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RESUMO
O objetivo deste estudo é apresentar as definições de metacognição e autorregulação, incluindo a aprendizagem autorregulada; considerar 
a natureza das interrelações e diferenças entre elas, bem como formas de avaliá-las. Também foram traçados desafios àqueles dispostos 
a compreender e elaborar pesquisas sobre metacognição, autorregulação e aprendizagem autorregulada. Para alcançar esses objetivos, 
primeiramente são descritos separadamente os conceitos de metacognição, autorregulação e aprendizagem autorregulada, para, em seguida, 
serem identificadas semelhanças e discrepâncias entre os três conceitos, além de necessidades específicas de futuras pesquisas. A conclusão 
geral é a de que, nascidas de raízes diferentes, a metacognição e a autorregulação se entrelaçaram, ocasionando confusões terminológicas e usos 
intercambiáveis dos construtos. Para diferenciá-las e relacioná-las é importante constatar que habilidades de monitoramento e controle são 
relevantes aos três construtos, o conhecimento metacognitivo está associado à metacognição, a motivação e o comportamento são enfatizados 
na autorregulaçao e na aprendizagem autorregulada. 
Palavras-chave: regulação; monitoramento; controle; avaliação. 

ABSTRACT – Metacognition and Self-Regulation: Articulations, discrepancies, forms of evaluation, challenges, and 
perspectives

The aim of this study was to present the definitions of metacognition and self-regulation, including self-regulated learning, in 
order to investigate the nature of the interrelationships and differences between them, as well as ways to evaluate them. The study 
also outlines challenges for those willing to understand and develop research on metacognition, self-regulation and self-regulated 
learning. To achieve these objectives, the concepts of metacognition, self-regulation and self-regulated learning are described 
separately first. Following this, similarities and discrepancies between the three concepts are identified, and specific needs for 
future research are discussed. The overall conclusion is that, although they originated from different roots, metacognition and 
self-regulation have become intertwined, leading to terminological confusion and the interchangeable use of these constructs. 
To differentiate and relate them, it is important to note that monitoring and control skills are relevant to all three constructs, 
metacognitive knowledge is associated with metacognition, while motivation and behavior are emphasized in self-regulation and 
self-regulated learning.
Keywords: regulation; monitoring; control; assessment.

RESUMEN – Metacognición y autorregulación: articulaciones, discrepancias, formas de evaluación, desafíos y perspectivas
El objetivo de este estudio es presentar las definiciones de metacognición y autorregulación, incluyendo el aprendizaje autorregulado; 
considerar la naturaleza de las interrelaciones y diferencias entre ellas, así como formas de evaluarlas. También se identificaron 
desafíos para quienes están dispuestos a comprender y desarrollar investigaciones sobre metacognición, autorregulación y 
aprendizaje autorregulado. Para lograr estos objetivos, primero se describen por separado los conceptos de metacognición, 
autorregulación y aprendizaje autorregulado, seguido de la identificación de similitudes y discrepancias entre los tres conceptos, 
así como necesidades específicas para futuras investigaciones. La conclusión general es que, nacidas de raíces diferentes, la 
metacognición y la autorregulación se han entrelazado, ocasionando confusiones terminológicas y usos intercambiables de los 
constructos. Para diferenciarlos y relacionarlos, es importante constatar que las habilidades de monitoreo y control son relevantes 
para los tres constructos, el conocimiento metacognitivo está asociado a la metacognición, la motivación y el comportamiento se 
enfatizan en la autorregulación y el aprendizaje autorregulado. 
Palabras clave: regulación; monitoreo; control; evaluación. 
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A metacognição e a autorregulação tornaram-se ao 
longo das décadas, conceitos bem estabelecidos, utilizados 
e pesquisados em vários contextos, especialmente o edu-
cacional. Na tentativa de compreender e estudar esses dois 
construtos como aspectos do comportamento humano, 
da aprendizagem e do desenvolvimento, é comum usar a 

metacognição de forma intercambiável à autorregulação, 
como se fossem conceitualmente idênticas. Em outros ca-
sos, a metacognição é apresentada como hierarquicamente 
subordinada à autorregulação (Muijs & Bokhove, 2020), 
ou o contrário (Garrison & Akyol, 2015). O objetivo des-
te manuscrito é apresentar as definições de metacognição 
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e autorregulação (incluindo a aprendizagem autorregu-
lada), tecidas ao longo da história, considerar a natureza 
das interrelações e diferenças entre elas, bem como for-
mas de avaliá-las. Também se pretende traçar os desa-
fios e perspectivas que se apresentam àqueles dispostos a 
compreender e elaborar pesquisas sobre metacognição e 
autorregulação.

Metacognição
O termo metacognição foi estabelecido por James 

H. Flavell na década de 1970, inicialmente descrito como 
o conhecimento e a cognição sobre o próprio fenômeno 
cognitivo (Flavell, 1976, 1979). Os estudos iniciais enfa-
tizaram a avaliação do sujeito sobre sua memória (me-
tamemória) e sua atenção (Flavell & Wellman, 1977) e 
determinaram que a metacognição possuía papel signi-
ficativo em diversas esferas, como a da atenção, cogni-
ção social e comunicação oral (Flavell, 1979). Antes que 
o termo “metacognição” fosse conceituado, Dewey e 
Piaget indicaram que crianças aprendem fazendo algo e 
pensando no que estão fazendo (Arslan, 2014). De acor-
do com Flavell (2004), a metacognição é descrita como 
um processo muito eficiente para todos os organismos 
que pensam demais, cometem erros e precisam corrigi-
-los, que querem se comunicar com outros organismos, 
precisam fazer planejamentos futuros e tomar decisões.

Flavell (1979) distinguiu no Modelo de 
Monitoramento Metacognitivo quatro componentes 
que interagem e monitoram o desempenho cognitivo: 1. 
conhecimento metacognitivo; 2. experiências metacog-
nitivas; 3. objetivos; e 4. estratégias. Em uma tarefa de na-
tureza cognitiva, o sujeito relaciona estes componentes, 
determinando um objetivo a ser atingido e selecionando 
uma estratégia para atingi-lo, baseando-se em seu conhe-
cimento e experiências sobre o evento/tarefa e sobre o 
todo cognitivo. 

O conhecimento metacognitivo pode ser compre-
endido como o conhecimento e as crenças de um in-
divíduo sobre suas habilidades e dos outros e sobre os 
fatores que influenciam uma tarefa cognitiva (Rhodes, 
2019). É construído a partir de experiências prévias 
e afeta o comportamento futuro (Yeo et al., 2019). O 
modelo de Flavell (1979) propõe que o conhecimen-
to metacognitivo incluiu o conhecimento da pessoa, 
da tarefa e da estratégia. A categoria pessoa engloba as 
crenças sobre (a) diferenças intraindividuais: o indiví-
duo sabe que se sai melhor em atividades de leitura e 
escrita do que de matemática; (b) diferenças interindi-
viduais: o indivíduo percebe se sair melhor em tarefas 
de memória do que um colega de escola e a (c) cog-
nição universal: crenças que o indivíduo adquire ao 
longo de seu desenvolvimento e que podem ser gene-
ralizadas, como aprender que, dependendo de quanto 
tempo se passou, um conhecimento pode ser esquecido 
(Flavell, 1979; Pilten & Yener, 2010).  O conhecimen-
to sobre a tarefa inclui a informação disponível sobre 

uma atividade cognitiva, que pode existir em grande ou 
pequena quantidade, ser familiar ou não, superficial ou 
complexa, bem ou mal organizada, interessante ou de-
sinteressante. Por exemplo, se houver mais informações 
fornecidas em uma pergunta ou teste, então ela tenderá 
a ser considerada mais fácil de resolver do que quando 
há poucas informações; assim como uma tarefa fami-
liar, feita várias vezes, também pode parecer mais fácil 
que aquela realizada em uma primeira vez (Pintrich et 
al., 2000). Sobre a variável estratégia, ela inclui as ma-
neiras e ações mais eficazes que o indivíduo conhece 
para atingir determinados objetivos, um exemplo é sa-
ber que a repetição de itens pode ajudar na memori-
zação do que precisa ser comprado Desse modo, um 
indivíduo pode ter conhecimento sobre: como ele mes-
mo processa a informação (variável pessoa), uma tarefa 
cognitiva especifica (variável tarefa) e a eficácia de es-
tratégias (variável estratégia) (Boruchovitch et al., 2010; 
Deffendi et al., no prelo).

Ainda em relação ao conhecimento metacognitivo, 
Flavell (1979) destacou que ele não é fundamentalmen-
te diferente de outros conhecimentos armazenados na 
memória de longo prazo. Durante uma atividade cogni-
tiva, uma parte desse conhecimento pode ser acionada 
de forma deliberada e consciente, tal como quando nos 
lembramos de uma estratégia já utilizada anteriormente 
e passamos a empregá-la.  O mais comum é que frag-
mentos desse conhecimento metacognitivo sejam acio-
nados por meio de pistas recuperadas no momento da 
tarefa cognitiva.

O segundo componente do Modelo de 
Monitoramento Metacognitivo de Flavell (1979), as ex-
periências metacognitivas, são descritas como as vivên-
cias cognitivas ou afetivas que acompanham uma tarefa 
cognitiva.  Elas podem estar associadas às noções de fra-
casso ou sucesso, exercendo influência sobre a atividade 
cognitiva, gerando, inclusive, a mudança de objetivos 
(Boruchovitch et al., 2010; Flavell, 1979, Pascualon-
Araújo & Schelini, 2013). Um exemplo seria, ao resolver 
um problema de matemática, o indivíduo entender que 
está longe da solução final.

Os objetivos cognitivos, são as metas dos proces-
sos cognitivos, isto é, aquilo que se pretende alcançar. 
Finalmente, as estratégias cognitivas são os comporta-
mentos ou cognições utilizados para atingir os objeti-
vos, podendo ser entendidos como os meios utilizados 
para alcançar os propósitos estabelecidos (Flavell, 1979; 
Pascualon-Araújo & Schelini, 2013).

Portanto, no modelo de 1979, estabelecido por 
Flavell, a metacognição varia do conhecimento sobre a 
cognição (conhecimento metacognitivo) e estados de 
sentimento (experiência), à regulação da cognição por 
meio do uso de estratégias metacognitivas (Norman et 
al., 2019). Nota-se que, apesar do modelo ser intitulado 
como “de monitoramento”, essa habilidade não é pro-
fundamente explorada, a ênfase no artigo de 1979 recaiu 
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sobre o conhecimento metacognitivo, esse sim descrito e 
explorado em suas várias facetas.

Em 1987, Flavell expõe um novo modelo sobre o 
funcionamento metacognitivo formado por três elemen-
tos: o conhecimento metacognitivo, o monitoramento 
cognitivo e a autorregulação cognitiva. O conhecimento 
metacognitivo foi descrito da mesma forma que na pro-
posta de 1979. O monitoramento cognitivo e a autorre-
gulação oferecem dados sobre a evolução do indivíduo 
em atividades cognitivas. Esses dados tendem a ser ori-
ginados das experiências metacognitivas, experiências 
afetivas ou ainda experiências cognitivas relacionadas a 
um empreendimento cognitivo, como o sentimento que 
o indivíduo experiencia ao perceber não ter entendido 
um texto que acabou de ler. Em relação às estratégias, 
no modelo de 1987, elas são situadas apenas como va-
riáveis do conhecimento metacognitivo. Além disso, na 
obra de 1987, é indicado o efeito da extensão de algumas 
limitações em conteúdos específicos sobre o desenvol-
vimento de habilidades metacognitivas. Por exemplo, o 
conhecimento de poucas estratégias para a resolução de 
problemas matemáticos limita o aluno na habilidade me-
tacognitiva de autorregulação, de forma que ele até pode 
ser capaz de avaliar a estratégia para a resolução como 
inadequada a seus objetivos, porém permanece nela por-
que não apresenta conhecimento sobre outras estraté-
gias. Em termos mais gerais, somente após o indivíduo 
possuir um conhecimento sobre um tema específico é 
que ele pode desenvolver o conhecimento metacognitivo 
sobre esse mesmo tema (Flavell, 1987; Pascualon-Araújo 
& Schelini, 2013).

Nos estudos posteriores sobre metacognição em 
Psicologia, iniciados com Flavell, a maioria distingue, e 
assim salienta, o conhecimento metacognitivo e as habili-
dades de regulação, algo não realizado por Flavell (1979) 
em seu primeiro modelo, mas que parece ter se sedimen-
tado na área (Casatti, 2023). Enquanto Flavell nomeava 
a totalidade de seu modelo como “monitoramento”, de 
modo que o conhecimento metacognitivo entrava como 
uma classe dentro do monitoramento, os pesquisadores 
que o sucederam indicam que o monitoramento é uma 
das etapas de todo o processo de regulação metacognitivo 
(Casatti, 2023). Dentre as variáveis incluídas no processo 
de regulação, destacam-se o próprio monitoramento e o 
controle metacognitivos.

O monitoramento metacognitivo é a capacidade de 
os indivíduos observarem e avaliarem seus próprios pro-
cessos cognitivos, permitindo o julgamento ou caracte-
rização do funcionamento cognitivo (Nelson & Narens, 
1996). Isso inclui perceber quando não se entende algo, 
quando se está fazendo um progresso muito lento ou, 
ao contrário, quando tudo parece estar correndo bem 
(Pintrich et al. 2000). O monitoramento também per-
mite que o indivíduo analise seu desempenho cognitivo 
e adapte esse desempenho às exigências das tarefas. Ele é 
medido por meio da emissão de julgamentos (Morphew, 

2020) que podem ser feitos antes, durante ou após a rea-
lização de uma tarefa cognitiva. Julgamentos feitos antes 
ou depois da realização de uma tarefa correspondem às 
estimativas sobre o desempenho dessa tarefa, enquanto 
aqueles emitidos durante a realização de uma atividade 
podem contribuir para a verificação do quão favorável 
e adequado é um desempenho na busca pelos objeti-
vos previamente definidos (Deffendi et al., no prelo; 
Morphew, 2020).

As informações obtidas por meio do monitora-
mento orientam a escolha de estratégias e a compreen-
são de mudança das mesmas, o que é entendido como 
controle metacognitivo (Son & Schwartz, 2002). O 
controle metacognitivo pode ocasionar a interrupção 
de uma atividade cognitiva ou mesmo sua continuida-
de ou modificação. Garrison e Akyol (2015) se referem 
ao controle como um “gerenciamento metacognitivo”, 
relacionando-o diretamente às ações porque, ao fazer 
uso do controle, o sujeito está agindo sobre o seu pro-
cesso cognitivo.

É interessante notar que, com a incorporação dos 
mecanismos autorregulatórios aos modelos metacog-
nitivos, começa a haver algum tipo de confusão com o 
construto da autorregulação, à medida que a metacog-
nição começou a se afastar gradualmente e se expandir 
em relação ao conceito original de Flavell (Dinsmore et 
al., 2008). A autorregulação será tratada a seguir, para que 
depois, sejam apontadas semelhanças e diferenças entre 
os conceitos.

Autorregulação
Na década de 1970 do século passado, Bandura 

(1977, 1978) indicou que o funcionamento humano 
poderia ser concebido a partir da interação entre pessoa, 
comportamento e ambiente, e sua obra “As Fundações 
Sociais do Pensamento e da Ação” (Bandura, 1986) 
foi fundamental para lançar e desenvolver o conceito 
de autorregulação. Enquanto a metacognição tem uma 
orientação claramente cognitiva, a autorregulação, a 
princípio, destacou a regulação comportamental e emo-
cional, enfatizando o determinismo recíproco do am-
biente sobre a pessoa, mediado pelo comportamento. 
Assim, a autorregulação não ocorre sem a interação da 
pessoa com o ambiente.

Bandura (1978) definiu um sistema explicativo da 
autorregulação formado por três subprocessos: auto-ob-
servação, julgamento e autorreação. A auto-observação 
corresponde ao monitoramento do próprio desempe-
nho; o julgamento é a avaliação do próprio desempenho, 
a partir de padrões, valores pessoais, de experiências pré-
vias, normas sociais e comparações com os outros; e a 
autorreação inclui as respostas afetivas, cognitivas e es-
pontâneas diante da avaliação do desempenho (Ganda & 
Boruchovitch, 2018). A partir dos estudos de Bandura 
sobre autoeficácia, a motivação foi incluída como um 
aspecto regulatório adicional (Dinsmore et al., 2008), o 
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que pode ser compreendido pelo fato da autoficácia (jul-
gamento do indivíduo sobre o quão bem pode realizar 
uma tarefa) exercer grande influência sobre a motivação 
(Zimmerman & Schunk, 2011).

A autorregulação foi definida por Zimmerman 
(2000, p.14), outro de seus grandes pesquisadores, como 
“pensamentos, sentimentos e ações autogerados que são 
planejados e adaptados ciclicamente para a realização de 
objetivos pessoais”. Baseando-se no trabalho de Bandura, 
Zimmerman (1998) foi pioneiro ao relacionar a autorre-
gulação à aprendizagem, definindo a aprendizagem au-
torregulada como o processo pelo qual os alunos ativam 
e sustentam cognições e comportamentos sistematica-
mente orientados para a realização de seus objetivos de 
aprendizagem.

Os estudos sobre autorregulação, conforme lem-
bram Ganda e Boruchovitch (2018), desde meados da 
década de 1980, se proliferaram no campo educacional 
de forma acentuada. Zimmerman (1998) elaborou um 
modelo de aprendizagem autorregulada tomando por 
base a Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986). O mo-
delo de Zimmerman (1998) é cíclico e inclui três fases: a 
de antecipação ou previsão, a de controle volitivo e a de 
autorreflexão. A fase de antecipação, que inicia o ciclo, 
precede a ação e requer o estabelecimento de metas e o 
planejamento da ação, de modo que o aluno deve analisar 
as exigências da tarefa e avaliar as suas crenças de autoe-
ficácia para a realizar. A fase de controle envolve o uso de 
estratégias de aprendizagem e de ações reais na execução 
de uma tarefa. A autorreflexão é a terceira fase do mo-
delo e ocorre após a realização da tarefa, quando o aluno 
analisa como ela se deu, se as metas foram alcançadas, 
se houve sucesso ou não na realização da tarefa, ou se as 
estratégias utilizadas foram ou não adequadas (Casiraghi 
et al., 2020).

Além de Zimmerman, outros autores propuseram 
modelos para explicar a aprendizagem autorregulada, 
dentre eles: Winne e Hadwin (1998), Schunk (2001), 
Pintrich (2004) e Perels et al. (2005). Todos esses mode-
los consideram que os alunos agem no próprio processo 
de aprendizagem e tal processo é aprimorado por meio 
do domínio das habilidades autorregulatórias (Ganda & 
Boruchovitch, 2018).

Para fundamentar e explicar mais nitidamente os 
modelos e a maneira como se relacionam, pode-se partir 
do pressuposto que a autorregulação da aprendizagem 
envolve aspectos cognitivos, metacognitivos, motivacio-
nais, afetivos, comportamentais e sociais, podendo ser 
entendida como a capacidade que um estudante tem de 
se responsabilizar e assumir um papel ativo na sua própria 
aprendizagem (Casiraghi et al., 2020). Essencialmente, a 
aprendizagem autorregulada trata sobre como os alunos 
estão cientes de suas forças e fraquezas, das estratégias 
que utilizam e como se motivam para aprender, além do 
modo que usam e desenvolvem estratégias para aprimo-
rar o aprendizado (Muijs & Bokhove, 2020). 

Mas o caminho dos estudos da aprendizagem au-
torregulada parece bem diferente das trajetórias da me-
tacognição e da autorregulação. Isso porque, enquanto a 
metacognição e a autorregulação se desenvolveram em 
paralelo, a maioria dos modelos de aprendizagem au-
torregulada inclui aspectos de ambas (metacognição e 
autorregulação) para focar mais nitidamente no moni-
toramento do aprendiz. Os teóricos inicialmente propu-
seram a aprendizagem autorregulada como uma teoria 
integrada da aprendizagem que promoveu a interação de 
fatores cognitivos, motivacionais e contextuais em vez de 
suas contribuições isoladas (Dinsmore et al., 2008).

Metacognição e autorregulação: semelhanças e 
discrepâncias conceituais e na forma de avaliá-las

Quando concebidas, a metacognição e a autorregu-
lação refletiam diferenças nas suas raízes teóricas. Flavell 
era psicólogo do desenvolvimento e, uma vez influencia-
do por Piaget, estava muito voltado para a maneira como 
os pensamentos se formavam, considerando a maturação 
e a experiência. Bandura estava especialmente interessa-
do na dinâmica pessoa-ambiente-ação, provavelmente 
graças ao neobehaviorismo (Dinsmore et al., 2008). Nas 
raízes, percebe-se uma orientação cognitiva para a meta-
cognição, enquanto a autorregulação enfatizava a ação e 
o pensamento que a gerou. Curiosamente, nenhum dos 
dois grandes autores se dedicou, a princípio, à função dos 
dois construtos (metacognição e autorregulação) na edu-
cação (Dinsmore et al., 2008). Fato é que se tornaram 
processos fundamentais na compreensão da aprendiza-
gem autorregulada. 

Nascidas de raízes diferentes, a metacognição e a 
autorregulação se entrelaçaram, ocasionando confusões 
terminológicas e usos intercambiáveis dos construtos. 
Uma consequência negativa da baixa precisão no uso 
dos termos é que ao invés de se questionar como a me-
tacognição está envolvida durante a autorregulação, por 
exemplo, pergunta-se se a metacognição é idêntica à au-
torregulação. Para examinar as relações entre metacogni-
ção e autorregulação, Arslan (2014) aplicou uma escala 
para avaliar a metacognição e uma para avaliar a autor-
regulação em 422 alunos de ensino fundamental. As re-
lações entre os desempenhos foram analisadas por meio 
de correlação e de modelagem de equações estruturais. 
As correlações tenderam a ser positivas e moderadas, a 
metacognição e a autorregulação foram encontradas po-
sitivamente e a metacognição foi predita positivamente 
pela autorregulação. Daí a importância da reflexão sobre 
como elas se aproximam, se há elementos que levam ao 
distanciamento e de que maneira podemos avaliá-las de 
forma eficaz, a partir do conhecimento mais aprofunda-
do dos conceitos.

Para identificar como a metacognição, a autorre-
gulação e também a aprendizagem autorregulada são 
entendidas na literatura da Psicologia Educacional, 
Dinsmore et al. (2008) realizaram buscas separadas no 
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PsycInfo usando as palavras-chave metacognição, au-
torregulação e aprendizagem autorregulada, entre os 
anos de 2003 e 2007. Um dos focos de análise foi a pre-
sença de definição explícita nos artigos, ou seja, se havia 
sido apresentado o conceito relevante ao estudo, sem 
que o leitor precisasse realizar inferências sobre ele. As 
definições explícitas ocorreram com mais frequência na 
literatura sobre autorregulação (57%) e aprendizagem 
autorregulada (69%) do que na literatura sobre meta-
cognição (32%). Dinsmore et al. (2008) argumentaram 
que uma das explicações para esse resultado é que, em 
contraste com a interação complexa entre comporta-
mento, cognição e motivação, presente na literatura 
sobre autorregulação e aprendizagem autorregulada, 
a metacognição é vista como um construto enganosa-
mente mais simples ao ser objetivamente associado ao 
"pensar sobre o pensar". Outra explicação é a maior di-
versidade teórica presente nas pesquisas sobre autorre-
gulação e aprendizagem autorregulada em comparação 
com a perspectiva mais cognitiva da metacognição, de 
modo que os pesquisadores da autorregulação e apren-
dizagem autorregulada precisam alinhar seu trabalho a 
um segmento da literatura.

Dinsmore et al. (2008) também identificaram as 
palavras mais encontradas nas definições explícitas dos 
três construtos: monitorar, controlar, regular, cognição, 
motivação, comportamento e conhecimento. Nas defi-
nições de autorregulação e aprendizagem autorregulada 
as palavras mais utilizadas foram cognição, motivação e 
comportamento. Por outro lado, nas definições explícitas 
de metacognição foi pouco comum o uso de “motivação” 
e “comportamento”. A frequência da escolha de palavras 
nas definições indicou semelhanças e sobreposições con-
ceituais entre a autorregulação e a aprendizagem autor-
regulada. As definições de ambas faziam referência ao 
comportamento, motivação, cognição, monitoramento e 
controle, mas a palavra conhecimento foi muito menos 
usada para conceituar autorregulação e aprendizagem 
autorregulada. Vale destacar que os verbos “monito-
rar” e “controlar” apareceram de forma similar para os 
três conceitos. Tais resultados sugerem que o monito-
ramento e o controle foram concebidos como aspectos 
da metacognição, da autorregulação e da aprendizagem 
autorregulada; o conhecimento metacognitivo foi mais 
usado para definir a metacognição; “motivação” e “com-
portamento” foram mais empregados na autorregulaçao 
e aprendizagem autorregulada.

Conforme destacam Muijs e Bokhove (2020), re-
forçando os achados de Dinsmore et al. (2008), a au-
torregulação tem sido conceituada como composta por 
três áreas de funcionamento psicológico: cognição, me-
tacognição e motivação. A cognição refere-se ao pro-
cessamento de informações relativas ao desempenho da 
tarefa; a metacognição volta-se ao controle e regulação 
da cognição; a motivação inclui todas as crenças motiva-
cionais sobre si mesmo relacionadas a uma tarefa, como 

por exemplo, crenças de autoeficácia e interesse. Fox e 
Ricoscente (2008) acrescentam que a metacognição é o 
conhecimento ou consciência de si mesmo, enquanto a 
autorregulação implica em agir sobre si mesmo. Apesar 
dessa distinção, os dois conceitos estão intimamente re-
lacionados, especialmente no que se refere aos proces-
sos regulatórios (Amini et al., 2020). A aprendizagem 
autorregulada completa a tríade regulatória, mas tem 
um foco exclusivo na aprendizagem acadêmica. Ao con-
trário da metacognição e da autorregulação, ela não che-
gou ao ambiente acadêmico, ela começou lá (Dinsmore 
et al., 2008). 

Considerando que a metacognição, autorregulação 
e aprendizagem autorregulada têm em comum os pro-
cessos regulatórios, cabe salientar que a metacognição 
regula a atividade cognitiva e a autorregulação e a apren-
dizagem autorregulada também envolvem o “controle 
volitivo”, termo reservado às emoções e motivação. À 
medida que os alunos se envolvem em tarefas, a capaci-
dade de controlar e regular suas emoções e motivações 
pode ter um papel importante em sua aprendizagem 
(Pintrich et al., 2000). A motivação não surge necessa-
riamente de forma natural para as variadas tarefas, sen-
do preciso regular a motivação e desenvolver estratégias 
para sustentá-la ou aumentá-la. Uma questão relevan-
te é que a motivação pode ter uma associação positiva 
ou negativa com a aprendizagem e a autorregulação. A 
autorregulação da aprendizagem é apenas uma parte da 
autorregulação geral de uma pessoa, assim diferentes 
formas de autorregulação podem entrar em conflito. É 
possível, por exemplo, que a autorregulação do bem-es-
tar seja destacada em detrimento da autorregulação da 
aprendizagem, ocasionando menos esforço em vez de 
mais para completar as tarefas de aprendizagem (Muijs 
& Bokhove, 2020).

Na diferenciação entre os três conceitos, o conhe-
cimento metacognitivo tem um papel importante, ele é 
associado à metacognição. O conhecimento metacogni-
tivo é um pré-requisito para o monitoramento e controle 
metacognitivos, e o monitoramento e controle metacog-
nitivos são necessários para a autorregulação, em geral, 
e também da aprendizagem (Pintrich et al., 2000). O 
conhecimento metacognitivo possibilita determinações 
do nível de dificuldade de tarefas, sendo fundamental à 
regulação porque, em tarefas tidas como mais difíceis ou 
nunca executadas, o indivíduo pode se empenhar mais 
em monitorar seu desempenho, fazendo uso de várias 
estratégias de resolução, por exemplo. 

Outra forma de distinguir os conceitos são os di-
ferentes pesos dados ao papel do ambiente. Para vários 
pesquisadores da autorregulação, o ambiente estimula 
a conscientização dos indivíduos e, consequentemente, 
suas respostas regulatórias; mas, para os estudiosos da 
metacognição, a mente do indivíduo é quem inicia ou 
é o gatilho para julgamentos ou avaliações posteriores 
(Dinsmore et al., 2008).
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A maneira como os construtos são avaliados mostra-
-se importante na tentativa de relacioná-los ou distingui-
-los. Os três conceitos são avaliados de formas semelhan-
tes, no entanto para a autorregulação e autorregulação da 
aprendizagem há uma forte tendência ao uso das medi-
das de autorrelato, como questionários e escalas em que 
o próprio participante deve responder. Na metacognição 
essas medidas são usadas, mas as classificações de desem-
penho (como testes), avaliações de precisão (no caso dos 
julgamentos metacognitivos, entendidos como medidas 
do monitoramento), detecção de erros, métodos obser-
vacionais, entrevistas e protocolos de pensar alto são co-
muns (Dinsmore et al., 2008; Muijs & Bokhove, 2020).

As classificações de desempenho são represen-
tadas por testes cognitivos, de forma geral, em que as 
respostas são identificadas como corretas ou incorretas. 
Muitas vezes, os testes são acompanhados por avalia-
ções de precisão, em que os participantes estimam seus 
desempenhos nos testes e a precisão dessas estimativas 
é identificada. As avaliações de precisão podem ser con-
sideradas como autorrelatos, no entanto, como mencio-
nado, tendem a ser usadas com tarefas experimentais 
(testes psicológicos), como os de memória, atenção e 
vocabulário (Pintrich et al., 2000).

Assim como as avaliações de precisão, a detecção de 
erros também é usada para avaliar o monitoramento me-
tacognitivo. Para a detecção são apresentados materiais 
com falhas, omissões ou inconsistências e os participan-
tes precisam identificar esses erros. Esta técnica permite 
uma evidência comportamental mais direta do monito-
ramento do que as medidas de autorrelato, por exemplo.

Os métodos observacionais diretos permitem o re-
gistro de comportamentos e interações sociais, são me-
nos dependentes das capacidades verbais ou linguísti-
cas, o que os torna mais adequados para avaliar crianças 
ou indivíduos com capacidades linguísticas limitadas. 
Quanto às entrevistas, é comum incluírem questiona-
mentos sobre estratégias utilizadas para resolver tarefas, 
crenças acerca do aprendizado e capacidade de monito-
ramento. Finalmente, nos protocolos de pensar alto , os 
participantes são solicitados a relatar seus pensamentos 
enquanto fazem uma tarefa (Muijs & Bokhove, 2020).

De modo geral, as medidas de metacognição e 
aprendizagem autorregulada devem ser usadas em con-
junto com outras medidas porque nenhuma parece ser 
suficiente à compreensão da complexidade desses con-
ceitos. Somado a isso, há de se considerar que as técnicas 
de avaliação de metacognição devem ser validadas em 
uma variedade de contextos para verificar se os resultados 
são generalizáveis, caso contrário é possível questionar: 
um desempenho em uma técnica que avalia o uso de es-
tratégias em ambiente escolar será compatível ao desem-
penho em uma técnica cujos itens refletem atividades 
mais cotidianas? Essa é a famosa questão da especificida-
de do domínio versus generalidade que permeia não só a 
avaliação, mas o entendimento dos construtos. 

As diferenças entre metacognição, autorregulação 
e aprendizagem autorregulada são mais evidentes quan-
do é identificado o foco da avaliação, principalmente, 
do monitoramento e controle. Na autorregulação e na 
aprendizagem autorregulada, as técnicas para investigar o 
monitoramento e o controle podem se voltar à cognição, 
ao comportamento, à motivação e às emoções; enquanto 
as técnicas de avaliação metacognitivas tem como obje-
to a cognição, especificamente (Dinsmore et al.,2008; 
Norman et al., 2019). Ou seja, a operacionalização dos 
construtos reflete diretamente as diferenças entre meta-
cognição, autorregulação e aprendizagem autorregulada.

Considerações finais

A associação entre ideias e conceitos não é um pro-
blema. Há inúmeros construtos psicológicos, muitos dos 
quais surgiram em épocas semelhantes, criados por teó-
ricos que apresentavam linhas de pensamento e de elabo-
ração científica convergentes. Mas, a partir do momento 
que esses conceitos se distanciam do período de tempo 
em que foram criados, recebendo adendos, sendo estu-
dados por variados autores, parece ser necessário analisá-
-los de modo a compará-los e estabelecer as distinções 
necessárias. Esse foi objetivo do presente artigo em rela-
ção à metacognição, à autorregulação e à aprendizagem 
autorregulada, que corresponde à aplicação dos conceitos 
autorregulatórios no âmbito educacional.

Uma leitura aprofundada das referências sobre me-
tacognição, autorregulação e aprendizagem autorregu-
lada permitiu apresentar definições dos três construtos, 
tecendo semelhanças e diferenças. A análise das raízes 
históricas foram fundamentais para estabelecer compa-
rações, o mesmo pode ser dito sobre as técnicas de ava-
liação utilizadas para avaliar cada conceito. O desvendar 
desses termos parece ser um passo importante no avanço 
da compreensão de cada um, no entendimento das limi-
tações dos estudos a eles referentes, na operacionalização 
em termos de elaborações de medidas válidas e precisas 
para avaliá-los e na programação de intervenções em di-
versos contextos.

O uso dos termos metacognição, autorregulaçao 
e aprendizagem autorregulada, quando fundamenta-
do em descrições superficiais, sem detalhamento, pode 
afetar negativamente a proposta de intervenções e as ca-
racterísticas das medidas de avaliação. A imprecisão dos 
conceitos, as sobreposições infundadas ou as diferenças 
exacerbadas podem levar a conclusões pouco confiáveis. 
Usando a terminologia que percorreu esse texto, espera-
-se que o presente artigo incite e alerte aos futuros pes-
quisadores, no sentido de monitorarem a escolha dos ter-
mos e controlar a maneira como são operacionalizados e 
comunicados a outras pessoas.

Para finalizar é importante sinalizar sobre os desa-
fios futuros que envolvem as pesquisas sobre metacog-
nição, autorregulação e aprendizagem autorregulada. 
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É ponto pacífico a importância da cognição aos três 
conceitos, mas a interação entre eles (cognição-me-
tacognição, cognição-autorregulação e aprendizagem 
autorregulada) é complexa e desafiadora, consequência 
de agentes de ordens superiores supervisionando e con-
trolando o sistema cognitivo, ao mesmo tempo que faz 
parte dele (Winne, 2018).

De acordo com Azevedo (2020), as ciências cogni-
tivas, as computacionais, a robótica e a inteligência ar-
tificial podem fornecer técnicas para identificar, medir 
e modelar como a metacognição e cognição interagem 
complexamente entre si. O mesmo pode ocorrer em re-
lação à autorregulação. 

Os pesquisadores também poderiam concentrar 
esforços no papel dos processos metacognitivos/autor-
regulatórios conscientes e automáticos. Exemplos de 
questões de pesquisa são: As atividades metacognitivas e 
autorregulatórias também podem aparecer em um nível 
menos consciente? Como identificar processos automá-
ticos? Por meio da prática repetida, os processos se tor-
nam automáticos? Como é a transição baseada no tempo 
(dias, meses, anos) entre atividades conscientes e auto-
máticas? (Azevedo, 2020).

É fundamental ampliar os estudos sobre as relações 
entre metacognição, autorregulação, aprendizagem au-
torregulada e diferenças individuais. Há uma necessidade 
de uma quantidade maior de pesquisas sobre o papel de 
processos motivacionais e emocionais, traços de persona-
lidade e capacidade de memória de trabalho. Os conhe-
cimentos das neurociências também podem ser melhor 
explorados no que se refere ao entendimento dos proces-
sos regulatórios (Azevedo, 2020).

Outro aspecto ainda relevante é distinguir entre a 
generalidade e a especificidade de domínio. Nesse sen-
tido, é preciso uma quantidade maior de investigações 
sobre se as habilidades metacognitivas e autorregulatórias 
podem ser transferidas para novas situações de aprendi-
zagem. Esse parece ser um objetivo de pesquisa de gran-
de relevância social, dada a necessidade de os aprendizes 
e trabalhadores serem flexíveis, adaptáveis e capazes de 
transferir o conhecimento e as habilidades metacogniti-
vas e autorregulatórias para uma variedade de contextos 
que se modificam a cada dia, como pudemos observar 
no período da pandemia do COVID-19 (Kleitman & 
Narciss, 2019).
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