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Resumo

O presente estudo investiga o uso de estratégias metacognitivas para
leitura de textos cientificos associadas ao ensino de Ciéncias/Fisica,
analisando a sua contribui¢do para alterar a consciéncia metacognitiva
dos estudantes e a viabilidade diddtica de seu uso em sala de aula. O
modelo estruturado se diferencia dos presentes na literatura por incluir
momentos explicitos de tomada de consciéncia dos sujeitos sobre seus
proprios conhecimentos, agregando-os a operag¢do de controlar e
regular a propria compreensdo. O proposto no estudo foi aplicado em
uma turma de nono ano do ensino fundamental no interior do Rio
Grande do Sul, envolvendo cinco encontros remotos sincronos e a
leitura de trés textos cientificos. Como instrumentos para produgdo dos
dados foram utilizados um teste envolvendo a consciéncia metacognitiva
dos estudantes, aplicado no inicio e ao final das atividades, entrevistas
semiestruturadas com esses mesmos estudantes, e registros de uma das
pesquisadoras em seu diario de bordo. Os resultados sugerem que o
modelo de estratégias metacognitivas de leitura se revela pertinente na
medida em que possibilita aos estudantes um processo de tomada de
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consciéncia sobre seus proprios conhecimentos, oportuniza planejar e
avaliar as agoes visando atingir o objetivo de compreensdo do texto,
alem de propiciar o envolvimento dos estudantes com a atividade de
leitura e com a aprendizagem dos conhecimentos especificos em
discussdo.

Palavras-chave: Estratégias Metacognitivas, Ensino de Ciéncias;
Proposta Didatica;, Metacognigao.

Abstract

This present study investigates the use of metacognitive strategies for
reading scientific texts associated with the teaching of Science/Physics,
analyzing their contribution to altering students' metacognitive
awareness and the didactic feasibility of using them in the classroom.
The structured model differs from those present in the literature as it
includes explicit moments of awareness of subjects about their own
knowledge, adding them to the operation of controlling and regulating
their own understanding. The proposal in the study was applied to a
class of ninth year of elementary school in the interior of Rio Grande do
Sul, involving five synchronous remote meetings and the reading of three
scientific texts. As instruments for data production, a test involving the
students' metacognitive awareness was used, applied at the beginning
and at the end of the activities; semi-structured interviews with these
same students, and records of one of the researchers in her logbook. The
results suggest that the metacognitive reading strategies model is
relevant as it enables students to become aware of their own knowledge,
provides opportunities to plan and evaluate actions aimed at achieving
the goal of text comprehension, in addition to providing the involvement
of students with the reading activity and with learning the specific

knowledge under discussion.

Keywords: Metacognitive Strategies; Science Teaching, Didactic

Proposal; Metacognition.

I. Introducao

A formacgdo de leitores ¢ responsabilidade ndo somente das areas vinculadas as
linguagens, mas de todo o sistema educativo. O tema ¢ transversal entre os componentes
curriculares, tendo significativa importancia desde os primeiros anos de escolarizagdo até a
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formacdo em niveis superiores. No campo da Educa¢do em Ciéncias, aspecto central deste
estudo, o professor de Ciéncias ¢ também um professor de leitura (SILVA, 1998). O autor
afirma que todo professor, independentemente da disciplina que ensina, ¢ um professor de
leitura capaz de contribuir para a formagao de leitores.

Correia, Schirmer e Sauerwein (2016), tratando da mesma questdo, destacam que os
professores de Fisica, assim como os das demais areas, devem oferecer condi¢gdes para que os
alunos exercam a leitura em sala de aula. No entendimento dos autores, as disciplinas
dependem da linguagem escrita em diversos contextos, € por isso a leitura deve ser
incentivada e qualificada no decorrer das atividades escolares.

A capacidade de ler e compreender os mais diferentes géneros textuais, como os
textos cientificos, por exemplo, possibilita a formacdo de jovens preparados para atuar na
sociedade e amplia a sua capacidade de intervengao critica e consciente frente aos eventos. De
acordo com Pagliarini e Almeida (2016, p. 314), a abordagem de contetidos da fisica por meio
da leitura aproxima “os estudantes de assuntos cientificos com uma linguagem que, muitas
vezes, ¢ mais acessivel do que a formalizagdo matematica excessiva que se encontra nos
conteudos curriculares da disciplina escolar”.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) refor¢a essa afirmagdo, ao mencionar
que, entre as habilidades a serem desenvolvidas pelo estudante, esta a de

[...] interpretar textos de divulgacgdo cientifica que tratem de tematicas das Ciéncias
da Natureza, disponiveis em diferentes midias, considerando a apresenta¢do dos
dados, tanto na forma de textos como em equagdes, grdficos e/ou tabelas, a
consisténcia dos argumentos e a coeréncia das conclusdes, visando construir
estratégias de seleg¢do de fontes confidaveis de informagées (BRASIL, 2017, p. 559).

De acordo com Solé¢ (1998), o papel do professor nesse contexto formativo ¢
proporcionar ao aluno meios para o desenvolvimento de uma leitura inteligente e critica. Para
1ss0, € necessario pensar em atividades que o levem a perguntar, prever, recapitular, opinar e
resumir, de forma a comparar suas opinides com aquilo que leu, favorecendo sua capacidade
de se ver como protagonista do processo de construgao de significados.

Todavia, apesar de ser consensual a importancia dessa habilidade, o que se percebe ¢
que os estudantes estdo apresentando cada vez mais dificuldades de leitura. Ser capaz de
compreender os enunciados dos problemas, entender explicacdes presentes nos livros
didaticos, compreender procedimentos de atividades experimentais, entre outras tarefas, t€ém
se revelado algo complexo para os alunos. Francisco Junior, Ferreira e Hartwig (2008)
relatam que entre as dificuldades dos estudantes para resolver problemas de Quimica, Fisica,
Matematica e Biologia estd a de compreender o proprio texto descrito no enunciado, levando
a interpretagdes errdneas ou incoerentes, cuja origem pode estar em uma limitagdo do
estudante vinculada a leitura e a compreensdo, € nao necessariamente ao dominio dos
contetidos especificos da disciplina.
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A importancia de realizar uma boa leitura e as dificuldades apresentadas pelos
estudantes na educacdo basica remetem a necessidade de pensar em alternativas. Nesse
contexto, emergem as estratégias de leitura como possibilidade de promover uma organizagao
de passos que levem esses estudantes a estruturar seu pensamento e escolher procedimentos.
De particular interesse, o estudo foca nas estratégias de orientagdo metacognitiva, que
permitem ao leitor compreender um texto com maior eficacia por possibilitarem um conjunto
de acdes capazes de leva-lo a tomar consciéncia de seus conhecimentos, planejar, regular e
avaliar seus processos cognitivos empregados na leitura, como serd abordado na proxima
secao.

A metacogni¢ao ¢ entendida como o conhecimento que o sujeito tem sobre seus
proprios processos e produtos cognitivos, ou qualquer aspecto relacionado a eles, como o
controle ativo e a consequente regulacao e organizagdo desses processos (FLAVELL, 1976).
Nessa defini¢do, fica saliente a existéncia de duas componentes, o conhecimento do proprio
conhecimento (ou de seus processos cognitivos) e o controle executivo e autorregulador. Esse
entendimento defendido por Flavell, que ¢ considerado o pioneiro nas investigagdes sobre a
tematica, oportunizou uma gama significativa de estudos em diferentes areas como
Psicologia, Educagdo, Sociologia, etc. Cada uma dessas areas adaptou essa definigdo mais
genérica de Flavell aos seus processos especificos.

Em meio a esse conjunto de possibilidades e adaptagdes de estudos a partir do
inicialmente proposto por Flavell, estdo as estratégias de leitura que estruturaram acdes
envolvendo o uso de estratégias metacognitivas como forma de qualificar os processos
leitores. Todavia, os pesquisadores que t€ém se ocupado de operacionalizar esse conceito
acabam por focar as estratégias na parte executiva e autorregulatéria anunciada pelo autor,
reduzindo a presenca da componente vinculada a tomada de consciéncia dos sujeitos sobre
seus proprios conhecimentos. Esse ¢ o caso dos estudos de Ogle (1986), Carr e Ogle (1987) e
Jacobowitz (1990), que serdo mostrados na proxima secdo. Esse enfoque na segunda
componente ¢ compartilhado em trabalhos como o desenvolvido por Jacobs e Paris (1987),
Kopcke Filho (1997), entre outros, incluindo os estudos realizados por Ann Brown (1978;
1987). Essa autora se ocupou dos estudos de metacognicdo desde as primeiras investigagoes
de Flavell, os quais ndo so6 contribuem para identificar os elementos metacognitivos presentes
na segunda componente, como também tém sido amplamente utilizados como recorte ou
sindnimo de metacogni¢ao.

Esse olhar dos autores para a componente autorregulatoria da metacogni¢@o tem se
revelado limitante em termos de levar os estudantes a se tornarem mais conscientes de seus
proprios conhecimentos em relagdo a si enquanto leitores, da tarefa de ler e das estratégias
necessarias para realiza-la. Em outras palavras, e recorrendo aos estudos de Flavell que
mostram a importancia desse processo de tomada de consciéncia para atingir com €xito o
objetivo cognitivo, identificamos que as estratégias metacognitivas usualmente empregadas e
que tém sido vinculadas apenas aos elementos metacognitivos trazidos por Brown (1978;
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1987) e associadas as atividades de planificagdo, monitoramento e avaliagdo, se mostram
limitantes para essa tomada de consciéncia. Os estudos de Ogle (1986), Carr e Ogle (1987) e
Jacobowitz (1990), sdo exemplos de que a tomada de consciéncia ndo tem sido considerada
nos estudos envolvendo estratégias de leitura metacognitivas.

A partir dessa constatacdo de que tais estratégias se limitam ao processo
autorregulatdrio e vinculado a controle executivo da metacogni¢do — segunda componente na
perspectiva de Flavell (1979) e, ainda, tomando por referéncia os estudos de Rosa (2011) que
propoe a organizagao de um conjunto de atividades experimentais em Fisica a partir do uso de
estratégias metacognitivas baseadas na ativacdo das duas componentes metacognitivas
(conhecimento do conhecimento e controle executivo e autorregulador) defendidas por Flavell
(1976; 1979) -, aventamos a possibilidade de estendé-las as estratégias de leitura. O intuito ¢
promover situagdes que ativem o pensamento metacognitivo em sua plenitude, como
argumenta o autor. A essa importancia de oportunizar momentos de tomada de consciéncia
sobre os proprios conhecimentos, somamos o momento vivenciado em 2020 referente ao
ensino virtual. O contexto da pandemia, que levou os estudantes a se organizarem em
situacdes de aprendizagem individualizadas e com autonomia, langou um realce a esse
processo de identificacdo de seus conhecimentos em relacdo as situagdes de aprendizagem e
ao que ela exige.

O exposto vem ao encontro da necessidade de oportunizar estratégias didaticas que
levem a ativagdo da metacogni¢do a partir de suas duas componentes, sem limita-la a parte
executiva e autorreguladora. Essa perspectiva tem sido defendida e operacionalizada no
contexto de aulas de Fisica por pesquisadores como Rosa (2011) e Ghiggi (2017),
respectivamente, associados as atividades experimentais e a resolu¢cdo de problemas em
Fisica. Considerando que a metacogni¢ao ¢ integrada por duas componentes e pelos
elementos metacognitivos a elas vinculados, as autoras levam para a educacdo basica
situagdes didaticas em que os estudantes sdo instigados explicitamente a ativar essa forma de
pensamento.

Diante da viabilidade didatica apontada por Rosa (2011) e Ghiggi (2017) para suas
propostas de ensino, e tendo em vista a necessidade de ampliar o alcance das estratégias
metacognitivas de leitura presentes na literatura, o objetivo do estudo ¢ analisar a pertinéncia
de um modelo de estratégias metacognitivas de leitura operacionalizado no contexto de aulas
de Fisica/Ciéncias no ensino fundamental, a partir da ativagdo do pensamento metacognitivo
associado as duas componentes assinaladas por Flavell (1976; 1979). A pertinéncia buscada
na investigacdo envolve as contribuicdes dessa proposta para tornar os estudantes mais
conscientes de seus proprios conhecimentos, sendo capazes de se autorregular diante de
situacdes de leitura. Além disso, buscamos analisar a viabilidade didatica do modelo em
termos de sua operacionalizagdo como estratégia de ensino, particularmente no contexto de
um ensino virtual sincrono. Por viabilidade didatica entendemos a sua operacionaliza¢do no
contexto escolar em termos de possibilidade de se fazer presente na acdo pedagdgica do
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professor. Portanto, o presente texto se atém a apresentagdo da proposta e de sua
operacionalizacdo no contexto escolar em um ensino virtual sincrono, identificando suas
contribui¢des para ativacdo do pensamento metacognitivo nos estudantes e a viabilidade de
sua adocao em aulas de Fisica/Ciéncias.

Para tanto, em virtude da pandemia causada pelo novo Coronavirus em 2020,
projetamos uma sequéncia de encontros virtuais sincronos, em trés dos quais foram utilizadas
as estratégias metacognitivas para leitura de textos cientificos especialmente elaboradas para
este estudo. Tal proposta toma como referéncia o entendimento de metacognicao em Rosa
(2011), contemplado e operacionalizado a partir das duas componentes e seus respectivos
elementos, como sera detalhado na proxima secao.

De natureza qualitativa, a pesquisa envolveu o emprego de trés instrumentos para
producdo de dados: questionario de consciéncia metacognitiva aplicado antes e depois da
operacionalizacdo da proposta, entrevistas semiestruturadas com os participantes e diario de
registro da pesquisadora que implementou a proposta com os estudantes. Para discorrer sobre
o estudo, este texto foi estruturado em seg¢des, iniciando por uma reflexdo sobre o uso de
estratégias de leitura de natureza metacognitiva. Na sequéncia, sdo descritos os aspectos
metodoldgicos da pesquisa e, por fim, discutem-se os resultados alcancados com a sua
realizagao.

I1. Estratégias metacognitivas de leitura

As estratégias de leitura correspondem a forma como os estudantes podem se
organizar para realizar essa atividade. A sua operacionaliza¢do envolve um conjunto de acdes
que associam elementos cognitivos e, alternativamente, metacognitivos e afetivos. Solé (1998,
p. 69), baseada em Valls (1990), define que uma estratégia apresenta em comum com o0s
demais procedimentos “[...] sua utilidade para regular a atividade das pessoas, a medida que
sua aplicacdo permite selecionar, avaliar, persistir ou abandonar determinadas a¢des para
conseguir a meta que nos propomos”. Segue a autora mencionando que essas estratégias “[...]
sao procedimentos de cardter elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem
realizados, o planejamento das agdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua
avaliacdo e possivel mudanga” (ibid, p. 70).

Essa definicdo, ainda segundo Solé (1998), tem vdrias implicagdes, inclusive a
necessidade de se ensinar as estratégias de leitura, visto que estas ndo emergem nem
aparecem, elas sdo ensinadas e aprendidas. A autora argumenta, nesse sentido, que as
estratégias sdo procedimentos de carater elevado, uma vez que envolvem o cognitivo e o
metacognitivo, € ndo devem ser tratadas como técnicas ou receitas infaliveis, mas como
procedimentos que sdo ensinados aos alunos para que eles os utilizem como julgarem
necessario e adequado. Todavia, para que isso ocorra, ¢ necessario implementar em sala de
aula situacdes que mostrem os beneficios e 0 modo como as estratégias podem ser utilizadas.
Solé (1998) menciona, também, que as estratégias ensinadas devem ser capazes de auxiliar os
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alunos a aprenderem a aprender, ultrapassando a perspectiva de dota-los de um repertorio,
para que saibam utiliza-las de forma adequada para a compreensdo do texto e escolher
caminhos alternativos ao se depararem com problemas durante a leitura.

Mais proximos dos estudos envolvendo metacogni¢do, € por conta da distingdo em
relacdo as estratégias cognitivas, Flavell, Miller e Miller (1999, p. 129, grifo dos autores)

referem que:

A principal fungdo de uma estratégia cognitiva é ajuda-lo a alcangar o objetivo de
qualquer iniciativa cognitiva em que vocé esteja envolvido. Em contraste, a
principal fun¢do de uma estratégia metacognitiva é lhe oferecer informagoes sobre
a iniciativa ou seu progresso nela. Podemos dizer que as estratégias cognitivas sao
evocadas para fazer o progresso cognitivo, e as estratégias metacognitivas, para

monitora-lo.

O apresentado aponta para as estratégias metacognitivas nos termos discutidos por
Flavell nos anos 1970 e que tém se revelado importantes para o contexto educativo,
particularmente quando se trata dos processos de aprendizagem (HATTIE, 2012). Essas
estratégias estdo vinculadas a acdes que buscam analisar o conhecimento novo em relagdo ao
jé existente e proporcionar a ativagdo dos conhecimentos prévios dos sujeitos, oportunizando
planejar, monitorar, avaliar ou regular o proprio pensamento.

Na associacao das estratégias de leitura com a metacognicdo, encontramos estudos
como os desenvolvidos por Ogle (1986), Carr e Ogle (1987) e Jacobowitz (1990), que estdo
destacados no Quadro 1 e apresentam modelos que enfatizam o que Ann Brown (1978)

denomina de “controle executivo e autorregulador”.

Quadro 1 — Elementos metacognitivos contemplados em cada modelo analisado.

Modelo de estratégia de

. . Autor(es) Elementos metacognitivos contemplados
leitura metacognitiva
K-W-L Ogle (1986) Autoconhecimento; Monitora¢do; Avalia¢ao
K-W-L Plus Carr e Ogle (1987) | Autoconhecimento; Monitoragio; Avaliacdo; Reflexdo

. Autoconhecimento; Conhecimento da tarefa;
AIM Jacobowitz (1990)

Monitoragao; Autocontrole do aluno

Embora considerem timidamente o processo de tomada de consciéncia dos sujeitos
sobre seus proprios conhecimentos, os autores citados no Quadro 1 enfatizam o controle
executivo e autorregulador. Esse aspecto, segundo Rosa (2014), é apenas uma componente
metacognitiva, havendo necessidade de criar situagdes que evoquem o conhecimento do
conhecimento e seus elementos metacognitivos, os quais correspondem a outra componente.
A partir do entendimento de Flavell (1976), e tomando com referéncias as discussdes de
Flavell e Wellman (1977), o modelo didatico proposto por Rosa (2011) ressalta a necessidade
de dar realce aos elementos metacognitivos vinculados as duas componentes. Mais
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especificamente, destacamos a necessidade de estruturar uma proposta de estratégias
metacognitivas de leitura que considere os elementos metacognitivos de ambas as
componentes, como veremos no Quadro 2. Essa incorporagdo representa o diferencial da
proposta adotada no presente estudo, cujo foco esta na sua operacionalizacao em situagdes de
leitura.

O modelo proposto parte do entendimento de que a metacognicdo é representada
pelo “conhecimento que o sujeito tem sobre seu conhecimento e a capacidade de regula¢do
dada aos processos executivos, somada ao controle e a orquestragdo desses mecanismos”
(ROSA, 2011, p. 57, grifo da autora). Nesse sentido, a autora reitera que o conceito
compreende duas componentes — conhecimento do conhecimento e controle executivo e
autorregulador —, cada qual constituida por seis elementos, conforme o Quadro 2.

Quadro 2 — Descrigdo dos elementos metacognitivos associados ao modelo proposto de
associacdo entre leitura e componentes e elementos metacognitivos.

Componente
P i Elemento .o
metacogniti o Descri¢ao
metacognitivo
va
Pessoa Conhecimento que o sujeito apresenta sobre si € em comparagdo aos
outros, relativo a atividade de ler e compreender um texto.
° . . . . .
g 8 Entendimento do aluno sobre a atividade de leitura a ser realizada,
- = A s ~
g g Tarefa envolvendo a abrangéncia do tema proposto, sua extensdo e as
E 3 exigéncias para realizar essa leitura de modo a compreender a
o =
< £ mensagem do texto.
(=] ’q. . .. ~ N ;.
&) Andlise do conhecimento que o sujeito apresenta em relagdo a estratégia
Estratégia a ser utilizada para executar a leitura ou a identificagdo da melhor
estratégia para isso.
® . ~ Elaboragdo de meios e agdes que possibilitem a execugdo de forma plena
- Planificacio ) .c; i goes quep ¢ P
& 5 da atividade de leitura e compreensao.
<
= o . . ~ ~
32 % Controle da atividade em termos de verificagdo da agdo frente ao
» ap . .o . N ey eqe ~ .
o2 Monitoramento | objetivo, estando relacionada a possibilidade de retomar as agdes, avaliar
— R , . .
°e escolhas e perceber possiveis dificuldades ou erros.
s =
g = .~ Retomar e avaliar a leitura de modo a identificar como foi realizada e se
o Avaliacio o
alcangou o objetivo proposto.

A operacionaliza¢cdo desses elementos como ac¢do didatica ¢ dada pela incorporagdo,
nas atividades de ensino, de questionamentos metacognitivos estruturados em trés blocos que
foram entregues aos alunos e por eles respondidos a medida que avangam na leitura do texto.
Os trés blocos, denominados de Questionamentos I, II e III, foram respondidos pelos
estudantes em seus grupos de trabalho, respectivamente, antes, durante e depois da atividade.
O Quadro 3 apresenta os elementos metacognitivos associados a cada questionamento e
exemplos de perguntas. Essas perguntas podem ser do tipo “respostas sim ou nao” ou ainda
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envolvendo respostas abertas e foram estruturadas tomando como referéncia o estudo em

Rosa (2011). No referido estudo, encontram-se exemplos de questionamentos que podem ser

realizados aos estudantes para cada um dos elementos e que foram inspirados para os

apresentados a seguir.

Quadro 3 — Estrutura dos questionamentos associados ao modelo proposto no estudo e

exemplos de perguntas.

Elementos
metacognitivos

Exemplos de perguntas

Questionamentos I

Pessoa

Consegue relacionar o tema do texto com outro ja lido?
Qual seu sentimento em relagdo a este conhecimento?
Tem conhecimento do assunto abordado?

Tem condi¢des para realizar a leitura? Entendeu o topico do texto?

Tarefa

Que tipo de texto ¢ esse?
Esta de acordo com seus conhecimentos?

Identifica o que € preciso para realizar a leitura?

Estratégia

Conhece alguma estratégia para compreender melhor o texto?
Utiliza com frequéncia esse tipo de estratégia?

Qual a melhor estratégia para leitura?

Planificaciao

Identifica por onde deve iniciar?
Sabe como orientar a leitura?
Como organizar as informagdes apresentadas no texto?

Consegue visualizar o procedimento para o fim almejado?

Questionamentos 11

Monitoramento

Compreende bem o que esta lendo?

Qual o sentido do texto lido?

Qual o objetivo com a leitura?

Esta utilizando a estratégia correta? Ha necessidade de reler algo novamente?
Identifica algum termo desconhecido?

Como tem sido a leitura até aqui?

Por que esta realizando essa leitura?

Continuando deste modo, conseguird compreender o texto?

Questionamentos 111

Avaliacao

Consegue descrever como procedeu a leitura e o que compreendeu?
Qual era o objetivo proposto no inicio da leitura?

Houve necessidade de reler algo durante a leitura?

Tem consciéncia do conhecimento obtido a partir dessa leitura?
Consegue resumir o material lido?

Atingiu os objetivos propostos com a leitura?

Fonte: Adaptado de Rosa (2011).

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 39, n. 2, p. 381-410, ago. 2022.

389



No primeiro bloco (Questionamentos I), o objetivo estd em conseguir que o
individuo, com o auxilio do professor como organizador da tarefa, acesse seus conhecimentos
prévios em relacdao ao que ele sabe sobre o tema trabalhado, as suas capacidades para realizar
a leitura, as estratégias que pode utilizar no seu decorrer e a organizagao dessa estratégia
perante a tarefa. Nesse momento, ressaltamos a participagdo do professor no sentido de
mostrar para os estudantes os meios e caminhos mais faceis para a compreensao do texto.

Mediante a leitura em sala de aula, os questionamentos do primeiro bloco surgem
com o intuito de o aluno, em um primeiro momento, reconhecer suas capacidades cognitivas
para a realizacao da leitura, com base nos conhecimentos que possui sobre o assunto em
questdo. Por exemplo, quando um sujeito se depara com um texto cujo titulo ¢ “Aceleragao
gravitacional”, as perguntas apresentadas podem ser feitas relacionando o tema principal, na
busca por informagdes que ele ja possui e que possibilitem retomar topicos do conceito, de
modo que possam ser relacionados com outras perguntas a serem realizadas durante a leitura.
Esse momento reforca a importancia do professor como organizador do conhecimento,
ajudando os estudantes a estruturarem seus pensamentos. Assim, sucessivamente, temos os
questionamentos sobre os elementos “tarefa” e “estratégia”.

No segundo bloco (Questionamentos II), que deve ser utilizado durante a leitura, de
modo que os estudantes possam monitorar a atividade, o intuito ¢ verificar se estdo no
caminho correto para alcangar o objetivo pretendido. Esse €, por exemplo, 0 momento em que
o individuo, ao se deparar com uma frase ou palavra que nao compreende, retoma a leitura.

No bloco trés (Questionamentos III), ocorre a retomada do conhecimento adquirido
para evidenciar se a aprendizagem foi efetiva, ou seja, durante a leitura de um texto, ¢ o
momento da revisdo dos objetivos iniciais com o intuito de verificar se foram atingidos. E
também quando o sujeito percebe que deve revisar a leitura para encontrar eventuais falhas
que podem ter ocorrido durante o processo.

Para consolidar o processo de leitura do texto, indicamos que ao final possam ser
desenvolvidas atividades como a criagdo de esquemas ou resumos sobre os textos lidos, ou,
entdo, que, no momento pos-leitura, possam ser proporcionados debates sobre o que foi lido.
Esse momento ¢ muito importante, pois apresenta aproximagdes com o elemento
metacognitivo avaliagdo; quando cria esquemas, o aluno necessariamente deve retomar o que
foi lido, podendo, ao longo do processo, identificar se a leitura ocorreu de forma efetiva ou
nao.

Por fim, o apresentado tem como foco principal a evocagdo do pensamento
metacognitivo dos estudantes a partir de elementos metacognitivos e que podem ser
vinculados a atividade de leitura, atuando como estratégia metacognitiva de leitura. Esses
elementos e seus respectivos questionamentos serviram de subsidio para estruturar a atividade
de leitura dos textos cientificos em trés momentos, assim identificados: antes
(Questionamentos I), durante (Questionamentos II) e depois (Questionamentos III). A
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operacionaliza¢do dessa estratégia ¢ objeto de investiga¢do, 0 que passamos a apresentar na
continuidade.

I11. Metodologia

As estratégias de leitura orientadas pela metacogni¢ao foram operacionalizadas em
uma turma de nono ano do ensino fundamental por meio de uma sequéncia de atividades
envolvendo cinco encontros e a leitura de trés textos. Associada a essas atividades, foi
desenvolvida uma investigacdo de abordagem qualitativa, uma vez que se revelou a mais
pertinente, particularmente por se tratar de uma pesquisa no campo da Educacgdo e voltada a
interpretagdo dos resultados, indo além da apresentacio de dados estatisticos. Tais
caracteristicas sdo importantes para este trabalho, especialmente considerando seu proposito,
que ¢ analisar a viabilidade de um modelo didatico.

Na abordagem qualitativa, tomamos como referéncia os estudos de Bogdan e Biklen
(1994), ao defenderem que nessa abordagem o foco estd em “compreender o processo
mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que consistem estes
mesmos significados”. Outra caracteristica presente no estudo ¢ sua natureza exploratoria,
que, segundo Gil (1999, p. 41), busca “[...] proporcionar maior familiaridade com o problema
com vista a torna-lo mais explicito ou a construir hipdteses”. Conforme o autor, esse tipo de
pesquisa se apoia na andlise de dados que emergem do contexto em investigacdo, sendo
favorecido por analisar o comportamento de sujeitos diante de uma nova situagdo, neste caso,
representada pelo uso de estratégias metacognitivas.

Em termos dos instrumentos para producao dos dados, selecionamos o uso de teste
inicial e final, entrevistas e registros da pesquisadora na forma de diario de bordo. O teste
inicial, a exemplo do final, envolveu a percep¢do dos estudantes sobre sua consciéncia
metacognitiva, sendo elaborado com dezoito assertivas/afirmativas e estruturado na forma de
uma escala Likert composta de cinco opg¢des. Os testes inicial e final eram idénticos e foram
aplicados, respectivamente, no primeiro € no ultimo encontro. O objetivo das assertivas,
elaboradas e que tiveram como referencial o apresentado nos quadros 2 e 3, foi verificar como
os estudantes participantes do estudo se autodeclaravam em relacdo a utilizagdo do
pensamento metacognitivo (consciéncia metacognitiva) durante atividades de leitura. Esse
questionario foi avaliado por cinco especialistas da area de metacognicdo e processos
educativos, sendo ajustado a partir das indicacdes dos avaliadores.

Cada afirmativa ou assertiva do questionario/teste aplicado antes e depois das
atividades estava constituida por cinco alternativas de respostas, assim identificadas: 1 —
Nunca; 2 — Eventualmente; 3 — Nem sim, nem ndo; 4 — Quase sempre; 5 — Sempre. Para a
analise dos dados produzidos com a aplicagdo desses dois testes, utilizamos as respostas dadas
aos itens (ou afirmagdes) pelos dezoito participantes. Além disso, optamos por apresentar os
resultados agrupando-os por elemento metacognitivo, seguindo o que Rosa (2011) propde e
que subsidiou o modelo em discussdo, assim como a elaboracdo do questionario. As
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afirmativas que integram cada um desses elementos sdo apresentadas junto com a discussao
dos dados.

Ainda sobre a analise que segue, optamos por confrontar os resultados do teste inicial
com o final a partir de seus percentuais e na forma de graficos elaborados por elemento
metacognitivo, reunindo trés afirmativas logo apds cada um deles. Essa apresentagdao ¢
acompanhada de explanagdes sobre os resultados expressos no grafico, estabelecendo como
recorte os vinculados as alternativas “Quase sempre” e “Sempre”. O intuito de destacar
apenas os resultados dessas alternativas foi ndo tornar exaustiva a sua descri¢ao, além de
salientar a adocao da acdo indicada na afirmativa por parte dos estudantes. Essa opc¢ao
possibilita avaliar se a intervengao didatica teve resultados positivos, ou seja, se os estudantes
passaram a incorporar em sua ac¢do de leitura o apresentado para cada elemento
metacognitivo.

Outro instrumento adotado na produgdo dos dados foi a entrevista semiestruturada,
organizada a partir de oito itens, com o objetivo de avaliar aspectos como o hébito de leitura,
o sentimento e interesse em relagdo a Ciéncias e Fisica e a andlise do grupo de estudantes
sobre a atividade desenvolvida. Os registros da pesquisadora em um diario de bordo tomam
por referéncia o proposto por Zabalza (2004), voltando-se a registrar, ao final dos encontros,
aspectos inerentes e peculiares a cada um deles, particularmente em relagdo a sua viabilidade
didatica, participagdo e envolvimento dos alunos nas atividades.

O Quadro 4 a seguir apresenta as questdes utilizadas com o grupo de estudantes que
participou das entrevistas. Tais questionamentos/perguntas, foram elaborados a partir do

apresentado no Quadro 4 ¢ o discutido em Rosa (2011).

Quadro 4 — Guia de perguntas utilizadas nas entrevistas.

1. Vocé tem habito de leitura? Gosta de realiza-la? Conte-nos um pouco sobre isso.

2. Que sentimento vocé tem em relagdo a Ciéncias, particularmente a Fisica? Gosta de estudar os
conteudos desse componente curricular? Qual o seu rendimento académico nas avaliagdes?

3. Vocé julga interessante associar textos aos conteudos abordados em Ciéncias/Fisica? Isso contribui
para vocé ter maior interesse pelo assunto? E para melhorar a aprendizagem?

4. Qual foi o objetivo da pesquisadora/professora ao introduzir textos na sequéncia de ensino?

5. Qual a sua percepgdo em relagdo a estratégia de usar questionamentos para guiar a leitura dos textos? E
quanto ao tipo de questionamento realizado?

6. Vocé costumava pensar sobre os aspectos pontuados nos questionamentos durante a leitura de textos?

7. Que avaliagdo vocé faz do uso dos questionamentos para guiar sua leitura? Eles auxiliam sua
compreensao?

8. Em sua concepg¢ao, quais sdo as potencialidades, fragilidades ou dificuldades para estruturar uma leitura

a partir da reflexdo de aspectos como os apresentados nos guias orientativos?

As entrevistas foram realizadas apds as atividades didaticas terem sido aplicadas,
sendo conduzidas pela pesquisadora de forma individual com cada estudante e em horario
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extraclasse. As entrevistas foram gravadas em 4udio e transcritas na integra. Trechos dessas
entrevistas sdo utilizados na analise dos dados para corroborar falas e resultados. Nesses
trechos ou fragmentos de fala, os participantes sdo identificados por cddigos para manter o
seu anonimato, atribuindo-se a letra “E”, de “Estudante”, seguida por um numero na
sequéncia de 1 a 18 (EIl, E2, ..., E18). No caso das inferéncias extraidas dos registros da
pesquisadora, utilizamos ao final de cada registro a expressdo “didrio da pesquisadora”,
seguida da data. Tanto nas falas dos estudantes quanto nos registros da pesquisadora,
procedemos a correcdes de linguagem. Ainda, a fim de ndo tornar exaustiva essa analise,
embora reunidas em duas subcategorias, optamos por priorizar as falas dos entrevistados,
deixando as inferéncias do diario apenas como forma de evidenciar que a pesquisadora
corrobora o mencionado, ou que dado aspecto pdde ser verificado em determinado momento.

As estratégias metacognitivas de leitura propostas no estudo foram operacionalizadas
em encontros que utilizaram outros recursos didaticos para além das leituras dos trés textos
cientificos. Dentre esses recursos estavam o uso de videos, debates, explicagdes teoricas,
construgdo de mapas conceituais € a participagdo de um convidado externo a escola —
professor de Fisica de uma universidade localizada nas proximidades da instituicdo. O
detalhamento dessas atividades nao ¢ objeto do presente texto, que se ocupa da avaliagdo da
proposta de estratégia metacognitiva de leitura utilizada no decorrer das aulas. Os resultados
apresentados e discutidos na proxima se¢ao versam sobre isso.

As atividades de leitura, incluindo a socializagdo da compreensao dos textos, foram
desenvolvidas em cinco encontros de uma hora cada um, sempre as quartas-feiras, no final da
tarde, por meio da Plataforma Google Meet, considerando o contexto da pandemia vivenciado
no ano de 2020. A turma selecionada foi a tinica de nono ano do ensino fundamental de uma
escola da rede privada de ensino, localizada no interior do Rio Grande do Sul, constituida por
dezoito estudantes, sendo oito do género feminino e dez do masculino, com idades variando
entre quatorze e quinze anos. A pesquisadora que desenvolveu as atividades com os
estudantes, que também ¢ uma das autoras deste artigo, ndo era a titular da turma, contudo,
teve espaco para implementar a proposta dentro da programacdo das aulas da disciplina de
Ciéncias/Fisica. As pesquisadoras, juntamente a professora titular, analisaram o planejamento
anual da disciplina e estruturaram as a¢des de modo a possibilitar a abordagem da tematica,
recorrendo, entre outras estratégias, ao uso de textos cientificos. Esses textos, que foram
extraidos de diferentes fontes, vinculam-se a discussdes dos fenomenos em estudos a partir de
uma abordagem contextualizada e historica.

As atividades foram desenvolvidas de modo a oportunizar momentos de discussao,
leituras, compartilhamentos e trocas entre os participantes. As leituras foram direcionadas a
favorecer a ativagdo do pensamento metacognitivo, por meio do uso de guias de leitura
contendo trés questiondrios metacognitivos acoplados aos textos, conforme o modelo
apresentado na secdo anterior. Os textos continham em média 800 palavras e versavam sobre
aspectos historicos ou curiosidades relacionadas ao tema Leis de Newton. A leitura desses
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textos era realizada durante a aula, em grupos de trés alunos, e em uma sala extra na
Plataforma Google Meet. Para a leitura, os estudantes recebiam um guia orientativo com as
perguntas previamente elaboradas pela pesquisadora, que deveriam responder individual e
eletronicamente durante a leitura do texto no seu grupo. Esses guias eram diferentes para cada
um dos textos, todavia, envolviam os mesmos elementos metacognitivos, de modo que ao ler
os textos os alunos deveriam responder as questdes de forma oral para seus colegas do grupo,
0 que, em tese, provocaria discussdes. Como forma de exemplificar os guias utilizados,
apresentamos no Quadro 5 o guia metacognitivo utilizado durante a leitura do segundo texto.

Quadro 5 — Guia metacognitivo utilizado durante a leitura do segundo texto.

Buscando uma melhor compreensdo do texto, elaboramos um guia para vocé preencher antes, durante de
depois da leitura do texto. Ele consiste de perguntas simples, mas que oportunizam a sua reflexao frente ao
texto apresentado. Leia atentamente cada item apresentado e responda da melhor maneira possivel. Contamos
com sua atencdo para podermos ajuda-lo/a na compreensao do texto!
Questionamentos I
* O tema tratado no texto ¢ de seu interesse?
* O que sabe sobre o assunto?
g * Gosta de ler textos cientificos como o apresentado?
: * Que estratégia pretende utilizar para realizar a leitura?
» Como pretende organizar as informagdes apresentadas no texto para ao final verificar a sua
compreensdo do assunto apresentado?
Questionamentos I1
‘E * O esquematizado para realizar a leitura esta oportunizando a compreensao do texto?
E * Qual ¢ o objetivo do texto?
" * Estd compreendendo o texto?
Questionamentos 111
@ * Descreva a ideia principal do texto.
§ * O texto oportunizou ampliar seus conhecimentos sobre o assunto?
2 * Descreva o procedimento utilizado para a leitura do texto.

O guia vinculado a cada um dos textos variava em termos de seus questionamentos,
contudo, todos apresentavam os mesmos objetivos e perguntas semelhantes as do Quadro 4.
Apos a leitura do texto e o preenchimento dos guias, os estudantes retornavam a sala principal
com o intuito de compartilhar e discutir o conteudo lido e associado ao estudo das Leis de
Newton. Esse procedimento se repetiu para cada um dos textos lidos.

A partir do coletado em termos dos dados, a pesquisa volta-se a sua andlise,
remetendo-se ao objetivo principal do estudo, de modo a buscar aspectos que pudessem servir
de referéncia para essa tarefa. Atenta e alinhada com o proposto por Bardin (1977), a leitura
do material produzido nos cinco encontros, em especial aqueles decorrentes dos instrumentos
mencionados anteriormente, permitiu uma reinterpretacdo das mensagens expressas nos dados
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produzidos, visando a compreender e interpretar seus significados em um nivel que vai além
da leitura direta e simples desses dados.

IV. Resultados e discussao

As categorias que emergiram dos dados analisados foram ativag¢do do pensamento
metacognitivo e envolvimento com as atividades desenvolvidas, cada qual com subcategorias,
como relatado a seguir. A primeira categoria se ocupa basicamente dos processos de
consciéncia metacognitiva oportunizada pela atividade e modelo adotado no estudo. Na
segunda categoria nos ocupamos de incluir a essas estratégias metacognitivas — foco central
do estudo, a perspectiva de andlise da viabilidade didatica da proposta de ensino. A
viabilidade faz parte do que entendemos como envolvimento dos estudantes e que serad
detalhado na apresentagdo da categoria.

IV.1 Ativa¢io do pensamento metacognitivo

Nessa primeira categoria, discutimos de que forma o uso de questionamentos
metacognitivos antes, durante e depois da leitura possibilita aos estudantes recorrer ao
pensamento metacognitivo € como isso se modificou a partir das atividades de leitura
desenvolvidas nos encontros. Como ja mencionamos, a realizagdo de trés atividades ¢
insuficiente para que os participantes adquiram o habito de adotar esse procedimento frente ao
ato de ler um texto, particularmente em se tratando de leituras com objetivo de apropriacao de
conhecimentos especificos vinculados a um componente curricular, no caso, a Fisica.
Todavia, consideramos que os resultados dos testes podem nos fornecer subsidios para
mostrar que os questionamentos utilizados como estratégia de leitura serviram para os
estudantes refletirem sobre seus proprios procedimentos enquanto leitores.

O Griéfico 1, a seguir, evidencia os resultados obtidos para as afirmativas 1 a 3 e esta
associado ao elemento metacognitivo “pessoa”, que representa 0 momento em que O
estudante identifica/avalia seus proprios conhecimentos em relagdo a agdo proposta.

No teste inicial, em relagdo a afirmativa 1 - “Busco identificar o tema com aquilo que
ja conheco”, 44,4% (08:18) dos estudantes assinalaram as alternativas “Quase sempre” e
“Sempre”. No teste realizado ap6s as atividades de leitura, esse percentual aumentou para
94,4% (17:18). Essa ampliagdo também foi observada para as afirmagdes 2 e 3, porém em
menor propor¢do. A afirmagdo 2 - “Avalio que conhecimentos possuo sobre o assunto”
apresentava, antes das atividades metacognitivas de leitura, uma soma de 72,2% (13:18) para
as alternativas “Quase sempre” e “Sempre”; depois da atividade, o percentual se elevou para
88,9% (16:18). No caso da afirmativa 3 - “Reflito sobre o que o texto vai apresentar”, a soma
para essas mesmas respostas foi de 61,1% (11:18) no teste inicial e de 66,7% (12:18) no teste
final.
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Grdfico 1 — Resultados das afirmativas relacionadas ao elemento metacognitivo
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‘pessoa’”.

O Griafico 2 apresenta as afirmacdes 4 a 6, relacionadas ao elemento “tarefa”. Esse
elemento metacognitivo diz respeito ao conhecimento que o aluno tem sobre a leitura a ser
feita, bem como sobre a abrangéncia do tema proposto, a extensdo e as exigéncias desse tipo

de atividade.
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Grdfico 2 — Resultados das afirmativas relacionadas ao elemento metacognitivo
“tarefa”.

Para a afirmativa 4 — “Identifico o tipo de texto apresentado”, os dados apresentados
no grafico permitem visualizar que, para as alternativas “Quase sempre” e “Sempre”, a soma
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do teste inicial foi de 66,7% (12:18) e do final, de 61,1% (11:18), representando uma queda
no nuamero de alunos que realizaram essa agdo. Isso mostra que a agao teve pouco efeito para
essa afirmativa, uma vez que os estudantes declararam ja adotar a conduta em questao frente a
um texto. O mesmo pode ser verificado na afirmativa 5 - “Verifico as demandas exigidas por
essa leitura”, que apresentou a soma para as mesmas alternativas de 27,8% (05:18) no teste
inicial e de 33,3% (06:18) no final. No caso da afirmativa 6 - “Analiso se tenho condi¢des de
realizar a leitura”, os percentuais se revelaram distintos para essas alternativas, tendo a soma
de 50% (09:18) no teste inicial e de 77,8% (14:18) no final, 0 que mostra uma ampliagdo na
execugao desse tipo de atividade de pensamento apds a intervengao didatica.

No Grafico 3, sdo apresentados os resultados das afirmativas 7, 8 e 9, referentes ao
elemento metacognitivo “estratégia”, que, por sua vez, estd relacionado ao conhecimento que
os estudantes possuem da estratégia a ser utilizada para realizar a leitura ou a identificacao da
melhor estratégia para isso.
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Com relagao a afirmacao 7 - “Avalio como sou diante de uma atividade com a leitura
de textos”, o teste inicial alcangou um percentual de 55,6% (10:18) para “Quase sempre” e
“Sempre”. Nas respostas obtidas depois da atividade, esse nimero se elevou para 72,2%
(13:18), revelando uma ampliagdo na consciéncia metacognitiva dos estudantes diante do uso
das estratégias propostas.

Nas afirmagdes 8 e 9, nos testes inicial e final, os percentuais ndo apresentam
expressiva diferenga para essas mesmas alternativas. No caso da afirmativa 8§ - “Verifico qual
a melhor maneira de realizar a leitura”, temos 55,6% (10:18) no teste realizado antes da
atividade e 50% no realizado apds a leitura dos textos. No caso da afirmativa 9 - “Verifico se
ha outras possibilidades de realizar essa leitura”, os resultados indicam que a soma de 33,4%
(06:18) se manteve em ambos os testes. Se confrontarmos esse resultado com os achados de
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Rosa (2011) e de Boszko (2019), que recorrem aos mesmos elementos metacognitivos,
identificamos que a estratégia ¢ um elemento metacognitivo de pouca expressividade, uma
vez que se confunde com o elemento “tarefa”, ou mesmo “planificagdo”.

As afirmativas 10, 11 e 12 estdo relacionadas ao elemento “planificagdo”, que diz
respeito a0 momento em que os sujeitos elaboram meios e agdes para auxilid-los na execucao
da atividade de leitura. No Grafico 4, sdo apresentados os dados relativos as alternativas
destinadas a avaliar esse elemento metacognitivo.
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Grdfico 4 — Resultados das afirmativas relacionadas ao elemento metacognitivo

“planificacdo”.

Quanto a planificacdo, identificamos um aumento percentual na soma das
alternativas “Quase sempre” e “Sempre” do teste inicial para o final. A afirmativa 10 -
“Planejo o modo como vou executar a leitura”, por exemplo, passou de 33,3% (06:18) para
50% (09:18); a afirmativa 11 - “Verifico se tenho todos os elementos e condigdes necessarios
para realizar a leitura” passou de 44,4% (08:18) para 55,6% (10:18). Na afirmagdo 12 -
“Esquematizo como vou realizar essa leitura”, o aumento do teste inicial para o final foi mais
expressivo, passando de 22,2% (04:18) para 72,2% (13:18). Cabe referir que o planejamento
para realizar a leitura foi um dos itens mais presentes nas discussdes em aula, sendo instigado
pela professora/pesquisadora a todo momento, o que acabou repercutindo na adogdo dessa
estratégia por boa parte dos participantes, confirmando sua importdncia € o quanto ¢
promissor criar uma organizagao dos passos para realizar uma boa leitura.

O Grafico 5 apresenta os dados do quinto elemento metacognitivo, o
“monitoramento”, que se encontra relacionado ao controle que o estudante possui sobre a
atividade, de forma a verificar as agdes realizadas durante a leitura, a fim de atingir seus
objetivos. E 0 momento em que o aluno retoma suas agdes, avalia escolhas e percebe
possiveis dificuldades ou erros. As afirmativas 13 a 15 pautam esse elemento.

398 Ribeiro, C. de A. G., da Rosa, C. T. W. e Zoch, A. N.



Monitoramento

B Afirmagdo 13 ™ Afirmacdo 14 Afirmagédo 15

X
s
O
o
=
X X
N 3
o© oo
e o

77,8%

44,4%
44,4%

< d
= - - =
I L - i
o . @ T B .
5 2 5 S = o 2
o~ o~ oo o N o~ N o~
- - X X X ~ - ~ -
el O —— — \O O
S =% oo S = = =
° oo ° o — — ° ° —
o SN N X S =
o oo =3 Rl (=3 S (=3

Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois

Nunca (1) Eventualmente (2) Nem sim, nem nao Quase sempre (4) Sempre (5)

(3)

Grdfico 5 — Resultados das afirmativas relacionadas ao elemento metacognitivo

[ . »
monitoramento .

Com relagio as afirmacgdes 13 - “A medida que vou lendo avalio se estou
entendendo” e 14 - “Identifico durante a leitura o sentido do texto ou a mensagem do autor”,
constatamos que a soma dos percentuais das alternativas “Quase sempre” e “Sempre” se
manteve inalterada do teste inicial para o final. No caso da afirmativa 15 - “Durante a leitura
reflito se minha estratégia permitira atingir o objetivo”, houve um aumento de 44,4% (08:18)
no teste inicial para 61,1% (11:18) no final. Tal resultado mostra que os estudantes
consideravam j4 realizar o monitoramento durante a leitura e continuaram fazendo isso apds a
intervengdo didatica. Esse resultado confronta o apresentado por Rosa (2011) e Ghiggi
(2017), ao mostrarem que esse elemento ¢ de dificil execucdao pelos alunos. Nesse sentido,
inferimos a necessidade de novos resultados para anélise desse elemento, uma vez que a
leitura de um teste pode ser mais favoravel ao monitoramento que a execug¢do de uma
atividade experimental ou resolucdo de problemas, como mostram, respectivamente, os
estudos das autoras mencionadas.

O Grafico 6 apresenta os resultados para as afirmativas 16 a 18, que se referem ao
elemento “Avaliacdo”, o qual remete a0 momento em que os estudantes retomam e avaliam o
modo como realizaram a leitura e se alcangaram os objetivos propostos.

Conforme os dados apresentados, para esse elemento metacognitivo, quando se trata
das alternativas “Quase sempre” e “Sempre”, houve um aumento em todas as afirmativas. Na
afirmativa 16 — “Avalio que conhecimentos adquiri com a leitura desse texto”, por exemplo, o
indice passou de 66,7% (12:18) para 94,4% (17:18). Na afirmativa 17 - “Procedo a uma
sintese mental ou escrita sobre o texto”, a ampliagdo nos resultados do teste inicial para o
final foi de 27,8% (05:18) para 55,6% (10:18). Por fim, na afirmativa 18 - “Verifico o cami-
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nho que percorri para ler o texto e se havia outras possibilidades de realiza-10”, o aumento foi
de 27,8% (05:18) para 38,9% (07:18). Tais resultados, embora pouco expressivos, apontam
para uma possibilidade de que os estudantes possam ter adotado esse elemento metacognitivo
em seus procedimentos, o que corrobora outros estudos que analisam esse mesmo elemento
em uma acdo didatica, como € o caso dos desenvolvidos por Rosa (2011), Ghiggi (2017) e
Boszko (2019).

Em sintese, a aplicacdo do teste inicial e final possibilitou a identificagdo do
confronto do pensamento metacognitivo dos estudantes antes e depois da leitura dos textos
guiada por estratégias metacognitivas. Alguns elementos se revelam mais presentes € com
mudangas mais expressivas, como pessoa, planificacio e avaliacdo; outros, todavia,
necessitariam de um tempo maior, ou mesmo de outras estratégias que ndo apenas 0s
questionamentos, para se mostrarem presentes, como ¢ o caso da “tarefa” e da “estratégia”.
Por fim, o “monitoramento” se revelou uma surpresa no estudo, na medida em que os
estudantes declararam realizar acdes desse tipo antes mesmo da aplica¢dao da proposta.

Os resultados podem ser comparados aos obtidos por Rosa (2011), que, utilizando os
mesmos elementos metacognitivos € uma interven¢do didatica, buscou analisar a viabilidade
da ativacdo desses elementos por meio do uso de questionamentos metacognitivos. A autora
analisou a viabilidade de uma proposta de interven¢do baseada na realizacdo de atividades
experimentais e, ap0s um conjunto de intervengdes, constatou que alguns elementos se
mostram mais propensos a serem ativados em um curto espaco de intervencao, todavia, outros
se mostram mais resistentes, como os elementos “estratégia” e “monitoramento”.

Na pesquisa de Rosa (2011), os alunos apresentaram dificuldades em evocar o
elemento metacognitivo “estratégia”. O exposto vai ao encontro dos dados obtidos no teste
final deste estudo, em que ndo ocorreram significativos acréscimos, € nas respostas ao guia de
leitura metacognitivo, em que os estudantes de alguma forma utilizavam as estratégias de
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leitura abordadas na aula/encontro anterior, embora ainda desconexas do contexto atual. Essa
dificuldade ilustra o fato de os estudantes terem limitagdes para recorrer ao pensamento
metacognitivo uma vez que ndo estdo habituados a isso. Outro elemento que teve foco no
trabalho de Rosa (2011) foi a “monitoragdo”, apesar de tal elemento ter recebido percentuais
positivos nos itens assinalados pelos estudantes nos testes inicial e final.

Esses mesmos elementos foram apontados no estudo de Ghiggi (2017), que utilizou
essa mesma estrutura para avaliar a acdo de professores de Fisica em processo de formagao
diante da tarefa de resolver problemas em Fisica. Outro estudo que corrobora os dados € o
realizado por Boszko (2019), investigando o uso de diarios de aprendizagem também com
professores de Fisica em formagao inicial. A autora menciona que os elementos “estratégia” e
“monitoramento” sdo os mais dificeis de serem explicitados pelos alunos durante as
atividades. A variavel “pessoa” e as agdes de “planificacdo” e “avaliagdo” foram os elementos
metacognitivos de maior destaque em ambos os estudos citados, trazendo importantes
aspectos para as investiga¢des que buscam favorecer a evocagdo dessa forma de pensamento
em sala de aula.

IV.2 Envolvimento com as atividades desenvolvidas

Com relagdo a segunda categoria, buscamos verificar, por meio das entrevistas
respondidas pelos dezoito estudantes e dos registros da pesquisadora, se os participantes
demonstraram envolvimento com as atividades, dando realce a participacdo ativa e aos
questionamentos levantados pelos alunos nas oportunidades de compartilhamento no grande
grupo. O envolvimento pode ser um indicio de que os estudantes estdo refletindo sobre seus
proprios conhecimentos e ampliando-os. Indagar, comentar, argumentar, entre outras agdes
participativas, representam um movimento cognitivo que pode ser favorecedor de uma
reflexdo sobre o proprio conhecimento ou a falta dele — aspecto vinculado a metacognicao,
mas igualmente associado a qualifica¢do da compreensao.

Os dados identificados relativos a essa categoria foram estruturados em duas
subcategorias: “O ‘ler’ e o ‘ler’ para aprender Ciéncias” e “O uso de estratégias
metacognitivas como apoio a leitura”. Embora reconhecendo que o “ler” e o “ler para
aprender Ciéncias” sejam dois aspectos distintos, mantemos a discussdo em uma Unica
subcategoria, pois o foco das discussoes e das atividades realizadas com os estudantes estava
em ler para aprender Ciéncias. A seguir, apresentamos a discussdo, recorrendo as respostas
dadas pelos estudantes na entrevista, por meio de trechos elucidativos de suas falas.

O “ler” e o “ler” para aprender Ciéncias

Para discorrer sobre os achados nessa subcategoria, vamos nos ater as respostas
dadas pelos alunos aos itens 1 a 3 da entrevista e que foram elaborados tendo por referéncia o
apresentado no Quadro 4 da secdo anterior, incluindo registros presentes no diario da
pesquisadora sobre tais aspectos.
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Ao serem questionados sobre o habito e o gosto pela leitura, os estudantes
manifestaram ter muito interesse pela atividade e pelo que ela pode proporcionar, mas a
maioria afirmou que gosta de realizar leituras segundo seus interesses e preferéncias, ou
quando necessitam para alguma tarefa escolar. A seguir, sdo apresentadas algumas respostas
dos estudantes a esse questionamento:

Sim, a leitura sempre foi algo muito presente no meu cotidiano e é uma coisa que eu gosto
muito de fazer, eu tento ler pelo menos um pouco todos os dias, mas ds vezes ndo é possivel por conta
das coisas da escola, mas é uma coisa que eu amo muito fazer e gostaria de fazer com maior
frequéncia (E4).

Sim, porém ndo é uma das coisas que mais gosto de fazer, normalmente leio se é um livro

que gosto, ou por obrigacdo da escola (E3).

Sim, eu tenho habito de leitura, gosto muito de ler e sempre estou muito interessada em ler

textos sobre assuntos os quais eu acho curioso ou nunca ouvi falar sobre (E9).

Pelo exposto, ¢ possivel perceber que os alunos apreciam a leitura, mas quando ela ¢é
voltada a assuntos de interesse pessoal ou para as tarefas escolares. Ainda assim, os habitos de
leitura conferem aos estudantes a compreensao e o acréscimo de estratégias de compreensao.
A fala encontra reforco no estudo de Sousa e Hiibner (2020) realizado com bons leitores e
leitores com dificuldades de compreensdo: como resultado da intervengdo, as autoras
identificam que os bons leitores tém boa avaliagdo da propria compreensdo leitora, utilizam
estratégias de compreensdo adequadas, apresentam maior interesse pela escrita e leem mais e
com maior frequéncia quando comparados aos leitores com dificuldades de compreensao.
Ainda nesse viés, Silva (2004) também ressalta que as experiéncias e competéncias adquiridas
por meio da leitura concedem aos leitores um repertdrio de estratégias das quais podem langar
mao sempre que sentem dificuldade em novas situacdes de leitura.

Quando questionados sobre o sentimento em relacdo as Ciéncias, mais
especificamente a Fisica, os alunos mencionaram gostar do componente curricular, apesar de
ser o primeiro ano em contato com a disciplina. Sobre o rendimento académico nesse
componente, responderam apresentar bom desempenho e boas notas. E2, E4 e E5 afirmaram
que, embora a matéria seja de dificil entendimento, foi possivel obter boas notas nas
atividades realizadas. Abaixo sdo apresentados trechos de respostas dos estudantes sobre o
item 2 das entrevistas:

Esse é meu primeiro ano tendo Fisica na escola, quando nos ndo tinhamos essa matéria eu
ndo procurava saber muito sobre, mas agora eu gosto bastante de estudar, até porque o que
estudamos em Fisica é algo bem diferente do que eu estava acostumada a ver. O meu rendimento na
matéria é muito bom, eu costumo ir bem nas avaliagées mesmo ficando um pouco nervosa, pois ¢ uma

matéria totalmente nova (E9).
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Eu acho a Fisica uma matéria muito interessante, principalmente para entendermos como
Sfuncionam algumas coisas do nosso cotidiano e também alguns fenomenos que antes tinhamos apenas
uma breve explica¢do e normalmente ela ndo era muito correta. Como comecei a ter Fisica so esse
ano, é uma matéria totalmente nova para mim, entdo eu me Sinto um pouco tensa nas provas,

naquelas que realizamos, que ndo foram muitas, eu fui bem (ES8).

No que se refere a associagdo de textos aos conteudos abordados em Fisica e a sua
contribui¢do para o interesse e a aprendizagem, os estudantes responderam que essa estratégia
pode favorecer significativamente a aprendizagem, pois contribui para o interesse no
conteudo trabalhado em sala de aula. As falas dos estudantes apresentadas a seguir reforgam o
exposto:

Sim, acho bem interessante associar os textos aos conteudos, porque ai eu consigo aprender,
saber mais sobre o assunto que eu estou aprendendo, e me interessar também sobre ele. Associando o
texto com o assunto que eu estou estudando, se achei esse assunto interessante, vou ter uma melhor

aprendizagem (E6).

Sim, através dos textos ja lidos e associando eles, automaticamente a pessoa comega a se
interessar ou ndo pelo assunto, e assim passa a ter um entendimento e uma compreensiao melhor do
assunto (ES).

Os relatos do diario da pesquisadora corroboram as falas acima, dando conta de que
ela percebeu o interesse e a motivacdo dos estudantes ao associarem textos aos conteudos
trabalhados:

No final da atividade de leitura, quando retornaram a sala principal, indaguei-os
sobre seus sentimentos em relagdo a leitura e os mesmos relataram que foi
interessante relacionar os conteudos de Fisica com textos envolvendo situacoes
cotidianas. Os alunos ainda afirmaram que o texto ndo foi de dificil compreensdo,

pois ja conheciam assuntos relacionados ao tema abordado [...].

Nesta primeira atividade de leitura, notei que, apesar de os alunos apresentarem
algumas dificuldades em responder o guia de leitura, os mesmos se mantiveram
interessados em compreender o tema do texto, se envolvendo nas discussoes dentro
de seus grupos, a fim de responder as perguntas dos guias de leitura metacognitivos
(DIARIO DA PESQUISADORA, 19/08/2020).

O exposto nos itens 2 e 3 da entrevista e no relato do didrio de bordo confirma
aspectos relacionados a motivagdo e ao interesse dos estudantes sobre o componente
curricular e as atividades de leitura. Esses aspectos sdao igualmente ressaltados no trabalho de
Rosa (2011), a qual cita Flavell (1974), quando argumenta que o fator motivagao ¢ importante
para que os alunos iniciem o processo de tomada de consciéncia sobre seus conhecimentos, de
modo que essa motivagdo se encontra relacionada ao tema em estudo e a natureza da atividade
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a ser realizada. Ainda segundo Rosa (2011), se ndo estiver motivado ou interessado,
dificilmente o aluno realizara uma atividade com o objetivo de evocar seus pensamentos
metacognitivos.

Nessa perspectiva, reiteramos a importancia de manter os estudantes motivados em
relacdo ao componente curricular em questdo e a atividade a ser desenvolvida, pois a falta de
estimulo pode contribuir para que eles ndo recorram aos pensamentos metacognitivos, o que,
por sua vez, pode causar sentimento de frustracao no que se refere a leitura.

O uso de estratégias metacognitivas como apoio a leitura

Para subsidiar as discussdes dessa subcategoria, buscamos apoio nas respostas dadas
aos itens 4 a 8 da entrevista e que foram estruturadas a partir de aspectos como os
apresentados no Quadro 4 da secdo anterior.

No item 4 da entrevista, todos os estudantes responderam que o primeiro objetivo da
professora, ao introduzir textos nas aulas, foi promover conhecimentos sobre as Leis de
Newton por meio de textos que apresentavam situagdes cotidianas. De acordo com as
respostas, o segundo objetivo foi introduzir uma estratégia contendo questionamentos a serem
feitos antes, durante e apos a leitura, para ajuda-los a compreender diferentes textos, mas
principalmente os cientificos.

Sobre o uso de questionamentos durante a leitura e os tipos de questionamentos
utilizados, grande parte dos entrevistados respondeu que esses recursos ajudaram a
compreender o texto e que aproveitariam essas mesmas perguntas diante de outras leituras. E1
relatou ter gostado do método, mas reconheceu que teve dificuldades para responder as
perguntas durante a leitura. E3 achou as perguntas muito repetitivas e ES afirmou que levara
um tempo até que possa utilizar o método de forma corriqueira. As dificuldades apresentadas
por El corroboram a percep¢dao da pesquisadora durante a terceira atividade de leitura,
conforme se observa em seus registros:

Durante a leitura alguns grupos cometeram o mesmo erro evidenciado nas leituras
anteriores, os mesmos acabavam esquecendo de responder o questionamento I1.
Neste momento precisei intervir e relembrar aos estudantes das perguntas. Notei a
dificuldade de alguns alunos em automonitorar a propria leitura, ao analisar
percebi que isso se devia ao anseio dos mesmos em terminar a atividade de leitura
(DIARIO DA PESQUISADORA, 02/09/2020).

O relato refor¢a os dados da categoria apresentada anteriormente (Ativagdo do
pensamento metacognitivo), na qual os alunos afirmaram ja monitorar as proprias atividades
antes da utilizacdo da estratégia proposta. No entanto, o exposto nao € condizente com o
realizado nas atividades de leitura. Rosa (2011), em sua pesquisa envolvendo as atividades
experimentais, revela ter sido perceptivel a dificuldade dos estudantes em monitorar suas
acOes durante as atividades e que esse fator pode estar relacionado ao fato de os estudantes
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ndo utilizarem esse tipo de processo, ou, entdo, a ideia de que o questionamento
metacognitivo ndo favorece sua utilizagdo de modo que o estudante esteja atento e
acompanhando o que esta fazendo.

Na mesma direcdo do trabalho anteriormente citado, em resposta a pergunta 6, os
participantes E1, E5, E7, E8 e E9 afirmaram que j4 haviam pensado sobre algumas das
perguntas do questionario, sem, no entanto, aprofundarem-se nelas. J& os outros cinco
estudantes entrevistados admitiram que nunca haviam utilizado tais questdes durante a leitura
de textos, conforme relatos a seguir:

Ndo, muitos questionamentos passavam despercebidos por mim antes da oficina. Agora eu

utilizo a estratégia de leitura e analiso meus textos com outros olhos (ES).

Ndo, nunca havia pensando em nada parecido com os guias metacognitivos, mas ressalto

que ajudaram a leitura e compreensdo do texto (E10).

Todos os estudantes afirmaram que o uso dos guias de leitura metacognitivos durante
as trés atividades de leitura colaborou para a compreensao dos textos a medida que ampliaram
seus conhecimentos relacionados as Leis de Newton. Além disso, alguns entrevistados
mencionaram que utilizardo esses questionamentos para guiar leituras posteriores. O recorte
de algumas falas ¢ apresentado a seguir:

Eles sdo muito bons e ajudam muito para uma melhor compreensdo do texto abordado,
principalmente nesses textos que foram apresentados para nos, consegui compreender eles e acredito

que particularmente eu tive um resultado positivo com o uso desse método (ES).

Sim, como ja mencionado anteriormente, os guias metacognitivos me auxiliaram com a
leitura dos textos durante as aulas, e os utilizaria para realizar a leitura de textos variados. Pois os
guias metacognitivos possuiam perguntas para serem realizadas antes, durante e apos a leitura do
questionario, e assim, se tinha me perdido em alguma parte, a pergunta me fazia retornar ao

paragrafo ndo compreendido e o ler novamente, para entdo entender e responder a pergunta (E10).

Os questiondrios serviram como um momento de reflexdo sobre o que se estava lendo no
texto, pra mim foi bem util porque a partir deles eu consegui ver se realmente eu estava

compreendendo (E4).

Por fim, no que diz respeito as potencialidades, fragilidades e dificuldades em
estruturar a leitura com o uso dos guias, os alunos avaliaram ndo terem enfrentado muitas
dificuldades. Apenas E1 refor¢ou que as perguntas realizadas durante a leitura atrapalhavam a
concentragdo, mas reconheceu que esse fator esta relacionado ao seu imediatismo em realizar
as tarefas propostas. A respeito das potencialidades, de forma geral, os estudantes citaram que
o uso do guia foi valido nos seguintes aspectos: prestar atencdo na leitura, determinar
objetivos, refletir sobre o tema abordado no texto e utilizar diferentes estratégias para
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compreender a mensagem principal. E10 ainda refor¢a que no inicio das atividades sentiu
dificuldades em utilizar o guia de leitura, mas posteriormente pode aprimorar o uso desse
recurso para facilitar a compreensao:

No primeiro texto em que utilizamos os guias metacognitivos, senti bastante dificuldade, mas
ndo pelo fato de possuir perguntas dificeis ou muito complexas, mas sim pelo fato de ser a primeira
vez que tive contato com este método de estudo. Ao longo das aulas, fomos aprimorando o meio de
estudo e entdo a compreensdo também. Acredito que as perguntas ndo estdo dificeis de serem
respondidas, apenas necessitam de um pouco de interpretagdo. Como foi algo que me ajudou a

compreender o texto, penso que pode continuar com esse método com suas aulas.

A anélise dessa categoria, respaldada na fala dos estudantes e nos registros do diario
da pesquisadora, evidencia que o uso do guia de leitura se mostrou como um facilitador da
compreensdo dos temas abordados nos textos. Porém, é importante reforgar que a inser¢ao de
estratégias metacognitivas de leitura demanda mais tempo, ndo sendo suficientes apenas trés
momentos de leitura. Cabe lembrar, nesse sentido, que o ensino de estratégias pode ter grande
impacto na aprendizagem dos estudantes, mas ¢ preciso garantir que os estudantes possam
pratica-las por tempo suficiente até aprendé-las (CROMLEY, 2005).

Retomando o que ¢é defendido no inicio deste trabalho, destacamos que, ao
oportunizar o uso de estratégias metacognitivas na leitura, contempla-se uma lacuna na
estruturacdo de leitores menos habilidosos e que apresentam dificuldade nesse tipo de
atividade. Jacobs e Paris (1987) apontam que esses leitores menos habilidosos raramente
utilizam estratégias de leitura de natureza metacognitiva, o que ndo ¢ percebido nos mais
habilidosos, que, por sua vez, recorrem a elas como forma de verificar sua compreensao
durante a tarefa. Essa constatagdao ¢ refor¢ada por Cubukcu (2008), ao mostrar que leitores
bem-sucedidos utilizam um esfor¢o cognitivo consciente definido como um processamento
metacognitivo.

V. Consideracoes finais

Um dos fatores que tém influenciado o sucesso escolar dos estudantes € a leitura, a
qual deve ser incentivada ndo somente pelo professor de literatura, mas por toda a
comunidade escolar (SILVA, 1998). Promover momentos voltados a essa atividade ndo ¢ uma
tarefa facil, pois a leitura sempre envolve o processo de compreensdo do texto escrito, e para
compreender é necessario aprender estratégias (SOLE, 1998).

Acreditando na possibilidade de contribuir com o assunto, o estudo buscou
desenvolver um modelo de estratégia de leitura metacognitiva envolvendo aspectos nao
evidenciados nas estratégias encontradas na literatura. Pautado na concepc¢ao de metacognicao
de Rosa (2011), a andlise do modelo proposto procurou evidenciar os elementos
metacognitivos. Na avaliagdo inicialmente realizada por meio da consciéncia metacognitiva
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antes e depois da intervencdo, identificamos que os elementos “pessoa”, “planificagdo” e
“avaliacdo” obtiveram bons indices no teste final. J4 elementos como “tarefa” e “estratégia”
obtiveram pouca variagdo, enquanto o elemento “monitoramento” se mostrou confuso aos
estudantes durante as atividades de leitura, conforme indicam o relato da pesquisadora e as
entrevistas, mas ndo os resultados do pré e pos-teste. Tal fato refor¢a o papel do professor
como auxiliar na tarefa de leitura, alertando os estudantes sobre o tempo de execucdo da
atividade, que precisa ser respeitado para que logrem éxito em sua realizagao.

Os resultados apresentados nas entrevistas na subcategoria “O ‘ler’ e o ‘ler’ para
aprender Ciéncias” nos levam a inferir que os bons indices em alguns elementos do teste final
se devem a motivacao dos estudantes para aprender Fisica através da leitura. Em resposta a
essa subcategoria, os alunos mostraram interesse em utilizar textos para aprender diversos
conteudos da disciplina. Com relagdo a subcategoria “O uso de estratégias metacognitivas
como apoio a leitura”, os alunos indicaram, em suas respostas, que o uso de estratégias para
conduzir a leitura, em especial o modelo proposto neste estudo, promoveu a retomada de
conhecimentos sobre o texto, a determinacdo de objetivos para leitura, a revisdo da leitura em
momentos de incompreensdo e a avaliagdo do que fora aprendido, aspectos que, na percepgao
dos estudantes, contribuem para a aprendizagem.

Dessa forma, reforcamos que o modelo de estratégia metacognitiva proposto serve
como potencializador da leitura, por permitir que os estudantes recorram a ativagdo do
pensamento metacognitivo. Além disso, consideramos necessdrio promover momentos em
sala de aula que favoregcam a utilizagdo dessas estratégias, para leitura tanto de textos
cientificos quanto de outros géneros textuais, pois o leitor que aprende por meio do texto lido,
que sabe gerir a propria leitura para alcangar a compreensdo, € o leitor que utiliza estratégias,
as quais devem ser ensinadas em sala de aula num processo que demanda tempo e muitas
leituras.

Por fim, inferimos que o apresentado neste estudo se mostra uma alternativa didatica
viavel para ser inserido no contexto das aulas de Ciéncias ndo apenas em termos de um ensino
remoto sincrono, mas também na perspectiva de um ensino presencial. Essa viabilidade
didatica se revela favoravel uma vez que oportuniza momentos de leitura reflexiva, dialogada
e a institui¢do de debate como ferramenta pedagogica, na qual a metacognicao aparece como
auxiliar a aprendizagem envolvendo estratégias de colaboragdo e discussdes em grupo. Esses
resultados corroboram o mencionado por Maximo-Pereira e Abib (2020, p. 546) ao realizarem
atividades de leitura compartilhada e em pequenos grupos com estudantes de ensino médio,
no qual inferem que “ler coletivamente em pequeno grupo em aulas de ciéncias estd longe de
ser uma atividade trivial e automatica para os estudantes do Ensino Médio” mas oportuniza,
segundo as autoras, “condicdes concretas de sua producdo e da formacao leitora dos
estudantes”.
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