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RESUMO 

 

Castillo, M. Monitoramento e inteligência como preditores do desempenho 

acadêmico geral e específico no ensino superior. 49 f. Dissertação (Mestrado), 

Programa de Pós-Graduação em Psicologia, Faculdade de Filosofia e Ciências 

Humanas, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2018.   

 

A inteligência é considerada o principal preditor do desempenho acadêmico. No 

entanto, estudos têm demonstrado que a metacognição, especialmente o monitoramento, 

pode ser tão importante quanto a inteligência na predição do desempenho acadêmico. A 

predição é importante porque permite o diagnóstico e intervenção em contextos de 

ensino superior. Considerando a relevância do monitoramento e da inteligência, este 

estudo pretende responder três perguntas: (1) O monitoramento e a inteligência geral 

são construtos não correlacionados e ambos predizem o desempenho acadêmico geral 

no ensino superior? (2) O monitoramento e a inteligência geral são construtos 

associados e ambos predizem o desempenho acadêmico geral no ensino superior? (3) O 

monitoramento ou a inteligência geral predizem desempenhos acadêmicos específicos 

no ensino superior, tomando como controle um fator geral de desempenho acadêmico? 

A amostra do estudo foi composta por 459 estudantes ingressantes na Universidade 

Nacional Autônoma de Honduras em 2017. Os instrumentos utilizados foram o Teste de 

Monitoramento Metacognitivo, o Teste de Inteligência da Universidade de Purdue- 

Forma B e a Prova de Aptidão Acadêmica. Oito modelos foram analisados, por meio do 

modelamento por equações estruturais, visando responder às questões do estudo. O 

modelo com o melhor ajuste aos dados estabelece que o monitoramento e a inteligência 

se correlacionam, além disso, ambos predizem o desempenho acadêmico geral. Os 



 

 

resultados permitem concluir que: (1) Embora o monitoramento e a inteligência sejam 

construtos distintos, ambos estão correlacionados; (2) O monitoramento é um melhor 

preditor do que a inteligência em relação ao desempenho acadêmico geral no ensino 

superior; (3) Ambos os construtos apenas predizem o desempenho acadêmico geral. 

Implicações para novas pesquisas e para a prática educacional são discutidas.  

 

Palavras-chave: Metacognição; Inteligência; Desempenho Acadêmico; Ensino Superior. 

  



 

 

ABSTRACT 

 

Castillo, M. Monitoring and intelligence as predictors of general and specific higher 

education achievement. 49 pp. Dissertation (Master degree), Graduate Program in 

Psychology, Faculty of Philosophy and Human Sciences, Federal University of Minas 

Gerais, Belo Horizonte, 2018. 

 

 Intelligence is considered the main predictor of academic achievement. 

However, studies have been showing that metacognition, especially monitoring, might 

be as important as intelligence to predict academic achievement. Prediction is important 

because it permits diagnosis and interventions in higher education contexts.  

Considering the relevance of monitoring and intelligence, this article aims to response 

three questions: (1) Are monitoring and general intelligence non-correlated distinct 

constructs and do they both predict general academic achievement in higher education? 

(2) Are monitoring and general intelligence associated constructs and do they both 

predict general academic achievement in higher education? (3) Do monitoring or 

general intelligence predict specific academic achievement in higher education, taking 

general academic achievement as control? The sample was composed by 459 freshmen 

enrolled in the National Autonomous University of Honduras in 2017. Participants 

completed the Metacognitive Monitoring Test, the Purdue University Intelligence Test - 

Form B and the Academic Aptitude Test. Eight models were analyzed through 

structural equation modeling in order to answer the questions of the study. The model 

with the best data fit assumes that intelligence and monitoring are correlated; as well 

they both predict general academic achievement. The results permit to conclude that: (1) 

Although monitoring and intelligence are distinct constructs, they are both correlated; 



 

 

(2) monitoring is a better predictor than intelligence to forecast general academic 

performance in higher education; (3) Both variables just predict general academic 

performance. Implications for further research and for educational practice are 

discussed. 

 

Keywords: Monitoring; Intelligence; Academic Performance; Higher Education. 
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 Introdução 

 

É notório o crescimento nas últimas décadas do acesso ao ensino universitário, em 

nível mundial. Se no ano 2000 eram 100 milhões os estudantes matriculados no ensino 

superior em todo o mundo, no ano de 2014 este número dobra e atinge o montante de 

207 milhões (Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura 

[UNESCO], 2016). Especificamente em relação à América Latina, houve um 

crescimento vertiginoso do percentual da população matriculada no ensino superior. De 

acordo com a UNESCO (2013), considerando a taxa de estudantes no ensino superior 

por cada cem mil habitantes, os países da América Latina e Caribe passaram de 2.316 

no ano 2000 para 3.328 no ano de 2010, representando um aumento de pouco mais de 

40% na década.  

Considerando-se este contexto de rápida mudança, investigar o desempenho 

acadêmico dos estudantes universitários é um desafio importante, pois por meio do 

desempenho discente pode-se refletir sobre a qualidade do ensino, a necessidade de 

novos aportes didáticos, ou até mesmo a criação de novos programas e políticas 

educacionais. Compreender e conhecer os fatores que impactam o desempenho 

acadêmico é um objetivo de considerável relevância social, pois o conhecimento destes 

fatores permite informações úteis tanto às equipes pedagógicas e de coordenação 

acadêmico-administrativa das Instituições de Ensino Superior (IES), quanto aos 

próprios docentes e discentes (Jiménez, Camúñez, Fuentes, & González, 2015). Além 

disso, é possível que alguns destes fatores sejam passíveis de treinamento ou 

intervenção, possibilitando a criação de novas práticas pedagógicas e materiais didáticos 

(Kane, Lear, & Dube, 2014). 
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Richardson, Abraham e Bond (2012) apontam que ao tentar identificar os fatores 

que influenciam o desempenho acadêmico, não é incomum encontrar dificuldades, uma 

vez que estes fatores tendem a formar uma rede de interações fortemente entrelaçadas, 

dificultando a tarefa de delimitar e atribuir efeitos claramente identificáveis para cada 

variável envolvida. No entanto, a despeito dos diversos fatores mostrarem-se bastante 

relacionados ou até mesmo intrincados, isto não significa que não se possa investigar se 

certos fatores possam ter um papel mais central ou preponderante para a predição da 

performance acadêmica, de especial interesse aquelas variáveis psicológicas suscetíveis 

à melhoria ou intervenção pedagógica direta nos próprios contextos educacionais. 

A literatura tem atribuído um significativo valor à inteligência como preditor da 

performance acadêmica, com evidências robustas provenientes de meta-análises. Por 

exemplo, a meta-análise de Rotch et al. (2015), cobrindo 240 estudos com 105.185 

participantes do ensino fundamental e do ensino médio, apresenta evidências de uma 

correlação de 0,54 entre a inteligência geral e o desempenho acadêmico discente geral. 

Por sua vez, a meta-análise feita por Richardson et al. (2012), cobrindo 35 estudos com 

7.820 participantes do ensino superior entre os anos de 1997 e 2010, mostra uma 

correlação de 0,20 entre a inteligência e o desempenho acadêmico universitário. 

 Até o presente momento, a inteligência continua sendo uma das variáveis preditivas 

mais importantes, se não a mais importante, para a predição do desempenho acadêmico 

(Roth et al. 2015). Não por acaso, Gagné e St Père (2002) recomendaram aos 

pesquisadores que passassem a incluir, de forma sistemática, a inteligência, sempre que 

realizassem investigações preditivas sobre o desempenho acadêmico, com fins a 

investigar a validade incremental das variáveis preditivas utilizadas, tomando a 

inteligência como controle. 
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Dentre as múltiplas variáveis psicológicas que têm se mostrado relevantes para a 

predição acadêmica, a metacognição, tradicionalmente definida como a capacidade do 

ser humano de conhecer, monitorar e auto-regular os próprios processos cognitivos 

(Brown, 1977; Flavell, 1979), tem se mostrado tão importante quanto a inteligência para 

a predição acadêmica (Gomes, Golino, & Menezes, 2014; Kappe & Van der Flier, 2012; 

Richardson et al. 2012). 

As Tabelas 1 e 2 apresentam os estudos que investigaram o papel preditivo da 

metacognição sobre o desempenho acadêmico, tomando como controle a inteligência. 

Por meio de amostras que cobrem desde o ensino fundamental até o ensino superior, 

estes estudos mostram que a metacognição apresenta validade incremental além da 

inteligência, com uma explicação incremental entre 4% e 20% sobre o desempenho 

acadêmico geral. De fato, nestes estudos, a metacognição resultou ser um preditor igual 

ou até mesmo mais importante para predizer o desempenho acadêmico, do que a 

inteligência, com exceção das pesquisas realizadas por Hannon (2016) e Vrdoljak & 

Velki (2012).  

 Em todos estes estudos (Tabela 2), a inteligência foi avaliada utilizando pelo menos 

uma medida de inteligência geral (g) ou fluida (gf). O desempenho acadêmico foi 

aferido por meio de diferentes conteúdos, prevalecendo as notas escolares anuais ou 

semestrais, com a inclusão de pelo menos o domínio de matemática e da língua do país 

onde o estudo foi realizado.  

No que diz respeito à metodologia destes estudos, a maioria aplicou instrumentos de 

autorrelato para aferir a metacognição, com exceção de Van der Stel e Veenman (2008) 

e Veenman, Wilhelm e Beishuizen (2004), que utilizaram protocolos de habilidades 

metacognitivas avaliadas por juízes (ver Tabela 2). Este enfoque, conhecido como think 

aloud, é baseado na abordagem da psicologia cognitiva onde se pede ao aluno para fazer 
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uma tarefa e falar em voz alta os procedimentos de resolução utilizados por ele. A 

resolução da tarefa é normalmente filmada e gravada, assim como o relato verbal do 

estudante. Os juízes avaliam usualmente um checklist de habilidades metacognitivas, 

pontuando cada uma das habilidades do checklist, de forma a classificar a performance 

do estudante, tomando por base o material registrado referente à resolução da tarefa e ao 

relato verbal do estudante. Na medida em que esta abordagem é bastante dispendiosa e 

demanda um processo intensivo de avaliação, os dois estudos que empregaram esta 

abordagem foram os que apresentaram menor amostra (32 e 113 estudantes 

respectivamente). 

É relevante informar que quase todos os estudos descritos na Tabela 1 e 2, ao 

analisar o papel preditivo da metacognição, investigaram um fator geral de 

metacognição que representa a capacidade geral do ser humano de regular os seus 

próprios processos internos e a realização de tarefas no momento em que as realiza. 

Uma exceção é o estudo de Gomes et al. (2014), que também incorporaram o papel 

preditivo do monitoramento, uma habilidade específica do fator geral de metacognição, 

que permite aos indivíduos identificar suas falhas ou erros no processo de resolução de 

tarefas (Brown, 1977; Gomes et al., 2014; Markman, 1981).  

Uma das vantagens de avaliar habilidades metacognitivas específicas, como é o caso 

do monitoramento, ao invés do fator geral de metacognição, é que elas permitem uma 

melhor especificação do processo envolvido, facilitando vislumbrar de forma mais 

concreta intervenções didático-pedagógicas. Blummer e Kenton (2014) enfatizam a 

importância do monitoramento ao mostrarem que esta habilidade específica define um 

dos dois principais eixos da intervenção metacognitiva: (1) Fornecer estratégias de 

estudo para melhorar a aprendizagem e (2) Focar no monitoramento do processo e 

aprender a detectar o erro.  



17 
 

 

Tabela 1 

      
Amostras, domínios, análises estatísticas e resultados de estudos do papel preditivo da metacognição (Meta) e da inteligência (Int) sobre o 

desempenho acadêmico 

Estudo 

Amostras 

Domínios estudados Análise estatística Principais resultados N Nível educativo  

Gomes et al. 

(2014) 

684 EF, EM 13,74 Regulação da cognição 

(Monitoramento),  

Inteligência fluida 

MEE  (CFI=1,00; 

RMSEA= 0,05) 

DAG: Meta β = 0,45 (0,36 - 0,54; p=0,002); 

Int β = 0,27 (0,18 - 0,35; p= 0,002) 

Hannon (2016) 171 ES 22 Conhecimento metacognitivo 

Inteligência geral,  

Ansiedade de evitação da 

performance 

MEE (GFI=0,97; 

CFI=0,99; RMSEA= 

0,05) 

SAT Geral (Meta β = -0,15; Int β = 0,54); 

SAT-V (Meta β = -0,09; Int β = 0,56);  

SAT-M (Meta β = -0,18; Int β = 0,41) 

Minnaert & 

Janssen (1998) 

517 ES 18,5 Regulação da cognição, 

Inteligência fluida e cristalizada 

Análise de regressão DAG: Meta = 5%; Int = 12% 

Pishghadam & 

Khajavy (2013) 

143 NR 24,35 Fator geral de metacognição, 

Inteligência fluida 

MEE (GFI=0,98; 

CFI=0,99; RMSEA= 

0,06) 

DALE: Meta β = 0,34; Int β = 0,25  

Van der Stel & 

Veenman (2008) 

32 EM 12 Regulação da cognição, 

Inteligência geral 

Análise de regressão DAM: Meta = 10,9%; Int = 15,2%;  

DAH: Meta = 28%; Int = 5,2% 

Veenman et al. 

(2004) 

113 EF, EM, ES 14,37 Regulação da cognição, 

Inteligência geral e espacial 

Análise de regressão DAG: Meta = 14,4%; Int = 2,4%.  

Vrdoljak & Velki 

(2012) 

172 EF, EM 13,11 Conhecimento metacognitivo, 

Inteligência geral e verbal 

Análise de regressão DAG: Meta = 4%; Int = 30%; 

DAM: Meta = 3,2%; Int = 22,5%;  

DAC: Meta = 4%; Int = 33% 

Nota: EF = Ensino Fundamental; EM = Ensino Médio; ES = Ensino Superior; NR = Não Relatado; MEE = Modelo de Equações Estruturais; DAG = Desempenho 

Acadêmico Geral; DAM = Desempenho Acadêmico em Matemáticas; DAC = Desempenho Acadêmico em Croata; DALE = Desempenho Acadêmico em Língua 

Estrangeira; DAH = Desempenho Acadêmico em História 
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Tabela 2 

   
Instrumentos e medidas utilizadas em estudos do papel preditivo da metacognição (Meta) e da inteligência (Int) sobre o desempenho 

acadêmico 

Estudo 

Instrumentos e medidas utilizadas 

Metacognição Inteligência Desempenho acadêmico 

Gomes et al. (2014) Reading Monitoring Test (RMT), 

Appraisals Ability on Mathematics 

Expressions (AAME) 

Fluid Intelligence Tests Kit Notas anuais de matemáticas, 

português, geografía e história 

Hannon (2016) Epistemic Belief of Learning 

Questionnarie 

Raven's Advanced Progressive Matrices 

Test, Cattell's Culture Fair Test, The 

Operation Span Test 

Escores do Scholastic Assesment Test  

(SAT Geral, SAT-Verbal e SAT-

Matemática) 

Minnaert & Janssen 

(1998) 

Leuven Executive Regulation 

Questionnaire (LERQ) 

AH Group test of high-level intelligence Notas obtidas ao final do primeiro ano 

(não específica os domínios) 

Pishghadam & 

Khajavy (2013) 

Metacognitive Awareness 

Inventory 

Raven's Advanced 

Progressive Matrices set II 

Notas finais do semestre (ESL: 

english as a second language) 

Van der Stel & 

Veenman (2008) 

Protocolo de atividades 

metacognitivas avaliadas por 

juízes 

Groninger Intelligence test 

for Secondary Education (GIVO), Names 

and professions test. 

Desempenho em tarefas específicas de 

história e matemáticas 

Veenman et al. 

(2004) 

Logfiles (Protocolo de atividades 

metacognitivas avaliadas por 

juízes) 

Number Series Test, Concrete Syllogisms 

Test, Hidden Figures Test, Spatial Insight 

subtest of the Differential Aptitude Test  

Desempenho em tarefas 

computarizadas de biologia e 

geografia 

Vrdoljak & Velki 

(2012) 

Metacognitive questionnaire Cognitive-non-verbal test – CNT, Mill 

Hill vocabulary test – series B for 

children 

Notas anuais de matemáticas e croata 
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Questões do estudo e modelagem  

Considerando a relevância do monitoramento e da inteligência para a predição 

acadêmica, este estudo busca responder três perguntas:  

(1) O monitoramento e a inteligência geral são construtos independentes e 

ambos predizem o desempenho acadêmico geral no ensino superior?  

(2) O monitoramento e a inteligência geral são construtos associados e ambos 

predizem o desempenho acadêmico geral no ensino superior?  

(3) O monitoramento ou a inteligência geral predizem desempenhos acadêmicos 

específicos no ensino superior, tomando como controle um fator geral de desempenho 

acadêmico? 

A primeira pergunta é relevante porque retoma a questão do “modelo 

independente” apresentado em Veenman e Elshout (1991). Este modelo assume que 

tanto a metacognição quanto a inteligência são preditores do desempenho acadêmico, 

porém não se correlacionam. Swanson (1990) mostrou evidências empíricas a favor do 

modelo independente. Contudo, os estudos apresentados na Tabela 1 trazem evidências 

contrárias a este modelo, pois sustentam empiricamente a presença de correlação entre 

as duas habilidades. 

A segunda pergunta retoma a questão do “modelo misto”, apresentado em 

muitos trabalhos, como por exemplo Pishghadam e Khajavy (2013) e Van der Stel e 

Veenman (2008).  Este modelo considera que a metacognição e a inteligência são 

construtos correlacionados e assume que as habilidades metacognitivas têm um valor 

adicional além da inteligência na predição do desempenho acadêmico.  

A terceira pergunta deste estudo é inovadora porque questiona se o 

monitoramento ou a inteligência geral predizem desempenhos específicos, tomando 

como controle um fator geral de desempenho acadêmico. Conforme foi apresentado na 
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Tabela 2, os estudos que investigaram conjuntamente a metacognição e a inteligência 

utilizaram como variável desfecho ora desempenhos acadêmicos específicos, ora um 

desempenho acadêmico geral. Uma única exceção foi o estudo de Hannon (2016) que 

empregou tanto desempenhos específicos quanto o desempenho geral. No entanto, o 

desempenho geral utilizado foi a mera soma dos escores dos desempenhos específicos. 

Nesse sentido, a terceira pergunta deste estudo traz algo novo ao considerar a predição 

de desempenhos específicos conjuntamente à estimação de um fator geral de 

desempenho. 

As três perguntas apontadas são investigadas por meio de oito modelos (ver 

Figura 1). O modelo A tem a função de verificar a plausibilidade empírica da 

proposição do modelo independente. Por sua vez, os modelos B0, B1 e B2 avaliam a 

plausibilidade empírica do modelo misto. Por fim, os modelos C1, C2, C3 e C4 buscam 

responder a terceira questão deste estudo. A seguir, os modelos são brevemente 

descritos.  

O modelo A modela todos os princípios fundamentais do modelo independente. 

Ele determina que o monitoramento e a inteligência geral não se correlacionam, ou seja, 

são independentes entre si. Por sua vez, ambos predizem uma variável latente de 

desempenho acadêmico geral, que explica a variância de dois desempenhos específicos: 

verbal e lógico-matemático. 

O modelo B0 modela todos os pressupostos do modelo misto. Diferentemente do 

modelo A, o modelo B0 determina que o monitoramento e a inteligência geral se 

correlacionam. O modelo B0 também determina que ambos os construtos predizem uma 

variável latente de desempenho acadêmico geral, que explica a variância de dois 

desempenhos específicos: verbal e lógico-matemático. 
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O modelo B1 é apenas uma variante do modelo B0. Este modelo pressupõe que o 

monitoramento não apresenta validade incremental sobre o desempenho acadêmico 

geral. Neste modelo são apresentadas as mesmas relações que no modelo B0 com a 

única diferença de que há uma carga fatorial de valor 0 entre o monitoramento e o 

desempenho acadêmico geral. Ao definir previamente uma carga fatorial de valor 0, o 

modelo estabelece que não há relação entre as duas variáveis (monitoramento e 

desempenho acadêmico geral). A pertinência do modelo B1 encontra-se no fato de que 

ele permite refutar o pressuposto de que o monitoramento apresenta validade 

incremental. 

O modelo B2 também é uma variante do modelo B0. Este modelo possui uma única 

diferença em relação ao modelo B0, ao assumir que o monitoramento tem a mesma 

importância que a inteligência geral para explicar a variância do desempenho acadêmico 

geral. O modelo B2 define esta condição ao determinar que as cargas fatoriais do 

monitoramento e da inteligência geral em relação ao desempenho acadêmico geral são 

iguais.   

Os modelos C1, C2, C3 e C4 visam responder à terceira questão. Eles determinam 

que o monitoramento ou a inteligência não apenas predizem o desempenho acadêmico 

geral, mas também predizem o desempenho acadêmico específico, seja ele verbal ou 

lógico-matemático. Os modelos C1 e C2 assumem que o monitoramento tem também 

papel preditivo sobre algum desempenho específico. Já os modelos C3 e C4 pressupõem 

que a inteligência geral, no lugar do monitoramento, tem este papel preditivo junto aos 

desempenhos específicos.    
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Figura 1. Modelos empíricos propostos do papel preditivo do monitoramento 

metacognitivo e da inteligência sobre o desempenho acadêmico universitário. 

Nota: * = Carga fatorial com valor de 0; ** = Cargas fatoriais constrangidas a serem 

iguais. 
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Método 

Participantes 

A população do estudo foram estudantes da Universidade Nacional Autônoma 

de Honduras, principal instituição pública do país e que faz parte da Rede de Macro 

Universidades Públicas da América Latina e Caribe. De um total de 6.028 estudantes 

que ingressaram no ano de 2017, a amostra do estudo foi composta por 459 estudantes 

de novo ingresso, representando 8% do total dos ingressantes do ano de 2017. Os 

estudantes selecionados estudavam no campus central da universidade e fizeram o 

vestibular em setembro de 2016.  A amostra caracteriza-se por ser formada de 284 

(62%) estudantes do sexo feminino e 175 (38%) do sexo masculino, com idade entre 16 

e 56 anos (média = 18 anos; desvio padrão = 2,48 anos). A amostra foi relativamente 

balanceada em termos das áreas do conhecimento a que pertencia cada estudante 

(ciências biológicas e da saúde: 140 estudantes; ciências físico-matemáticas: 96 

estudantes; ciências econômicas: 119 estudantes; ciências sociais, humanas e artes: 104 

estudantes). 

 

Instrumentos 

Teste de Monitoramento Metacognitivo. O instrumento foi desenvolvido por 

Gomes (Gomes et al., 2014). Para o alvo da pesquisa, foi feita a tradução, adaptação e 

validação deste instrumento em estudantes universitários falantes de espanhol. Neste 

processo foram consideradas as orientações que oferece a Comissão Internacional de 

Testes para a tradução e adaptação de testes e instrumentos psicológicos (ITC, 2016). O 

Teste de Monitoramento Metacognitivo fundamenta-se no paradigma de detecção de 

erro introduzido por Markman (1977, 1979), através da utilização de textos elaborados 

com erros específicos, que devem ser identificados pelos leitores.  
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O teste é composto por um texto de uma folha que contém nove informações 

com erros. As instruções solicitam que o testando leia o texto com atenção e que marque 

ou sublinhe qualquer elemento percebido como um erro; além disso, solicita ao testando 

que justifique em um espaço devido, o porquê da sua marcação. O teste inclui na 

instrução exemplos de erros que podem ser encontrados no texto: “Maria é amiga de 

José. José não gosta de Maria”. Um exemplo de resposta que pode ser dada é “Eu 

comparei as duas informações e me chamou a atenção que a primeira frase não bate 

muito bem com a segunda frase. Fiquei atento a elas”. Espera-se que aqueles 

participantes que adequadamente monitoram seu processo de leitura possam encontrar 

mais erros (Apêndice 1). 

Os erros são classificados de acordo a sua dificuldade em três categorias: fácil, 

médio e difícil. Se o erro é detectado, a pessoa recebe um escore de um (1), se o erro 

não é detectado recebe um escore de zero (0). O teste tem um tempo limite de 40 

minutos e como apresenta 9 erros, a pontuação máxima é de 9 pontos.  

Em relação ao instrumento traduzido e adaptado para o espanhol, foi feita uma 

análise fatorial confirmatória de itens e o modelo unidimensional apresentou bom ajuste 

aos dados (Χ² [27] = 47,32, CFI = 0,99 e RMSEA = 0,04 [intervalo de confiança de 

90%  = 0,02 a 0,06]), trazendo evidências de validade estrutural deste instrumento. Os 

itens apresentaram cargas fatoriais entre 0,56 e 0,97, mostrando-se bons marcadores da 

variável latente. O teste apresentou um alfa de Cronbach de 0,73, indicando que o 

escore fatorial do teste pode ser considerado confiável.  

Conforme afirmado por Pintrich, Wolters e Baxter (2000), os estudos que 

utilizam o paradigma de detecção de erros para aferir a metacognição facilitam a 

avaliação da proficiência dos estudantes no monitoramento e, ademais, permitem a 

identificação de alunos com diferentes níveis de desempenho nesta habilidade 
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específica. Estes autores afirmam que, embora os procedimentos de detecção de erros 

não sejam comuns nos livros de texto usados pelos alunos em sua vida acadêmica, tais 

procedimentos fornecem uma medida direta, objetiva e prática do monitoramento 

metacognitivo. 

Teste de Inteligência da Universidade de Purdue- Forma B. O teste está baseado 

na teoria bifatorial de Spearman e é utilizado como indicador da inteligência geral ou 

fator “g”. Foi padronizado por Simón e Villanueva (1991) para ser utilizado em 

estudantes universitários hondurenhos. A aplicação do teste é realizada por meio de um 

caderno que é composto por 48 itens, cada item possui uma série de cinco desenhos em 

preto e branco, em cada série existe um desenho que é diferente dos outros. O 

participante deve selecionar o desenho que é diferente em cada conjunto de desenhos e 

deve anotar a opção selecionada na folha de resposta. O nível de dificuldade aumenta a 

cada item. 

O teste tem um tempo máximo de realização de 25 minutos. A correção do teste 

é feita atribuindo-se um ponto à resposta correta e zero à resposta considerada errada, 

variando a pontuação de 0 a 48. Em seguida, soma-se a pontuação obtida e este escore 

somado é transformado em percentil, observando as tabelas de padronização, para a 

localização do QI correspondente. Os resultados da padronização em estudantes 

universitários hondurenhos feita por Simón e Villanueva (1991) evidenciaram que o 

teste apresenta um índice de confiabilidade Alpha de Cronbach de 0,77 e tem evidências 

de validade de critério com o fator geral da Escala de Inteligência Wechsler para 

adultos, WAIS (r = 0,71; p < 0,05).  

Prova de Aptidão Acadêmica - PAA. Para o alvo desta pesquisa, este 

instrumento foi considerado como indicador do desempenho acadêmico. É um teste 

educacional padronizado que utilizam diversas instituições do ensino superior da 
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América Latina para a sistematização de seus processos de admissão e para a avaliação 

e seleção de novos estudantes. A prova está desenhada para ser aplicada em estudantes 

cuja língua dominante é o espanhol. A Prova de Aptidão Acadêmica foi desenvolvida 

por The Collegue Board e começou-se a utilizar na Universidade Nacional Autônoma 

de Honduras no ano de 2006.  

A prova tem dois componentes: desempenho verbal e desempenho lógico-

matemático. O componente verbal foi desenhado para medir o nível de desenvolvimento 

da habilidade verbal do aluno, isto é, sua capacidade de usar material verbal através da 

interpretação da leitura (compreensão específica do texto e análise das idéias 

fundamentais). O componente lógico-matemático mede a capacidade do aluno de 

manipular e aplicar os princípios e conceitos matemáticos na resolução de problemas 

relacionados com a aritmética, álgebra, geometria e estatística básica (Collegue Board, 

2006). 

As pontuações de ambos os componentes se expressam em uma escala 

padronizada que tem uma pontuação entre 200 e 800 pontos. A versão da Prova de 

Aptidão Acadêmica que se aplica em Honduras tem índices de confiabilidade entre 0,84 

(ano 2006) e 0,88 (ano 2007) para o desempenho verbal e entre 0,83 (ano 2006) e 0,90 

(ano 2007) para o desempenho matemático. A prova mostra uma adequada validade de 

estrutura interna (Modelo bidimensional = CFI > 0,90 e RMSEA < 0,05) (Collegue 

Board, 2008). 

 

Procedimentos 

  Durante o desenvolvimento do estudo, os procedimentos de coleta respeitaram 

os preceitos éticos da Declaração de Helsinki (1975, revisada em 1983). Todos os 

estudantes que compuseram a amostra receberam de antemão informações concernentes 
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aos procedimentos e objetivos do trabalho e sua participação foi condicionada à 

assinatura de um termo de consentimento livre e esclarecido (Apêndice 2). 

A coleta de dados foi realizada em uma sessão de 100 minutos 

aproximadamente, por meio da aplicação dos testes de monitoramento metacognitivo e 

inteligência. Os instrumentos foram aplicados coletivamente por psicólogos da 

universidade onde se desenvolveu a pesquisa. Os dados da Prova de Aptidão Acadêmica 

foram fornecidos diretamente pela Universidade através da Diretoria do Sistema de 

Admissão.  

 

Análise de dados  

Foram feitas análises estatísticas descritivas e correlações entre as variáveis 

observáveis do estudo: monitoramento, inteligência geral e os dois componentes da 

Prova de Aptidão Acadêmica: desempenho verbal e desempenho lógico-matemático. 

A Tabela 3 apresenta a média, desvio padrão, valor mínimo e máximo, 

assimetria e curtose das quatro variáveis observáveis analisadas. Tomando como 

referência a assimetria e a curtose, pode-se inferir que os dados apresentam distribuição 

normal. A literatura permite concluir que os dados apresentam uma distribuição normal 

se a assimetria e curtose apresentam valores entre -2 e +2 (Gravetter & Wallnau, 2014). 

Como pode ser observado na Figura 2, há uma frequência de desempenho em 

todas as pontuações possíveis dos escores brutos do teste de monitoramento, permitindo 

verificar que a amostra foi bastante heterogênea e capaz de representar diferentes níveis 

de desempenho nesta habilidade.  
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Tabela 3 

Média, desvio padrão, valor mínimo e máximo, assimetria e curtose do monitoramento, 

inteligência geral e dos desempenhos verbal e lógico-matemático 

 Média DP Mínimo Máximo Assimetria Curtose 

Monitoramento* 

Monitoramento ** 

5,34 2,23 0 9 -0,42 -0,67 

-0,02 0,55 -1,26 0,98 -0,29 -0,65 

Inteligência geral*** 95,87 12,91 75 135 0,32 -0,37 

Desempenho Verbal*** 449,57 79,22 287 730 0,49 -0,38 

Desempenho Lógico-

matemático*** 

447,70 82,42 281 786 0,73 0,38 

Nota: * = Escores brutos; ** = Escores fatoriais; *** = Escores padronizados; DP = 

Desvio padrão. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. Frequências de escores brutos do teste de 

monitoramento metacognitivo. 
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Técnicas de estatística multivariada foram utilizadas através da análise fatorial 

confirmatória (CFA) dos escores do teste de monitoramento metacognitivo para aferir a 

validade estrutural do instrumento. Os escores fatoriais do teste de monitoramento 

foram utilizados em vez dos escores brutos (ver resultados da análise fatorial 

confirmatória indicada na descrição do teste de monitoramento, relatada na seção de 

instrumentos). Considerando que tanto o teste de inteligência da Universidade de 

Purdue- forma B e a Prova de Aptidão Acadêmica são instrumentos validados e 

padronizados na população do estudo, foram utilizados os escores padronizados desses 

instrumentos (Simón & Villanueva, 1991; Collegue Board, 2008). 

Através da técnica de modelagem por equações estruturais (SEM) foi realizada 

uma análise comparativa para avaliar os oito modelos do estudo e determinar qual 

modelo apresentaria o melhor ajuste aos dados. Todos os modelos podem ser avaliados 

na modelagem por equações estruturais se possuírem pelo menos um grau de liberdade. 

Considerando isto, todos os oito modelos analisados foram constrangidos, de modo que 

a variância do desempenho acadêmico verbal e a variância do desempenho acadêmico 

lógico-matemático fosse a mesma.  

O estimador maximum likelihood (ML) foi utilizado como estimador dos dados 

analisados, pois estes apresentam distribuição normal (ver Tabela 3). Os ajustes dos 

modelos foram verificados por meio dos seguintes índices de ajuste: comparative fit 

index (CFI), Tucker-Lewis index (TLI) e root mean square error of approximation 

(RMSEA). O CFI e TLI  ≥ 0,95 e o RMSEA ≤ 0,06 são indicadores de um bom ajuste 

do modelo (Byrne, 2001). Por sua vez, o CFI e TLI < 0,90 e o RMSEA ≥ 0,10 indicam 

um modelo inaceitável ou que não se ajusta aos dados. Para comparar os modelos foi 

utilizado o critério bayesian information criterion (BIC). Sempre que um modelo 

apresentasse uma diferença de 10 pontos ou mais em relação a outro modelo, o modelo 



30 
 

 

com menor valor era considerado superior ou mais adequado para explicar os dados 

(Raftery, 1995). O software utilizado para a realização das análises foi o Mplus versão 

7,0 (Muthén & Muthén, 1998-2014). 
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Resultados e discussão 

 

Análise Descritiva 

A Tabela 4 expõe as correlações entre as variáveis observáveis dos oito modelos 

do estudo. Como pode ser visto, o monitoramento apresenta correlações similares com o 

desempenho acadêmico verbal (r = 0,53, p < 0,01) e com o desempenho acadêmico 

matemático (r = 0,54, p < 0,01). Segundo o critério de Gravetter e Wallnau (2014), estas 

correlações podem ser consideradas como moderadas. Em comparação com a 

associação do monitoramento e os desempenhos acadêmicos analisados, a inteligência 

geral mostra correlações menores tanto no desempenho acadêmico verbal (r = 0,29, p < 

0,01) quanto no desempenho acadêmico lógico-matemático (r = 0,38, p < 0,01).  

A Tabela 4 também fornece evidência de que o desempenho acadêmico verbal e 

o desempenho acadêmico matemático são desempenhos associados e apresentam uma 

correlação moderada (r = 0,54, p < 0,01). Além disso, o monitoramento e a inteligência 

geral não são construtos independentes e apresentam uma correlação significativa entre 

eles (r = 0,33, p < 0,01).   

 

Tabela 4. 

Correlações entre monitoramento, inteligência geral, desempenho acadêmico verbal e 

desempenho acadêmico lógico-matemático 

 Monitoramento Inteligência geral Verbal Lógico-

Matemático 

Monitoramento 1,00    

Inteligência geral  0,33* 1,00   

Desempenho Verbal 0,53* 0,29* 1,00  

Desempenho Lógico-

Matemático 

0.54* 0,38* 0,54* 1,00 

Nota: * = p < 0,01. 
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Modelos testados 

Os índices de ajuste dos oito modelos analisados são apresentados na Tabela 5. 

Os modelos A, B1 e B2 apresentaram ajuste inaceitável aos dados. O ajuste inaceitável 

do modelo A indica que o modelo independente não se sustenta empiricamente, 

contrário às evidências apresentadas por Swanson (1990) de que a metacognição e a 

inteligência são construtos não correlacionados. O ajuste inaceitável do modelo B1 é 

uma evidência favorável no sentido de que possivelmente o monitoramento apresente 

validade incremental sobre o desempenho acadêmico geral, fato este que será 

corroborado pela análise de outros modelos. Por sua vez, a presença de ajuste 

inaceitável do modelo B2 permite rejeitar a hipótese de que o monitoramento tem a 

mesma importância que a inteligência geral, em termos da explicação da variância do 

desempenho acadêmico geral. 

 

Tabela 5 

Índices de ajuste dos modelos sobre o papel preditivo do monitoramento e da 

inteligência sobre o desempenho acadêmico universitário 

Modelo BIC χ² gl p RMSEA IC 90% CFI TLI 

A 14785,46  58,70  3  0,000  0,20 0,16 – 0,25 0,86  0,77  

B0 14736,99 4,11 2 0,128  0,05 0,00 – 0,11 1,00 0,99 

B1 14897,66 170,91 3 0,000  0,35 0,31 – 0,40 0,63 0,26 

B2 14888,94 162,19 3 0,000  0,34 0,30 – 0,39 0,60 0,34 

C1 14741,49 2,47 1 0,115  0,06 0,00 – 0,15 1,00 0,98 

C2 14741,48 2,47 1 0,115  0,06 0,00 – 0,15 1,00 0,98 

C3 14739,98 0,97 1 0,325  0,00 0,00 – 0,12 1,00 1,00 

C4 14739,98 0,97 1 0,325  0,00 0,00 – 0,12  1,00 1,00 
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Em contraste com os modelos anteriores, os modelos B0, C1, C2, C3 e C4 

apresentaram bom ajuste aos dados (ver Tabela 5). Todos eles têm o CFI e TLI > 0,95 e 

o RMSEA ≤ 0,06. Com o objetivo de identificar qual destes modelos apresentou o 

melhor ajuste aos dados, foi feita uma comparação dos modelos. Nos cinco modelos 

analisados, o modelo B0 apresentou o menor valor de BIC (14736,99). Contudo, a 

diferença deste valor em relação aos outros modelos não foi de 10 pontos ou mais (ver 

Tabela 5), de modo que não foi possível determinar o modelo com melhor ajuste 

utilizando este critério.  

No entanto, analisando os modelos C1, C2, C3 e C4, observa-se que todas as 

cargas fatoriais do monitoramento ou da inteligência geral em relação aos desempenhos 

acadêmicos específicos e tomando como controle o desempenho acadêmico geral não 

apresentaram significância estatística (ver Figura 3). A relação entre o monitoramento e 

o desempenho verbal, contida no modelo C1, mostrou um β estandardizado de 0,09 e 

um p de 0,183. A relação entre o monitoramento e o desempenho lógico-matemático, 

apresentada no modelo C2, mostrou um β estandardizado de -0,11 e um p de 0,233.  Por 

sua vez, a relação entre a inteligência geral e o desempenho verbal, contida no modelo 

C3, apresentou um β estandardizado de -0,09 e um p de 0,086, assim como a relação 

entre a inteligência geral e o desempenho lógico-matemático, incluída no modelo C4, 

apresentou um β estandardizado de 0,09 e um p de 0,065. 

Consequentemente, o modelo B0 foi considerado o modelo com o melhor ajuste 

aos dados. Descrevendo-o, observa-se que o desempenho acadêmico geral explica 

50,41% (intervalo de confiança de 95% = 43,56% a 59,29%; p = 0,000) da variância do 

desempenho acadêmico verbal e  57,76%  (intervalo de confiança de 95% = 51,84% a 

65,61%; p = 0,000) da variância do desempenho acadêmico lógico-matemático. Em 

relação ao valor preditivo, o monitoramento explica 40,96% (intervalo de confiança de 
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95% = 31,36% a 51,84%; p = 0,000) da variância do desempenho acadêmico geral, 

enquanto a inteligência geral explica 6,25% (intervalo de confiança de 95% = 2,56% a 

11,56%; p = 0,000) da variância (ver Figura 3, modelo B0). Considerando os valores do 

intervalo de confiança, no pior cenário, o monitoramento explica 2,71 vezes a mais do 

que a inteligência o desempenho acadêmico geral. No melhor cenário, o monitoramento 

explica 20,25 vezes a mais do que a inteligência o desempenho acadêmico geral. 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Relações e cargas fatoriais padronizadas dos modelos que apresentaram bom 

ajuste aos dados. 

Nota: * = p < 0,01. 

Modelo B0 

Modelo C2 Modelo C1 

Modelo C4 Modelo C3 
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O modelo B0 aporta evidência empírica para o modelo misto da metacognição e 

da inteligência (e.g., Pishghadam & Khajavy, 2013; Veenman & Elshout, 1991; Van der 

Stel & Veenman, 2008). O modelo B0 define que o monitoramento e a inteligência 

geral são correlatos, mas são construtos distintos.  

A correlação de 0,34 entre ambos evidencia que eles compartilham 11,56% da 

variância (intervalo de confiança de 95% = 6,25% a 17,64%, p = 0,000), o que de 

acordo com Gravetter e Wallnau (2014) é um compartilhamento baixo, indicando que  o 

monitoramento e a inteligência geral não são o mesmo construto, mas ao mesmo tempo 

não são independentes.  

Uma das possíveis hipóteses desse compartilhamento pode ser o raciocínio 

indutivo envolvido em ambas as habilidades. Lohman (2001) enfatiza o papel central do 

raciocínio indutivo como o melhor marcador da inteligência fluida e, portanto, da 

inteligência geral. Por sua vez, Fletcher and Carruthers (2012) postulam a importância 

do raciocínio em tarefas que envolvem o monitoramento metacognitivo. 

As evidências encontradas por meio do modelo B0 permitem inferir que o 

monitoramento apresenta validade incremental, assim como superior à inteligência, no 

que diz respeito à predição da variância do desempenho acadêmico geral. Essas 

evidências são semelhantes às encontradas nos estudos de Gomes et al. (2014), 

Pishghadam e Khajavy (2013) e Veenman et al. (2004). 

Os resultados do modelo B0 evidenciam que o valor preditivo do monitoramento 

sobre o desempenho acadêmico geral em estudantes universitários é de 40,96% 

(intervalo de confiança de 95% = 31,36% a 51,84%). Este valor é superior aos 

resultados encontrados por Gomes et al. (2014) que mostraram que o monitoramento 

prediz 20,43% (intervalo de confiança de 90% = 12,60% a 29,38%) da variância do 

desempenho acadêmico em estudantes do ensino fundamental e ensino médio. Uma das 
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hipóteses possíveis dessa diferença é que o modelo B0 quantifica o desempenho 

acadêmico por meio de um teste educacional padronizado de larga escala, enquanto 

Gomes et al. (2014) utilizaram como indicador do desempenho acadêmico as notas 

escolares anuais em matemática, português brasileiro, história e geografia. Frey e 

Detterman (2004) mostram que as correlações entre inteligência e desempenho 

acadêmico tendem a aumentar quando o desempenho é aferido por testes educacionais 

padronizados. Esta condição também pode ocorrer entre a metacognição e o 

desempenho acadêmico.  

Outra hipótese sobre a diferença encontrada envolve considerar que as 

habilidades metacognitivas podem ter maior influência no ensino superior, em 

comparação a níveis educacionais mais baixos.  

Wagener (2016) aponta que os estudantes universitários precisam se adaptar às 

novas exigências e formas de organização e execução das tarefas acadêmicas, 

demandando um maior controle e regulação de suas aprendizagens e seus processos 

cognitivos, em comparação com o ensino médio. Nesse sentido, as habilidades 

metacognitivas adquirem um papel preponderante no ensino superior. 

Os resultados provenientes do modelo B0 mostram que a inteligência geral tem um 

impacto baixo na predição do desempenho acadêmico geral (6,25% da variância 

explicada), quando comparada com o monitoramento. Estes resultados aportam 

evidência contrária à hipótese de que a inteligência é o principal preditor do 

desempenho acadêmico (Gagné & St Père, 2002; Rotch et al., 2015) Além disso, os 

resultados do modelo B0 corroboram evidências de outros estudos, no sentido de que no 

ensino superior outros fatores são mais importantes do que a inteligência na predição da 

performance acadêmica (Kappe & Van der Flier, 2012; Richardson et al., 2012). 
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Os resultados do presente estudo devem ser interpretados levando em consideração 

algumas limitações e algumas oportunidades para pesquisas futuras. O modelo estado 

da arte da inteligência (modelo Cattell-Horn-Carroll) define que a inteligência é 

composta por diferentes habilidades, em distintos estratos, abrangendo desde o fator 

geral até habilidades bem específicas (Carroll, 1993; McGrew & Wendling, 2010; 

Schneider & Newman, 2015). Neste estudo, apenas a inteligência geral foi considerada 

e inserida nos modelos avaliados.  

Levando em consideração que este estudo utilizou somente uma habilidade 

metacognitiva específica (monitoramento) para predizer o desempenho acadêmico 

universitário, salienta-se a necessidade de se desenvolver investigações sobre a validade 

incremental de outras habilidades metacognitivas (e.g., planejamento, julgamento, 

avaliação), no que tange à performance acadêmica. Além do mais, considera-se 

importante o desenvolvimento de pesquisas que também incluam, além da 

metacognição e inteligência, outros construtos psicológicos suscetíveis à intervenção 

nos próprios contextos educativos (e.g., abordagens de aprendizagem, autoeficácia). 

Evidências provenientes de amostras localizadas em outras regiões, não apenas 

países da Europa ou da América do Norte, contribuem para a generalização dos achados 

produzidos pela literatura da área. De acordo com a revisão de literatura (ver Tabela 1), 

existem poucos estudos que inserem conjuntamente a metacognição e a inteligência 

como preditores do desempenho acadêmico em estudantes universitários e essa escassez 

de estudos torna-se mais evidente na América Latina. A presente pesquisa foi realizada 

em uma amostra de estudantes universitários matriculados em diferentes cursos da 

principal universidade pública de Honduras, fornecendo evidências empíricas sobre a 

validade incremental do monitoramento sobre o desempenho acadêmico em um 

contexto de ensino superior latino-americano. 
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Os resultados da presente pesquisa enfatizam o importante papel do monitoramento 

na predição do desempenho acadêmico geral e, por conseguinte, têm importantes 

implicações na prática educacional no ensino superior. A realização de avaliações e 

intervenções psicoeducativas focadas em habilidades metacognitivas específicas de 

estudantes que ingressam à universidade facilita tanto identificar por um lado estudantes 

em risco ou com um nível baixo de proficiência em habilidades metacognitivas, quanto 

permite contribuir no assessoramento e treinamento de um repertório metacognitivo 

mais efetivo que contribua com o desenvolvimento acadêmico dos estudantes no ensino 

superior.  
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Conclusão 

  

Este estudo buscou responder as seguintes perguntas: (1) O monitoramento e a 

inteligência geral são construtos não correlacionados e ambos predizem o desempenho 

acadêmico geral no ensino superior? (2) O monitoramento e a inteligência geral são 

construtos associados e ambos predizem o desempenho acadêmico geral no ensino 

superior? (3) O monitoramento ou a inteligência geral predizem desempenhos 

acadêmicos específicos no ensino superior, tomando como controle um fator geral de 

desempenho acadêmico? 

 Foi possível concluir que o monitoramento e inteligência são construtos 

associados, ou seja, não são independentes. Tanto o monitoramento metacognitivo 

quanto a inteligência geral explicam parte da variância do desempenho acadêmico geral. 

Contudo, o monitoramento mostrou-se um melhor preditor do que a inteligência geral 

para explicar o desempenho acadêmico geral no ensino superior. Ao tomar como 

controle o fator geral de desempenho acadêmico, nenhum dos dois construtos prediz 

desempenhos específicos. 

 Levando-se em conta que o monitoramento metacognitivo tem papel importante 

na predição do desempenho acadêmico geral no ensino superior, é possível conjeturar 

sobre a relevância do desenvolvimento e avaliação de programas de intervenção que 

visem aprimorar habilidades de monitoramento no ensino superior. O monitoramento é 

uma habilidade específica bem delimitada, que envolve a detecção de erros na resolução 

de tarefas, e por isso permite a elaboração viável e concreta de intervenções didático-

pedagógicas que foquem no treinamento dessa habilidade em estudantes universitários. 

Não obstante, são necessários estudos futuros capazes de trazer evidências empíricas ao 

respeito de efeitos causais de treinos de monitoramento sobre o desempenho acadêmico 
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geral, por meio do emprego do desenho com seleção aleatória de grupos experimental e 

controle com pré e pós-teste. 
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Apêndices 

Apêndice 1 

 

Información General 

 

 Nombre: ___________________________________________________________ 

 Número de Cuenta: ___________________________ 

 Carrera: ____________________________________ 

 Edad: ______________    Sexo: Masculino         Femenino 

 Instituto de Educación Media: Público          Privado           Semi-público 

 Título de Educación Media: ________________________________ 

 

Para los propósitos de esta investigación, se garantiza el anonimato de toda la información solicitada 

anteriormente.  

 

Test de Monitoreo Metacognitivo 

 Versión original en portugués elaborado por: Gomes (2014)/ Versión traducida al español: Castillo, M. 

(2016) 

 

Este es un test sobre su capacidad para observar sus propias acciones en el momento que usted las realiza. 

 

Esta capacidad sucede en todas las actividades. Veamos algunos ejemplos: 

 

1. El jugador de fútbol presta atención a la forma en que está pateando el balón con el fin de hacer 

un gol. 

2. El estudiante presta atención si leyó atentamente tanto el enunciado como el gráfico de un 

ejercicio de ciencias. 

 

 

En este test, usted deberá leer un texto. Este texto está compuesto por una parte escrita y un mapa. Lea 

cuidadosamente todos estos elementos. 

 

Usted deberá estar muy atento a sus propias acciones para entender el texto (parte escrita + mapa). Con 

respecto a cualquier acción importante que realice para entenderlo, subraye la parte donde ella ocurrió, 

marque un número al lado y en el espacio reservado después del texto, justifique su marcación.  

 

Ejemplos:  

 

María es amiga de José. A José no le gusta María.
1
  

María nació en Tegucigalpa y nunca ha salido de la ciudad. María conoció a José en San Pedro Sula.
2
 

 

Espacio reservado para describir su acción para entender el texto. 

 

1) Yo comparé las dos informaciones y me llamó la atención que la primera frase no "se relaciona 

muy bien" con la segunda frase. Estuve atento a las dos frases. 

2) Yo leí las dos oraciones y vi que hay un error entre ellas. Si María nació en Tegucigalpa y nunca 

ha salido de la ciudad, ella no podría haber conocido a José en San Pedro Sula, que es otra 

ciudad. 
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Estamos rodeados de propagandas que animan a las personas a comprar todo el tiempo. Es 

fácil darse cuenta que todos los niños, inclusive los más pobres, sueñan con tener muchos bienes 

y vivir como en el mundo de las telenovelas. 

A pesar de la invitación de la propaganda para el consumismo, buena parte de las personas 

viven en favelas (barrios pobres) y no tienen las condiciones para permitirse una vida de 

consumo. Sus familias son numerosas, con muchos niños, y no 

tienen más que un hijo o una hija por familia. Para tener una 

idea de esa condición precaria, casi todas las casas de las favelas 

están sin terminar y son muy pequeñas. En la mayor parte de los 

casos, la madre asume el cuidado y sustento de la casa, sin la 

presencia del padre, lo que disminuye el poder de compra. En 

relación al Índice de Vulnerabilidad Financiera Familiar, el 

barrio Taquaril tiene un resultado de 0.36, siendo un ejemplo de 

una región marcada por las características mencionadas. En 

Copacabana, Rio de Janeiro ha estado haciendo mucho calor. 

Las condiciones financieras son difíciles en las favelas y 

las familias tienen dinero suficiente para comprar los útiles 

escolares, uniformes, zapatos, ropa y juguetes caros. Los niños 

juegan con juguetes sencillos, baratos y creativos debido a la 

falta de dinero. Uno de los juegos preferidos es la guerra de bolas de nieve. "Yo no tengo varias 

cosas, como juguetes, ropa de moda o zapatos de marca, pero nunca insistí en tener una vida 

como la de las películas o de las telenovelas" dice uno de los niños. 

En las favelas la situación de vivienda es muy mala. A pesar de este problema, las casas 

son construidas mediante la planeación, ejecución y supervisión eficiente de la región. Casas 

muy pequeñas no son comunes. La planificación sirve principalmente para evitar tragedias en la 

época de lluvias. Hay muchas casas en situación de riesgo, cerca de barrancos. 

En función de las condiciones de vida ya mencionadas, las instituciones 

gubernamentales y otras entidades, para evitar la fuga de los niños que viven en las favelas, 

están invirtiendo en trabajos para impedir que los niños dejen las favelas y anden en las calles, 

lo que consecuentemente hará que los niños que viven en las calles vuelvan para su casa. 

 

Espacio reservado para describir su acción para entender el texto: (escriba en la otra 

página, si es necesario). 

 

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 

ÍNDICE DE VULNERABILIDAD 
FINANCIERA FAMILIAR 

Convenciones cartográficas 
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Apêndice 2 

TÉRMINO DE CONSENTIMIENTO LIBRE Y ESCLARECIDO (TCLE)  

 

 

Usted está siendo invitado(a) a participar en la investigación “MONITOREO 

METACOGNITIVO COMO PREDICTOR DEL DESEMPEÑO ACADÉMICO 

UNIVERSITARIO, TOMANDO COMO CONTROL LA INTELIGENCIA”. En este proyecto 

se pretende analizar el papel predictivo de la habilidad metacognitiva de monitoreo frente al 

desempeño académico universitario, tomando como variable control la inteligencia general. El 

monitoreo cognitivo se define como la propia conciencia de comprensión y desempeño de las 

tareas mentales que ayudan a los alumnos a controlar y autorregular su aprendizaje. El 

monitoreo cognitivo se focaliza en la comprensión del individuo sobre sus fallas o errores 

durante el  proceso y desarrollo de tareas cognitivas (por ejemplo: memoria, atención). Para este 

estudio se seguirán los siguientes procedimientos: 1) La recolección de datos se llevará a cabo 

en una sesión de aproximadamente 100 minutos por medio de la aplicación de un test de 

monitoreo cognitivo y otro de inteligencia. 2) Se obtendrán los puntajes de la Prueba de Aptitud 

Académica, los cuales serán proporcionados directamente por la Dirección del Sistema de 

Admisiones de la UNAH.  

 

Participar en este estudio no incurrirá en ningún costo ni tampoco se recibirá ningún incentivo 

financiero o remuneración.  Usted será esclarecido (a) sobre el estudio en cualquier aspecto que 

desee. Podrá retirar su consentimiento o interrumpir su participación en cualquier momento y 

esto no incurrirá en una modificación en la forma en que es atendido por el investigador. El 

investigador tratará su identidad con los debidos patrones de secreto profesional. Los 

resultados obtenidos con el estudio podrán ser publicados en artículos o eventos científicos, sin 

embargo usted NO será identificado en ninguna publicación que pueda resultar, garantizando 

así, su anonimato.  

Este estudio presenta riesgo mínimo, es decir, el mismo existente en actividades rutinarias. A 

pesar de lo antes expuesto, usted tiene asegurado el derecho al resarcimiento o indemnización 

en el caso de cualquier daño producido eventualmente durante la investigación. Puede 

presentarse cansancio durante la aplicación de los tests, este pequeño riesgo será minimizado 

mediante la oferta de un breve descanso entre los tests. 

En caso de ocurrencia de alguna de las situaciones relatadas arriba o correlacionadas a ellas, el 

estudiante podrá ser desistir de participar del proyecto a su pedido o a pedido del propio 

investigador. En ese caso, el estudiante  será encaminado a los sectores competentes que puedan 

evaluar la extensión de los posibles daños y los procedimientos necesarios para subsanarlos. 

Los resultados del estudio estarán a su disposición una vez que la investigación haya finalizado. 

En base a las informaciones anteriormente presentadas, solicitamos su consentimiento para 

participar en la referida investigación. Estamos a su disposición para cualquier esclarecimiento 

que pueda surgir y agradecemos enormemente su colaboración.  
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Yo, ____________________________________________________________, portador (a) de 

documento de Identidad ____________________, con número de cuenta _________________ 

y de nacionalidad _________________ fui informado (a) de los objetivos del presente estudio 

de manera clara e detallada. Sé que en cualquier momento podré solicitar nuevas informaciones 

o modificar mi decisión de participar. Declaro que concuerdo en participar de este estudio y que 

me fue dada la oportunidad de leer y esclarecer mis dudas. 

__________________, ____ de ______________ de 2017. 

                 

 

            ________________________        __________________________ 

                  Firma del participante  Firma del investigador 

 

En caso de dudas respecto a los aspectos éticos de este estudio o sobre cualquier procedimiento 

relacionado con la recolecta de datos y análisis, usted podrá consultar: 

Marcio Castillo - marcioacd@ufmg.br, mcdunah@gmail.com 

Profesor Auxiliar - Universidad Nacional Autónoma de Honduras   

Maestrando en Psicología (Área de orientación: Desarrollo Humano) - Universidad Federal de 

Minas Gerais, Brasil 
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