DE TRABALHO
O curso sera ministrado por meio de aulas tedricas e préticas, sendo as aulas teéricas do tipo
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expositivas ilustradas com recursos audiovisuais. As aulas praticas serdo realizadas em laboratorio,
com a demonstragéo e estudo orientado dos principais elementos anatdémicos de cada érgéo, seguido

de identificacdo individual pelos estudantes em pecas anatémicas.

VIl - AVALIACAO
A apuracao do rendimento escolar € feita por meio de verificagdes parciais e exames, conforme
previsto no Regimento Institucional.

VIII - BIBLIOGRAFIA

BASICA

MARTIN, J. H. Neuroanatomia: texto e atlas. 4. ed. Porto Alegre: AMGH, 2013.

MENESES, M S. Neuroanatomia aplicada. 3% ed. Rio de Janeiro: Guanabara-Koogan, 2011.
SCHMIDT AG, PROSDOCIMI FC. Manual de neuroanatomia humana: guia pratico. 1a ed. S&o
Paulo: Roca; 2014.

COMPLEMENTAR

CARPENTER, M B. Fundamentos de neuroanatomia. 42 ed. Maryland, Panamericana, 1999.
CONSEZA, R M. Fundamentos de Neuroanatomia. 42 ed. Rio de Janeiro: Guanabara-Koogan,
2012.

MACHADO, A. Neuroanatomia funcional. 22 ed. Rio de Janeiro: Atheneu, 2005.

NOBACK CR, STROMINGER NL, DEMAREST RJ. Neuroanatomia: estrutura e funcéo
sistema nervoso humano. 52 ed. Sao Paulo: Premier; 1999.

SNELL, R S. Neuroanatomia clinica. Rio de Janeiro: Guanabara-Koogan, 2011.
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Anexo H - Conteuido do Telencéfalo

Conteudo Programético
Neuroanatomia do Telencéfalo

i. Introducdo:
¢ Importancia do estudo da neuroanatomia do telencéfalo
e Funcdes do telencéfalo no sistema nervoso central
e Visdo geral das estruturas e regides do telencéfalo
ii. Desenvolvimento do Telencéfalo:
e Embriologia do telencéfalo
e Formacao do telencéfalo durante o desenvolvimento embrionario
e Principais estagios de desenvolvimento do telencéfalo
iii.  Anatomia Macroscopica do Telencéfalo:
e Divisdes e lobos do cérebro: cortex cerebral, sulcos e giros
e Hemisférios cerebrais e suas fun¢bes especificas
e Estruturas importantes: substancia branca, substancia cinzenta, comissuras, nicleos da
base
iv. Lobos do Telencéfalo:
e Lobo frontal: anatomia, fungbes motoras e executivas
e Lobo parietal: anatomia, fungdes somatossensoriais e espaciais
e Lobo temporal: anatomia, fun¢des auditivas, olfativas e de memoéria
e Lobo occipital: anatomia, fungdes visuais e processamento visual
V. Circuito Limbico:
e Estruturas do circuito limbico: hipocampo, amigdala, giro do cingulo, septo, entre outros
e Funcdes do circuito limbico: emocdo, memoéria, comportamento motivacional
e Importancia clinica do circuito limbico: transtornos de ansiedade, depressao, doenca de
Alzheimer
vi. Conex0es e Tratos do Telencéfalo:
e Principais vias de comunicagao: tratos corticais, comissuras, fasciculos
e Sistema limbico e suas conexdes com outras areas cerebrais
¢ Importancia das conexdes corticais na cognicéo, percep¢do e comportamento
i. Aspectos Clinicos:
o Lesdes e patologias do telencéfalo: acidente vascular cerebral (AVC), tumores
cerebrais, deméncias
e Métodos de diagndstico: ressonancia magnética (RM), tomografia computadorizada
(TC)
e Abordagens terapéuticas: cirurgia, medicamentos, reabilitacdo

\Y

Elaboracéo : Profs.: Sileda Martins e Carlos Daniel
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Anexo | — Avaliacdo Pré e Pos-Teste

Questionario de Avaliacdo do Componente Curricular de
NeuroAnatomia
Sistema Nervoso - Telencéfalo

1. Qual sulco tem curso paralelo ao sulco do corpo caloso, do qual é separado pelo giro
do cingulo?

Sulco paracentral
Sulco colateral
Sulco do cingulo
Sulco rinal
NDRA

2. As éreas situadas na frente do sulco central relacionam-se com a , e
as areas situadas posteriormente a este sulco relacionam-se com a

Fala/Audicéo
Cognicdo/Olfacéo
Motricidade/Sensibilidade
Gustacao/Memoria
NDRA

3. O Sulco lateral termina dividindo-se em trés ramos: , e

Lateral, médio e inferior
Ascendente, anterior e posterior
Medial, posterior e anterior
Descendente, lateral e medial
NDRA

4. Observe aimagem abaixo e identifique o sulco destacado.

Sulco central
Sulco pré-central
Sulco intraparietal
Sulco lateral
NDRA

5. Giro frontal inferior do hemisfério cerebral esquerdo, é denominado ,
onde se localiza, na maioria dos individuos, o centro cortical, da palavra falada.
controle cortical
giro de broca
hemisfério cerebral
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Sulco colateral
NDRA

6. Identifigue a estrutura destacada na imagem abaixo:

Giro pré-central
Sulco central
Giro de broca
Sulco intraparietal
NDRA

7. Como se denomina o sulco profundo e geralmente continuo, que percorre
obliguamente a face sUpero lateral do hemisfério, separando os lobos frontal e
parietal?

Sulco paracentral
Sulco colateral
Sulco central
Sulco rinal
NDRA

8. ldentifique a estrutura destacada na imagem abaixo:

Sulco frontal superior
Sulco pré-central
Sulco intrapariental
Sulco pos-central
NDRA

9. No lébulo parietal inferior descrevem-se dois giros:
Parietal inferior /parietal superior
Supramarginal / angular
Lunatus / broca
Parietal lateral / partietal medial
NDRA

10. Inicia-se abaixo do rostro do corpo caloso, contorna o tronco e o esplénio do corpo caloso,
onde continua, no lobo temporal, com o sulco do hipocampo.



Sulco Lateral
Sulco paracentral
Sulco colateral
Sulco intraparietal
NDRA
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Anexo J — Narrativas dos estudantes

Estudante: GEO1
Data: 14/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo

Quando estudei acerca de Telencéfalo, vi que a proporgéo que lia a matéria , adquiria
coisas novas em termos de aprendizado sobre a mesma, cuidando de juntar aquilo que me
era mais importante , procurando fixar na mente o que me era possivel, ndo para prestar
provas; mas para o meu aprendizado.

E, pela relevancia do assunto e igualmente vital para a profissédo, procurei criar
mecanismos que me dessem condi¢des de aprender e me lembrar do que havia estudado
guando dele precisasse.

Por j& ter um pouco de conhecimento do tema; pelos contatos com o0 assunto e ainda
por outras formas de contatos com o tema , como um bom texto, consegui aumentar meus
conhecimentos.

Com esforco, dedicacéo e sobre tudo a relevancia o estudo em questéo, para a
profissao foi preciso tudo isso para aprender um pouco do assunto ainda que tivesse que
deixar os outros afazeres.

Ainda assim, tendo visto quase todo o assunto que havia separado , mas ainda
perguntei ao professor e com tudo isso acho que tenho condi¢des de dar uma aula sobre o
tema e um relatorio.

Nem sempre vocé estudar muito é o suficiente para vocé aprender. E bom que
facamos coisas diferentes do corriqueiro como o estudar, Porque essas coisas que a gente
faz fora do texto é muito importante , pois elas nos ajudam a estudar melhor o assunto.

Estudante:GEO2
Data: 14/05/2021

Meu relato de experiéncias com jogos

No processo dos meus estudos estava consciente do que estava sendo passado e quais
assuntos estavam sendo abordado no momento pra 0 meu conhecimento.

Ao decorrer dos estudos mantive foco ao responder as questdes pois o0 tema é interessante
para a vida profissional, sempre buscando destacar as partes mais extensas para melhor
fixar os assuntos e memoriza-los de forma rapida anotando também em post-t.

Como o assunto ja havia sido abordado em sala de aula, os estudos ficaram melhores e
com um maior interesse pelo fato de que ja tinha um conhecimento sobre 0 mesmo.
Buscava sempre anotar numa folha separada e ir organizando por partes, o uso de post-t
me faz fixar melhor e também usar marca texto para o destaque de partes importantes.

O assunto ja havia sido passado em aula como abordei acima, mas procurei também outros
videos aulas sobre outras partes a mais e conhecer outras explicagdes.

Como eu trabalho na parte da tarde e ao chegar tenho aula remota a noite, sobrava o turno
da manha para pegar o assunto e os assuntos das outras disciplinas, entao, dividi em 30
minutos por dia de estudos.

E de mera consciéncia que para fixar os assuntos devemos anotar e fazer resumos, minha
maior tatica é estudar por partes.

Ao colocar metas era sempre para manter visado se havia aprendido e fixado bem o
assunto e poder leva-lo a frente quando precisar. Mas alguns dos meus objetivo ainda nédo
foram cem por cento por nao ter ficado claro mas entrei em contato com o professor
responsavel.

Em concluir o assunto, estava ciente sobre o que aprendi do assunto estudado. S6
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precisando d& algumas revisadas para quando for colocar o assunto em prética.

Estudante:GEO3
Data: 17/05/2021

Experiéncias nos estudos do Telencéfalo

Durante todo o tempo dedicado ao uso do jogo, havia em mim a consciéncia de que
por meio de todas as informacdes que |4 estavam disponiveis, eu estava adquirindo
novos conhecimentos.

Enquanto estudava, tive um pouco de dificuldade de manter o foco pois ainda existe
alguns erros ha serem corrigidos no jogo.

O assunto por si sO € bastante interessante, mas o jogo o tornou mais didatico e de
facil compreenséo.

Para me auxiliar nos estudos, fiz resumos para que o assusto fixasse em minha
memoria.

Eu ja havia visto algumas coisas sobre 0 assunto e jogo me ajudou a dedicar-lhe
mais tempo para adquirir uma quantidade maior de conhecimento e para sana
alguma duavidas.

Dediquei o0 maximo de tempo possivel para estudar e preferi fazer resumos e
estudar por tépicos, fazendo pequenos intervalos entre um tépico e outro.

Sim, me concentrei nas informagdes que julguei mais importantes.

Quando a informacéo nao ficava clara, eu voltava o assunto do inicio, para verificar
0 que havia passado despercebido.

Estudante:GEO4
Data: 15/05/2021

Estudos do Telencéfalo
No decorrer do estudo abordado sobre o telencéfalo, estava consciente que a plataforma
era para enriquecer 0s meus conhecimentos, estudei com atencéo o assunto e procurei ao
maximo entende-lo.
O tema proposto € um pouco complexo tem que haver bastante atencao aos detalhes por
isso foi necessario realizar algumas anotacdes para poder esta lendo e compreendo.
O assunto proposto foi hovo para ganho de conhecimento, utilizei ndo somente o jogo para
testa-lo mais também busquei alguns resumos para entender o assunto melhor , observei
cada detalhe para ver ate onde o mesmo iria me proporcionar em questao de aprendizagem
, onde estudei 1 hora todos os dias por questédo de tempo .
Todas as informac6es passadas para mim foram bastante importantes ja que iremos por em
pratica em nossa carreira profissional daqui a algum tempo o assunto estudado.
Coloquei algumas metas como a questdo do horério e tentar observar ao maximo o assunto
aplicado, ja que o tempo foi curto pretendi estudar sozinha “realmente pelo tempo”, ndo
consegui absorver o assunto completamente, mas posso dizer que foi muito proveitoso.
Como citei acima o contexto do jogo foi bastante proveitoso, tendo o cuidado de passar as
informacgdes que realmente eram necessérias de forma clara ao aluno, poderia sim passar
0 que aprendi ,mas de uma maneira resumida.

Estudante:GEO5
Data: 17/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo
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Enquanto estava estudando, tinha total consciéncia de que estava adquirindo conhecimento
por meio de uma plataforma pouco usada durante os meus estudos, além do que j& utilizava
e foi bom pesquisar mais sobre jogos interativos, pois facilitam muito na auséncia de aulas
praticas ou até mesmo quando precisamos localizar alguma outra parte do corpo e sé
recorremos a imagens na internet.

Tentava memorizar o contetdo por anotagdes que ja tinham e acrescentei mais alguns
detalhes, sempre focando no mais importante.

O tema é essencial para o desenvolvimento da matéria, entao fiz juncdo dele com outros
assuntos que ja haviam sido abordados na matéria, como uma continuacao.

Durante os estudos, busco video aulas, até mesmo artigos, faco as anotacdes do professor
na aula e tenho um resumo pronto a cada assunto abordado.

Fiz o uso de desenhos também, para melhorar o desempenho ao tema citado. Usei 0 pouco
que sabia sobre o assunto e também fiz pesquisa na internet que me ajudassem a
compreender o assunto.

Estabeleci um tempo para pesquisa, procurei aprender por todos 0os meios disponiveis, até
gue ficasse claro na minha mente e eu conseguisse expressar melhor sobre ele.

Consegui atingir alguns dos objetivos, mas ainda preciso continuar estudando para facilitar
na hora da aula caso haja alguma pergunta.

Quando tive dificuldade, busquei ajuda de colegas também para ver se tinhamos duvidas
semelhantes e para ajudar um ao outro, caso fosse necessario.

No fim dos estudos sobre telencéfalo, consegui memorizar alguns detalhes importantes e
assim fiz anotacdes que iriam me ajudar mais na frente, além do que ja havia sido falado
pelos professores com quem tive esse assunto.

Estudante:GEO6
Data: 14/05/2021

Minhas experiéncias

No momento de aprendizagem sobre o telencéfalo, sim possuir conhecimento pois me
ajudou bastante no meu desenvolvimento e conhecimento, pois nao tinha visto o assunto.
Durante o periodo de estudos mantive muito atencdo e foco pois era o que me ajudava ha
ter novos conhecimentos e me adaptar com importancia de novos termos do telencéfalo,
além de mostra parte que era importante para o conhecimento.

O tema era uma das bases de estudo muito importante e fez que com se interessasse ainda
mais pois iria ajuda nas aulas.

Durante esse tempo de estudo sempre anotava pequenos detalhes como um mapa mental
para estar sempre relembrando e sempre marcando os nomes para fixar melhor na hora de
estudar e revisar.

Sabia um pouco pois os professores sempre falam uns nomes na aula e isso faz fixar mais
ainda, procurei uma forma que me fizesse entender e aprender ndo somente com jogo e sim
na area profissional, também assisti video aula para complementar o objetivo do assunto e
aprender.

Planejei, pois, separei um tempo do dia e fiz um cronograma de estudos para me dedicar ao
assunto, com metas para estudar por partes, assim ficaria mais organizado, pois como
estudo para matérias do periodo inclui essa meta para aprender, dedicar e isso ajuda muito.
No momento de estudo, me concentrei em informacdes importantes e sempre anotando,
porque fixava ainda mais para o conhecimento e leva para resto da vida profissional.

Metas e objetivos quase todos atingidos, pois sempre me dediquei aos meus estudos e 0
tempo livre que tinha aproveitei, mais com o fato de ter varios assuntos do periodo
académico, falaria que sim consegui atingir metade o que programei durante esse tempo.
No caso de informacdes que ndo conseguia entender ou nao ficaram claras, fiz pesquisas e
leitura sobre o assunto, além disso também procurei ajuda da professora e do meu colega e
isso me ajudou ainda mais com as duvidas que ndo consegui tirar no momento.
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No final dos estudos sobre o0 assunto, tive um aprendizado 6timo e com isso sim seria capaz
de fazer resumo do que aprendi do assunto que foi dado.

Estudante:GEOQ7
Data: 17/05/2021

Meu aprendizado com jogo

A ideia de jogos para ajudar e facilitar a aprendizagem nos estudos é muito valida, pois,
acredito que essa ferramenta € eficaz e cumpre com seu objetivo de maneira mais ludica.
Esse jogo que nossos passado para o estudo (mais especificamente do Telencéfalo), me
chamou atenc¢éo a sua tecnologia em 3D, esse talvez seja um ponto positivo forte que vale
ressaltar, porque o torna mais interessante e provoca um estimulo maior para quem o utiliza.
Entretanto, precisa-se de algumas melhorias para facilitar seu uso; eu, particularmente
encontrei dificuldades para utiliza-lo com meu dispositivo celular, devido travar bastante as
vezes que entrei para jogar/estudar, me impedindo de prosseguir com o jogo; descartando
esse ponto negativo, se eu tivesse um outro meio para usa-lo poderia ter obtido resultados
diferentes do que eu esperava que tivesse, pois, é perceptivel que essa ferramenta é (til
para a finalidade que foi desenvolvido.

Sugiro para que os desenvolvedores possam levar em conta algumas melhorias para que
possa utiliza-lo de forma mais eficaz em outros meios além do computador, principalmente o
uso no celular, visto que estamos muitas horas com um em maos, tornando mais viavel e
pratico o uso dos jogos, dessa forma, evitaria a frustracdo em obté-lo e ndo ter o minimo
esperado que seria prosseguir com seu uso.

Estudante:GEO8
Data: 17/05/2021

Tinha plena consciéncia de gue estava adquirindo novos conhecimentos e que com isso eu
estava aprendendo novas formas de estudos.

Aprendia e memorizava todos os contetdos e anotava tudo que eu achava que seria mais
importante destacava todos 0s pontos interessantes e que me chamavam atencao e que eu
achava que era o certo.

Tinha muito interesse no tema pois € um assunto que eu gosto muito anatomia é uma
matéria muito importante para o nosso aprendizado.

Fiz varios resumos e mapas mentais porgue assim eu memorizo mais rapido o assunto e
gue aprendo melhor.

Sabia pouco sobre o0 assunto pois € uma matéria muito complexa e grande também procuro
videos que me motivem e me ajudem no desenvolvimento.

N&o tenho um ritmo ou planejamento para estudar ndo faco metas porque as vezes eu ndo
cumpro todas as metas, sempre procurei motivos para melhorar meu aprendizado.

Me concentro muito nos assuntos pois assim eu aprendo rapido e fixo o assunto.

N&o planejou metas pois ndo cumpro todas elas.

Peco sempre ajuda quando eu ndo entendo o assunto tanto aos amigos ou professores eles
me explicam muito bem e eu assim entendo. Pois eu me concentrei muito no assunto e
também eu gosto muito do assunto.

Estudante:GEQO9
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos
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Foi de grande importancia cada dia que passei, durante esses 15 dias, me aprofundando
cada dia mais nesse assunto sobre telencéfalo..

Eu tentei abstrair o maximo de conhecimento enquanto jogava, anotava tudo que achava
gue era de grande importancia. Esse assunto abrange coisas maravilhosas, que vocé fica
cada vez mais interessado a medida que conhece. Fiz até mapas mentais para memorizar
melhor.

Tinha pouco conhecimento sobre 0 assunto, entdo fiz 0 maximo para conseguir tempo pra
focar bastante.

Procurei me esforcar o maximo para conseguir resultados plausiveis, pois ndo é um
assunto tao facil, quando surgiu algumas duvidas, algumas problemas procurei me orientar
com o professor e alguns colegas. Até porque, como professor falou, € um projeto novo,
inovador, entdo tem muitos ajustes e problemas para solucionar.

Esse jogo trouxe inmeros beneficios para n6s académicos, além de todos nds estamos
participando de um projeto cientifico que é um passo maravilho para nossas vidas, um
momento realmente impar.

Amei essa experiéncia e com muito foco conseguir resultados excelentes. Agradeco a
toda equipe que contribui com esse projeto tdo importante .

Estudante:GE10
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo
Por ndo saber do assunto, tinha conhecimento que novas informacdes estavam por
vim, por mais que seria de um jeito diferente, pois nunca tinha estudado por jogos e
obtive um bom resultado.
Durante os estudos, sempre focava em todas as informacdes e procurava aprendé-
las, pois era um assunto importante e que possuia bastante importancia para minha
escolha profissional. Apesar de nao ter feito mapas mentais, resumos e exemplos,
pesquisei mais sobre o0 assunto e também prestei atencédo no assunto que foi dado
pela professora do meu curso e com isso me ajudou mais nos meus estudos.
No inicio do jogo, ndo sabia do assunto, pois ainda seria explicado pela professora,
mas comecei a fazer pesquisas sobre ele e me dedicar a responder todas as
guestdes. Apesar de algumas falhas do aplicativo, pois ele estava em teste,
conseguir ter um bom éxito.
Tudo foi importante no meu aprendizado, mesmo quando errava as questdes. Vi que
0 que importa ndo € o tempo que eu ia responder as questdes, mas sim procurar
entende-las pra poder responder certas e ter um bom aprendizado.
Me concentrei em todas as informacdes, ndo sé as mais importantes, mas sim todas
gue iria ter que levar para minha vida profissional e assim ficar por dentro realmente
do assunto. Confesso que n&o consegui realizar minha meta, por trabalhar e depois
estudar, ndo so6 esse jogo, mas também outras matérias. Mesmo com a dificuldade,
0 jogo me ajudou a memorizar muitas coisas.
Quando nao conseguia entender o assunto, procurava em pesquisas na internet e
guando a professora explicou o assunto, ficou mais facil de responder determinadas
perguntas.
Tendo em vista tudo que li e respondi, seria sim capaz de fazer um resumo, pois 0
jogo me ajudou a memorizar muitas informacdes.

Estudante:GE11
Data: 17/05/2021
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Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo

No decorrer dos 15 dias utilizando o sistema de estudos, tive acesso ao telencéfalo de forma
3D. Obtive um maior conhecimento devido as imagens, forma de podia percorrer nas
imagens 3D, e os nomes de cada parte da imagem.

Para maior memorizacédo, associei a plataforma com imagens impressas que eu poderia
escrever ou até mesmo pintar. Desta forma ficou mais claro e facil o aprendizado.

N&o tinha muito conhecimento sobre o assunto, devido a dificuldade de aprendizado de
forma online, porém sempre fui adepta a aplicativos ou plataformas que fornecessem os
conteudos de forma mais real e objetiva.

Para esse estudo, ndo fiz planejamento de tempos a serem investidos nele. Fiz de acordo
com o meu tempo livre, mediante a minha vida profissional e aulas, consequentemente
investido pouco tempo na plataforma.

Gostaria de ter tido mais tempo para acessar, ou até mesmo continuar acessando a
plataforma para realizar estudos das aeras da anatomia humano. Acredito que isso traria
maior eficiéncia nos estudos, tendo em vista que por bastante tempo nao houve aula pratica.
No meu ponto de vista, a plataforma é boa, porém em alguns momentos travava, porém nao
consigo afirmar o motivo. Portanto de forma avaliativa geral, sinto que esse estudo me
ajudou a focar mais, de uma forma diferente e menos monétona.

Estudante:GE12
Data: 14/05/2021

Meus estudos do Telencéfalo

Todo assunto ministrado traz muitos conhecimentos, mas para que iSSO
ocorra precisamos nos permitir escutar e compreender 0 que esta sendo colocado
pelo professor. De inicio achei muitos pormenores ao estudar o telencéfalo mas,
bastante interessante quando relacionamos as funcdes que ele permite que 0 N0sso
organismo exerca, principalmente quando consigo enxergar o que estou estudando
na pratica da profissdo de fisioterapeuta, sendo assim consegui manter o foco na
aula, sempre utilizando estratégias de estudo como resumos, desenhos, marcacfes
em livros e mapas mentais que nos direcionam as estruturas e conceitos de forma
bem direta. Busco estas alternativas antes e depois de todas as aulas.

Na verdade, ja havia pesquisado sobre a parte do Sistema Nervoso Central
para rever algumas estruturas e isso facilitou o processo de aprendizagem. Sempre
utilizo esse método invertido de estudo, que € pesquisar sobre o assunto antes para
gue durante as aulas eu consiga manter o foco, principalmente, nas informacdes que
o professor coloca e que por ventura eu nao tenha me atentado antes a
determinados detalhes e conhecimentos praticos. Estudar o assunto antes facilita a
compreensao do conteudo e permite que eu consiga estabelecer uma relacao
coerente com o professor diante das dulvidas que venham a surgir e consigo
alcancar de forma satisfatéria 0 assunto ministrado, desta forma me sinto mais
seguro para tirar as minhas davidas com o professor.

Mantenho um ritmo de estudo diario, para que os conteidos ndo comecem a
se acumular e as davidas também, entdo além das estratégias anteriores, sempre
busco artigos cientificos que envolve a area de fisioterapia para verificar como o
assunto esta em nosso cotidiano e a experiéncia pratica sempre € mais produtiva do
que a tedrica, claro que precisamos ter o conhecimento tedrico para aplicar na
pratica, mas quando consigo unir a teoria e a préatica e o assunto fica cada vez mais
interessante.
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Outra forma que eu encontrei para facilitar os meus estudos € tentando
ensinar aos colegas que nédo conseguiram compreender alguma informagao na hora
da aula ou ndo perguntaram ao professor, exercitar o conteudo, para mim, facilita a
fixac&o das informagoes.

Apés o0 assunto ministrado eu volto para os meus desenhos e anotacées,
percebendo que sempre os atualizo, o que confere que muitas informacdes
preliminares precisaram ser complementadas para se tornarem informacdes
completas e de facil estudo, conferindo que realmente houve aprendizagem durante
a aula.

Estudante:GE13
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo
Durante os meus estudos acerca do assunto solicitado, eu tinha uma certeza plena que
estava adquirindo novos conhecimentos, o que € muito importante para mim. Ao longo dos
meus estudos, tentei buscar motivagédo para me manter focada no assunto, sempre gostei
de cores, entdo eu sublinhei partes importantes de acordo com o assunto. Me ajudou muito
néo so6 pela organizagdo, como também para o meu conhecimento.
O assunto como um todo é de muita importancia para mim que antes almejava ser
neurocirurgid. Me mantive focada em cada informacéo, pedi ajuda & minha madrinha para
entender algumas coisas que ficaram confusas, mas consegui memorizar o que era mais
importante, anotando em post-it, 0 que facilitou muito na minha compreenséo sobre o
assunto Telencéfalo. Eu gosto muito de explicar sobre o que eu aprendi, entdo eu também
explicava para eu mesma de frente para o espelho.
Ja sabia um pouco sobre o0 assunto, pois, como disse anteriormente, eu almejava ser
neurocirurgid. Qualquer assunto sobre o SN, sempre me chamou atencédo. Mas aprender de
forma mais complexa, foi gratificante. Nao era so ler, era entender do assunto e poder
repassar informagfes quando necessario.
Antes de iniciar os meus estudos, eu separo meu material de estudo, estabeleco metas para
atingir de acordo com o contetdo. Uma das metas foi responder 10 questdes sobre o
assunto abordado depois de ter estudado e feito as minhas anotac¢des. Separei 1 hora do
meu dia, para aprender e conhecer mais sobre o SN.
Eu sou muito objetiva em tudo o que eu faco. Acredito que a concentracdo € muito
importante para o aprendizado e todas as informa¢des adquiridas sdo de extrema relevancia
para o nosso desenvolvimento profissional.
Meus objetivos foram alcangados, ja que me organizei e fiz lista de prioridades entre os
assuntos académicos. Como eu ndo estava em periodo de provas, eu consegui alcancar as
metas e estabelecer um aprendizado de qualidade para mim.
Durante o meu estudo, assistir algumas video aulas, sempre que tive uma duvida perguntei
a minha madrinha que estar se formando em medicina pela UFAL. Repassei informacdes
com alguns colegas, tirando duvidas sobre o assunto.
Quando finalizei os meus estudos, tive a total certeza de que poderia falar sobre o0 assunto
abordado tranquilamente, ja que aprendi muito sobre ele. Ademais, seria capaz de tirar
duvidas, escrever um resumo sobre esse assunto.

Estudante:GE14
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo

Todo assunto ministrado traz muitos conhecimentos, mas para que iSSO
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ocorra precisamos nos permitir escutar e compreender 0 que estad sendo colocado
pelo professor. De inicio achei muitos pormenores ao estudar o telencéfalo mas,
bastante interessante quando relacionamos as funcfes que ele permite que 0 N0sSso
organismo exerca, principalmente quando consigo enxergar o que estou estudando
na pratica da profissdo de fisioterapeuta, sendo assim consegui manter o foco na
aula, sempre utilizando estratégias de estudo como resumos, desenhos, marcaces
em livros e mapas mentais que nos direcionam as estruturas e conceitos de forma
bem direta. Busco estas alternativas antes e depois de todas as aulas.

Na verdade, ja havia pesquisado sobre a parte do Sistema Nervoso Central
para rever algumas estruturas e isso facilitou o processo de aprendizagem. Sempre
utilizo esse método invertido de estudo, que € pesquisar sobre o assunto antes para
gue durante as aulas eu consiga manter o foco, principalmente, nas informacdes que
o professor coloca e que por ventura eu nao tenha me atentado antes a
determinados detalhes e conhecimentos praticos. Estudar o assunto antes facilita a
compreensao do conteudo e permite que eu consiga estabelecer uma relacao
coerente com o professor diante das dividas que venham a surgir e consigo
alcancar de forma satisfatéria 0 assunto ministrado, desta forma me sinto mais
seguro para tirar as minhas duvidas com o professor.

Mantenho um ritmo de estudo diario, para que os conteldos ndo comecem a
se acumular e as duvidas também, entdo além das estratégias anteriores, sempre
busco artigos cientificos que envolve a area de fisioterapia para verificar como o
assunto esta em nosso cotidiano e a experiéncia pratica sempre € mais produtiva do
gue a tedrica, claro que precisamos ter o conhecimento tedrico para aplicar na
pratica, mas quando consigo unir a teoria e a pratica e o assunto fica cada vez mais
interessante.

Outra forma que eu encontrei para facilitar os meus estudos € tentando
ensinar aos colegas que nao conseguiram compreender alguma informacao na hora
da aula ou ndo perguntaram ao professor, exercitar o conteudo, para mim, facilita a
fixac&o das informagoes.

AplOs o0 assunto ministrado eu volto para os meus desenhos e anotacdes,
percebendo que sempre os atualizo, o que confere que muitas informacdes
preliminares precisaram ser complementadas para se tornarem informacdes
completas e de fécil estudo, conferindo que realmente houve aprendizagem durante
a aula.

Estudante:GE15
Data: 17/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo

Durante meus estudos sobre telencéfalo, tive plena consciéncia de que estava diante de um
assunto novo e que estaria, em breve, adquirido um conhecimento no minimo interessante.
Neste periodo procurei sempre manter o foco no objetivo e assuntos pertinentes, selecionei
0 que mais me chamou atenc¢ao e procurei ndo apenas memorizalos como também
compreendé-los, visando a expansao do meu conhecimento. O tema é bastante peculiar,
interessante para esse universo da saude e, por conseguinte, de muita importancia para
nossa vida profissional. Durante meus estudos, para fixar o que estudava, fiz pequenas
anotacdes e resumos dos temas e também mapas mentais, tudo isso para memorizar € me
lembrar posteriormente caso necessitasse fazer uma pequena revisdo. Nao tinha muita
familiaridade com o assunto, porém pela experiéncia na area e mesmo por leitura de
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interesse proprio na matéria consegui me acomodar com certa facilidade. Quando foi
informada a maneira de aprendizado, procurei me dedicar para desenvolver de maneira
eficaz. Nao so6 estudei com o que foi fornecido, mas também fiz diversas pesquisas na
internet para complementar o assunto. Antes de comecar a estudar néo tinha planejado
metas ou objetivos intermediérios, mas logo me planejei e coloquei para mim mesmo
algumas metas para fazer um caminho de objetivos intermediarios de acordo com o
conteudo até atingir o objetivo principal. Reservei um tempo razoavel de ao menos uma hora
por dia, ja que tenho outras matérias e também o trabalho além outros compromissos.
Estudei concentrado e me atentei a todas as informacgdes, pois sei que em sua maioria, Sao
importantes em nossa vida profissional. Consegui atingir a maioria dos meus obijetivos, em
alguns ainda me sinto insatisfeito devido a demanda de estudos da grade do curso, mas,
ainda assim, consigo dizer com convicgdo que consegui ao menos 90% de aproveitamento
no que me comprometi a ver. Entretanto alguns pontos néo ficaram claros o suficiente e
mesmo procurando em outras fontes, ndo consegui desenvolver discernimento, digo com
bastante despeito. Mesmo assim consultei alguns colegas da turma sobre o assunto que ora
ndo conseguira entender. Por fim e ndo menos importante, estou convencido que posso
resumir o contelido sucintamente sem passagens rebuscadas e que este poderia atender
um publico amplo.

Estudante:GE16
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo

O conhecimento € como um jardim. Se nao for cultivado ndo pode ser colhido. Entao
durante os estudos sobre “ Telencéfalo “ tive em mente que o aprendizado constante
faz com que vocé mantenha-se conectado com o assunto e com isso, obtendo maior
produtividade, tendo em vista que podera aprender novas teorias e formas de como
podera ser utilizadas para obter resultados positivos. Nao apenas nas avaliacdes e
sim nos conhecimentos também.

Durante os estudos mantive o foco e concentragdo no que estava estudando,
sempre anotando, fazendo rascunhos e resumos sobre cada tema que estudava e
das partes que me interessavam e que eram de total importancia pra me, sempre
fazia de uma forma facil para ter facilidades em memoriza-los e caso depois
precisasse fazer pequenas revisées. Tendo em vista que 0 assunto € de extrema
importancia para nossa vida profissional e bastante interessante.

Ja tinha lido sobre o assunto em algumas pesquisas, e me interessei bastante pelo
assunto. E quando forneceram uma forma de aprender, procurei sempre me dedicar
cada vez mais e com isso conciliar os dois para que meu conhecimento fosse
sempre melhorando no assunto.

Sempre procurei fazer planejamentos e colocar metas para serem atingidas de cada
conteudo. E tentando sempre organizar as horas que tinha que ter pra focar e
aprender o que tinha perdido e solucionar algumas duvidas que surgiam sobre o
assunto.

Quando comecei a estudar, sempre procurei em me manter focada e concentrar-me
em todas as informacdes que eram passadas, por que sabia que todas as
informacdes sao e serdo importantes para nossa carreira profissional.

N&o conseguir atingir os meus objetivos 100% como eu queria, mas digamos que
85% sim, por que 0 que programei para meus estudos conseguir ver e rever todos
eles. E aos demais assuntos, devido a correria e afazeres do dia-a-dia néo
conseguir ver, mas continuarei tentando ver e revé-los. Por que com a persisténcia e
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foco conseguiriamos atingir nossas metas.

Algumas informac¢des que ndo conseguia entender de uma forma clara e facil,
sempre procurava aos amigos proximos e juntos a gente conseguia tirar duvidas de
um ao outro e juntos conseguiamos entender melhor o que era passado.

Quando terminei de estudar tive uma visdo e um conhecimento sobre 0 assunto
muito bom. E tive em consciéncia o total aprendizado e o quéo importante é a gente
aderir a novos conhecimentos. E o quanto me ajudou a forma que o conteudo foi
oferecido para estudarmos é muito gratificante. E seria capaz de fazer resumo
sobre o0 assunto que foi aplicado.

Estudante:GE17
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo
Ao decorrer do meu curso de fisioterapia tive que estudar na matéria de
neuronatomia com a professora se Sileda as composicdes e as func¢des do
telencéfalo.

No decorrer do meu estudo em relacdo ao telencéfalo, percebi que era um assunto
muito interessante entdo deixei a distracdo de lado e toda noite sentava e
pesquisava um pouco mais sobre o telencéfalo.

Quando vocé comeca estudar o telencéfalo, vocé percebe que ainda falta alguma
coisa é um assunto muito amplo, muito rico e cheio de informacdes e quanto mais
VvOCé estuda mais vontade te dar de estudar mais e mais.

Para fixar na memoria, Eu utilizei diversas ferramentas para melhorar o estudo. Fiz
mapas mentais ,fiz anotacdes em varios cadernos e também em blocos de notas
cologuei as caracteristicas que mais me deixava intrigado € curioso para estudar
Assim que iniciei o estudo o meu conhecimento sobre o Telencéfalo, era bem "raso”
, porém , ao decorrer dos dias e com diversas pesquisas na internet e lendo diversos
artigos conseguir adquirir um conhecimento muito bom sobre o Telencéfalo.

Estudar sobre o Telencéfalo precisa de dedicacdo e de muito tempo, € um assunto
muito amplo, por isso todas as noites eu deixava um tempinho para estudar e
memorizar suas funcoes.

Em virtude do que eu estudei sabia que algumas informacgdes néo ia ficar 100%
claras, porém, tirei 0 maximo das minhas davidas com a turma e a professora, me
ajudaram bastante a saber um pouco mais sobre o Telencéfalo.

Pois, sabia que o estudo dessa estrutura era muito importante para o meu futuro na
area e para o meu profissional, por isso sempre prestei muita atencao e tentei
aprender bastante sobre o Telencéfalo.

Concluindo , percebi que o estudo do telencéfalo é muito amplo e muito extenso
porém relativamente facil se vocé prestar atencao nos minimos detalhes e sempre
tentar memorizar o maximo possivel. Vocé aprendera sobre tudo sobre o telencéfalo.

Estudante:GE18
Data: 16/05/2021

Meu relato de experiéncias nos estudos do Telencéfalo

Durante meu aprendizado sobre o Telencefalo, a todo momento tinha consciéncia sobre esta
adquirindo novos conhecimentos e reforgcando o que eu j& sabia a medida que estudava o
assunto.



273

Durante meus estudos procurei sempre manter-me focada, pois sei da importancia que este
assunto e os demais tem na vida académica e posteriormente profissional, sempre buscando
aumentar meu conhecimento sobre o assunto abordado.

O tema abordado é de extrema importancia para nossa vida profissional independendo da
especializagdo que iremos seguir.

E durante a obtenc&o desse conhecimento incorporei a realizagdo de desenhos e anotagfes
para facilitar meu aprendizado.

Antes da realizacao do projeto tinha conhecimento raso sobre 0 assunto através de leituras, mas
0 projeto passou para mim uma forma facilitada de aprendizagem, mas também realizei
pesquisas para ter um aprofundamento maior sobre o assunto.

Antes do inicio do projeto, me esquematizei separando uma hora diaria para o assunto néo
sendo possivel uma carga horaria maior devido a responsabilidades que obtenho.

Com o projeto o objetivo foi alcancado, que € a obtencdo de conhecimento, entretanto foi
detectado alguns erros onde nos impossibilita o aproveitamento de 100% do programa, mas até
onde me foi possivel ir obtive um bom percentual de conhecimento.

Alguns assuntos eu tive que realmente procurar na internet para ter um aproveitamento maior
sobre 0 gque se tratava, mas no fim tinha plena consciéncia sobre o aprendizado adquirido.

Estudante:GE19
Data: 17/05/2021

Experiéncias nos estudos do Telencéfalo

Ao iniciar meus estudos sobre telencéfalo, sabia, claramente, que estava adquirindo novos
conhecimentos & medida que decorria o assunto. Para isso acontecer de forma mais focada,
pesquisei assuntos, selecionava o0s que estavamos vendo recentemente e procurava
estuda-los ndo apenas para avaliacdo, mas também para o meu aprendizado.

A tematica é de extrema importancia e requer muito interesse, pois precisarei para a vida
profissional. Para aprender o conteudo, dispus de mapas mentais, imagens com anotacfes
e auxilio de livros, afim de conseguir absorver o assunto e ter material pratico para revisar
guando necessario.

J& havia tido contato com o telencéfalo através de aulas praticas/tedricas e até mesmo por
leituras de interesse proprio, mas quando foi passado uma nova forma de aprender, procurei
me dedicar e ndo so6 estudar com o que foi fornecido, mas também fiz uso da internet para
complementar minhas anotagdes e otimizar minha aprendizagem.

Antes de comecar a estudar, sempre me planejo através de cronogramas feitos a méo,
contendo meus horérios e temas a serem estudados. Estabelegco metas para mim mesma
gue devem ser atingidas de acordo com o contelido. Separei uma quantidade de horas por
dia, visto que tenho outras matérias, trabalho e outros afazeres.

Quando realizo o estudo, mantenho-me concentrada, evito distracdes pois sei que todas as
informacdes contidas sdo importantes, ainda mais que precisarei continuamente na vida
académica e profissional posteriormente.

Alguns de meus objetivos foram atingidos, outros estdo em andamento devido ao grande
volume de contelidos de outras matérias, mas consegui finalizar quase tudo do planejado.
As duvidas que surgiram, esclareci com a professora e também fiz uso de video aulas para
entender melhor, além de conversar com os colegas de turma e nos ajudar através de um
grupo de estudos.

Finalizando o processo de avaliacao, conheci um novo método capaz de auxiliar mais ainda
nas questdes de telencéfalo, que foram os jogos mentais. Felizmente, sinto-me bem
instruida sobre 0 assunto abordado e disposta a aprender cada vez mais.

Estudante:GE20
Data: 17/05/2021
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Estudos do Telencéfalo.

No decorrer dos estudos sobre o telencéfalo, colecionei novos conhecimentos a medida que me
dedicava. Isto €, busquei selecionar o que era mais importante para ir além da memorizacgao e assim
alcangar conhecimentos permanentes.

Profissionalmente esse tema € de extrema relevancia. Desse modo confeccionei pequenos extratos dos
temas abordados, para ter como suporte caso fosse necessario revisitar 0s assuntos.

De fato possuia um conhecimento muito superficial desse tema e detinha diversas davidas. Entretanto,
aproveitei essa APS para tentar superar essas dificuldades. Esforcei-me para dedicar no minimo duas
horas por dia para estudar os conteldos dessa disciplina. Consegui atingir esse objetivo mesmo diante
das demais matérias e do meu trabalho formal.

No comeco tinha diversas davidas - como supracitado - no entanto ao transcorrer dos meus esforcos
para compreender o tema em pauta, algumas questdes ficaram mais claras.

Ainda preciso dedicar-me mais para que as informacdes fiqguem nitidas por completo, contudo tendo
em vista o ponto de partida, fiz um avanco consideravel e tenho convic¢do que seria capaz
confeccionar um resumo sobre o tema e ministrar uma aula.



