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RESUMO

Este trabalho relata o processo de producdo, implementacéo e analise de um
conjunto de estratégias e atividades de natureza metacognitiva, com o objetivo
de ensinar conceitos e habilidades de Quimica a alunos da educacao basica. As
atividades propostas foram desenvolvidas de maneira a incentiva-los a refletir
sobre seu préprio processo de aprendizagem. O estudo apresenta, ainda, uma
revisdo da literatura sobre a relagdo entre metacognigc&o e ensino-aprendizagem
no contexto das ciéncias, com énfase na area de Quimica, e discute como as
recomendacfes didaticas oriundas de pesquisas sobre metacognigcdo podem
contribuir significativamente para a melhoria do ensino de Ciéncias nas escolas
de educacao bésica. A pesquisa também destaca como esses estudos podem
servir de referencial tedrico para a criacao de estratégias didaticas que nédo
apenas estimulem a alfabetizacao cientifica, mas também favorecam a aquisi¢éo
e o desenvolvimento de habilidades metacognitivas, que sdo essenciais para a
autonomia de aprendizagem e desenvolvimento intelectual. A andlise dos efeitos
das atividades propostas, de carater qualitativo, foi realizada por meio da
elaboracdo e aplicacdo de um produto educacional denominado “Estratégias
Metacognitivas nas Atividades Praticas no Ensino de Ciéncias — Transformacao
da Matéria”, em uma turma de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental. Tal
produto educacional incluiu atividades que abordam conceitos basicos sobre
transformacéo da matéria. Os resultados das andlises indicam que o conjunto de
informacfes e tarefas proposto tem potencial para criar um ambiente de
aprendizagem mais dinamico e interativo, promovendo a colaboragéo entre
estudantes e professores. Além disso, os dados sugerem que 0 uso das
estratégias propostas contribui para o aumento da motivagdo e do entusiasmo
dos alunos ao aprenderem sobre o conteudo de Quimica, facilitando a
compreensdo de conceitos cientificos. As atividades também mostraram-se
eficazes para impulsionar a alfabetizacéo cientifica dos estudantes, a0 mesmo
tempo em que estimulam a aquisicdo e o uso de habilidades metacognitivas,
como a reflexdo sobre o préprio processo de aprendizagem e a adocao de
estratégias para solucionar problemas de forma mais eficaz.

Palavras-chave: metacogni¢ao. ensino de Quimica. produto educacional



ABSTRACT

This study reports the process of production, implementation, and analysis of a
set of metacognitive strategies and activities aimed at teaching chemistry
concepts and skills to elementary education students. The proposed activities
were developed to encourage students to reflect on their own learning process.
The study also presents a literature review on the relationship between
metacognition and science teaching and learning, with an emphasis on
chemistry, and discusses how didactic recommendations derived from
metacognition research can significantly contribute to improving science
education in elementary schools. The research also highlights how these studies
can serve as a theoretical framework for creating teaching strategies that not only
promote scientific literacy but also favor the acquisition and development of
metacognitive skills, which are essential for learning autonomy and intellectual
development. The analysis of the effects of the proposed activities, of a qualitative
nature, was conducted through the development and implementation of an
educational product called “Metacognitive Strategies in Practical Science
Activities — Matter Transformation,” in a 9th-grade class in elementary education.
This educational product included activities that address basic concepts of matter
transformation. The analysis results indicate that the proposed set of information
and tasks has the potential to create a more dynamic and interactive learning
environment, promoting collaboration between students and teachers.
Additionally, the data suggest that using the proposed strategies contributes to
increasing students' motivation and enthusiasm for learning chemistry content,
facilitating the understanding of scientific concepts. The activities also proved
effective in boosting students' scientific literacy while stimulating the acquisition
and use of metacognitive skills, such as reflecting on their own learning process
and adopting strategies to solve problems more effectively.

Keywords: metacognition. chemistry teaching. educational product.
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1 INTRODUCAO

A aquisicdo de conhecimentos cientificos € um processo complexo que
envolve ndo apenas a compreensdo de conceitos tedricos, mas também o
desenvolvimento de habilidades, atitudes e a capacidade de refletir sobre o
proprio processo de aprendizagem.

No contexto da pesquisa em ensino de ciéncias, ha pelo menos 30 anos,
h&d um crescente movimento de educadores preocupados em desenvolver
estratégias didaticas mais eficazes e estimulantes, principalmente para criangas
e jovens em idade escolar (Rosa; Villagra, 2018). Entre as diferentes propostas
de melhoria do ensino, o uso de atividades didaticas de orientagdo metacognitiva
tem despertado crescente interesse pesquisadores educacionais e se mostrado
uma abordagem educativa promissora (Rosa et al., 2021).

Basicamente as estratégias de ensino de orientagdo metacognitiva visam
estimular a capacidade dos alunos de monitorar e regular seu proprio
pensamento, ponderando sobre possiveis estratégias de aprendizagem,
identificando dificuldades e recorrendo a eventuais estratégias corretivas.

Ao introduzir atividades que estimulam a aquisicdo e desenvolvimento de
habilidades metacognitivas, os educadores podem proporcionar aos alunos uma
compreensao mais profunda dos conceitos cientificos, de habilidades e atitudes
cientificamente valorizadas, ao mesmo tempo em que promovem O
desenvolvimento de habilidades metacognitivas essenciais para o aprendizado
auténomo e duradouro (Brabo, 2018).

Pesquisas como as de Santos e Brabo (2022) e Gomes, Brabo e Contente
(2019), que utilizaram estratégias didaticas de orientacdo metacognitiva para o
ensino de ciéncias em turmas de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
mostraram que 0s alunos expostos a essas atividades apresentaram um melhor
desempenho, uma compreensdo mais significativa dos conceitos e uma maior
motivacdo em participar das aulas, em comparacado com aqueles que recebiam
apenas instrucao tradicional.

Outros estudos como estes destacam a relevancia e os beneficios
potenciais do uso de atividades didaticas de orientacdo metacognitiva para o

ensino de ciéncias. Mas ainda existem lacunas em relacédo a aplicacéao e eficacia
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dessas abordagens em diferentes contextos e niveis de ensino de conceitos,
habilidades e atitudes (Rosa et al., 2021).

Assim, em uma tentativa de prosseguir a producdo e avaliagdo de
produtos didaticos baseados em recomendagfes didaticas oriundas de
pesquisas sobre metacognicdo, este trabalho propb6s a seguinte questdo de
pesquisa: Atividades metacognitivamente orientadas podem facilitar e melhorar
0 processo de ensino sobre Transformacdo da Matéria no 9° ano do Ensino
Fundamental?

Para responder ao questionamento central desta dissertacdo, o objetivo
desse estudo € investigar o uso de atividades didaticas de orientacdo
metacognitiva propostas para abordar conceitos e habilidades relacionados a
transformacé@o da matéria, explorando sua eficacia e impacto na aprendizagem
de alunos de turmas de escolas regulares dos anos finais do ensino fundamental.

Nesse sentido, esta pesquisa visa, também, contribuir para o0 aumento da
compreensao do papel da orientacdo metacognitiva no ensino de ciéncias,
apresentando e avaliando propostas de atividades e fornecendo insights para
educadores, pesquisadores e formuladores de politicas educacionais.



2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Asideias iniciais sobre metacognicao

Como professores de Ciéncias, constantemente nos deparamos com
muitos desafios educacionais contemporaneos ou de longa data que nos levam
a julgamento sobre nossos erros e acertos, refletindo sobre préaticas que foram
significativas e descartando certos equivocos. E um processo de transformag&o
frequente na tentativa de estimular nossos alunos a trilharem melhores caminhos
de ensino-aprendizagem.

A autoregulacdo dos pensamentos, das praticas e consequéncias das
acOes de uma pessoa atualmente vem sendo relacionada por varios psicologos
de orientacdo cognitiva a chamada metacognicdo. Um processo mental de
“pensar sobre o pensar”, que evidencia a relevancia da tomada de consciéncia
do individuo a partir da realizacdo de uma tarefa, recorrendo a sua estrutura
cognitiva, monitorando e supervisionando seus proprios conhecimentos. Como

nos explica Rosa (2011):

“‘Metacognicéo” se refere ao conhecimento que se tem dos
préprios processos e produtos cognitivos ou de qualquer outro
assunto relacionado a eles, por exemplo, as propriedades
relevantes para a aprendizagem de informagdes ou dados. Por
exemplo, eu estou praticando a metacogni¢do (metamemoria,
meta-aprendizagem, meta-atengao, metalinguagem, ou outros),
se me dou conta de que tenho mais dificuldade para aprender A
do que B; se compreendo que devo verificar C antes de aceita-
lo como verdade (fato); quando me ocorre gque eu teria de
examinar melhor todas e cada uma das alternativas em algum
tipo de teste de multipla escolha, antes de decidir qual é a
melhor; se eu estiver consciente de que nao estou seguro que o
experimentador realmente quer que eu faca; se eu perceber que
seria melhor tomar nota de D porgue posso esquecé-lo; se eu
pensar em perguntar a alguém sobre E, para ver se esta correto.
Esses exemplos podem se multiplicar indefinidamente. Em
qgualquer tipo de transacdo cognitiva com 0 meio ambiente
humano ou nado humano, uma variedade de atividades que
processam informacdes pode surgir. A metacognicao se refere,
entre outras coisas, a avaliacdo ativa e consequente regulacao
e orquestracdo desses processos em funcdo dos objetivos e
dados cognitivos sobre o que se quer e, normalmente, a servigo
de alguma meta ou objetivo concreto (Flavell, 1976, p. 232,
traducdo de Rosa, 2011, p. 42).

Embora o termo tenha sido cunhado originalmente pelo psicélogo

americano John Flavell (1928 —), quanto ao processo de conceituacdo do termo



“metacognicao”, a pratica de refletir sobre o préprio pensamento também pode
ser encontrada nos estudos de Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky (1896-
1934). Segundo Rosa (2011), Piaget evidencia a metacogni¢cdo em alguns dos
seus estudos sobre desenvolvimento e aprendizagem infantil, mesmo sem
menciona-la explicitamente, em, pelo menos, trés momentos: na tomada de
consciéncia, abstracdo e autorregulacao. Para Piaget (1978, p. 197), a tomada
de consciéncia representa um esquema de acdo que se transforma num
conceito, consistindo, portanto, essencialmente, numa conceituagcdo. A
abstracdo é entendida como o resultado da assimilagdo do conhecimento, a
abstracdo permite ao individuo extrair determinadas propriedades do objeto
(abstracdo empirica) e das proprias acdes (abstracdo reflexionante). E o ultimo
dos quatro estagios de desenvolvimento cognitivo, correspondendo a
adolescéncia (onze a quinze anos de idade) e tem como caracteristica a
possibilidade de que a analise de situacfes problema possa ser considerada a
partir de diferentes perspectivas. Segundo Piaget (1978), esse € o momento em
gue o sujeito apresenta condigdes de passar do pensamento proposicional para
o formal, percebido como o pensamento sobre o pensamento.

Posteriormente estudos sobre metacognicéo de jovens, como os discutido
em Flavell, Miller e Miller (1999), mostraram que, ja no inicio da adolescéncia as
pessoas possuem uma capacidade extra para selecionar estratégias de solucdo
de problemas, regular suas atividades, assim como monitorar sua eficacia para
outras atividades vitais de gerenciamento. Esse e outros estudos posteriores
mostraram evidéncias de que a abstracdo se encontra vinculada ao pensamento
metacognitivo enquanto capacidade de reflexdo sobre o pensamento e
regulacéo da acéo.

A autorregulagédo € o terceiro aspecto a ser identificado com o
pensamento metacognitivo, que, na acepcao piagetiana, encontra-se situado
entre a assimilacdo de um dado estimulo e a acomodacéao deste, ou seja, para
Piaget (1978), a equilibrio € um processo autorregulador, presente em todos os
periodos do desenvolvimento cognitivo. E entendida como as compensacoes
ativas do sujeito diante de perturbacdes cognitivas, as quais dependem da acdo
desse sujeito sobre as perturbacdes externas e das acOes provocadas por esses

distarbios no sujeito. Nessa acepcéo, a autorregulagao representa 0 processo



de reflexdo do sujeito na construcdo do conhecimento, por isso entendido como
metacognitivo.

Diferente de Piaget, segundo Rosa (2014), Vygotsky refere-se mais a
guestdo da aprendizagem, a qual identifica como sendo de influéncia matua ao
desenvolvimento, ndo como decorréncia dele, como o primeiro fez. A interacéo
social, na perspectiva Vygotsky (1999), é enfatizada a partir da dialética
estabelecida entre individuo e sociedade, por meio da linguagem e da cultura,
sendo, pois, fundamental para a interiorizacdo do conhecimento, ou para a
transformacdo dos conceitos espontaneos (cotidianos) em cientificos — pelo
processo de tornar intrapessoal o que antes era interpessoal. Em Vygotsky, a
interacdo permeia todos o0s seus conceitos, de tal modo que atividades
consideradas como componentes do mundo interior do homem passam a ter
carater social e cultural; os processos intrapessoais sdo, antes, obrigatoriamente
interpessoais, ou seja, adquiridos pela interacédo social (Rosa, 2014).

A alusdo ao pensamento metacognitivo na interacdo social vygostskyana,
€ detectada de forma mais expressiva em trés conceitos: zona de
desenvolvimento proximal, mediagéo e linguagem, retomando aos mecanismos
autorreguladores do pensamento. A zona de desenvolvimento proximal - ZDP, é

entendida como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucéo de problemas sob orientagcdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. [...]. A
zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcbes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo presentemente em
estado de maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario (Vygotsky, 1999, p.
112-113).

Assim, podemos dizer que a ZDP remete a metacogni¢cao, uma vez que é
ela que vai fornecer os mecanismos para promover as estratégias de
aprendizagem que permitirdo a ascensao do estudante para o nivel almejado —
zona de desenvolvimento potencial. De fato, quando o aprendiz se encontra na
zona de desenvolvimento proximal, ele devera tomar consciéncia daquilo que ja
sabe e pér em acdo seus mecanismos internos para visualizar o fim e, assim,

proceder a autorregulagcao de suas atividades de forma autbnoma ou mediada.



Vygotsky (1999) mostra que a existéncia de zonas de desenvolvimento
proximal favorece o aparecimento de funcbes que ainda ndo estdo
completamente desenvolvidas no sujeito, como € o caso das func¢des psiquicas
superiores. O funcionamento do cérebro humano fundamenta-se na proposi¢ao
dessas func¢des psiquicas superiores, sendo constituido, ao longo da historia
social do sujeito, na sua relagdo com o mundo, mediada por instrumentos e
signos. Os instrumentos sdo ferramentas que servem para transformar os
objetos, e os signos sao as ferramentas que provocam transformacdes no sujeito
(Santos, 2003).

Para Vygotsky (1999), os instrumentos e signos caracteristicos do
processo de mediacdo atuam como mediadores da internalizacdo das
construcdes socio-histéricas e culturais. A combinag&o do uso de instrumentos
e signos é caracteristica apenas do ser humano e permite o desenvolvimento
das func@es psiquicas superiores. O desenvolvimento dessas fun¢des passa por
uma fase externa, regida pela interacdo deste individuo com o mundo, que
ensina os saberes, como 0s construir e utilizar, ou seja, a autorregulagao.
Durante o seu desenvolvimento, o sujeito internaliza formas de comportamento,
num processo que vai do interpessoal ao intrapessoal, todo ele acompanhado
pelo processo de autorregulacao.

Vygotsky (1999) assevera que a linguagem inicia na interacao da crianga
com os outros (fungao interpessoal), sendo interiorizada e levando-a a buscar as
solucdes para seus problemas em si mesma, transformando a linguagem num
processo intrapessoal, ou seja, a crianca passa da regulacdo para a
autorregulagdo de suas atividades. Nesse sentido, cabe ressaltar que a
internalizagdo, que permite a passagem do interpessoal para o intrapessoal, €
um processo de reconstrucéo e transformacao ativa do sujeito sobre o objeto ou
a atividade.

Em termos do processo de ensino-aprendizagem e com relacdo a
internalizacdo concreta e verdadeira de um conceito, Vygotsky (1999) afirma
que, apoOs trabalhar com o aluno, explicando-lhe o conteddo, dando-lhe
informacdes, questionando-o, corrigindo-o, o professor pode solicitar que ele
explique o conceito desenvolvido em aula. Desse modo, conseguira detectar se,
de fato, ele se apropriou do conceito. Ao retomar seu pensamento e formular

explicagbes — sendo essa a esséncia do mecanismo de internalizagdo — o



estudante é capaz de rever seus conhecimentos especificos, ao mesmo tempo
em que revisa as estratégias que Ihe permitiram construir esse conhecimento.
Essa reflexdo o conduz a ativar os mecanismos autorregulatérios, pondo em
acao a metacognicao.

Embora a nocdo de metacognicdo, como foi mostrada, possa ser
deduzida dos estudos de Piaget e Vygotsky sobre aprendizagem e
desenvolvimento humano, o termo “metacogni¢cao” originou-se da psicologia
contemporanea de orientagcdo cognitiva, por volta de 1970. Etimologicamente,
significa “para além da cognigdo”, e, num sentido mais amplo é, segundo

Gonzales:

[...] um vocabulo que faz referéncia ao que vem depois de, ou
acompanha a cognicdo. Nao obstante, a metacogni¢c&do ndo so
expressa a ideia que sua acepcdao literal sugere e, pese a sua
aparéncia, ndo é uma palavra grega, sendo um neologismo
produto da ciéncia psicologica contemporanea, particularmente
a de orientacao cognitivista (1999, p. 3, apud Rosa, 2011).

Essa conceituacdo da metacognicdo, originalmente proposta por
Flavell na década de 1970, foi refinada ao passar do tempo por varios
pesquisadores de diferentes areas, como Baker e Brown (1980), que definiram
conhecimento metacognitivo enfatizando a diferenga entre “conhecimento” e
“estratégias de conhecimento”. Onde as Uultimas referem-se aquilo que as
pessoas usam em certas atividades cognitivas especificas, tais como fazer
previsdes de quando sera lembrado ou entendido ou quanto tempo vai demorar
para concluir uma tarefa cognitiva particular; levantar hipéteses de uma resposta
antes de chegar a uma solugao cognitiva completa; e monitorar continuamente
guanto progresso esta sendo feito na realizacdo de algum objetivo cognitivo.
Com isso, Baker e Brown (1980) definiram metacogni¢ao como “uma consciéncia
de quais competéncias, estratégias e recursos sdo necessarios para executar
uma tarefa de forma eficaz” ou “capacidade de utilizar os mecanismos de
autorregulagao para garantir a conclusao bem sucedida de uma tarefa”.

O modelo de Baker e Brown (1980) foi elaborado a partir de estudos sobre
metacognicdo relacionados especificamente as tarefas de leitura. As referidas
autoras alegaram que certas estratégias que tém sido tradicionalmente
ensinadas como compreensao, leitura critica e habilidades de estudo, poderiam
ser rotuladas como habilidades metacognitivas, pois tais estratégias sao



conscientemente invocadas pelos bons leitores para ajudar na focalizac&o sobre
0 contetdo importante no monitoramento da compreenséo. Essas habilidades
incluem os seguintes atos por parte do leitor: (1) intencdo consciente de controlar
0 ato de ler; (2) estabelecimento de objetivo para o ato da leitura; (3) foco em
conhecimento metacognitivo; (4) regulacao e fiscalizacao do ato de leitura; e (5)
avaliacao periodica do sucesso da leitura. Vale considerar que a leitura € uma
das fontes principais de autoaprendizagem e esses atos podem influenciar na
aprendizagem ndo somente de lingua portuguesa, mas em diversas areas de
conhecimento.

Embora existam outras definicbes de metacognicdo, digamos, mais
detalhadas como a de Baker e Brown (1980), ha outras mais simples, como a de
que a “metacognicdo é o pensar sobre o pensamento” (Flavell, 1979), que
embora seja bastante Util e esclarecedora, requer mais detalhamento, uma vez
gue a metacognicdo envolve também saber como refletir e analisar o
pensamento, como tirar conclusdes a partir dessa analise e, ainda, como colocar
o que foi aprendido em pratica. A fim de resolver os problemas, os alunos muitas
vezes precisam entender o seu proprio funcionamento mental. Em outras
palavras, eles precisam perceber como executam tarefas cognitivas importantes,

tais como memorizar, compreender e resolver problemas (Baker; Brown, 1980).

2.2 Metacognicao no processo de ensino-aprendizagem.

Com o intuito de especificar melhor uma definicdo de metacognigdo em
processos de ensino-aprendizagem, Baker e Brown (1980) asseveraram que tal
constructo se refere ao caminho percorrido pelos estudantes em busca de uma
solucdo para determinado problema, refletindo e considerando com cautela os
seus processos de pensamento, principalmente no reforco de aspectos
cognitivos.

Estudando sobre processo de aprendizagem de conhecimentos basicos
de Fisica, Rosa (2011, p. 30) postulou que a Metacognicdo poderia ser
“‘entendida como a tomada de consciéncia do sujeito sobre seus conhecimentos,
sobre seu modo de pensar, promovendo a regulagao de suas acdes [...]°, como
uma atitude de consciéncia do individuo sobre o que ele pensa, sabe, aprende

e como comanda suas acoes e decisdes diante de uma solicitacdo. Tal autora



enfatiza que a Metacognicao, ao estimular reflexdes o pensamento e atitudes do
individuo, é potencializadora de aprendizagens.

No gue se refere ao processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo escolar,
a observacao de Locatelli e Alves (2018) reforca que a Metacognicao facilita o
processo de autoanalise da evolucdo vivenciada, o que abre caminho para a
percepcdo das aprendizagens e das dificuldades que o estudante alcanca.
Nesse sentido, € um processo que auxilia o direcionamento das atitudes na
conducao e solucao das tarefas escolares. Por sua vez, Campanario e Otero
(2000) afiangam que a Metacognigdo se estabelece como um dos elementos
efetivos da aprendizagem, portanto a ocorréncia de aprendizagem depende da
condicao de refletir sobre o que se esta aprendendo.

E possivel tornar a sala de aula em um ambiente propicio para o
desenvolvimento de habilidades metacognitivas, para isso, ao invés do professor
centrar atencdo exclusivamente em sua prépria fala, deve por em prética
atividades centradas nos alunos e no conhecimento a ser abordado, que levem
em conta o papel da avaliacdo na aprendizagem, tomando e estimulando
continuamente atitudes reflexivas (Bransford; Brown; Cocking, 2000).

As ponderacdes de Baker e Bronw (1980, Rosa (2011), Locatelli e Alves
(2018), Bransford, Brown e Cocking (2000) e tantos outros pesquisadores da
influéncia da metacognicéo em processos de ensino-aprendizagem, evidenciam
a necessidade da consolidacdo de praticas escolares centradas ha
compreensao de conteudos e ndo na mera memorizagdo de conceitos ou
férmulas. Estudos na area de metacognicdo aplicada ao ensino aprendizagem
tem mostrado que quando os alunos séo instigados a participar de atividades
gue pbe a prova seus conhecimentos prévios ou sdo provocados a solucionar
tarefas complexas que desafiem a tomada de consciéncia, tem a oportunidade
de enxergar a importancia de serem aprendizes reflexivos e estratégicos.
Nessas salas de aula, os estudantes terdo melhores oportunidade de adquirir e
desenvolver habilidades metacognitivas e, assim, ter consciéncia da eficacia do
conhecimento que estéo aprendendo.

Nesse contexto, o ensino deve ser comparado como uma “ponte” entre o
assunto e o estudante (McGregor, 2007), competindo ao professor sustentar
constantemente uma supervisdo em ambas as extremidades dessa ligacéo,

investigando o que os alunos sabem e o que conseguem realizar, assim como



as preferéncias que cada um deles tem sobre 0 que é capaz de fazer e quer
fazer (Bransford; Brown; Cocking, 2000). Atividades metacognitivas que
estimulem os alunos a refletir sobre os desconfortos que eles reconhecem, se
importam e o que s&o capazes de realizar, ndo sé os ajudam a expandir uma
consciéncia de si, mas também, contribuem com valiosas informacfes aos
professores referentes ao que os alunos precisam para avancar, dando-lhes a
oportunidade de fornecer um feedback como uma assisténcia para analise e
reflexao.

Avaliacdo com base em normas e critérios claros € fundamental para este
processo. A avaliacdo formativa como oportunidades para feedback imediato &
uma maneira de ajudar os alunos a aprender com a sua aprendizagem. Alunos,
bem como os professores podem fornecer esse feedback. Quando os alunos se
envolvem em atividades e projetos que exigem raciocinio metacognitivo, eles
precisam desse retorno frequente sobre se seu pensamento esta sendo ou nio
eficaz e util para a sua aprendizagem. Atividades de autoavaliacdo, avaliacéo
por colegas e avaliagcdo dos professores usando critérios que descrevem 0s
elementos essenciais de um bom desempenho, em determinada tarefa, pode dar
aos alunos informacdes concretas e especificas sobre o seu trabalho, o que os
ajuda a direcionar ainda mais a sua propria aprendizagem e aprofundar a sua
compreensao (Bransford; Brown; Cocking, 2000).

A autoavaliacdo serve a mdltiplos propdsitos. Ndo sé fornece aos
estudantes praticas de reflexdo sobre seu proprio trabalho, mas também auxilia
os professores a aprender sobre como ajudar seus alunos. Pois quando o
professor escuta seus alunos, os deixa falar sobre como eles estdo aprendendo
e as dificuldades que estdo enfrentando, o professor tem a oportunidade de
pensar criticamente sobre como melhorar o seu proprio modo de ensino, dessa
maneira pode apoiar as necessidades imediatas dos alunos (Coll, 1994).

Ao defenderem o uso da chamada aprendizagem baseada em problemas,
Bueno e Fitzgerald (2004, p. 149) chamam atencgéo que “a metacognigao é vista
como um elemento essencial da aprendizagem especializada: estabelecimento
de metas (o0 que eu vou fazer?), selecdo de estratégias (Como estou indo?) e a
avaliacao das conquistas (funcionou?)”.

Estudos sobre os impactos do uso de autoavaliacdo desenvolvidos por

Murad (2005), também mostraram a importancia dos professores criarem



situacfes provocadoras da curiosidade, motivadoras da busca por estratégias
de resolucdes independentemente da situacdo problema e, assim, possibilitar
gue o estudante elabore e desenvolva estratégias para analisar e solucionar

problemas, refletindo continuamente sobre seu proprio desempenho nas tarefas.

2.3 Estratégias aprendizagem e metacognicao

Para Weinstein e Mayer (1986), as estratégias de aprendizagem fazem
referéncia a comportamentos e pensamentos que o estudante utiliza, durante a
aprendizagem, com o objetivo de influenciar o seu processo de codificacao para
conceitua-las. Monereo e Castelld (1997), por sua vez, relatam que elas
representam um processo de tomada de decisGes conscientes e intencionais
acerca de quais conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais sao
colocados em funcionamento para se conseguir alcancar um objetivo de
aprendizagem num contexto definido por condi¢cbes especificas.

Pozo (1999) discorre que as estratégias de aprendizagem séo sistemas
conscientes de decisdes mediadas por sistemas simbdlicos. O autor as distingui
das técnicas, definindo-as como procedimentos que se aplicam de modo
controlado, dentro de um plano projetado deliberadamente, visando a um
determinado objetivo. As estratégias de aprendizagem podem, segundo ele,
estar orientadas tanto a organizar e elaborar a informacdo, como a planejar,
monitorar ou regular o préprio pensamento, facilitando a aprendizagem.

Resumindo, Figueira (2006), ao mencionar a dificuldade para se encontrar
um conceito capaz de dar conta do tema, refere-se aquilo que se apresenta de
forma mais geral entre os pesquisadores, definindo estratégias de aprendizagem

como:

[...] comportamentos e pensamentos que 0 sujeito pode utilizar
no decurso da aprendizagem e que influenciam a forma como
processa a informacdo, através da ativacdo, controle e
regulacdo dos processos cognitivos [...] sdo acdes e meios a que
0 sujeito recorre e que auxiliam e influenciam a aquisicdo, a
retencdo e a utilizacdo de conhecimentos, isto é, a
aprendizagem (Figueira, 2006, p. 7).

De forma independente da definicdo, nota-se que as estratégias de
aprendizagem envolvem a presenca da cognicdo (realizar marcacdes, tépicos,

esquemas etc.) e metacognicdo (manter monitoramento, planejamento de suas



acles). Assim, possibilitam que estudantes caminhem de forma estratégica em
direcdo ao objetivo almejado, regulando e tomando consciéncia dos meios
favoraveis e desfavoraveis que os levaram a isso. Flavell, Miller e Miller (1999)
descreveram as diferencas entre estratégias cognitivas e metacognitivas

asseverando que:

A principal funcdo de uma estratégia cognitiva é Ihe ajudar a
alcancar o objetivo de qualquer iniciativa cognitiva em que vocé
esteja envolvido. Em contraste, a principal fungdo de uma
estratégia metacognitiva € lhe oferecer informacgfes sobre a
iniciativa ou seu progresso nela. Podemos dizer que as
estratégias cognitivas sdo evocadas para fazer o progresso
cognitivo, e as estratégias metacognitivas para monitora-lo
(1999, p. 129).

Simplificadamente, uma estratégia de aprendizagem é constituida de
praticas planejadas para contribuir com o proprio aprendizado. No entanto, ela

pode ser aprofundada. Segundo Boruchovitch (1999):

As estratégias de aprendizagem sé&o técnicas ou métodos que
os alunos usam para adquirir a informacdo (Dembo, 1994).
Como aponta Nisbett, Schucksmith e Dansereau (1987, citados
por Pozo, 1996), as estratégias de aprendizagem vém sendo
definidas como sequéncias de procedimentos ou atividades que
se escolhem com o propdsito de facilitar a aquisicdo, o
armazenamento e/ou a utiliza¢éo da informac&o. Em nivel mais
especifico, as estratégias de aprendizagem podem ser
consideradas como qualquer procedimento adotado para a
realizacao de uma determinada tarefa (Boruchovitch, 1999, p. 2).

Para Silva e S& (1997, p.19) as estratégias de aprendizagem sao “[...]
processos conscientes delineados pelos estudantes para atingirem objetivos de
aprendizagem e, a um nivel mais especifico, como qualquer procedimento
adotado para a realizagdao de uma determinada tarefa”. Ponderando como
tomada de consciéncia do estudante de seus conhecimentos e modo de refletir,
a metacognicdo € inserida no contexto educacional como estratégia de
aprendizagem:

[...] permitindo que os estudantes executem acdes a partir da
identificacdo  de  seus conhecimentos. Representa
potencialidade para a aprendizagem, na medida em que
promove nos estudantes um pensar sobre seus conhecimentos,
oferecendo-lhes condicbes de controlar a execucdo de suas
acfes, COmMo se um supervisor monitorasse seus pensamentos.
Os estudantes, ao pensarem ativamente sobre o que estdo
fazendo, sdo capazes de exercer um controle sobre seus



processos mentais e, assim, obter ganhos cognitivos (ROSA,
2014, p.16).

Estratégias metacognitivas de aprendizagem sdo maneiras pessoais de
se atingir uma meta de cogni¢ao, um objetivo alcancado, quando um individuo
gera uma forma mais simples para se fazer algo complexo, afirma-se que ele
possui uma boa estratégia e com o decorrer do periodo, apds aperfeicoamento
pratico, fala-se que € uma pessoa eficiente, assim a habilidade metacognitiva €
dependente da aplicacdo decorrente de estratégias.

Quando os professores apresentam claramente os objetivos, ou seja, as
expectativas do que deseja que os alunos aprendam, em termos de como ele ira
avaliar o trabalho do aluno, fornecer modelos e exemplos que dao aos alunos
um sentido e que metas deverdo alcancar, gradativamente deverdo assumir
mais responsabilidade por sua aprendizagem. Além disso, os estudantes podem
ficar mais motivados em obter sucesso, ao saber exatamente o que devem fazer
e aonde tem que chegar.

Podemos pensar na estratégia metacognitiva como aplicacdo de regular
a aprendizagem, onde o envolvido precisa analisar que parte do
desenvolvimento cognitivo é ter formas de ciéncia de seu pensamento e
monitorar conscientemente para chegar aos fins almejados. A aprendizagem
torna-se eficiente, firme, maneiras que ajudam a encontrar conteidos a serem
avaliados para identificar os recursos adicionais necessarios para resolver os
problemas.

Consideramos um resumo de sugestfes didaticas gerais para elaboracéo
de atividades educativas de orientacdo metacognitiva, propostas por Bransford,
Brown e Cocking (2000), que podem ser adaptadas de acordo com o assunto a
ser abordado e os objetivos da tarefa de aprendizagem:

» Antecipacédo de resultados: fazer previsdes ou antecipar resultados de
célculos ajuda os alunos a compreender que tipo de informag&o necessita para
resolver com sucesso um problema. Predigao também ajuda os alunos comparar
0S seus pensamentos iniciais com os resultados de um problema ou experiéncia.
Esse tipo de estratégia pode ser usado mais frequentemente em aulas de

matematica ou ciéncias.



« Questionamento pelo professor: perguntas do tipo “O que vocé esta
fazendo agora?”, “Por que esta fazendo isso?”, “Como isso te ajuda?”, ajudam
0s alunos tomar consciéncia sobre seus processos cognitivos.

* Auto avaliagdo: essencial para que alunos reflitam sobre sua
aprendizagem e determine o quao bem eles aprenderam alguma coisa ou como
certas habilidades estdo se desenvolvendo.

» Auto questionamento: uma estratégia que pode ser ensinada para uso
em tarefas de leitura, mas também util na escrita e resolucéo de problemas de
todos os tipos. Os professores devem orientar os alunos usarem perguntas para
verificar seu proprio conhecimento como eles estdo aprendendo. Quando os
alunos aprendem a fazer perguntas enquanto trabalham (para si mesmos ou
para os outros) intencionalmente direcionam seus pensamentos e esclarecem
onde precisam de ajuda.

* Selecao previa de estratégias Uteis para cada tarefa: isso fara com que
os alunos tomem consciéncia do seu proprio estilo de aprendizagem de pontos
fracos e fortes, bem como de sua capacidade de compreender as caracteristicas
de um problema.

 Debater ideias uns com o0s outros e com o professor: isso pode tornar o
ato de pensar mais concreto e ajudar os alunos a aprender a fazer perguntas,
identificar lacunas em seu proprio conhecimento, e aprender com 0S
pensamentos e as ideias dos outros.

* Fazer criticas construtivas e fornecer feedback para outros estudantes:
ao dar feedback e elaborar criticas construtivas os estudantes praticam a
verbalizacdo de seu préprio pensamento, além de ajudar os colegas a resolver
problemas ou compreender certos assuntos de outro ponto de vista.

« Revisar tarefas ap6s receber feedback: isso dard oportunidade aos
alunos de atualizar seus pensamentos e verificar eficiéncia ou ndo da utilizac&o
de determinadas estratégias de aprendizagem.

Entende-se que é favoravel ao professor analisar e implementar em sua
sala de aula estratégias metacognitivas que irdo contribuir no processo
educacional formal do aluno, levar a refletir no processo sempre que necessario,
em virtude do desenvolvimento adequado de estudante, e beneficiar com os
processos de construcdo e reconstrugcdo do conhecimento cientifico,

despertando atitudes no educando como elaborar, planejar e gerenciar sua



aprendizagem, pouco a pouco com autonomia no processo de aprender a
aprender. Desta maneira, deve-se ter estes meios como meta de aprimoramento

do ensino-aprendizagem-avaliagao dos discentes.

2.4 Metacognicao e o ensino de Ciéncias

A utilizacdo da metacognicdo pode ser util em diversas areas do
conhecimento, tendo destaque para a area da educacao por se referir a estudos
associados a aprendizagem, autoconhecimento, autorregulagéo etc. Cleophas e
Francisco (2018) trazem aspectos importantes para se ensinar Ciéncias Naturais
na atualidade, associando a este processo a relevancia dos aspectos
psicocognitivos do ser humano, da consciéncia que o educando traz sobre seu
autoconhecimento, da percepc¢éao por parte do aluno de como ele aprende mais
e melhor, em relagdo ao empenho de aprender a aprender, manifestando

consciéncia de seus atos e pensamentos:

Desenvolver atividades metacognitivas hna  educagao,
especificamente em Ciéncias € inicial se comparado a outras
linhas de pesquisa, o incipiente nimero de materiais de pesquisa
sobre o tema dificulta o trabalho dos professores, que devido a
isso chegam a manifestar resisténcias no desenvolvimento de
atividades com estratégias metacognitivas. Para esses mesmos
autores embora a pesquisa sobre metacognigdo ainda seja
considerada incipiente, quando comparada a outras
tematicas/linhas de pesquisa do Ensino de Ciéncias (por
exemplo: experimentacao, enfoque CTS), os pesquisadores e
pesquisadoras brasileiras vém contribuindo na divulgagdo da
tematica, apresentando, assim, um maior numero de
publicagbes em comparagao aos autores de outros paises. Nao
obstante, percebe-se que é importante aumentar a quantidade
de publicagdes em perioddicos internacionais, para obter maior
visibilidade no campo de pesquisas em metacognicao
(Cleophas; Francisco, 2018, p. 17).

Brabo (2018) salienta que, no Brasil, o interesse de pesquisadores na
area educacional pelo tema ainda esta engatinhando. O autor ressalta que isso
pode ser constatado pela pequena quantidade de resultados quando se busca
pelo termo metacognicao e afins, em portugués, nas principais bases de dados
bibliograficos nacionais. A despeito de ja na década de 1990 terem sido feitos
alguns estudos de pesquisadores brasileiros sobre metacognicdo — a maior parte
relacionada a leitura e interpretacio de textos, sé ha pouco tempo foram
defendidas as primeiras teses de doutorado de universidades brasileiras,

notadamente focadas na investigacéo do papel das habilidades metacognitivas



no processo de ensino-aprendizagem de Fisica (Rosa, 2011) e Quimica
(Locatelli, 2016).

Locatelli (2017) ressalta que a metacogni¢cado é um termo que vem sendo
utilizado com mais frequéncia pela comunidade educacional de todas as areas,
inclusive em Ciéncias. A autora retrata sua prOpria pratica nas aulas de
Licenciatura em Quimica, expdem como questiona os discentes sobre seus
entendimentos acerca da metacognicao, relatando que a maioria destes nao a
conhece ou a conhece mais ou menos, pois desconhecem suas contribui¢cdes
ao processo educacional, ao ensino e a aprendizagem.

Locatelli (2017) também aponta um fato importante sobre 0s universitarios
gue conhecem a metacognicao: a maioria destes ja teve contato com o tema em
outro momento somente através da docente que discute o tema; o percentual de
licenciandos que ndo sabem responder “o que é metacogni¢cdao” ou a conhecem
mais ou menos é aproximadamente 90%. Locatelli (2017) observa ainda que, em
meio ao desconhecimento do tema, uma vez que este € debatido, passa a fazer
parte dos assuntos discutidos pelos colegas e a ser um eixo fundamental na
formagédo docente. Por isso, Locatelli (2017) recomenda um investimento em
pesquisas que discutam a compreensdo da influéncia da metacognicdo na
formacdo de professores, sugerindo que o0 assunto seja mais explorado e
aprofundado junto aos docentes em suas formacoes.

Rosa e Alves Filho (2014) comentam que a metacogni¢do é vista pela
literatura como uma maneira de trazer qualidade ao processo de ensino-
aprendizagem, porém, sua utilizacdo ainda € timida neste campo. Como
provaveis causas de resisténcia aos trabalhos com a metacogni¢do na area
educacional, na disciplina de Ciéncias e na sala de aula, os autores apontam a
auséncia de referenciais teéricos que discutam metacognicéo e Ciéncias. Outro
ponto destacado por eles é o reduzido nimero de trabalhos que discutem a
metacognicdo, 0 que contribui com a caréncia de propostas didaticas que a
aproximem das situacdes da sala de aula como uma das dificuldades para sua
presencga neste contexto. Contudo, os autores enfatizam o desafio da insergéo
da metacognicdo na sala de aula como uma maneira de incentivar, trabalhar as
dificuldades e promover aprendizagem aos alunos.

Inserir, aprofundar e consolidar recomendacdes de pesquisas sobre

metacognicdo no espaco escolar € um grande desafio, por ser inevitavel superar



0s obstaculos encontrados; contrapondo, é algo inovador, por ser um estudo em
crescimento que vem contribuindo aos ensinamentos docentes e ao processo de
ensino e aprendizagem. O educador estimula o alunado a desenvolver a
autorregulagdo, a compreenséo conceitual e do processo como um todo. O
discente passa a ser sujeito ativo por ser responsavel de compreender como se
aprende e utilizar a melhor maneira de solucionar as atividades através de
estratégias conscientes.

A algum tempo a pesquisadores da area de ensino de ciéncias
majoritariamente valorizam o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo como um
processo de aprender a aprender. Nesse sentido, 0 uso de recomendacdes de
pesquisas sobre metacognicdo pode representar um avanco de méao dupla no
processo educativo, em especial por dois aspectos: “primeiro, por ser tratar de
uma ferramenta de ampla aplicagdo em qualquer dominio de operagdo
intelectual; segundo, por ter aplicacdes importantes no campo da educacgao,
como facilitadora da aprendizagem” (Motta, 2007 apud Cleophas; Francisco,
2018, p. 11).

Nessa linha de pensamento, Locatelli (2017) ressalta que justamente por
conter todos os aspectos acima, a metacognicdo vem sendo classificada como
relevante no processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias.

A vista disso, o aprimoramento da metacognicdo dos estudantes
associada a aprendizagem de conhecimentos cientificos pode favorecer
avancos significativos educacionais, com énfase no processo de ensino e a
aprendizagem de Ciéncias Naturais.

Obviamente que para isso acontecer € essencial que os docentes tenham
nocao das recomendacdes de pesquisas a respeito de processos mentais que
influenciam comportamentos relacionados a memdéria, percepcéao, linguagem,
criatividade, raciocinio e resolucao de problemas, possam estar conscientes de
conhecimento de como e do que estdo ensinando e os alunos de como e do que
estdo aprendendo.

Rosa e Alves Filho (2014) destacam que € preciso inserir 0 pensamento
metacognitivo no processo educacional de maneira explicita, ndo delegando ao
estudante a efetivacio desse processo, ja que podé ndo ocorrer ser feito desta

forma. Assim, se 0 objetivo € ter o pensamento cognitivo como subsidio de



aprendizagem, € necessario ativa-lo, sendo utilizado, portanto, como
possibilidade de subsidiar o trabalho docente.

Os autores ainda destacam o0s dois componentes essenciais da
metacognicdo: o conhecimento do proprio conhecimento, destacado por Flavel
(1979); e o controle executivo e autorregulador das acdes, proposto por Brown
(1987). O conhecimento do proprio conhecimento esta relacionado ao
autoconhecimento no Ambito cognitivo e a relacéo existente entre ambos. J& o
segundo componente se relaciona a forma como se controlam e regulam os
processos cognitivos do ser humano, a forma como ele planeja, executa, e as

estratégias que utiliza para alcancar a meta.

2.5 Habilidades metacognitivas em atividades experimentais

Segundo Azevedo et al. (2006): “utilizar atividades investigativas como
ponto de partida para desenvolver a compreensao de conceitos € uma forma de
levar o aluno a participar ativamente de seu processo de aprendizagem”.

Por isso o0 uso de atividades experimentais em aulas de ciéncias pode ser
uma importante ferramenta de ensino-aprendizagem-avaliacdo, principalmente
guando o docente cria situacdes de investigagcado que estimulam compreenséo
de conceitos e aquisicdo ou desenvolvimento de habilidades.

Para isso, é fundamental que essas acbes didaticas proporcionem
discussoes e interpretacdes e se relacionem com os objetos de conhecimento
abordados em aula. Evitando meras demonstracdes praticas como forma de
comprovacao de leis e teorias ou meras ilustracdes de estudos tedricos.

Uma abordagem investigativa de ensino valoriza e parte dos
conhecimentos prévios dos estudantes, contextualizando o assunto em suas
experiéncias de vida e, na medida do possivel, problematizando a realidade
social e cultural na qual se insere. Isso pode proporcionar uma interagao maior
entre o professor e o aluno, permitindo a construcao de um conhecimento mais
significativo e com sentido, tornando o educando mais critico (Moreira; Massoni,
2015).

Essas demarcagdes apontam para uma reflexdo a respeito da construcao
do conhecimento cientifico em sala de aula, de modo a superar a cultura da

transmissao de informacgao descontextualizada, “formada por uma colegao de



fatos, descricdo de fenbmenos, enunciados de teorias a decorar” (Krasilchik,

2012, p. 64), tdo comuns ainda hoje.

Assim, [...] parece que a aquisi¢cdo do conhecimento cientifico,
longe de ser um produto espontdneo e natural, de nossa
interagdo com 0 mundo dos objetos, é uma laboriosa construgéo
social ou, melhor ainda, uma “reconstrucdo”, que podera ser
alcancada por meio de um ensino eficaz que saiba enfrentar as
dificuldades desse aprendizado. (Pozzo; Crespo, 2009, p. 244)

Como vimos, algumas obras como as de Bransford, Brown e Cocking
(2000), Rosa (2011 e 2014) e Brabo (2018), tém defendido a incorporagédo de
estratégias didaticas de natureza metacognitiva em atividades experimentais.
Rosa (2011), por exemplo, propbs alternativas didatico-metodolégicas que
envolvessem momentos explicitos de evocagdo do pensamento metacognitivo
durante a realizag&o aulas do tipo investigativas.

O conhecimento das variaveis da pessoa (ou pessoais) é
representado pelas convic¢des que os individuos apresentam
sobre simesmos e em comparagdo com 0s outros. E 0 momento
em que identificam como funciona seu pensamento, como se
processam as informacbes que lhes sdo fornecidas,
caracterizando-se pela identificacdo de suas crencas, mitos e
conhecimentos, assim como pela identificacdo dessas
caracteristicas no outro. (Rosa, 2011, p. 44)

A ideia de Rosa (2011) se apoiou em estudos de Flavell e Wellman (1977)
que, por sua vez, mostraram que € importante que as pessoas desenvolvam um
“autoconceito mnemonico” ou “autoconceito cognitivo”, gradativamente mais
elaborado. Por isso € importante coloca-los em situacfes que 0s permita
entender suas capacidades e limitacdes, pondo-as em prética a fim de realizar
suas tarefas com éxito.

Por isso Rosa (2011) destaca a importancia de o professor propor nas
atividades experimentais momentos nos quais estudantes possam identificar
seus conhecimentos prévios e suas caracteristicas pessoais em relacéo a este
conhecimento, buscando alternativas para suprir possiveis deficiéncias. Além
disso, a natureza e as exigéncias da atividade experimental também influenciam
nesse movimento de retomar os saberes, o que é caracterizado pela variavel
tarefa.

O conhecimento das variaveis da tarefa esta relacionado as suas
demandas, representadas pela abrangéncia, extensdo e
exigéncias envolvidas na sua realizac&o. E a identificacdo pelos
sujeitos das caracteristicas da tarefa em pauta, tanto em termos
do que ela é, como do que envolve. Nas pesquisas sobre



memodria, Flavell e Wellman (1977) mostram gue ha tarefas mais
faceis de serem lembradas que outras e que algumas
demandam mais tempo e mais elementos e, por isso, sao tidas
como mais dificeis. Além disso, o tipo e a estrutura do material
envolvido também influenciam nesse processo de recordar.
(Rosa, 2011, p. 45).

Em termos das atividades experimentais, segundo Rosa (2011) a variavel
tarefa apresenta-se ao momento em que o estudante se da conta do tipo de
tarefa vinculado aos conhecimentos envolvidos e necessarios para a sua
execucao. Isso se encontra diretamente relacionado ao tipo de tarefa (natureza
experimental da atividade) e aos objetivos que serdo alcancados. Desse modo,
guando um estudante se depara com uma tarefa pratica que exige dele algo
diferente dos estudos tedricos, por exemplo, possibilitara a ativacdo de seus
pensamentos atuando de forma favoravel ou desfavoravel para a aprendizagem.
“‘Esse comportamento de comparar situacdes decorre de um movimento de
evocacao do pensamento metacognitivo, cujo passo seguinte esta em identificar
a estratégia para realizar esta atividade, o que envolve os conhecimentos

relacionados a variavel estratégia” (Rosa, 2011).

Os conhecimentos das variaveis relacionadas a estratégia
vinculam-se ao “quando”, “onde”, “como” e “por que” aplicar
determinadas estratégias. E 0 momento em que o sujeito se
guestiona sobre o que precisa ser feito e quais os caminhos a
serem seguidos para atingir o objetivo. Flavell, Miller e Miller
(1999) afirmam que esta variavel se encontra relacionada a
identificacdo pelos estudantes de quais estratégias sdo mais
adequadas para chegar a determinados resultados cognitivos.
S80 as estratégias de recuperacdo ou armazenamento da
informagdo na memoaria, ou sdo as tracadas pelos estudantes
para efetivar suas aprendizagens. (Rosa, 2011, p. 46)

Segundo a autora, no processo de ensino-aprendizagem, ao identificar as
estratégias, o estudante representa o reconhecimento dos caminhos para
aprender, bem como a reconhecer de por que escolher esse caminho. Nas
atividades experimentais, essa varidvel se relaciona ao momento em que 0s
alunos notam que o desenvolvimento de uma atividade requer uma estratégia de

acao diferente de outra, identificando a mais positiva.

O reconhecimento, pelos estudantes, da necessidade de
estratégias e das mais adequadas para cada atividade
experimental reflete-se na tomada de consciéncia sobre seus
conhecimentos, remetendo-0s a pensamentos metacognitivos.
Entretanto, nem sempre a identificacdo de uma estratégia
resulta de um pensamento metacognitivo, pois pode estar



relacionada apenas aos caminhos a serem executados, sem a
identificacéo das razfes que levam o estudante a escolher tais
caminhos, ou seja, pode resultar, por exemplo, de um processo
mecanico, no qual se sabe que é assim, mas sem se saber por
qué. A estratégia referida aqui envolve ndo apenas tracar
passos, mas saber por que sédo os escolhidos. (Rosa, 2011, p.
47)

Por fim, tal como Flavell (1987), Rosa (2011) atribui ao processo
metacognitivo uma capacidade autorreguladora que atua sobre o sistema
cognitivo. Esta autorregulacdo é proveniente da constatacdo pelo sujeito dos
seus conhecimentos, tanto em termos de assuntos especificos, como de sua
aptidao para adquirir, recuperar e manipular esse conhecimento. Nas atividades
experimentais, isso se demonstra na possibilidade de que o aluno durante a
realizacdo de uma tarefa pratica orquestre suas acOes baseando-se na
identificacdo de seus conhecimentos. Esse desenvolvimento mostra que a
definicdo mais adequada para a metacognicdo, na acepcéo de Flavell, envolve
tanto o conhecimento que 0 sujeito tem sobre seus conhecimentos (eventos
cognitivos) como o modo pelo qual ele regula e monitora os processos da
cognicao.

A descricdo de como podera ocorrer o processo de monitoramento inclui
planejar, revisar e avaliar o progresso cognitivo. Contudo, a especificagdo de
como isso se traduz em operacdes de execucao pelo sujeito no desenvolvimento
de uma atividade especifica € mais bem explicitada nos estudos de Ann Brown.
Tais estudos, desenvolvidos a partir das pesquisas em leitura e interpretacéo de
textos, encontram-se préoximos das acdes realizadas no desenvolvimento das
atividades experimentais. Por isso, sdo tomados como referéncia para
especificar a componente metacognitivo referente ao controle executivo e
autorregulador das acdes, conforme se apresenta na continuidade (Rosa, 2011).

As investigacbes de Brown (1987) destacam a metacognicdo como a
consciéncia do préprio conhecimento ou a compreensao desse conhecimento,
propondo que o sujeito, compreendendo o conhecimento, podera utiliza-lo
adequadamente na realizacdo das atividades. A diferenca relacionada aos
estudos de Flavell (1987) é que, para Brown (1987), o controle executivo da
tarefa representa um mecanismo autorregulatorio, constituido por operacdes
relacionadas aos mecanismos de a¢do do sujeito, a medida que, para Flavell

(1987), a autorregulacéo esta ligada a uma forma de monitoramento do proprio



conhecimento. Sendo assim, para Brown (1987), deve-se relacionar
metacognicdo, primeiramente, ao conhecimento sobre 0S recursos e estratégias
mais favoraveis a concretizacdo de determinada tarefa — o conhecimento do
conhecimento; em outro momento, ao controle executivo, que engloba
instrumentos autorregulatérios quando da realizacdo da tarefa, como a
planificacdo, a monitoracdo e a avaliacdo das realizacbes cognitivas, estando
inter-relacionados, cada um complementando o outro, embora possam ser
facilmente identificaveis.

De acordo com Brown (1987), somente quando o sujeito regula ou
monitora as tarefas de cognicdo € que pode tirar beneficio dos fracassos,
deixando de lado as estratégias inadequadas. Traduzindo, pode-se dizer que, no
entender da autora, ndo basta que o estudante tome consciéncia dos seus
conhecimentos; é preciso que ele os operacionalize (durante a realizacdo de
uma atividade experimental, por exemplo), pois somente assim sabera se sabe
0 que julga saber.

Direcionando seus estudos para a leitura e interpretacdo de
textos, Brown (1978) exemplifica mencionando a importancia de
serem identificados no texto o objetivo e seus aspectos
relevantes; de se concentrar a atencao nos tépicos principais; de
se avaliar a qualidade da compreensdao efetivada; de se verificar
se 0s objetivos estdo sendo alcancados; de promover as devidas
correcdes quando existirem falhas na compreenséo; de observar

0 andamento da leitura e corrigi-la quando houver distracéo,
divagacdes ou interrup¢des. (Rosa, 2011.p. 54)

Tais caracteristicas pertencem ao mecanismo de controle executivo e
autorregulador e podem ser sintetizados pelas operagbes de planificacéo,
monitoracdo e avaliacdo. Discutir, cada uma das opera¢cbes mencionadas,

apresenta aproximagao com as atividades experimentais.

A planificacdo é a responsavel pela previsédo de etapas e escolha
de estratégias em relagcdo ao objetivo pretendido, o que supde
fixar metas sobre como proceder para realizar a acdo. Brown
(1987) menciona que o planejamento somente podera ocorrer
na medida em que o sujeito conhecer o problema em sua forma
global e iniciar a busca pela solugéo. O planejamento inicial é
relativamente completo, hierarquico e sujeito a refinamentos em
seus niveis mais baixos. Entretanto, em qualquer ponto do
planejamento as decisbes do sujeito oferecem oportunidades
para o desenvolvimento do plano, consistindo em acdes
independentes e decorrentes de decisbes influenciadas pelo
conhecimento do sujeito. A decisdo tomada por ele durante a
planificacdo das agbes permite-lhe interagir com os dados



disponiveis, podendo influenciar ou ser influenciado por estes.
Brown (1987, p. 87) afirma que um bom planificador faz planos
e toma decisdes com base nesses planejamentos, que séo
influenciados por seus conhecimentos de mundo (Rosa, 2011,
p.54).

Segundo Rosa (2011), em relacdo a aprendizagem escolar, essa
operacéo pode ser conhecida com a organizagao de materiais para estudar ou
a criacdo de um questionario referente ao tema em estudo com o intuito de
direcionar o estudante. Em uma atividade experimental a planificagédo faz
referéncia ao planejamento dos alunos de suas a¢cfes de modo a observar a
finalidade desejada, monitorando e entendendo cada passo, analisando se
dispéem do que precisam e retomando conhecimentos importantes a acao.
Encontra-se relacionada ao “modo de fazer” ou ao processo para realizar a
atividade pratica. Iniciando, assim, o processo de autorregulacao, planejamento
de suas atitudes e organizagcdo dos caminhos que guiardo sua tarefa com a

finalidade de alcancar o objetivo almejado.

A monitoracdo consiste em controlar a agcéo e verificar se esta
adequada para atingir o objetivo proposto, avaliando o desvio
em relacdo a este, percebendo erros e corrigindo-os, se
necessario. Brown (1987) destaca a importancia de se monitorar
ou revisar cada procedimento executado, reorganizando
estratégias como forma de manter o rumo da acgéo. Flavell
também infere a importancia da monitoragcdo num processo
metacognitivo, porém considera isso de forma mais abrangente
incluindo momentos de planejamento e de avaliagéo,
vinculando-os a eventos cognitivos, como a recuperacdo da
memoria, por exemplo. (Rosa, 2011, p. 55)

Segundo a autora, o desenvolvimento de refletir sobre o erro em uma
atividade experimental, almejando compreender o porqué de sua existéncia, liga-
se a monitoramento desejado pela evocacdo do pensamento metacognitivo, a
qual tem por finalidade a tomada de consciéncia do aluno sobre os seus
conhecimentos e sobre suas acées, possibilitando que cada estudante, de forma
individual ou coletiva, tornar-se progressivamente autbnomo em Sseu processo
de aprender. Assim, possibilita que examine seus conhecimentos e suas praticas
de modo a possibilitar momentos de recuo, compreensdao dos meios e as
caracteristicas dos aprendizados em estudo. Contudo, “infere-se que o erro pode
contribuir para mudar a atitude dos estudantes, intervindo ativamente no

processo de construcdo dos conhecimentos e, mais, na identificacdo dos



estudantes do modo como se aprende, cerne do processo metacognitivo” (Rosa,
2011).

Na aprendizagem, a interpretacéo de Brown (1987) representa a reanalise
dos conhecimentos monitorada pelos estudantes no instante em que estéo
realizando a constru¢ao dos novos, de modo a poderem revisar se estao ou nao
no caminho correto para alcancar o objetivo da constru¢cdo do conhecimento.
Nas atividades experimentais, monitorar estd associada a execucdo dos
estudantes em relacdo ao seu planejamento. O monitoramento propicia que o
aluno continue atento as acfes que estdo sendo executados e a averiguacao
guanto a existéncia de coeréncia entre 0s conhecimentos relacionados na
atividade e as respostas obtidas, remetendo-os ao objetivo proposto. E o
momento de reflexdo sobre as atitudes que estdo sendo realizadas,
esclarecendo os equivocos ou reforcando os acertos. “Tudo isso representa
momento de revisdo da acéo e de avaliacdo diante de seus conhecimentos e do
objetivo pretendido, podendo representar um momento de evocacdo do

pensamento metacognitivo” (Rosa, 2011).

A avaliacao identifica-se com os resultados atingidos em face do
fim visado, podendo, eventualmente, ser definida pelos critérios
especificos de avaliagdo. No ambito escolar, esse € 0 momento
em que os estudantes retomam e avaliam a aprendizagem com
o0 intuito de identificar como a realizaram. Esse momento pode
servir para entender o processo de execuc¢do da atividade, o
conhecimento dela decorrente, ou, ainda, para identificar
possiveis falhas no processo. A avaliagdo representa um olhar
critico sobre o que se fez na forma de autocontrole, que,
segundo Hadji (2001), é reflexo das ac¢des e condutas do sujeito
gue aprende. (Rosa, 2011, p.56)

Nas atividades experimentais avaliar relaciona-se a etapa de concluséo,
que, por seu lado, retrata a parte final da tarefa, na qual sdo indicados os
resultados obtidos. No entanto, em um olhar metacognitivo a avaliagdo nao se
limita apenas a pontuar os resultados, mas abrange também os contrapor com
a finalidade pretendida, aferindo possiveis equivocos e desvios, sejam
operacionais, sejam conceituais. E também a oportunidade de analisar se
compreenderam a atividade desempenhada e o conhecimento envolvido.

Por fim, as consideracdes de Bransford, Brown e Cocking (2000), Rosa
(2011 e 2014) e Brabo (2018) sobre a importancia da incorporacgédo explicita e

ostensiva de estratégias de ensino de natureza metacognitiva em atividades



didaticas de natureza experimental/investigativa orientou a elaboracdo de um

produto didatico, cuja pertinéncia do uso foi posta em analise nesta pesquisa.



3 METODOLOGIA DE PESQUISA

3.1 Produto educacional

Como trata-se de uma pesquisa desenvolvida no ambito de um programa
de pés-graduacao profissional, onde uma das exigéncias € que seja produzido
um produto educacional, a seguir serdo apresentados os principios didaticos
subjacentes e o delineamento do conteudo e atividades reunidos nele.

Basicamente buscou-se utilizar estratégias de ensino oriundas dos
resultados baseados na pesquisa bibliografica de autores que elaboraram
estudos referente a atividades com estratégias metacognitivas nos diversos
niveis de ensino e seus componentes curriculares. Dessa forma, foram
considerados meétodos adequados ao nivel de ensino visado, sendo adaptados
guando necessario, considerando os parametros das habilidades recomendadas
em documentos curriculares oficiais, como a BNCC, técnicas de acordo com o
tema do trabalho e outros critérios fundamentais para producdo do material
didatico com a finalidade de proporcionar ajuda ao trabalho docente e
consequentemente para a aprendizagem dos alunos.

Com isso, 0 e-book proposto (Apéndice 1) apresenta um conjunto de
atividades pedagdgicas sistematizadas de acordo com a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018), com os estudos sobre estratégias metacognitivas e com
contribuicdo de préaticas envolvendo situacées do dia a dia para despertar 0
interesse na aula e, mais ainda, buscar explica¢gdes cientificas que fundamentem
as observacbes do cotidiano, sem deixar de considerar a formacao do ser
humano, que introduz na escola conhecimentos culturais, sociais, coletivos e
individuais.

Dessa maneira, o produto foca na unidade temética Matéria e Energia que
tem como objeto de conhecimento Estados da matéria e mudancas de estado
da matéria, com a finalidade de inspirar e oferecer modelos didaticos para os
professores que ensinam o componente curricular Ciéncias no 9° ano do Ensino
Fundamental.

O objetivo das atividades propostas ndo € apenas trabalhar as habilidades
especificas da area/ano, mas, também, despertar nos alunos aptidées como

planejar, monitorar e regular o seu préprio pensamento, interesse na utilizacao



de préticas e exemplos do dia a dia, identificar dificuldades e/ou facilidades no
seu processo de aprendizagem, analisar seus conhecimentos prévios,
fundamentando-os, reforcando-os e/ou modificando-os, deliberar demandas,
metas e meios necessarios para realizar atividades especificas e avaliar, alterar,
aperfeicoar ou corrigir as suas estratégias de aprendizagem.

O produto educacional foi estruturado da seguinte forma: i) uma
apresentacao, para apresentacdo de principios e objetivos de cada conjunto de
tarefas, intitulada de acordo com o assunto abordado; ii) orientacdes
metodoldgicas, visando instruir os professores na utilizacdo das praticas que
estao divididas por atividades e passos; iii) materiais, que servirdo de apoio ao
professor e que deverdo ser utilizados nas aulas. Em cada uma das atividades
propostas, também consta o tema da aula, objetivos, habilidades, préaticas, nome
do texto de apoio e as fontes nas quais os textos apoio estédo disponiveis, além
dos comandos das diferentes tarefas que compdem cada uma delas.

As atividades utilizam sugestdes didaticas de orientacdo metacognitiva,
propostas por Brown (1987) e Bransford, Brown e Cocking, (2000), apresentadas
com mais detalhes no referencial tedrico desta pesquisa, tais como: antecipacao
de resultados, questionamento continuo do professor, auto avaliacdo, auto
guestionamento, selecao prévia de estratégias Uteis para cada tarefa, debate de
ideias entre pares e com o professor, proposicdo de criticas construtivas,
fornecimento feedback e revisdo de tarefas pés feedback.

A atividade 01 propde uma sondagem inicial do nivel de habilidades
metacognitivas, onde é enfatizado a realizacao de praticas centradas nos alunos
para estimula-los a continuamente tomar atitudes reflexivas. Desse modo, a
primeira tarefa € justamente apresentar a importancia da metacognicao para
turma, de uma forma que os estimule a pensar sobre seu préprio processo de
aprendizagem, fazendo uma autoavaliacdo sobre suas habilidades
metacognitivas e a importancia de refletir sobre o “aprender a aprender”, além
de apresentar um modelo para servir de suporte para avaliacdo de sua
aprendizagem a ser utilizado no final de cada atividade.

Nas atividades 02 e 03 inicia-se o conteudo especifico de acordo com a
BNCC para 0 ano escolar e componente curricular indicados. E proposto uma

atividade pratica, utilizando receitas e situagdes comuns ao dia a dia dos alunos,



buscando explorar a aquisi¢édo e desenvolvimento de habilidades metacognitivas
por meio de atividades praticas, de acordo com as sugestdes de Rosa (2011).

Na atividade 04 sdo apresentados textos de apoio para desenvolver nos
alunos técnicas ou métodos para adquirir informa¢des importantes através da
leitura, sendo propostas tarefas para estimular os estudantes a pensar e refletir
sobre procedimentos que possam contribuir para um aprendizado mais efetivo.

A atividade 05, que encerra o0 médulo, é dividida em dois momentos: no
primeiro os alunos s&o instruidos a preencher novamente a ficha de
autoavaliacdo para comparar as respostas iniciais com eventuais aprendizagens
obtidas ao longo das atividades. Finalmente, no segundo momento € proposto a
realizacdo de uma roda de conversa sobre os conhecimentos, habilidades e
atitudes tratados ao longo das atividades propostas.

Todas as atividades elaboradas nesse material, fomentam a importancia
de aplicacbes de estratégias para levar o aluno a perceber os objetivos,
caminhos, meios utilizados e para monitorar, regular, refletir sobre sua propria
maneira de estudar, reforcando e aprimorando os aspectos favoraveis e
identificando e compreendendo os desfavoraveis. Assim, oportunizando a
utilizacdo e desenvolvimento de habilidades metacognitivas que beneficiem a
construcdo e reconstrucdo do processo de ensino aprendizagem a partir do

conhecimento cientifico.

3.2 Avaliacao do produto

Para analisar eventuais efeitos educativos do uso das atividades
propostas, a autora pds em pratica as tarefas e buscou analisar evidéncias de
aprendizagem e impressdes dos estudantes de uma escola regular do ensino
fundamental antes e depois do uso das referidas atividades.

Para tentar compreender eventuais mudancas de percepgao,
experiéncias e as atitudes dos alunos em relagdo ao uso das atividades
propostas optou-se por utilizar uma abordagem qualitativa de pesquisa (Lakatos;
Marconi, 2010). A abordagem qualitativa é adequada, neste caso, devido a
necessidade de compreensdao dos significados, experiéncias e perspectivas dos
participantes. Ela permite uma analise aprofundada das percepcées e atitudes

dos alunos diante do uso das atividades didaticas, bem como a compreenséo



dos processos de aprendizagem e as mudancas em suas formas de pensar e de
se relacionar com o conhecimento cientifico (Bogdan; Biklen, 1994).

As atividades das propostas no produto foram colocadas em pratica em
uma turma de 28 estudantes do 9° ano do ensino fundamental da Escola
Educandéario Nossa Senhora da Neves, onde a autora atua a 8 anos como
professora de Ciéncias. Todos os alunos foram previamente informados e
concordaram em participar da pesquisa proposta e seus responsaveis assinaram
um termo de consentimento elaborado pela coordenacéo da escola.

A ideia foi compor relato de experiéncia didatica, apresentando e
discutindo o passo a passo do que foi realizado e eventuais evidéncias de
aprendizagem ocorridas ao longo do processo.

Tarefas de sondagem de conhecimentos e verificagdo de aprendizagem,
propostas ao longo das atividades, foram elaboradas especificamente para
tentar captar as percepcdes dos alunos sobre as atividades didaticas, os
desafios enfrentados, as estratégias de aprendizagem utilizadas e as mudancas
percebidas em seu entendimento sobre as propriedades da matéria.

Além das tarefas de verificacdo de aprendizagem, durante a intervencao,
a pesquisadora procurou observar e registrar, em um caderno, falas e
comportamento dos alunos, suas interacbes e a dinamica do ensino-
aprendizagem.

Utilizando uma abordagem de andlise de conteudo (Bardin, 2011), das
anotacbes de aula, juntamente com as manifestacdes e respostas dos alunos
nas tarefas de verificacdo de aprendizagem, procurou-se observar a aquisicao e
desenvolvimento de habilidades metacognitivas e a percepcao dos beneficios
didaticos das atividades propostas, em uma tentativa de codificar eventuais
categorias e temas emergentes relacionados a compreensao das propriedades
da matéria, aquisicdo e desenvolvimento de habilidades metacognitivas e a
percepcéao dos beneficios didaticos das atividades propostas.

A partir da codificacéo, serdo identificados padrbes e tendéncias nos
dados coletados. Com isso serdo postas em pauta as similaridades e diferencas
nas respostas dos alunos, destacando eventuais mudancas percebidas em suas
compreensdes e habilidades metacognitivas.

Espera-se a analise qualitativa dos dados possa fornecer insights para
aprimorar o ensino do objeto conhecimento, habilidades e atitudes visadas,



destacando eventuais beneficios do uso de estratégias didaticas de orientacao
metacognitiva no processo de ensino-aprendizagem-avaliacao de ciéncias. Por
fim, espera-se explorar as implicacbes pedagodgicas desses resultados e
apresentar possiveis recomendacdes para professores interessados em inovar

suas aulas de Ciéncias.



4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Como ja mencionado, a pesquisa foi realizada em turma do 9° ano do
ensino fundamental, de uma escola publica de ensino fundamental do municipio
de Cametd, Para. As atividades foram planejadas para abordar conhecimentos
relacionados aos processos de transformagéo da matéria (EF09CI01), de acordo
com BNCC (Brasil, 2018).

Para preservar a privacidade os 28 alunos que participaram das
atividades propostas foram identificados mediantes cddigos organizados na

tabela 1, onde também sao informados a idade e 0 sexo de cada um.

Tabela 1: Cddigo, idade e sexo dos alunos da turma.

Al 14 F A8 14 M Al15 14 M A22 14 F
A2 14 F A9 14 M Al6 13 M A23 15 F
A3 14 F Al0 14 M Al7 14 F A24 14 F
A4 14 M All 14 F Al8 14 F A25 14 F
A5 14 M Al12 14 M Al19 14 F A26 14 M
A6 14 M Al3 14 F A20 14 M A27 14 F
A7 14 F Al4 13 F A21 14 F A28 14 M

As atividades foram postas em prética durante o primeiro bimestre letivo,
ao longo de trés semanas, com quatro aulas semanais, com duragdo de 45
minutos cada uma. Acontecendo em dois horarios consecutivos nha quarta-feira
e dois as quintas-feiras, seguindo a seguinte organizacdo na realizacdo das

atividades:

Primeira semana: quarta-feira — Atividade 1 (2 aulas) e quinta-feira —
Atividade 2 (2 aulas).

Segunda semana: Quarta-feira — Atividade 3 (2 aulas) e Quinta-feira —
Atividade 4 (2 aulas).

Terceira semana: Quarta-feira — Atividade 5 (2 aulas).

No inicio aulas propostas, os alunos foram avisados que as atividades
durante as trés semanas seguintes seriam diferenciadas e faziam parte de uma
pesquisa didatica da professora regente. A direcdo da escola também foi
oficialmente comunicada a respeito, bem como os pais dos estudantes
receberam um termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) para tomar

ciéncia da pesquisa e devolver uma copia assinada para registro.



4.1 Atividade 1: Sondagem de habilidades metacognitivas

4.1.1 Atividade 1:aulal

1a. LISTA Concordo | Concordo |N3do concordo|Ndo concordo
plenamente muito

Eu ndo tenho certeza do que é importante na

aula, entdo tento anotar tudo

Eu fico em panico quando ndo entendo a

matéria

Eu acho importante tentar memorizar tudo da

matéria

Eu ndo sei o que é mais importante estudar

Eu estudo o suficiente para conseguir passar

Eu ndo leio sobre a matéria antes da aula

Eu estudo um dia antes da prova

Eu ndo consigo fazer toda tarefa que o professor

pede

22 LISTA Concordo | Concordo |Ndo concordo|Ndo concordo
plenamente muito

Eu sou bem organizado e sempre encontro

tempo para estudar toda matéria antes da

prova

Eu sempre fago a matéria quando o professor

pede

Eu verifico os meus erros e corrijo

Eu leio o material e minhas anotagdes para fazer

uma tarefa

Eu releio quando faco uma redagdo ou tarefa

para achar erros e ter certeza que fizo eu

estava sendo pedido

Quando eu fico confuso, leio novamente para

entender melhor

32 LISTA Concordo | Concordo |Ndo concordo|Ndo concordo
plenamente muito

Quando estou lendo, eu paro para refletir sobre
0 quanto estou entendendo e aprendendo

Eu sempre tento entender o porqué das coisas

Eu tento relacionar o que estou aprendendo
com outros assuntos que ja aprendi

Eu gosto de questionar e levantar hipoteses,
mesmo que ndo cheguem a lugar nenhum

Quando erro um exercicio eu verifico o que errei
como eu deveria ter feito

Quando fico confuso eu leio novamente para
entender melhor

A primeira atividade teve como objetivo apresentar a ideia de

metacognicdo, praticando-a com os alunos, mediante sondagem do nivel de

habilidades metacognitivas de cada estudante, através do preenchimento da



ficha 01 Autoconhecimento, composta por trés diferentes listas para possibilitar
0 estudante a reconhecer e analisar as caracteristicas do seu proprio processo
de aprendizagem. Uma adaptacao de um questionario de levantamento do nivel
de consciéncia metacognitiva de estudantes, proposto por Lopes (2018).

Inicialmente foi apresentado os objetivos da aula para que a turma
tomasse conhecimento e focasse atencdo em perceber se conseguiriam atingir
eventuais objetivos de aprendizagem estabelecidos. Em seguida foram
solicitados a ler e indicar sua opinido sobre cada uma das asser¢bes do
guestionario proposto. Com isso, tiveram a oportunidade de fazer uma reflexédo
sobre como cada um se vé no processo de aprendizagem e de se autoanalisar
através das afirmativas contidas nas listas, marcando as respostas: concordo
plenamente, concordo, n&o concordo muito, ndo concordo.

Os alunos que marcaram concordo plenamente ou concordo na primeira
lista de afirmacdes geralmente sdo aqueles que ainda ndo desenvolveram
adequadamente a consciéncia do seu processo de aprendizagem, portando com
peqgueno ou inexistente repertério de habilidades metacognitivas (Lopes, 2019).

Concordancias com as afirmagdes da segunda lista geralmente
evidenciam alunos que estdo no caminho de compreender o seu processo de
aprendizagem, embora ainda precisem de ajuda para desenvolver ainda mais
suas habilidades metacognitivas.

Na terceira e ultima lista, concordancias com afirmacfes evidenciam
alunos que compreendem bem seu processo de aprendizagem e precisam ser
encorajados a usar e desenvolver ainda mais suas habilidades metacognitivas.

Os resultados apresentados no gréfico 1, indicam que dos 28 alunos, 26
responderam todas as fichas. Onze deles assinalaram as opg¢des concordo
plenamente ou concorda da maioria das afirmacoes lista 1. Ou seja, 39,3% dos
respondentes deram indicagcdes de que ndo estabelecem metas e nao
monitoram adequadamente seu processo de aprendizagem e, portanto,
precisam de muita ajuda para desenvolver suas habilidades metacognitivas.
Esses mesmos alunos estéo entre os que assinalaram n&o concordar muito ou

nao concordar com maioria das afirmativas das listas 2 e 3.



Gréfico 1: Respostas da 12 lista de AUTOCONHECIMENTO (N =28)
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O grafico 2 mostra que 16 alunos responderam que concordam
plenamente ou concordam com a maioria das afirmativas, sendo que 6 desses
alunos também marcaram a mesma resposta na 32 lista, cujos resultados

aparecem no grafico 3.

Grafico 2: Respostas da 22 lista de AUTOCONHECIMENTO (N =28)

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Eusoubem Eusempre Euverificoos Euleioo Eu me Eureleio  Quando eu
organizado e faco a meus erros e material eas  esforgo quando eu fico confuso,
sempre matéria o0s corrijo minhas bastantee  fago uma leio
encontro quando o anotagoes estudo muito redagdo ou novamente
tempo para  professor para fazer porque tarefe para para
estudar toda pede uma tarefa quero ir bem achar erros e entender
a matéria ter certeza melhor
antes da que fiz o que
prova esta sendo
pedido.

B Concordam Plenamente ™ Concordo M Nao concordo muito ™ N&o concordo ™ Faltaram a aula



No grafico 2 também € possivel observar que 34,61% assinalaram
concordancias com os itens da lista 2, demonstrando que estéo no processo de
compreender 0 seu processo de aprendizagem, mas ainda precisam de ajuda
para desenvolver ainda mais suas habilidades metacognitivas. Também, de
acordo com as respostas manifestadas nas 22 e 32 listas, apenas 23,07% dos
alunos assinalaram alternativas que evidenciam ter uma boa compreenséao do
seu préprio processo de aprendizagem, embora precisem ser encorajados a

continuarem a usar e desenvolver suas habilidades metacognitivas.

Gréfico 3: Respostas da 32 lista de AUTOCONHECIMENTO (N =28)
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4.1.2 Atividade 1: aula 2

Para que os alunos pudessem tomar consciéncia das habilidades
sondadas na primeira aula, a professora explanou sobre os resultados obtidos
pela turma, explicando sobre habilidades metacognitivas mais e menos
manifestadas pela turma, instigando-os a refletir sobre seu processo de
aprendizagem (facilidades, dificuldades e caminhos mais favoraveis).

Os dialogos estabelecidos na turma foram transcritos para tornar possivel
a analise de conteudo.

Para evitar eventuais vieses relacionados a participagdo desigual de

determinados alunos nas atividades, as analises referem-se somente a quinze



alunos que participaram de todas as aulas e atividades da intervencéo
classificados de acordo com seus respectivas niveis de consciéncia
metacognitiva, estimado mediante a analise de suas respectivas respostas as
assercoes das listas de autoconhecimento (Tabela 2).

Tabela 2: Classificacdo dos alunos de acordo com as respostas das listas de
Autoconhecimento.

Nivel de consciéncia metacognitiva Quantidade de alunos Cédigo do aluno
Baixo 5 alunos A5, A15, A18, A19, A22
Mediano 5 alunos A4, Al4, A16, A17, A24
Satisfatério 5 alunos Al, A2, A3, A10, A27

De posse das informacdes descritas sobre quais alunos foram analisados
e seus respectivos niveis de consciéncia metacognitiva, serdo mostrados a
seguir as transcri¢cdes dos didlogos e comentarios a respeito do comportamento
de cada um dos participantes durante a atividade.

A professora iniciou o debate das respostas da lista 1, dando espaco aos
alunos para se posicionassem diante de suas respostas através de

guestionamentos mostrados no quadro 2, juntamente com as respostas 0sS

alunos.
Quadro 2: Debate coma professora e alunos.

Perguntas orais Respostas orais dos alunos

(2° momento) (apresentadas durante a dinamica)

Gostaria de ouvir A15: “Professora, s6 ndo respondi concordo em eu fico em panico,

alguns alunos o porque realmente fico tranquila quando n&o entendo o assunto”.

porqué eles Professora: E vocé acha favoravel para seus estudos essa

concordam tranquilidade em ndo entender o contetdo?

plenamente ou A15: O bom é que ndo me estresso com isso.

concordam com A18: Também respondi o mesmo, mas acho que o ruim é que

algumas afirmativas acabo ndo dando importancia em aprender.

da lista 1? Al4: Eu respondi o contrario do A15, s6 concordei com essa, eu
fico preocupada quando ndo entendo e muitas vezes s6 me dou
conta nos meus estudos proximos as avaliacdes.
Comentario professora: Vamos parar para refletir as trés respostas
dos colegas: tudo € um equilibrio. O objetivo de todos os contetidos
trabalhados € o aprendizado dos alunos. Uma vez que vocé ndo se
importa em ndo compreender, ficamos sem objetivo, ou seja, sem
aprendizado. E, quando vocé faz isso e tem a nogdo que isso esta
te prejudicando, precisa mudar de comportamento. Agora, ndo
pode, também, entrar em desespero. De forma antecipada as
avaliacGes, vocés devem procurar verificar se entenderam ou néo o
contelido e, maneiras que ajudem na sua compreensao.

Como vocés A10: resolvendo atividades.

percebem que nao A15: no dia da prova (risadas da turma)

entenderam o A16: quando vou estudar para a prova.

contetdo?




Quais estratégias
vocés acreditam que
possam ajudar a
compreender o
contetdo?

(As respostas foram

Al: Perguntando ao professor.

A10: Pedindo para o professor que expligue novamente.
A4: Assistindo videos aulas.

Al4: Revisando a matéria em casa.

A27: Tentando resolver exercicios.

A10: Organizando os estudos em casa.

anotadas no quadro)

Comentério professora: Percebam a importancia de identificar se
vocé aprendeu ou ndo de forma antecipada as avaliagfes para que
possam ter tranquilidades em tracar estratégias para ajudar no seu
aprendizado. Vejam, no quadro, que foram colocadas varias
maneiras de estudos e existem muitas outras. Além de lista-las é
essencial que seja colocado em pratica e reconhega quais delas
vocé se identifica mais, que facilita seu aprendizado.

Contribuicdo ao comentario da professora, A3: Tia, foi por isso que
concordei plenamente na lista 2 em ser bem-organizado e
encontrar tempo para estudar e na lista 3 quando estou estudando
sempre tento parar para refletir o quanto estou entendo o
contelido, pois sinto que isso me ajuda bastante.

Trés alunos (A3, A10 e A27) além de marcar as alternativas, sublinharam

ou usaram cores diferentes para assinalar algumas assercdes da ficha de

autoavaliacdo e, ao serem questionados a respeito, justificaram os motivos que

os levou a fazer isso: A3 respondeu: “Passei 0 marca texto na afirmativa Quando

erro um exercicio, eu

verifico 0 que eu errei e como eu deveria ter feito, pois

respondi que ndo concordo muito e acredito que seja muito importante eu iniciar

a fazer mais isso” (Imagem 3).

Imagem 3: Resposta na ficha)c(le autoavaliag&o, aluno A3.
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Imagem 4: Resposta na ficha de autoconhecimento, aluno A10.

Os alunos A10 e A27, identificaram suas respostas concordo plenamente
e concordo com uma cor diferente da identificacdo das respostas ndo concordo
muito e ndo concordo (Imagem 4 e 5). Questionados por qual motivo fizeram
assim, responderam: A10: “para melhor identificar quais habilidades preciso
melhorar”’; e o A27: “Para me ajudar a me classificar de acordo com as

respostas”.

Imagem 5: Resposta na ficha de autocohecimento, aluno A27.

| concordo | ™

Embora inicialmente alguns alunos tenham demonstrado timidez em
comentar, apos alguns alunos terem justificado suas escolhas, todos os alunos

comegaram a colocar opinides sobre suas proprias respostas.



A partir dessa troca de ideias, a professora pbde observar
comportamentos e ideias para avaliar melhor o nivel de habilidades
metacognitivas dos alunos. Por exemplo, inicialmente a resposta do aluno A15
poderia ser entendida como positiva ja que ele assinalou concordéancia com a
assercao de ‘ndo entrar em panico quando nao entende o conteudo’, porém, ao
ouvir o referido aluno comentar a respeito, a professora percebeu que, de fato,
a compreensdo do contetdo realmente ndo importava muito para este aluno,
causando sérios prejuizos para seu aprendizado.

Apoés discutir os resultados da sondagem, a professora realizou uma
pequena apresentacdo sobre estratégias metacognitivas, enfatizando aos
alunos a importancia em desenvolver habilidades de analisar qual a forma mais
favoravel para seu aprendizado. Foi explanado, também, a classificagdo de
acordo com suas respostas da lista 1, 2 e 3 e solicitado que eles se
autoanalisassem a partir de suas respostas e escrevessem em qual classificacéo
acreditavam estar (C1, C2 ou C3).

Diante da informacdo apresentada, alguns alunos perguntaram a
professores se podiam mudar suas respostas e, assim, modificar sua
classificacdo. Entretanto, foram avisados pela professora que ndo precisavam
fazer isso, uma vez que a atividade visava justamente fazé-los tomar consciéncia
de suas eventuais habilidades metacognitivas, ou falta delas.

Nessa atividade, foram usadas varias sugestdes didaticas de orientacao
metacognitiva propostas por Bransford, Brown e Cocking (2000), mencionadas
no referencial tedrico deste trabalho, tais como: questionamento pelo professor,
autoavaliacdo, autoquestionamento, selecdo prévia de estratégias Uteis para
cada tarefa, debate muatuo ideias colegas e com o professor. Foi perceptivel a
importancia da préatica dessas sugestées, em vista que, a interacdo dos alunos
foi muito positiva e construtiva ao longo da dinamica, além de contribuir para o
objetivo da atividade e um diagndstico de qual nivel metacognitivo o educando
se encontra.

Ao final da aula, a professora apresentou aos alunos um modelo para
ajuda-los a observar seu processo de ensino-aprendizagem, a ser realizado
sempre ao final de cada aula (a ser realizado em casa). A professora sugeriu

gue os alunos seguissem uma espécie de relato de aula, cujo modelo (ver quadro



3) poderia ser preenchido no caderno ao final da aula ou em casa, para que eles

pudessem relembrar e relatar suas impressdes sobre a tarefa proposta.

Quadro 3: Modelo para ajudar a observar o processo de ensino-aprendizagem.

Relate, em poucas palavras, se houve dificuldades e/ou o que facilitou sua compreens3o.

Vocé realizou marcag8es e/ou anotagdes?

Observe e anote abaixo os objetivos iniciais, reflita se foram alcancados, marque sim ou nado
e escreva possiveis duvidas, dificuldades, entre outras informagdes que achar necessario.
Objetivo 1: Compreender a importancia de saber quando esta aprendendo e de quando

estd com duvidas e dificuldades.
( )Sim ( ) Nao Duvidas:

Objetivo 2: Identificar mecanismos, ferramentas para resolver suas duvidas, como corrigir
seus erros, como aprender de forma mais eficiente.

( )Sim( ) N&o Duvidas:

Objetivo 3: Entender que a metacognic¢do é o proprio conhecimento do seu processo de

ensino-aprendizagem.
( )Sim ( ) N&o Duvidas:

Quadro 4: Andlise das respostas dos alunos selecionados para a pesquisa.

Perguntas presentes no modelo de avaliacdo
proposto pela professora.

Analise realizada pelo professor.

Relate, em poucas palavras, se houve
dificuldades e/ou o que facilitou sua
compreensao.

A5, A15, e A18 tiveram a mesma resposta,
responderam que tiveram dificuldades, porém
ndo souberam como relatar.

A19, A22, A4, Al4, Al6, A17, A24 listaram as
dificuldades e algumas facilidades durante a
aula.

Todos os alunos classificados como L3
relataram que nao tiveram dificuldades na
compreensdo, no entanto, ainda ndo haviam
feito a autoavaliacdo sobre seus estudos.

Vocé realizou marcacdes e/ou anotagcbes?

Todos classificados na L1 e L2, 0 Al, A2 ndo
realizaram marcacdes apenas algumas
anotacdes que acharam importantes.

A3, Al10, e A27, responderam que fizeram as
marcacdes e anotacdes.

Observe e anote abaixo os objetivos iniciais,
reflita se foram alcancados, marque sim ou
nao e escreva possiveis duvidas,
dificuldades, entre outras informacdes que
achar necessario.

Objetivo 1: Compreender a importancia de
saber quando esté aprendendo e de quando
esta com duvidas e dificuldades.

Objetivo 2: Identificar mecanismos,
ferramentas para resolver suas dividas,
Ccomo corrigir seus erros, como aprender de
forma mais eficiente.

Objetivo 3: Entender que a metacognicéo é
0 préprio conhecimento do seu processo de
ensino-aprendizagem.

Todos os alunos responderam que sim para
objetivo alcancado. Porém, apenas 3 alunos
(A17, A3 e A10), escreveram no espaco de
davidas.




Aparentemente, recapitular os objetivos da aula teve efeitos positivos,
pois ajudou cada aluno a refletir se realmente conseguiu atingir a meta proposta
inicialmente e, a docente a fazer uma avaliagdo tanto do aluno quanto das
propostas tragadas para o encontro.

Os efeitos positivos puderam ser observados, por exemplo no
comportamento do aluno A17 que, ao finalizar a tarefa, perguntou a professora
se tinha feito a tarefa de forma correta e disse que havia gostado da aula. Em
seu relato, sobre a questdo se ‘houve dificuldades e/ou facilidades na
compreensao durante a aula’ ele escreveu: “...nao lembro de ja ter tido aulas que

me leve a pensar como eu estudo, aprendo, como eu me vejo como estudante...”,

como mostra a Imagem 5.

A pergunta indagava ‘se haviam atingido ou ndo o0s objetivos
apresentados no inicio da aula’, foi respondida afirmativamente por todo os
estudantes presentes. Obviamente, muitos deles podem ter respondido de forma
automatica, sem realmente terem consciéncia de ter realmente terem cumpridos
0s objetivos apresentados no inicio da aula pela professora. Por outro lado
alguns pareceram levar bem a sério as atividades. Os alunos A17, A3 e A10,
por exemplo, embora tenham respondido afirmativamente a questdo, anotaram
algumas duvidas (Imagem 6, 7 e 8), as quais foram debatidas e esclarecidas em

conjunto com a turma.



Imagem 6: Resposta aluno A17
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Percebemos que ao comentar com a turma essas respostas das agfes de
poucos alunos e ao demonstrar a diferenca significativa que elas fazem no
processo de aprendizagem, ajudou os demais a entenderem a importancia de
atitudes que os ajudem a refletir e realizar atividades durante as aulas,
estimulando-os a mudanca de comportamento, pois, logo apés, alguns tiveram
a atitude de voltar a suas listas e acrescentarem algo que acreditaram favorecer

seus estudos.

4.2 Atividade 2: Transformacao da matéria

O segundo conjunto de atividades da sequéncia didatica proposta, iniciou
com o trabalho do conteudo especifico de acordo com a BNCC, apresentando 4
momentos com objetivos de compreender o que € matéria, diferenciar
transformacfes fisicas de quimicas e refletir sobre seu processo de

aprendizagem.
4.2.1 12 Momento — Estimulando o interesse

Para tentar motivar a turma sobre o assunto a ser estudado, a professora
iniciou a aula escrevendo no quadro a pergunta: o que € matéria? Em seguida,
solicitou que os alunos tentassem responder oralmente de forma livre.

As respostas foram variadas: desde definicdes como “aquilo que se pode
ver e tocar”, até trocadilhos como “cada conjunto de folhas separadas no
caderno”. Apés mostrar eventuais limitacdes das definicbes apresentadas, a
professora disse que a definicdo de matéria como “tudo aquilo que tem massa e
ocupa um lugar no espago” poderia resolver os problemas apontados, embora
na pratica ainda existam controvérsias cientificas em torno dessa definicao
simples, mas bastante util para entender as transformacdes da matéria que
seriam estudadas nas aulas.

Em seguida foi apresentado o tema abordado na aula, os objetivos e as
trés situacbes com alimentos (receitas) que representariam a transformacao da
matéria. No material disponibilizado constam trés tarefas (ficha 02), que
deveriam ser preenchidas com caneta, para respostas pensadas inicialmente
nao pudessem ser modificadas ou apagadas, possibilitando a observacéo das

antes e depois da realizagdo da atividade proposta a seguir.



Foram convidados, de forma aleatoria, trés alunos (A6, A9 e A20) que se
disponibilizaram a realizar as receitas demonstrativas. Os demais observaram
as receitas e fizeram anotacdes do que estava sendo utilizado nos 3 quadros no
material.

A professora orientou a usar uma representacdo esquematica para
exprimir de forma sintética o processo de transformacdo observados. Com
guadros e setas para separar ocorréncias iniciais e finais, colando antes da seta
os ingredientes e condicfes iniciais e, ap0s a seta, 0 produto da receita. De
acordo com as trés seguintes situagdes:

Situacédo 1: Producao do brigadeiro (A6).

Situacdo 2: Bananas cortadas em rodelas (A9).

Situagéo 3: Produgéo da pipoca (A20).

No momento da producéo das receitas os alunos se divertiram bastante,
por exemplo, chamando os colegas de ‘Masterchef’ entre outras brincadeiras
saudaveis e que contribuiram para uma interacdo harmoniosa da turma.
Seguindo o passo a passo de cada receita, a turma foi realizando as anotacoes
como orientadas na ficha. A professora circulou durante toda a dindmica na sala
para verificar se os alunos estavam realizando a tarefa e tirando possiveis

davidas.



Imagens 11 e 12: Registros dos alunos realizando anotacées na ficha 02

4.2.2 22 Momento — analisando as transformagdes observadas

A professora iniciou essa etapa comentando que existem transformacoes
fisicas e quimicas da matéria (mas sem defini-las) e que cada aluno, de acordo
com o0 seu conhecimento, deveria tentar identificar cada situacdo em
transformacdo fisica ou quimica e justificar brevemente, enfatizando novamente
gue as respostas deveriam ser escritas com caneta e ndo poderiam ser
alteradas.

A maior parte dos alunos nédo justificaram suas respostas, indicando
apenas se cada situacdo era fisica ou quimica. Somente os alunos Al7, A3 e

A10 tentaram justificar, como aparece nas imagens 13, 14 e 15:



Imagem 13: Resposta aluno A17 na ficha 02

Imagem 14: Resposta aluno A3 na ficha 02

Imagem 15: Resposta aluno A10 na ficha 02

4.2.3 32 Momento

Em seguida, a professora recolheu as folhas de resposta e explicou o
conceito cientifico de transformacdes fisicas e quimicas, definindo-as e dando
exemplos diferentes das trés situacfes apresentadas na tarefa anterior, e
solicitando, em seguida, que alunos respondessem o0 préximo guestionamento:
“Apo6s a explanagéo do professor sobre o conceito de transformacgdes fisicas e
guimicas, retome a tarefa 2 refletindo. Vocé mudaria alguma resposta? Qual e
por qué?”, cujas comparacao das respostas foram sintetizadas no quadro 5:



Quadro 5: Comparacéo das respostas dos alunos entre o 2° e 3° momento da ficha 02

Situacbes Respostas dos 15 alunos selecionados para a pesquisa
2° Momento 3° Momento
Identifiqgue cada situagdo em Apéds a explanacéo do professor

transformacéo fisica ou quimica. | sobre o conceito de transformacdes
fisicas e quimicas, retome a tarefa 2
refletindo. Vocé mudaria alguma
resposta? Qual e por qué?

Fisica Quimica Mudanca nas respostas
Situagéo 1 3 alunos 12 alunos (A5, Somente o A4 mudou para quimica,
Producédo do (A15, A18, Al19, A22, Al4, pois acredita que € uma mistura de
brigadeiro. A4) Al16, A17, A24 e | substancias quimicas.

todos os alunos
classificados

como L3.
Situagéo 2 15 alunos 0 alunos N&o houve alteracdes
Bananas cortadas
em rodelas.
Situacéo 3 10 alunos 5 alunos (todos O Al14 e A21 mudaram suas
Producéo da (todos classificados respostas de fisica para quimica,
pipoca classificados | como L3) ndo justificando.

como L1, L2)

Refor¢cando o conceito de transformacdes fisicas e quimicas, a professora
fez a revisdo da atividade em conjunto, onde cada aluno ficou responsavel de
fazer as devidas consideracdes na sua propria folha de resposta enquanto
tiravam davidas e teciam comentarios a respeito de suas respostas.

Tal como mostrado no quadro 5, na situagcdo 1, que ilustra uma
transformacé@o quimica — producdo do brigadeiro, os alunos que responderam
gue se tratava de uma transformacéao fisica, ao serem questionados do motivo
de sua resposta, explicaram: A15: “Porque, por exemplo, o Nescau estava em
pé e passou a ficar liquido” e A18 ndo soube explicar.

Na situagéo 2, todos os alunos acertaram que ao cortar a banana temos
uma transformacéo fisica. A3, por exemplo, disse: “Essa foi facil, porque néo
houve misturas de substancias, apenas mudou a parte fisica”. A professora
questionou: “E se caso, nessa situagao, fosse colocado a oxidacado da banana?”
E o aluno Al7 indagou: “Oxidagéo tem a ver com o oxigénio?”. A10 respondeu:
“Sim, ndo é professora?”. A2: “Entao, o oxigénio pode ser considerado uma outra
substancia?”. A professora respondeu o0s questionamentos reforcando os
conceitos cientificos para uma compreensao significativa da turma.

Na situacdo 3, onde temos uma situacdo de transformacdo quimica —

producao de pipoca — mais da metade dos alunos analisados erraram a resposta,



ao serem questionados, respondendo: “Eu achei que fosse fisica, porque o milho
mudou de forma” (A19); “O milho s6 fez estourar” (A18); “Eu mudei de resposta,
porque foi colocado manteiga” (A14). Todos os alunos foram orientados a fazer
a leitura do texto complementar de Joab Silva (2011), retirado da revista Ciéncia
Hoje das Criancas (Imagem 16), destacando informacdes que achassem
necessarias.

Imagem 16: Texto complementar.

Vocé sabia que a transformacdo
dos alimentos é pura quimica?

N6s fritamos, cozinhamos, assamos, grelhamos...
E eles amolecem, endurecem, estufam e até (ploft!)
explodem! Sim, estamos falando dos alimentos. Ao
entrar na cozinha, boa parte deles parece passar por
uma completa metamorfose. Essas transformagdes,
acredite Voce, sao pura quimica.

Pense na pipoca. A receita € ficil: 6leo e milho na
panela. Tudo no fogo por alguns minutos e ploc, ploc,
ploct O milho estoura transformando-se naquela gos-
tosura que vocé bem conhece. Como isso aconteceu? O
aquecimento produz alteracées na estrutura da casca
do milho, impedindo que o vapor-d’agua que se forma -
13 dentro escape. Sob pressao, 0 miolo do milho & trans-
formado em um gel. Quando a pressdo aumenta acima
de um determinado limite, a pipoca estoura por causa
da ruptura da casca. Neste processo, o vapor-d'agua su-
peraquecido e o miolo em forma de gel se expandem e,
rapidamente, se resfriam. O que temos, entao? A pipo-
cal Uma transformacao quimica gostoo000sa...

A leitura ajudou os alunos a compreenderem razéo da transformacao da
pipoca ser considerada uma transformagdo quimica. Ao final da leitura a
professora reforgou brevemente a ideia expressa no texto e, entdo, os alunos

puderam saborear as receitas produzidas.
4.2.4 Momento

Como na aula anterior os alunos haviam demonstrado dificuldade de
compreender certas ideias, principalmente termos e situacdes que os deixaram
confusos em diferenciar entre transformacdes fisicas e quimicas, a professora
iniciou aula seguinte com um dialogo com a turma, refletindo sobre as dinamicas
desenvolvidas nas aulas anteriores. A indagar a turma sobre a impresséo que
tiveram a respeito das atividades sobre transformacgdes fisicas e quimicas, o
aluno A18 indagou que achou facil no primeiro momento, porém admitiu que

precisou de mais informacdes para identificagao correta de cada situagéo e que



a demonstracdo na pratica (receitas) facilitou o seu entendimento. De maneira
geral, os alunos elogiaram a aula, por envolver conceitos cientificos em situacdes
do dia a dia e principalmente por poder saborear os alimentos produzidos em
aula.

Foi possivel observar, que a maioria dos alunos entenderam o que deveria
ser feito, porém alguns ndo sabiam bem o que fazer, principalmente quando
eram solicitados a justificar suas respostas: uma das maiores dificuldades
percebidas. Os alunos A5 e A15, por exemplo, sempre perguntavam: “E assim,
professora?” Esta certo, professora?” “O que € mesmo para fazer?” A professora,
entdo, pedia que realizassem a releitura do comando: “Tudo bem, vamos reler o
comando da atividade e me responda o que esta se pedindo, ok?”. “Tente
destacar a pergunta?” “Vocé fez o que esta sendo pedido?”. Entdo A5 respondia:
“Nao! Mas agora ja sei que é pra ser feito”. Professora: “Facilitou a releitura e a
marcacao?”’; Ab: “Sim!”. A professora compartiihou com toda a turma as
sugestdes que foram consideradas metacognitivas, orientando a realiza-las nas
tarefas a serem desenvolvidas, enfatizando a importancia dos alunos
reconhecerem suas dificuldades e quais as formas para tentar superé-las.

A maioria dos alunos tiveram dificuldades em elaborar, por escrito,
justificativas para suas respostas. O interessante € que apesar de nao terem
escrito suas justificativas, ao serem questionados sobre o motivo que o levaram
a determinada resposta, alguns souberam falar. Por exemplo o A15, que explicou
que a Situacédo 1 (producédo de brigadeiro) se tratava de uma transformacao
fisica devido o Nescau ser em p6 (solido) e passar a ficar liquido. Assim como,
0 Al19 que na situacdo 3 (producédo de pipoca) respondeu se tratar de uma
transformacéo fisica devido a mudancga do formato do milho, embora néo tenho
escrito justificativa no momento da resolucao da atividade.

A professora questionou: “Qual a dificuldade em elaborar uma
justificativa? O que trava vocés?” A15: “Medo de escrever besteira”. A18: “Eu sé
penso que nao sei e pronto”. A17: “Eu penso, mas travo na hora de escrever,
acho que € medo de errar”. A4 e A14: “Preguica”.

A professora decidiu escrever essas dificuldades no quadro e solicitou aos
alunos que pensassem em possiveis formas (estratégias) para conseguir
superar cada uma, organizando as respostas dos que manifestaram suas

opinides. Dessa maneira, as sugestdes foram compartilhadas e dialogadas com



a turma, inspirando todos os alunos a buscarem solucdes para suas dificuldades,
mostrando para os alunos a importancia de darem tentarem, mesmo achando
gue sua resposta pode ser besteira, uma vez que o erro faz parte do processo
de aprendizagem e que nos ajuda a entender qual o melhor caminho a ser

percorrido.

Imagem 17: Dificuldades levantadas pelos alunos ao elaborar uma justificativa de
resposta e possiveis solucoes.
, IS S (

- D) idieddads as doboan wwa yrtifieafiva ds posparta a pessiuisn pducdo: F

%
4@5 " 2l " A i ‘ . 3 e + ? “qa, ¢
3 ¥hde de monuon boshine” *@mwwmw *_mee- *&V&‘m’tﬁ"&; \/R}:g:cu wlide
/ Grtundin quu owan fox panke  Ton, yrour s el conbucirunte £ veude ds pmon” v o inporfmes
prawe. v Quon g caprichan narsporpolés. —+ Joun roi - -“%:aﬁd:g Fius tom s
‘/Dm nH ﬂkﬂdﬂ nnw‘ v {}1—0 duixon th’uﬁw%ﬂb ._/T‘nuvlw\hu::nﬂu‘l'o dl!unpwknh v s ATl e

war

wm
dem'sammiind&n o v U i foep e vardad ,/\th\:\ Bibines s onsunios v%ﬁw&q\up&dl i
v 1lga Jin vereortho. « tin inicia- 2 petbn tomn jurdibieatiuan e }
.hmch‘hﬂm VMWBWAB&:NM 9. o
e psaronuds. o VRusomigbidin vt dos V. Braiean sllvidadvs
s dchig oo Stk O

Para finalizar o encontro, foi solicitado aos alunos a realizacdo do modelo
de AUTOAVALIACAO como tarefa de casa. O mesmo que havia sido aplicado
no encontro anterior, com a finalidade de verificar o alcance dos objetivos
apresentados no inicio da aula e escrever possiveis duvidas, dificuldades ou

gualquer outra informacéo que os alunos considerassem importante comentar.

4.3 Atividade 3: Estados da matéria e suas mudancas

Nessa atividade também foi realizado uma aula pratica com os objetivos
de identificar, diferenciar e caracterizar os diferentes estados da matéria de
acordo com a organizacéo das particulas, identificar as mudancas de estado da
matéria tanto em niveis moleculares quanto macroscoépicos, compreender que a
matéria € constituida de atomos e refletir sobre a prépria aprendizagem.

As atividades foram realizadas no laboratério de ciéncias da escola, onde
os alunos foram divididos cinco equipes de cinco estudantes. Cada equipe
recebeu os seguintes materiais para usar durante a atividade: fonte de calor,

gelo, termbémetro digital infravermelho, béquer, colher, um pires de vidro.



4.3.1 12 Momento - estimulando o interesse e apresentando materiais

A professora explicou que os alunos fariam alguns experimentos sobre

mudancas de estado da matéria. Em seguida, foram apresentados os materiais

a serem utilizados e qual fungéo de cada um. Entdo, a de moda a induzir os

alunos refletirem sobre o que seria estudado, a professores fez as seguintes

indagacdes: Quais estados fisicos da agua que vocé conhece? Onde podemos

observa-los no dia a dia (exemplos)? Como vocé acredita que ocorre as

mudancas de estado fisico da agua? Dizendo aos alunos que apenas refletissem

a respeito, uma vez que eram somente perguntas guia.

22 Momento - experimentando, observando e anotando

Imagem 18: Ficha 03 e seus recortes

4.3.2
e Ficha 03
1l Transformagtes fisicas: mudanca
F i de estado da matéria.

‘Wamos proticar!

Matericis: Sgua pura no estodo sélido (gelo), termémetra,
fente da caler, béquer, colher, da vidro que tamps a
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mpnu-unrud;gn micrascépion dessa estadio fisico?

Colar imagem

Cologue o gele no bégquer @ ogqueco até ndo ter mais gelo. Use o
termémetra para verificar o temperofura iniclol & durante o processo.
Em qual estado fisico se enconfra o agua opds

ndo oxistir mais gelo & qual imogem fndu

represantor sua microscdpica !

Colar imagem
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Tampe o béquer com o pi
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Se continuarmes o diminuir o temperofum, qual o prédime processo de

traraformagiio ira ccomer?
4a .
&

Va

Recortes para a ficha 03

Recortar..
_ @7 J
- D X
\ » N =
b
2 9 ) ;)
g } =
9 9
Forgas de ligagan fortes Forgos de ligog8o muito frocas
Pequena liberdade de Grande |Iberdede de

movimentos
Unidodes estr
e desorganizadas

movimentes
Unidades estruturals muite
proximas e U’gC"l.’.UCUb

mas pouco organt "orh

uturais afostadas



A ficha 03 do produto didatico (Imagem 18) foi distribuida para cada
equipe. Entdo a professora explicou os objetivos e os trés procedimentos a
serem realizados por cada equipe, conforme os comandos contidos na ficha 03,
autorizando o inicio da pratica.

Enquanto os alunos realizavam as praticas, a professora circulou pelo
laboratério orientando a turma a observar os fendmenos, responder 0s
guestionamentos em conjunto com seu grupo, escolher e colar as imagens de
acordo com o comando, fazer as anotac¢des indicadas, destacar as informacgdes
gue achavam importantes e registrar possiveis duvidas. Com ajuda de slides, ao
final de cada procedimento, a professora promoveu um debate sobre as
respostas e anotacdes realizadas por cada equipe, complementando e
reforgando os conhecimentos abordados.

Trés equipes realizaram sem dificuldades o 1° procedimento e duas
equipes solicitaram ajuda da professora. Uma delas esqueceu de utilizar o
termémetro para verificar a mudanca de temperatura durante a prética que
demonstrava transicdo de estado sdlido para o liquido. A outra teve dificuldade
em identificar qual figura representaria cada estado fisico de forma microscoépica
e as duas equipes realizaram varias perguntas em relacdo a nomenclatura de
estados fisicos e suas transformacgdes, tais como: Professora, como saber qual
das imagens representa o estado do gelo? Como diferenciamos as imagens?
Como se chama o gelo, mesmo? O que significa microscépica?

No quadro branco a professora anotou as perguntas e com a ajuda de um
slide projetou a ficha com o 1° procedimento, utilizando estratégias para
estimular a turma a chegar a resposta desejada e esclarecer suas davidas.

Na primeira pergunta “Observe o gelo. Qual seu estado fisico?” varios
alunos sublinharam o termo “estado fisico”, indicando que nao haviam
conseguido entender o significado do termo. A professora utilizou uma imagem
com exemplos dos trés estados fisicos da dgua ao lado os trés nomes dos
estados fisicos, estimulando a turma a observarem as diferencas entre as
imagens.

O aluno Al, por exemplo, conseguiu identificar que a diferenca entre as
imagens eram a distancia das “bolinhas” (moléculas) mas n&o soube explicar o

motivo. O aluno Al4 percebeu que se essa é uma das diferencas citada pelo



aluno Al, entdo a imagem em que elas estdo mais proximas representaria o gelo
por ser mais compacto.

Assim, de forma coletiva e com mediagéo da professora, os alunos foram
identificando os trés estados fisicos e suas caracteristicas. A professora prop6s
gue tentassem responder as duvidas escritas no quadro e a atividade do 1°
procedimento da ficha. Em seguida, foram trabalhadas as caracteristicas em
relacdo a organizagdo e energia das moléculas revisando e comentando a
atividade, tanto em relacdo ao contetdo, quanto as estratégias usadas para

induzir a compreensao do assunto.

Imagem 19: Resposta aluno A3 na ficha 03.

Quadro 2:

Observe o gelo. Qual seu estado fisico? Qual das imagens é uma representaciio microscopica
desse estado fisico? Colar a imagem!
Délido.

Realize/observe a seguinte atividade pratica: _ .
Materiais: dgua pura, termémetro, fonte de calor, béquer, ﬁ, gelo; piresde
tampe a abertura do béquer. QK!

12 Procedimento: .
Cologue o gelo no béquer e aqueca. Use o termdmetro para verificar a temperatura

O processo. . : -
Em qual estado fisico se encontra a dgua ap6s nao existir mais gelo? Qual das imagens
representacdo microscépica desse estado fisico? Colar a imag

’ ¢
L I quldo .

e 1 : =
Qual a temperatura inicial (gelo) e a temperatura apos ndo e):lstlr mais g:_-lo? 6,5°C
o tempe ratura apo’n ncio exinhic maih gglo e »0°C & 60°C

O que influenciou a mudanca de estado que ocorreu e qual 0 nome desse processo?
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Foi perceptivel a mudanca de comportamento dos alunos ao realizarem
os procedimentos propostos. A ficha dos alunos A3, A10 e A15 (imagens 19, 20
e 21) demonstraram que eles passaram a identificar as partes importantes dos
comandos das atividades. Inclusive acrescentado outras estratégias
consideradas metacognitivas que ajudaram a desenvolver os procedimentos,
como por exemplo, identificando no comando da préatica, os materiais que

precisariam e organizaram na ordem de execuc¢do da prética ou distribuiram



entre 0s participantes da equipe para ndo esquecerem, Ou Seja, criaram
maneiras que acreditavam que seria mais favoravel para eles desenvolverem a
tarefa.

Imagem 20: Resposta aluno A10 na ficha 03
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Imagem 21: Resposta aluno A15 na ficha 03
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4.3.3 32 Momento - registrando ideias por escrito

Na aula seguinte a professora solicitou aos alunos produzissem um
pequeno texto com as informacdes e conclusbes de cada pratica da aula
anterior, descrevendo se elas facilitaram sua compreensdo, destacando
eventuais palavras chaves.

Os textos produzidos pelos alunos A3 e A15 (imagem 22 e 23) foram
selecionados para ilustrar os diferentes nuances de aprendizado do assunto em
dois alunos com diferentes niveis de consciéncia metacognitiva (ver tabela 2).



) Imagem 22: Texto produzido pelo aluno A3
k:erc,mno.e c\cm Q\W\&odcn ngore e.n\o.de )\kch—dO O%ALQ.

) b g

\‘)\:newo\nde S ca__s y QLe exto. vne entade bé\'do ,S\e'l,f)e\%le'

e nuon \f\'O.Y\h{\‘SY‘YY}QC}@CT} .Qnmc.on,

nodo o \mo%em onde__on wmelecolor de ocauo entae wmoin q%\eme'
) rodon e com pOUta_everqio. J\Qen_gquec,c\' sﬂe,\s ele. pOPPOU de.
entade »elide pora & \lau ‘L\\dm’fn&m&o qg\ume Armivn , g1 %e -

eebasdeta \W\Q%e.m onde on weletlon da Couo  entde won ajon-
’\'udcm £ cown wmaln enerqo. Ope ne ertade welide-As continuar Ogue-
Lende ‘ec,svreu_&_wﬂg erade \&_éﬁ para e wélide,a qua)
dhamomen de VO.PQL\%QCQB Lk_\mo%e.\m _ence\ido Aoy a.gque_aprene-
o me\ecv\oh_yna\b#ﬁodqn_h__éenenaomubqﬂnh \COm Wain 0%1.
km:eaa_que on entaden onterisren.duande fompamen © beguer com
um pﬂh,shnermmen_umm?m_Ae_qonebe:pm_o \\oude\ Pre-

cemeﬁchamoda__dcgavxdmme L pe comhinuarnhemor o diminur

o\_‘s;mpercpuroJeWQa o panpagem do \ouide gora o relide, cha-
wade de nelidiycocae
B Y ¥widaden _nan_nﬁs\_&am 0 wender o wnpertdacio,

D e raver quair \mameixan ope Main_en awdom o compresnder o
an\m)(eq_}\ VAOMENG, Gue. €. Jmmll_vxac_sde,n_sg_,s qum_a‘,a\_%u_mmsf_’\
Luronte o \ekuro de Xex¥en-

O aluno A3, ao apresentar seu texto para a professora, questionou qual
seria a denominacao correta da transformacéo do estado gasoso para o liquido:
condensacdao ou liquefacdo? A professora explicou para toda a turma a diferenca
entre as duas e aproveitou para explicar também a diferenca dos processos de
vaporizagao: evaporagdo, ebulicdo e calefagdo. Interessante destacar as
marcacoes realizadas por este aluno e a sua explicagao, o quanto elas uma boa
compreensao do conteudo e como ele demonstra ter consciéncia de das
estratégias que usa para estudar.

Por outro lado, o aluno A15 demonstrou bastante inseguranca ao explicar
se as transformagbes se davam aumentando ou diminuindo a temperatura
(imagem 23). A professora pediu que relesse os procedimentos realizados na
ficha, identificasse em seu resumo a questdo da temperatura e também

acrescentasse o que facilitou sua compreenséo do contetudo (imagem 24). O



aluno refez seu resumo e demonstrou um pouco mais seguranga ao explicar seu
texto para a professora.

Imagem 23: Primeira versdo do texto do aluno A15
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Imagem 24: Texto do A15 apés a mediacdo da professora
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4.4 Atividade 4: Influéncia da temperatura e da pressao

A ideia da atividade 4 foi trabalhar com textos de apoio sobre situacdes
do dia a dia, para induzir os alunos a perceberem que a temperatura e a presséao
atmosférica sdo fatores que influenciam os estados da matéria suas
transformacdes; ensina-los a interpretar graficos de curvas de agquecimento e de
resfriamento e relaciona-las com as mudancas de estado da matéria; e
diferenciar substancias puras e misturas de acordo com suas curvas de
aquecimento e resfriamento.

Antes de iniciar as atividades programadas para a aula em si, a professora
reiterou a importancia das diferentes tarefas e atitudes solicitadas em aulas
anteriores, que, aparentemente, havia estimulado o interesse de muitos alunos.
Para tentar mapear aquelas que os alunos mais gostaram, a professora fez o
seguinte questionamento: Quais tarefas ou atitudes que aprenderam nas aulas
anteriores vocés gostariam de destacar?

Quadro 6: Destaques dos alunos referentes a reflexdo das atitudes que anteriormente

nao realizavam.
Respostas dos alunos

Al19 Eu ndo destacava palavra que ndo sabia o significado.

Al15 N&o realizava organizacao dos materiais necessarios para a atividade.
A5, Al16, A18, Concordaram com as colocacdes do Al5 e A19

A22 e A4

Al Eu faco estrelinha nas palavras que acredito ser importante.

Al0 Comecei a anotar minhas dividas para tentar soluciona-las.

A3 Achei interessante a ideia de marcar palavras importantes tanto no

contelido quanto no comando das questdes e definir cores para cada tipo
de marcacao.

Professora Expligue melhor sua estratégia.

A3 Assim, cada cor de marca texto tem um significado:

A cor azul — sdo para as perguntas.

A cor amarela — sdo para palavras que nao sei o significado ou outras
davidas.

A cor laranja — sdo para conceitos que preciso saber.

A cor rosa — para respostas de perguntas.

Além das declaracdes listadas no quadro 6, outros alunos também
manifestaram opinides sobre as diferentes estratégias usadas nas aulas. Um
didlogo produtivo de compartilhamento de conhecimento, inspirando assim uns
aos outros. Diante do dialogo, a professora parabenizou a turma e incentivou
gue continuassem refletindo sobre estratégias que os ajudassem a compreender

melhor o que era tratado nas aulas.



4.4.1 12 Momento - leitura e interpretagdo do texto de apoio #1

Em seguida, a professora deu inicio ao primeiro momento da aula sobre
um novo assunto, mencionando os objetivos da aula e a proposta de trabalhar
com textos de apoio (presentes na ficha 04 que foi distribuida) e que a leitura do
texto 1 seria coletiva. Todos foram convidados a fazer a leitura do texto em voz
alta, alternando de leitor a medida que a professora solicitava.

O primeiro texto de apoio #1: Por que a temperatura nao se altera quando
€ atingida a ebulicdo? E foi lido por cinco alunos que pediram para realizar a
leitura (A15, Al4, A17, A2 e A10). ApoOs a leitura, a professora perguntou: alguém
destacou alguma informacao no texto? 11 dos 15 alunos responderam que sim.

Quatro alunos (A5, A18, A19 e A22), leram de forma automatica sem
realizar qualquer tipo de anotacdo ou marcacao. A professora solicitou que eles
fizessem leitura individual e fizessem as marcacdes e anotacdes solicitadas.
Para os alunos que ja haviam feito anotacdes, a professora solicitou que
tentassem refletir sobre e responder as duvidas.

Durante esse periodo, a professora circulou na sala para mediar a tarefa
e observou que, apesar da maioria dos alunos da turma entenderem o que
deveria ser feito, alguns ndo sabiam bem o que fazer. O aluno A5, por exemplo,
falou a professora que precisava de mais pratica para comecar a organizar as
estratégias durante a leitura, pois costumava Ié o texto sem tentar verificar seu
objetivo.

Na segunda leitura, o aluno A22 marcou a palavra “ebulicdo”, pois néo
sabia seu significado e perguntou a professora se era dessa forma que deveria
ser realizada as marcacoes, e 0 A19 a todo instante mostrou inseguranca para
realizar pedindo ajuda, dizendo: E assim professora? A professora, entdo
sugeriu: Tudo bem, vamos ler esse primeiro trecho do texto com atencéo e
juntos. Perguntando, apo6s a leitura: O que vocé entende sobre ebulicdo por
exemplo? Entdo, o A19 disse: ndo sei! A professora orientou: Dessa forma, essa
seria uma palavra interessante a ser marcada para vocé procurar entender seu
significado e consequentemente o texto. Marque ela e releia o trecho. Conseguiu
identificar um pouco do que seria ebulicdo? O aluno sublinhou a palavra “fervura”
e respondeu com uma pergunta: seria quando a agua ferve? A professora: Sim,

e isso se deu pelo aumento ou diminuicdo de temperatura? O aluno leu



novamente o trecho e sublinhou as palavras “temperatura aumenta” e
respondeu: Aumento da temperatura. A professora elogiou a resposta e orientou
0 aluno a continuar fazendo o mesmo com todo restante do texto.

Imagem 25: Marcagdes do aluno A19 na ficha 04, no texto de apoio #1, com
_intervencZo da professora.

Imagem 26: Marcagdes do aluno Al9 realizou sozinho na ficha 04, no texto de apoio
~ #1 de apoio, apos intervencéo da professora.

Alguns alunos haviam refletido inadequadamente sobre o significado de
palavras ou de como realizar a tarefa e provavelmente nao haviam
compreendido de fato como realizar uma boa leitura, apenas a decodificar. Foi



perceptivel que a tarefa ajudou tanto os alunos quanto a professora a identificar
as dificuldades e fazer com que eles entendessem o que realmente deveria ser
feito na atividade e o conteldo proposto.

A aula prosseguiu com a professora questionando se alunos conseguiram
identificar o objetivo do texto. O aluno Al respondeu: acredito ser responder a
pergunta presente no titulo do texto. A professora: Sim! E qual seria a resposta?
Al: Esta no ultimo paragrafo - “quando o liquido comega a ferver, a temperatura
fica constante, pois a energia é usada para converter a agua liquida em vapor
d’agua”. A professora novamente questionou: Mas como sera que podemos
representar essa conversao do liquido para vapor d’agua? Assim, a professora
prosseguiu a aula com ajuda de um slide demonstrando animacdes de
representacdes esquemaéticas do aquecimento de agua pura no estado sélido
passando para o estado liquido e depois para o estado gasoso, exemplificando
também como ocorre no resfriamento, dialogando com as informacdes
importantes, principalmente a influéncia da temperatura. Relembrou o 2°
procedimento a aula anterior, quando a agua atingiu 100° C, trabalhando, nesse
momento, a temperatura constante na passagem de um estado para o outro em
substancias puras e a diferenca quando trata-se de uma mistura.

Os alunos construiram graficos para o aguecimento de uma substancia
pura e outro para uma mistura, a partir de uma situacao hipotética colocada pela
professora, a qual percebeu que todos marcaram as palavras eutética e
azeotropica que sdo algumas misturas especiais que se comportam como uma
Unica substancia durante a fusdo ou a ebulicdo. Alguns alunos pesquisaram no
celular e outros perguntaram a professora. Relevante ressaltar a atitude da
turma, em geral, em marcar os temos e procurar seus significados facilitando a
construcdo dos graficos, demonstrando que conseguiram compreender o

objetivo das estratégias metacognitivas.
4.4.2 22 Momento - leitura e interpretacao do texto de apoio #2

Antes de iniciar a leitura do texto de apoio #2: Por que é comum 0 uso da
panela de presséo para acelerar o cozimento? A professora usou o préprio titulo
do texto como pergunta norteadora, questionando o0s alunos seus
conhecimentos prévios sobre a explicacdo da utilizacdo da panela de presséo,

cujas respostas iniciais constam no quadro 7.



Quadro 7: Respostas dos alunos referente a pergunta presente no texto de apoio 2 da
ficha 04 e mediacdo da professora.

Al7 Amolece mais rapido os alimentos

Al5 Gasta menos gas (risadas de todos)

A27 Facilita por diminuir o tempo de preparo

Professora Certo. Qual caracteristica dessa panela que promove tudo o que
vocés colocaram e a diferencia das outras panelas?

A10 Pressao?

Professora Sera? Leiam o texto e verifiqguem se as colocacdes feitas pelos
colegas estéo de acordo. Lembrando, qualquer divida, identifique,
marque, anote. Pense sempre no que vai favorecer seu
aprendizado.

Durante a leitura, o aluno A5 marcou e perguntou sobre o significado da
palavra “hermeticamente”. O aluno A22 solicitou que a professora explicasse o
fato de que em alta pressdo a temperatura de ebulicdo ser maior e o tempo de
preparo ser menor. Na atividade anterior esses dois alunos haviam apresentado
dificuldades em realizar as marca¢cdes do texto, mas agora, demonstraram ter
aprendido fazer (imagem 27 e 28).

>

Imagem 27: Marcacoes realizadas na ficha 04, no texto de apoio #2, pelo aluno A5.
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Apos a leitura, todos concordaram com as colocacgdes iniciais de alguns
colegas. O aluno A3 chamou a atencéo da professora que o livro didatico de
Ciéncias utilizado pela turma apresentada dados a respeito da diferenca de
temperatura dos ebulicdo da 4gua em S&o Paulo e em Santos. A professora
elogiou o aluno e explicou que o cozimento dos alimentos € favorecido pelo
aumento da temperatura de ebulicdo em locais com maior pressdo. Assim, em
locais de maior altitude (como em Sao Paulo, se comparado a Santos), pelo fato
de a 4gua ferver em temperatura abaixo de 100° C, a preparacéo dos alimentos
se torna mais lenta.

Para encerrar a aula, a professora questionou aos alunos o que poderia
ser feito, nesse caso, em Sao Paulo, para acelerar o cozimento? Todos

responderam que a panela de pressao seria uma alternativa.
4.4.3 Momento - leitura e interpretacao do texto de apoio #3

O texto de apoio #3 (Imagem 29) tratava-se de um teste Cloze, ou seja,
continha lacunas para serem preenchidas pelos leitores. A professora também
solicitou que os alunos em grupos elaborassem os graficos de mudancas de

fase, de acordo com 0s processos descritos no texto.

Imagem 29: Texto de apoio 3 da ficha 04.
TEXTO 3
O aquecimento de uma determinada subst@ncia pura iniciou-se
aos 20°C e terminou aos 150°C, levando um tempo total de 20
minutos. A temperatura que ocorre a passagem do estado sélido
para o liquido, a 1 atm, é de 50°C e ¢é chamada de
[fusdo] . Jaa temperatura da passagem do liquido para o

gasoso, a 1 atm, é de 120°C e é chamada de Vc:lporizagfft%]o

aquecimento inicial & fusd@o levou-se 3 minutos, a fus@o durou 4
minutos, o aquecimento do liquido durou 7 minutos, e sua
ebulicdo durou 4 minutos. Caso esse processo ocorresse em uma

pressdo atmosférica menor, a temperatura de ebulicdo seria

[azeotrépical

especial chamada de , a temperatura de

fus@o ndo seria constante, somente a temperatura de ebuli¢do.



Abaixo, podem ser vistas imagens e respostas de alguns alunos com
peculiaridades que séo interessantes de serem ressaltadas, pois demonstram
mudancas de comportamento e eliciagdo de habilidades metacognitivas.

Imagens 30 e 31: Gréfico produzido pelo aluno C1 antes e depois da intervencao da
rofessora

O grupo dos alunos C1 (A5, Al5, A18, A19, A22) conseguiu completar,
identificar informacfes importantes e montar o grafico com mais autonomia do
gue nas atividades anteriores, mesmo solicitando algumas orientacbes da
professora. O aluno A15 completou o texto com as informagfes corretas e
marcou algumas informacdes necessarias para montar o grafico, porém nao
identificou o tempo (imagem 30).

Ao identificar o problema, a professora orientou que aluno relesse o texto,
pois faltavam mais informag8es no grafico. Entdo, o aluno conseguiu identificar
0 que estava faltando, apresentando confianca ao acrescentar as informacoes
relacionadas ao tempo (imagem 31).

O grupo de alunos C2 (A4, Al4, A16, Al7, A24) conseguiu montar o
grafico, porém o aluno A24 apresentou dificuldades em representar a distribuicdo
do tempo, solicitando a intervencédo da professora, informando a dificuldade em
organizar o tempo e perguntando se estava correto como ele fez o gréfico
(imagem 32).

A professora elogiou a maneira que o aluno identificou as informagdes
importantes (um resumo antes de montar o gréafico). Para ajudar na questdo do
tempo pediu que os alunos retornassem ao texto para identificar as informacgdes

representadas no grafico. Ao chegar no tempo em relacdo a fusdo estava a



seguinte informagao no texto “Do aquecimento inicial a fusédo levou-se 3 minutos,
a fusdo durou 4 minutos”. Professora: Se a fuséo iniciou aos 3 minutos e teve
duracdo de 4 minutos, 3 mais 4 minutos da quanto? O aluno respondeu: 7
minutos. Professora: Isso! Mas, perceba que no grafico vocé colocou 4, sendo
gue 4 é a duracdo. Aluno: Entéo, tenho que ver o tempo que inicia e somar com
a duracdo para escrever 0s minutos exatos, como um reldgio. Professora:
Exatamente! Refaca o grafico e tente colocar o tempo sozinho.




Os alunos do grupo C3 (A1, A2, A3, A10, A27) conseguiram completar o
texto, montar o grafico e utilizaram variadas estratégias metacognitivas para
realizar a atividade proposta. Por exemplo, o aluno A3 registrou as informacdes
gue julgou importantes em diferentes cores (imagem 34).

Imagem 34: Gréfico produzido pelo aluno A3 identificando as informag¢des com cores
diferentes

A professora perguntou ao aluno A3 se poderia explicar para a turma as
estratégias que utilizou e como elas ajudaram na sua compreensdo e na
resolucéo da atividade, que respondeu: “Eu fiz um resumo com as informacgdes
gue achei mais importantes e identifiquei com cores diferentes os processos de
transformacdo fisica e seus tempos de duracgéo, o que facilitou encontrar o que
eu precisava para montar o grafico e me ajudou a entender melhor o conceito de
cada processo”. A professora parabenizou o aluno e incentivou a turma a usar

também estratégias parecidas para ajudar no processo de aprendizagem.



4.4.4 42 Momento - orientando a autoavalia¢ao

Para finalizar o encontro, foi proposto atividade para casa usando a ficha
05 com objetivo de organizar as ideias trabalhadas da primeira até a quarta
atividade, podendo utilizar também, como apoio, todas as fichas e anotacfes de
todos os encontros. Foi enfatizado como a organizagéo, destaques, anotacdes

ajudam na compreensao e no desenvolvimento da tarefa.

4.5 Atividade 5: Autoavaliacdao sobre mudancas nas estratégias
de estudo

Chegamos ao encontro final — Atividade 5, divididas em 2 momentos, com
0s objetivos de comparar as respostas da autoavaliagdo do primeiro encontro
com a do final das atividades (modelo sugerido no primeiro encontro); debater
com a turma as opinides sobre as mudancas de comportamento; e avaliar as

estratégias utilizadas favoraveis e desfavoraveis.
4.5.1 12 Momento - revisao da ficha de autoconhecimento

No primeiro momento solicitou que alunos preenchessem novamente a
ficha de autoconhecimento, a mesma utilizada na atividade 01, porém com uma
caneta de cor diferente, para isso tornasse possivel a comparagdo com as
primeiras respostas. Além disso, foi solicitado que os alunos também
analisassem suas fichas de avaliacdo, elaboradas ao final de cada atividade,
para tentar observar alteracbes de desempenho com o passar das aulas e
tarefas realizadas.

Ao final da aula os alunos entregaram as fichas de autoconhecimento
revisadas e anotacdes a respeito de eventuais mudancas de desempenho e

aprendizagens ao longo das ultimas oito aulas.
4.5.2 22 Momento — apresentag¢ao e discussao dos resultados para a turma

Na aula seguinte a professora apresentou e discutiu com a turma o0s
resultados de aprendizagens da turma, sintetizados em forma de graficos feitos
a partir de informacdes tabuladas da ficha de autoconhecimento.

Comparando os dados obtidos inicialmente (grafico 1) com os obtidos ao
final das atividades (gréafico 4). No grafico 4 é possivel observar que, diferente

da primeira aplicagao, agora nenhum dos alunos que assinalou que concorda



plenamente com a 12, 22, 43 52 e 62 afirmativas como no grafico 1, por exemplo,
na 1?2 afirmativa “Eu ndo tenho certeza do que é importante na aula, entdo tento
anotar tudo”. Lembrando que inicialmente 14 alunos estavam entre 0s que
tinham respondido “concordam plenamente ou concordam” com tal afirmativa
(grafico 1). Questionados, os alunos inicialmente categorizados com baixo nivel
de consciéncia metacognitiva explicaram que agora estavam conseguindo
identificar algumas partes importantes na utilizando as estratégias que foram

abordadas pela professora.

Gréfico 4: segundas respostas da 12 lista de autoconhecimento (N = 28)
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Eundo tenho Eu ficoem Eurealizo Euachoqueé Eundoleioa Eunioestudo Eu estudo um
certeza do que panico uma atividade importante matéria antes o suficiente dia antes da
éimportante quandondo mesmo sem tentar da aula para prova
naaula, entdo entendo a ler as memorizar conseguir
tento anotar matéria. instrugoes tudo da passar
tudo atentamente.  matéria.

B Concordam Plenamente ™ Concordo M Naio concordo muito ™ Nao concordo ™ Faltaram a aula

A comparacao do grafico 1 com o grafico 4 mostra também que houve
mudancas nas resposta da afirmacédo “Eu estudo um dia antes da prova”, onde
inicialmente seis alunos concordavam plenamente com tal afirmacgéo (gréafico 1)
e ao final somente um aluno assinalou concordancia plena com tal afirmacgéo
(grafico 4). Também é possivel observar que a quantidade de alunos que
passaram a nao concordar muito ou ndo concordar com a referida afirmacéo
aumentou para 20 (gréafico 4), sendo que inicialmente eram apenas 10 (grafico
1).

Ao indagar a turma sobre o motivo dessa mudanca, o aluno A5 respondeu
gue as atividades fizeram que ele tirasse um tempo em casa para rever assuntos,
o aluno A19 explicou que pelo menos em Ciéncias j4 estava conseguindo

estudar antes e que precisa fazer isso nos outros componentes.



Gréfico 5: segundas respostas da 22 lista de autoconhecimento (N =28)
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Na comparacao entre o grafico 2 e 5, onde temos as respostas da 22 lista
de Autoconhecimento a qual faz referéncia aos alunos que estdo no processo de
compreender 0 seu processo de aprendizagem, mas precisam de ajuda para
desenvolver ainda mais suas habilidades metacognitivas, categorizados com
consciéncia metacognitiva moderada, também foram observadas mudancgas nas
respostas. Anteriormente, 10 alunos concordaram plenamente ou concordam em
serem organizados e sempre encontrarem tempo para estudar toda a matéria
antes da prova (grafico 2), ao final das atividades esse numero subiu para 16,
diminuindo a quantidade de alunos que ndo concordam muito ou ndo concordam
(grafico 5).

Em relacdo as afirmacdes da 32 lista do autoconhecimento — que
apresentam afirmacdes tipicas de alunos que apresentam consciéncia
metacognitiva satisfatoria, também € possivel observar que houve um
incremento na quantidade alunos que concordam plenamente ou concordam
com as afirmacgbes da referida lista. Por exemplo, como mostrado no gréfico 3,
inicialmente 13 alunos assinalaram concordancia plena ou simples concordancia

com a afirmativa “quando estdo lendo param para refletir sobre o quanto estéo



entendendo e aprendendo”, passando para 26 alunos ao final das atividades

(gréfico 6).

Grafico 6: segundas respostas da 32 lista de autoconhecimento (N =28)
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Quando questionados tal mudanga, o aluno Al15 respondeu que ter
atencao nos objetivos da aula o ajudou a identificar as partes importantes do
contetdo. O aluno A19 também ponderou que a ideia de ter mais atengédo na
leitura e destacar informacdes importantes o ajudou a mudar sua resposta na
ficha de avaliacdo. Curiosamente, 0 aluno A3, cujas respostas nao tiveram
alteracao, informou que, embora ele ja cultivasse grande parte das atitudes de
estudo mencionadas na ficha, as aulas fizeram com que refletisse mais sobre
seu processo de aprendizagem e que ajudaram a dar mais sentido, aprimorando
suas estratégias nos estudos. O aluno A10 elogiou o modelo de avaliacdo que
foi sugerido a o final de cada encontro, pois teve a impressao de que retomar
aos objetivos expostos no inicio de cada aula faz com que ele tivesse a
percepcao se realmente conseguiu alcangé-los ou ndo. O aluno A5 declarou ter
achado interessante entender esse olhar de como ocorre seu aprendizado,
embora tenha considerado complicado fazer as tarefas diante de tantos
trabalhos solicitados na escola de forma geral, mas acredita que seja possivel
se for trabalhado a organizagéo tanto dos professores quanto dos alunos.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho tentou evidenciar a relevancia e a necessidade de
implementar atividades didaticas que promovam a aquisicdo e o
desenvolvimento de habilidades metacognitivas no ambiente. Tal objetivo
justifica tanto a elabora¢éo quanto a avaliagdo do conjunto de tarefas propostas
nesta dissertacdo, que visam contribuir para a compreenséo e aplicacdo de
estratégias de ensino metacognitivas nos anos finais do ensino fundamental. O
uso de recomendacdes de pesquisas a respeito da metacognicéo foi essencial,
uma vez que a aquisicdo e desenvolvimento de habilidades metacognitivas,
como foi discutido ao do texto, sdo fundamentais gradativo aumento da
autonomia de aprendizagem, permitindo que os estudantes se tornem mais
conscientes de seus proprios processos cognitivos e, consequentemente,
aprimorem suas praticas de estudo e resolu¢céo de problemas.

A revisao da literatura ressaltou que a relagcdo metacognicéo e educacéao
€ viavel e pode colaborar para o processo de ensino/aprendizagem, uma vez
gue os professores devem compreender e respeitar que existem varias formas
de aprender, organizar e assimilar conhecimentos e cada aluno deve ter
autonomia e ser estimulado a regular por si s6 seus processos de ensino
aprendizagem.

Verificou-se, também, que h& pesquisas sobre metacognicdo que
sugerem que o ensino de ciéncias pode ser mais autbnomo e interativo mediante
0 uso e diversificacdo de estratégias metacognitivas como nos trabalhos de
Santos e Brabo (2022) e Gomes e Brabo (2022). Contudo, nao foi encontrado na
literatura atividades metacognitivas voltados especificamente para abordar o
objeto de conhecimento Matéria e Energia em turmas do 9° ano do ensino
fundamental, o que fomentou ainda mais a realizagcéo da pesquisa.

As analises durante a aplicacdo das atividades propostas indicaram um
interessante potencial na criacdo de um ambiente favoravel a interacdo dos
estudantes com a professora e colegas, uma motivacdo e entusiasmo para
aprender sobre o assunto e estimular a aquisicdo e uso de habilidades
metacognitivas. O envolvimento dos alunos com as préticas, perguntas e
comentarios aumentou ao longo do desenrolar das atividades a medida que os

participantes construiram coletivamente argumentos sobre 0s assuntos em



guestdo e observavam que as propostas contribuiam para seus aprendizados.
Em certas perguntas todos queriam se pronunciar. Dessa forma, comparando
acOes da turma do momento inicial até a ultima atividade e notando mudancas e
reflexdes significativas, acredita-se que as atividades metacognitivas orientadas
podem facilitar e melhorar o processo de ensino sobre transformacdo da matéria
no 9° ano do ensino fundamental, assim como em outros contetdos, pois 0 uso
de estratégias metacognitivas indicaram favorecer o processo de ensino e
aprendizagem escolar, direcionando cada vez mais o0s estudantes a refletir sobre
como aprender a aprender, estimulando-os a tornarem-se sujeitos ativos de sua
aprendizagem.

O produto por apresentar possibilidades de ensinar ciéncias com
estratégias metacognitivas — inclusive propondo adaptacdes de algumas
atividades ja usuais na rotina das escolas, mas com propdsitos previamente
definidos que ajudam os professores a balizar a pratica docente em objetivos
gue ultrapassam a mera memorizacdo de conceitos, nomes e fatos cientificos,
de forma geral, teve uma avaliacéo significativamente positiva, sendo bastante
elogiado pelos pesquisadores que o analisaram na qualificacdo e principalmente
pelos proprios alunos que colocaram em pratica as propostas contidas nele.
Evidentemente, sempre ha alguns pontos a melhorar e desafios educacionais a
serem solucionados, os quais poderdo ser objetos de aperfeicoamentos e/ou
novas pesquisas sobre o uso de tais atividades.

Finalmente, muito mais do que servir para uso em aulas sobre um assunto
especifico em turmas de estudantes do Ensino Fundamental, espera-se que
tanto o produto educacional quanto os critérios utilizados para avaliar as
atividades propostas possam inspirar e servir de referéncia para producao de
materiais e realizacdo de estudos analogos que, gradativamente, disponibilizem
cada vez mais estratégias de natureza metacognitiva para uso de professores e

estudantes nos diferentes niveis de ensino.
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Apresentacgao

Este produto é direcionado a professores que
visam aplicar estratégias metacognitivas para
proporcionar ao aluno a possibilidade de
explicitar suas ideias prévias, de refor¢d-las
com fundamentagdo cientifica ou de verificar
os problemas nelas existentes, confrontando-as
com o novo, uma vez que cada momento exige
que as habilidades e os conhecimentos
metacognitivos do aprendiz sejam postos em
pratica e que tenham melhores oportunidades
de aprender ativamente.

As atividades propostas s&o de acordo com a
compreensdo  construtivista e  principios
tedricos, nos quais a aprendizagem é um
processo autorregulador pelo qual o sujeito
realiza buscas em sua estrutura cognitiva,
devendo, pois, ser um processo autogerenciado
da aprendizagem por meio do constante ir e
vir, um conhecimento sobre si mesmo e sobre os
melhores métodos para aprender (Rosa, 2014).




Acredita-se que a utilizagdo de didaticas em
que o aluno consiga analisar seu processo de
aprendizagem e de atividades ligadas a
situagBes do seu dia a dia faciltam o
desenvolvimento de habilidades e engajamento
na sua vida estudantil. Na pratica, s&o
situagBes em que instigam os estudantes a:

* Planejar, monitorar e regular o seu préprio

pensamento.

* Instigar o interesse utilizando praticas e
exemplos do dia a dia.

* |dentificar dificuldades e/ou facilidades no
seu processo de aprendizagem.

* Analisar conhecimentos prévios,
fundamentando-o, refor¢cando e/ou
modificando-o.

e Deliberar demandas, metas e meios
necessdrios para realizar atividades
especificas.

* Avaliar, alterar, aperfeigoar ou corrigir as
estratégias.

A selegdo das unidades temdticas, dos
objetos de conhecimento e das respectivas
habilidades  vinculadas ~ baseou-se  nas
recomendagdes da Base Nacional Comum
Curricular em vigor (Brasil, 2018). Uma vez que
as atividades foram criadas especificamente
para serem praticadas em turmas regulares do

nono ano do ensino fundamental - anos finais.




Segundo a BNCC, no percorrer do Ensino
Fundamental - Anos Finais, os alunos se
defrontam  com  desafios de  maior
complexidade, especialmente  devido &
necessidade de se apropriarem das diferentes
|6gicas de organizacdo dos conhecimentos
relacionados  as  dreas. lLevando  em
consideragdo essa maior especializacdo, é
relevante, nos vdrios componentes curriculares,
retomar e ressignificar as aprendizagens do
Ensino Fundamental - Anos Iniciais no contexto
dos diferentes objetos de conhecimento
trabalhados em  Ciéncias, visando «ao
aprofundamento e & ampliagdo de repertdrios
dos estudantes. Nesse sentido, também
segundo a BNCC, é importante fortalecer a
autonomia desses adolescentes, oferecendo-
lhes condi¢cdes e ferramentas para acessar e
interagir ~ criticamente  com  diferentes
conhecimentos e fontes de informacdo.

e
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Nessa perspectiva, a drea de Ciéncias da
Natureza, por meio de um olhar articulado de
diversos campos do saber, precisa assegurar
aos alunos do Ensino Fundamental o acesso a
diversidade de conhecimentos cientificos
produzidos ao longo da histéria, bem como a
aproximagdo gradativa aos principais
processos, prdticas e procedimentos da
investigagdo cientifica (Silva, 2021).

Para tanto, é imprescindivel estimulado os
alunos e dar suporte para que possam planejar
e realizar atividades investigativas, bem como
no compartilhar os resultados  dessas
investigag&es (Brasil, 2018).

Ainda que, as atividades apresentadas neste
livro trabalhem de forma especifica uma
unidade temdtica da drea de Ciéncias da
Natureza (Matéria e Energia), as diversas
tarefas que  constam nas  atividades
oportunizam a pratica da produgdo textual,
leitura, interpretagdo, produgdo de sinfeses
esquemas gréficos, propondo um principio
educativo importante na elaboragdo das
atividades - a interdisciplinariedade.

Y.\ Y



A estrutura do produto educacional estd
organizada nos trés seguintes  tdpicos
principais:

Uma apresentac@o para conhecimento de
principios e objetivos de cada conjunto de
taretfas, intitulada segundo o assunto que serd
abordado, seguida por um texto com
competéncias especificas da drea de Ciéncias,
objetos de conhecimentos e/ou habilidades da
BNCC propostas, além dos objetivos e
descri¢cdo das estratégias a serem utilizadas.

Orientagcées metodolégicas singularizadas
visando instruir os professores na utilizagdo das
préticas que est&o divididas por atividades e
cada uma dividida em momentos, seguidos de
cortes dos materiais que ser&o utilizados pelos
alunos  para  melhor compreens@o  dos
mediadores.

Fichas e formularios que servirdo de apoio ao
professor ou que serdo entregues aos alunos
contendo orientagdes, tarefas, interpretacdes e
outros recursos que podem ser utilizados e
acessados via QR code.

.
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Abaixo, segue um esquema com a estrutura
das atividades propostas a serem aplicadas.




ATIVIDADE 04: INFLUENCIA DA TEMPERATURA E DA
PRESSAO.

1° MOMENTO:
Ficha 04
Texto 1: POR QUE A TEMPERATURA NAO SE ALTERA QUANDO E
ATINGIDA A EBULIGAO?
2° MOMENTO:
Ficha 04
Texto 2: POR QUE E COMUM O USO DA PANELA DE PRESSAO
PARA ACELERAR O COZIMENTO?
3° MOMENTO:
Ficha 04
Texto 3: Completar com as informag8es corretas e construgdo de
gréfico.
4° MOMENTO:
Ficha 05: Organizag&o de ideias.

ATIVIDADE 05: AUTOAVALIAGAO DAS ESTRATEGIAS
DE ESTUDOS

1° MOMENTO:
Preenchimento da ficha 01 de autoconhecimento novamente.

2° MOMENTO:
Discuss@o das mudangas de comportamento e o que ainda precisa
ser trabalhado.

Visualizag&o e impress&o das fichas

CLIQUE E ACESSE O LINK



https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
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Descrevendo e
justificando a
importdncia de cada
etapa/atividade
proposta
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Levantamento do nivel de
habilidades metacognitivas

A primeira tarefa tem o objetivo de analisar
as habilidades metacognitivas dos alunos, além
de demonstrar o conceito, a importéncia dessa
estratégia para contribuir com experiéncias de
aprendizagens duradouras e potencializar o
crescimento educacional.

A possibilidade de o estudante explicitar
suas ideias prévias, de verificar os problemas
nelas existentes, confrontando-as com o novo,
caracteriza-se como metacognitivas, uma vez
que cada momento exige que as habilidades e
os conhecimentos metacognitivos do aprendiz
sejam postos em prdtica. E necessdrio que os
sujeitos se tfornem conscientes da prépria
aprendizagem e das estratégias que a
constituem. Associado a isso, tem-se que, de
acordo com a compreensdo construtivista, a
aprendizagem é um processo autorregulador
pelo qual o sujeito realiza buscas em sua
estrutura cognitiva, devendo, pois, ser um
processo autogerenciado de aprendizagem por
meio do constante ir e vir, um conhecimento
sobre si mesmo e sobre melhores métodos para
aprender (Rosa, 2014).




Assim, no 1° momento, o estudante deverd
responder listas de afirmagdes, as quais ir&o
aproximar o aluno da  metacognicdo,
despertando mais ateng¢do e consciéncia da
sua prépria aprendizagem e das estratégias
que lhes sdo favordveis. A ficha 1 -
AUTOCONHECIMENTO foi retirada do blog
Professor Ideal de Turia Lopes e nela temos trés
listas, as quais ajudam a identificar alunos que
ndo entendem seu processo de aprendizagem,
os que estdo no processo de compreender e os
que j& compreendem.

No 2° momento, serd realizado um debate
com a turma a respeito das estratégias
metacognitivas consoante as respostas da
turma, finalizando com o 3° momento, onde
serd apresentado um modelo de avaliagdo
para que o aluno analise seu processo de
ensino-aprendizagem.




Transformacgao da
matéria

Na atividade 02, inicia-se o conteldo de
transforma¢do da matéria. Desse modo, o
assunto é apresentado considerando  os
conhecimentos  prévios dos  alunos e
estimulando-os a explorar e consolidar o
conhecimento cientifico abordado, procurando
enfatizar que as substéncias estdo em
constante mudanga que podemos observar em
nosso dia a dia.

A atividade prética prop&e, no 1° momento,
o uso de algumas receitas muito conhecidas
pela faixa etdria dos alunos, s&o elas:
brigadeiro, banana cortada e pipoca.

Por serem alimentos apreciados pela maioria
das turmas, despertam interesse e participag&o
ativa, além de que desenvolve habilidades
caracteristicas das ciéncias da natureza -

observagdo,  classificagdo,  identificagdo,
registro e tomada de dados, andlise, sintese,
aplicabilidade, etc -, com o cuidado para

serem realizados de forma organizada (ficha
01), que ajude organizagdo das informagdes em
eventuais  consultas  quando  necessdrio,
considerando o amadurecimento dos alunos e
a linguagem j& adquirida por eles.




O 2° momento traz a abordagem de
transformagdo fisica e quimica (sem descrevé-
los) para que os alunos retomem em cada
receita e analisem se é fisica ou quimica, a partir
de seu entendimento. As respostas serdo
anotadas de caneta para ndo serem alteradas,
uma estratégia para que, no 3° momento, o
aluno consiga visualizar seus acertos e erros,
refletindo e aprimorando seus conhecimentos, a
partir da conceitua¢do abordada pelo professor.
Pode ser utilizado um texto de apoio
disponibilizado pelo QR code.

No 4° momento, é proposta uma avaliagdo
metacognitiva usando o modelo sugerido na
atividade 01. Tendo como objetivo uma
autoavaliagdo, em que o aluno possa refletir
sobre os objetivos da aula, seu aprendizado,
suas estratégias, dificuldades e facilidades.




Estado da matéria e suas
mudanc¢as

A atividade 03 continua-se com a proposta
de atividades prdticas, introduzindo, no 1°
momento, perguntas norteadoras  para
estimular uma breve reflexdo, retomando os
conhecimentos da aula anterior referentes &
diferenga de transformagdo fisica e quimica,
agora, com foco na transformagdo fisica.

Com ajuda da ficha 03, os alunos terdo um
2° momento, com atividades préticas para
visualizar, analisar, anotar, organizar infor-
magdes sobre os processos dos trés estados
fisicos da matéria mais estudados - sdlido,
liquido e gasoso, de forma macro e
microscépica, por trés procedimentos que
serdo realizados em grupos ou observados com
ajuda do professor dependendo da possi-
bilidade de organizar os materiais necessarios.

Apés as prdticas, os alunos irdo produzir
conclusdes em um 3° momento, em que cada
um ird retomar as anotac¢des e observacdes do
momento anterior para sintetizar as ocor-
réncias de cada procedimento, destacando
palavras-chave e informagdes importantes.




Influéncia da
temperatura e da
pressdo

Com esse tema, encerra-se a parte espe-
cifica das transformagdes fisicas da matéria,
sendo a atividade 04 a que trabalha o que
influéncia na convers&o dos trés estados fisicos
mais estudados. Nesse momento, serdo
abordados textos de apoio para trabalhar a
interpretagdo e organizagdo das informagdes
contidas neles, realizando a leitura de forma
coletiva, realizada por parte com alguns
alunos. Os temas dos textos 01 e 02 servirdo
como  perguntas norteadoras para @
abordagem do conteddo e o texto 03 para
praticar os conhecimentos e instruir na
construgdo de um grdfico. Todos os textos
estdo disponiveis na ficha 04 e via QR code.

O 1° momento traz o texto com o tema “Por
que a temperatura ndo se altera quando é
atingida a ebulicdo?”, abordando a influéncia
da temperatura nas transformagdes fisicas,
com foco no ponto de fusdo, ebulicdo,
condensagdo e solidificagdo, representadas
através de gréficos de aquecimento e resfria-
mento, trabalhando as observagdes nas
temperaturas constantes quando se trata de
substancia e variagdes nas temperaturas
quando sdo misturas.




E interessante questiond-los sobre marcacdes
realizadas durante a leitura, se conseguiram

responder & pergunta contida no tema e solicitar .

que releiam o texto, oportunizando aos alunos a ’

\.

realizarem as sugestdes.

No texto 02 de apoio - Por que é comum o
uso da panela de pressdo para acelerar o
cozimento? -, contempla o 2° momento da
atividade, em que os alunos sé irdo ler o texto ao
final, primeiro eles deverdo tentar responder ao
questionamento que se tem no tema. Em
seguida, o professor ird usar uma realidade
aumentada para demonstrar o ponto de
ebuligdo da dgua em diferentes altitudes,
objetivando trabalhar a interferéncia da pressdo
atmosférica nessas situagdes.

Apds realizar a leitura do texto, orientar para
refletirem em sua resposta inicial, corrigindo
e/ou complementando conforme as informagdes
estudadas.

Com o texto de apoio 03, inicia-se o 3°
momento, em que os alunos ir&o completar e
interpretar o texto, construindo um gréfico para
representar as transformagdes fisicas da dgua
conforme as informagdes. Exercitar e refor¢ar os
conhecimentos trabalhados com os textos 01 e
02.

Essa atividade serd fechada com um 4°
momento, nomeado como “Organize as ideias”,
em que os alunos ir&o usar a ficha 05 para
organizar os conhecimentos abordados da
atividade 01 até essa atividade 04, tendo como
apoio todas as informagdes anotadas nas fichas
utilizadas durante todo o processo.




Autoavaliagdo das
mudangas nas estratégias de
estudo

O 1° momento é a hora de retomar a ativi-
dade 01 (ficha 01), respondendo novamente
com caneta de cor diferente para facilitar
visualizar as mudangas de comportamento que
ocorreram e as que ainda precisam ser
trabalhadas.

Finalizando, com o 2° momento, em que o
professor ird solicitar a ficha de avaliagdo
sugerida a ser realizada ao final de cada
atividade, oportunizando aos alunos que por
ventura n&o fizeram a produ¢do para haver
uma roda de conversa sobre os conhecimentos
trabalhados.




A

Orientagoes
metodologicas para
professores/as
(passo a passo)



1. SONDANDO HABILIDADES METACOGNITIVAS

AN

Objetivo: Demonstrar ao aluno sobre a :

importancia de saber quando estd aprendendo
e de quando estd com duvidas e dificuldades.
E também, a capacidade de achar
mecanismos, ferramentas para resolver suas
duvidas, como corrigir seus erros, como
aprender de forma mais eficiente. Entender
que a metacogni¢do é o préprio conhecimento
do seu processo de ensino-aprendizagem.

Orientacdes didaticas:

A inten¢do é de tornar o aluno mais consciente
do seu processo de aprendizagem para ele
préprio poder alcangar seu potencial. Portanto,
todo aluno deve responder este levantamento
com sinceridade e o professor insentiva-lo
cada vez mais.




ESCANEAR OU CLICAR
F PARA ACESSAR AS

o FICHAS

SCAN ME



https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
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Relate, em poucas palavras, se houve dificuldades e/ou
o que facilitou sua compreensao.

Vocé realizou marcagoes e/ou anotagoes?

Observe e anote abaixo os objetivos iniciais, reflita se
foram alcang¢ados, marque sim ou nao, e escreva
possiveis  duvidas, dificuldades, entre outras
informacoes que achar necessario.

Exemplos:

Objetivo 1: Compreender a importancia de saber quando esta

aprendendo e de quando estd com duvidas e dificuldades.

()sim ( )Nao

Duvidas:

Objetivo 2: |dentificar mecanismos, ferramentas para

resolver suas duvidas, como corrigir _Seus erros, como

aprender de forma mais eficiente.

()sim ( )Nao

DUvidas:

Objetivo 3: Entender que a metacognicao é o proéprio

conhecimento do seu processo de ensino-aprendizagem.

()sim ( )Nao

DUvidas:

.
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ATIVIDADE 02

TRANSFORMAGOES DA MATERIA

Objetivo:

- Compreender o que é matéria.

- Explicar estados fisicos da matéria e suas
transformagdes.

- Refletir  sobre seu processo de
aprendizagem.

DIFERENCA DE TRANSFORMACAO FISICA E
QUIMICA NA COZINHA

Orientag&es diddticas:

- Habilidade BNCC: (EFO9CION)

* Materiais necessarios:

- Ficha 02 impressa, fonte de calor (fogdo
elétrico), ingredientes necessdrios, panela,
colher, luvas descartéveis, pipoqueira elétrica,
impressdo da ficha 02 (em anexo).

- Organizar os materiais em uma bancada
onde todos os alunos possam observar as
ocorréncias.

- Distribuir as fichas para os alunos.

Obs.: Caso o professor tenha dificuldade em
conseguir os materiais, pode escolher uma
situagdo possivel a ser realizada e as demais
serem demonstradas através de video (utilizar
projetor).

&



O professor, a partir do conceito de
matéria, ird apresentar & turma o tema que
serd abordado na aula, os objetivos e explicar
que teremos 3 situagdes com alimentos
(receitas) que representam a transformagdo
da matéria.

No material disponibilizado tem 3 ativi-
dades (ficha 02 - em anexo), a qual deverd
ser preenchida com caneta, para que o aluno
ndo apague respostas pensadas
anteriormente e consiga observar o antes e

depois.

O professor deverd convidar e auxiliar um
aluno para realizar cada situagdo e ir
explicando todo o processo e os materiais
utilizados para a turma.

Obs.: Orientar que a escrita das informag&es
deverd ser realizada de caneta.




ESCANEAR OU CLICAR
PARA ACESSAR AS
FICHAS

1° MOMENTO

Os alunos ir&o observar as receitas e
realizar anotagdes do que estd sendo
utilizado nos 3 quadros no material. Em cada
quadro, tfem uma seta no centro para separar
ocorréncias iniciais e finais nas situagdes que
serdo demonstradas, ou seja, antes da seta
estardo os ingredientes e fatores iniciais,
apds a seta o produto final da receita.

Sugestdes das 3 situagdes:
Situacdo 1: Producdo do brigadeiro.
Situagdo 2: Bananas cortadas em rodelas.

Situacdo 3: Produgdo da pipoca.


https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
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Situagdo 1: Aluno 1:

Inicialmente, deve-se aquecer a panela e
colocar 2 colheres de manteiga e esperar
derreter. Acrescenta-se meia caixinha de
creme de leite e 1 de leite condensado. Por fim,
coloca-se 4 colheres de chocolate. Mecha bem
até engrossar.

Finalizar perguntando a turma: qual o produto
final dessa receita?

A resposta deverd ser escrita apds a seta.

Situacgdo 1

[2 colheres de manteiga

Meia caixinha de creme de leite a [Brigadeiro]
1 caixa de leite condensado "
4 colheres de chocolate em pd] @@@




/

Situagdo 2: Aluno 2
Inicialmente, deve-se descascar 3 bananas e
corté-las em rodelas.
Finalizar perguntando a turma: qual o produto
final dessa receita?
A resposta deverd ser escrita apds a seta.

fo) (¢]

Situagdo 2

[3 unidades de banana
descascar as bananas e [Bananas cortadas em rodelas]

cortar emrodelas]
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Situagao 3: Aluno 3:
Inicialmente, deve-se aquecer a panela e
colocar 3 colheres de manteiga e esperar

derreter. Acrescenta-se metade do saquinho
de milho de 200g.

Finalizar perguntando a turma: qual o produto
final dessa receita?

A resposta deverd ser escrita apds a seta.

Situagdo 3

[3 colheres de manteiga '
uma pitada de sal a [Pipoca]
200g de milho para pipoca]




2° MOMENTO

O professor ird comentar que existem
transformagdes fisicas e quimicas da matéria
(mas sem as definir) e que agora o aluno, de
acordo com o seu conhecimento, identificara
cada situagdio em transformagéo fisica ou
quimica e ird justificar brevemente.

As respostas devem ser escritas com caneta e
ndo poderdo ser alteradas.

Tarefa 2: Temos transformagdes quimicas e fisicas. Releia suas descrigbes
lde cada situagdo e identifique as fransformagées em fisicas ou quimicas
e justifique sua resposta.

Situagdo 1 Situacgdo 2 Situacdo 3

5
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3° MOMENTO

Agora, é o momento em que o professor
explica o que s&o transformagdes fisicas e
quimicas, dando exemplos diferentes das 3
situagdes iniciais e solicitando que respondam
ao préoximo questionamento.

Tarefa 3: Apds a explanag&o do professor sobre
o conceito de transformacgdes fisicas e quimicas,
retome a tarefa 2 refletindo.

Vocé mudaria alguma resposta? Qual e por qué?

- Reforgar o conceito de transformagdo quimica e
fisica, e resolver a atividade em conjunto com a
turma, verificando e dialogando as respostas e
justificativas dos alunos.

5
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ﬁ 4 MOMENTO

Autoavaliagdo

- O professor iniciard um didlogo com a turma,
refletindo sobre as respostas. Enfatizar para o
aluno como a organizagdo das anotagdes
ajuda a identificar e compreender melhor o
conteido, e a relevncia de anotar
observagBes, duvidas e  até mesmo _ .
desconfortos durante a aula. 9%
- Redlizar uma avaliagdo dos objetivos,
dificuldades, facilidades, entre outros. (Usar
modelo sugerido na atividade 1).

- Orientar os alunos a realizarem o modelo
sugerido de forma auténoma ao final de cada
encontro, podendo ser realizado em casa nas
préximas atividade

o E importante que o aluno controle seu préprio
aprendizado, identificando seus progressos, suas
dificuldades, seus acertos. Por tanto, ¢é
fundamental uma reflexdo sobre a aula, se foi
muito dificil, fdcil, legal, se fez bastantes
anotacdes, se ele entendeu as préprias
anotagdes, quais as dificuldades, como resolveu
essas situagBes (perguntou para o professor,
colega ou utilizou outra ferramenta), justificando
suas andlises. O fato de tentar lembrar, retomar
ao ocorrido na aula faz com que o aluno tenha
mais informag¢do.




ATIVIDADE 03

ESTADO DA MATERIA E SUAS MUDANGAS
Objetivos:

A
- |dentificar, diferenciar e caracterizar os diferen’res

estados da matéria de acordo com a organizag&o das
particulas.

- Identificar as mudangas de estado da matéria tanto
em niveis moleculares quanto visiveis.

- Compreender que a matéria é constituida de
atomos.

- Refletir sobre seu processo de aprendizagem.
Orientagdes diddticas:

- Habilidade BNCC: (EFO9CIO1)

* Materiais para o professor: slide (com informagdes do
conteludo para complementar) e material impresso

para distribuir aos alunos.

* Materiais necessdrios:

- Ficha 03 impressa, fonte de calor, gelo, termémetro
digital infravermelho, quimico ou culindrio, béquer,
colher, um pires de vidro que cubra a abertura do

béquer.

Organizar os materiais em uma bancada onde todos
os alunos possam observar as ocorréncias.

Obs.: Caso o professor tenha dificuldade em conseguir
os materiais, pode escolher uma situagdo possivel a ser
realizada e as demais serem demonstradas através de
video (utilizar projetor). No lugar do béquer pode ser

utilizada uma panela com tampa.




&

TRANSFORMAGCAO FiSICA

ESCANEAR OU CLICAR
PARA ACESSAR AS
FICHAS

1° MOMENTO

- Inicialmente, deve-se realizar 0s
questionamentos  norteadores do  encontro.
Estimular uma breve reflexdo relembrando a aula
anterior sobre diferencas de transformagdo
fisica e quimica, focando nesse momento nas

transformagdes fisicas.

Perguntas norteadoras

01- Quais estados fisicos da dgua que vocé conhece?
Onde podemos observa-los no dia a dia (exemplos)?
Sélido, liquido, gasoso]

Gelo, chuva, rios...]

02- Como vocé acredita que ocorre as mudangas de
estado fisico da dgua?

[Deixar os alguns livres para responder, pois o objetivo
é dialogar seus conhecimentos prévios|



https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
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2° MOMENTO

Vamos praticar!

- O professor ird mediar todo o processo com os
alunos.

- Distribuir fichas por equipe com os comandos do
procedimento da prdatica, os questionamentos para
as interpretagdes e imagens de representagdes
microscopicas para recortar. (FICHA 03 - em
anexo).

- Recortar as 3 imagens no material. \
- Orientar a turma o observar as prdticas e
responder em conjunfo com seu grupo aos
questionamentos do material, colar as imagens
segundo o comando e anotar, destacarem
informag&es que acharem importantes.

- Durante os procedimentos, ir reforgando os
conhecimentos sobre os trés estados fisicos da
matéria, representagcdo microscopica, suas
caracteristicas e os nomes dos processos de
passagem de um estado fisico para o outro.
Professor ird reforgar o conceito de transformagao
fisica trabalhado nos quadros anteriores e explicar
que, em geral, as transformagdes da matéria podem
ser observadas e descritas tanto
macroscopicamente quanto microscopicamente. O
nivel macroscépico relaciona os fendémenos como
sdo de fato observados. No nivel microscépico, as
ideias s8o descritas por meio de modelos tedricos
que buscam explicar e prever os fenémenos para
além do que se vé.

- Estimular os alunos a realizarem anotagdes que
acharem pertinentes.

Apds as observagdes destacadas, em conjunto com
a turma, dialogar sobre as respostas, anotagdes
realizadas, complementando e reforcando o
conhecimento.

Ope¢do: Utilizar um slide como auxilio.




:
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1" Procedimento: |
Observe o gelo. Qual seu estado fisico?Qual dos imagens é uma
representagdo microscapica desse estado fisica? B

[Sélido]

termémetro para verificar a temperatura inicial e durante o processo.
Em qual estado fisico se enconfra a dguo opds ndo existir mais gelo e
qual imagem pode representar sua forma microscdpica?

[Liquido]

O que influenciou @ mudanga de estado que ocorreu e qual o nome
desse processo?

[A temperatura,aquecimento]
[Fusdo]

R




2° Procedimento:

Continue aquecendo a dgua, em temperatura média, até alcangar
100°C. (utilizar termémetro] Para qual estado fisico o agua esta
assando e qual o nome desse processo de trabsformogde?
ﬁientifique e cole imagem da representagiic microscopica desse

estado. e
[Gososo] P

Vaporizag&o] .:) b
Aumente a poténcia da fonte de calor. e e

A temperatura da agua auterou? Co;;n)nmt:j!e\-?i

[N&o] @ v /
. @ 9
3 Procedimento:

Tampe o béquer com o pires,
Houve mudanga de estado fisico? Qual?

Sim, Q.
{Conlﬁensogao] "
O que influenciou essa mudanga? .

[A temperatura,aquecimento] :
Se confinuarmos a diminuir o temperatura, qual o proxime processo de
transfarmagao ira ocorrer? [Solidificagdo]

3° MOMENTO:

- Conclusdes: Alunos ir&io produzir um pequeno
texto com as informagdes, conclusdes de cada
prética e se elas facilitaram sua compreensdo.
Orientar para que eles destaquem as palavras
chaves.

Elaborar um pequeno texto com as informagdes
observadas e anotadas na ficha 03 sobre os
conceitos, processos realizados em cada pratica e se
os mesmos facilitaram na compreensdo do conteudo.
Concluséo 1° procedimento:
Conclus&o 2° procedimento:
Conclusdo 3° procedimento:




O

Sobre a maneira como as particulas se
organizam, movimentam e inferagem entre si,
possibilita a existéncia de materiais nos estados
sélido, liquido e gasoso. Um mesmo material,
inclusive, dependendo da temperatura e da
pressdo a qual é submetido, pode ser encontrado
nos trés estados da matéria.

Para atender & habilidade EFO9CI01 da BNCC,
busca-se, por meio da teoria cinético-molecular,
explicar os estados e as transformagdes da
matéria  de acordo com um modelo de
constitui¢do submicroscépica molecular, a matéria
é formada por particulas extremamente pequenas
(4tomos, moléculas ou ions) em constante
movimento.




Apds a explanagdo das conclusdes, o professor
ird conduzir, ampliando os conhecimentos
relacionados & representagdo, organizagdo,
movimentag&o e disténcias das particulas de
forma microscdpica, nos trés estados fisicos da
matéria.

séLIDo ’

Conforme a teoria cinético-molecular, no estado
sélido, as particulas estdo muito préximas umas
das outras, geralmente, em um arranjo regular.
Por isso, elas se encontram em posi¢des fixas,
apresentam baixa liberdade de movimento e
vibram apenas em torno de suas posigdes. (SILVA,
LINHARES.2022)

LiQuiDo

No estado liquido, as particulas se encontram
préximas umas das outras. No entanto, hd menor
forca de atragdo em comparagdo com as
particulas no estado sdlido. Assim, elas se
movimentam um pouco mais livremente e ndo

assumem posi¢des fixas. (SILVA, LINHARES.2022)




GASOSO

A teoria cinético-molecular explica que a
atragdo entre as por’rl'culos, nesse estado, é
menor. Isso faz com que fiquem mais distantes
umas das outras e se movimentem com extrema
rapidez. Esse movimento aleatério permite que as
particulas gasosas preencham o volume do
recipiente que as contém. (SILVA,
LINHARES.2022)

Obs.: - Uma explica¢do para os termos do estado
gasoso: gds e vapor.
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ATIVIDADE 04

INFLUENCIA DA TEMPERATURA E DA PRESSAO

A
Objetivo:

- Perceber que a temperatura e a pressdo
atmosférica sdo fatores que influenciam os
estados da matéria suas transformagdes.

- Interpretar curvas de aquecimento e de
resfriamento e relaciond-las com as mudangas de
estado da matéria.

- Diferenciar substéncias puras e misturas de
acordo com suas curvas de aquecimento e
resfriamento.

Orientagdes diddticas:

- Habilidade BNCC: (EFO9CIOT)

* Materiais necessdrios:

- Slide de apresentacdo, fichas 04 e 05, celular,
app de realidade aumentada, textos de apoio.

3.1. Texto de apoio 1:
POR QUE A TEMPERATURA NAO SE ALTERA
QUANDO E ATINGIDA A EBULICAO?




ESCANEAR OU CLICAR
PARA ACESSAR AS
FICHAS

1° MOMENTO:

Utilizar o texto de apoio para instigar o
pensamento do aluno referente ao tema da
aula e para aproximar o conteudo do dia a dia.
Leia ou escolha alunos que possam ler parte a
parte do texto.

Apéds, a leitura, questione-os se alguém
destacou alguma informagdo no texto? Dica
repassada nas aulas anteriores. Enfatize a
importéncia dessas marcagdes.

Oriente-os a fazé-las e releia o texto com a
turma para que eles possam realizar as devidas
marcacgdes focando na pergunta que é o titulo
do texto.

Responder o titulo do texto.

Com ajuda de um slide, demonstre
anima-¢3es de representacdes esquemdticas
do aquecimento de dgua pura no estado
sélido, passando para o estado liquido e depois
para o estado gasoso, dialogando com as
informagdes importantes. Relembre a aula
anterior, o 2° procedimento, quando a dgua
atingiu 100°C. Trabalhar, nesse momento, a
temperatura constante.
Na passagem de
um estado para o outro
em substancias puras
representadas através
de grdfico.

o4


https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3
https://acrobat.adobe.com/id/urn:aaid:sc:VA6C2:f5a53369-bcf6-4642-8ad4-677e8a2ae9d3

Orientar a constru¢do do gréfico para
substancios puras e para misturas. Se
necessario, relembrar aos alunos as diferencas
entre substéncia e mistura, estudadas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Comente que,
além dos aspectos macroscdpicos, como as
temperaturas de fusdo e ebulicdo registradas
no diagrama de aquecimento, hd aspectos
submicroscépicos relacionados & composi¢do
dos materiais que também sdo utilizados para
classificar a matéria em substancia ou mistura.

Relembrar também os componentes em uma
mistura, tendo misturas homogéneas e
heterogéneas.

3.2 Texto de apoio 2:

POR QUE E COMUM O USO DA PANELA DE
PRESSAO PARA ACELERAR O COZIMENTO?




2° MOMENTO:

Antes da leitura do segundo texto de apoio,
usar o tema do mesmo como pergunta
norteadora, questionar os alunos se eles sabem, P
entdo, a explicagdo da utilizagéo da panela de % ’
pressdio. i~

Apds, usar realidade aumentada do ponto de
ebulicdo da dgua em S&o Paulo e em Santos
como exemplo.

Explicar que o cozimento dos alimentos é
favorecido pelo aumento da temperatura de
ebulicdo em locais com maior press&o. Assim,
em locais de maior altitude (como em S&o
Paulo, se comparado a Santos), pelo fato de a
dgua ferver em temperatura abaixo de 100 °C,

a preparagdo dos alimentos se torna mais
lenta.

Para o fechamento, perguntar a eles o que
poderia ser feito, nesse caso, em S&o Paulo,
para acelerar o cozimento? A resposta
esperada é o uso da panela de pressdo. Leia o
texto com a turma e solicite que releiam a
resposta deles & pergunta inicial, fazendo
alteragdes ou/e acrescentando informagdes se
necessdrio.

Lembrar os alunos das marcacdes de pala-
vras ou informagdes-chave no texto, refletindo
como essas estratégias ajudam no processo de
aprendizagem.



3.3 Texto de apoio 3:

Leia o texto e complete-o com as informagdes

informagdes nele contidas.

TEXTO 3

O aquecimento de uma determinada substéncia
pura iniciou-se aos 20°C e terminou aos 150°C,
levando um tempo total de 20 minutos. A
temperatura que ocorre a passagem do estado
sélido para o liquido, a 1 atm, é de 50°C e é

chamada de [fusdo] . J& a temperatura

da passagem do liquido para o gasoso, a 1 atm, é
de 120°C e é chamada de _[vaporizagdo] . Do

aquecimento inicial & fus&o levou-se 3 minutos, a
fusdo durou 4 minutos, o aquecimento do liquido
durou 7 minutos, e sua ebulicdo durou 4 minutos.
Caso esse processo ocorresse em uma pressdo
atmosférica menor, a temperatura de ebulicdo
seria __[menor] que 120°C. Caso, também,
fosse uma mistura especial chamada de

[azeotrdpical , a temperatura de fusdo

ndo seria constante, somente a temperatura de

ebuliggo.

corretas e construa o gréfico de acordo com as

-

’




wﬁ 3° MOMENTO:

Alunos ir&io completar e interpretar o texto,
construindo  um  grdfico consoante  as
informagdes. O texto trata das mudangas de
estado fisico que podem ser representadas
numa mesma curva de aquecimento ou o
processo inverso, curva de resfriamento.

old

4° MOMENTO:

Utilizar a ficha 05 para organizar as ideias
trabalhadas da primeira atividade até a 42
atividade. Oriente aos alunos que utilizem os
materiais trabalhados como norteadores nessa
atividade. Enfatizar como a organizagdo,
destaques, anotag¢des ajudam na compreen-
s&o e no desenvolvimento da tarefa.



ATIVIDADE 05

AUTOAVALIACAO DAS MUDANGAS NAS
ESTRATEGIAS DE ESTUDO

Objetivo:

- Comparar as respostas da autoaaliagdo do
primeiro encontro com s atuais.

- Debater com a turma as opnides sobre as
mudancas de comportamento.

- Avaliar as estratégias utilizadas favoréveis e _ -
desfavoréveis.
1° MOMENTO:

Preencher a ficha de autoconhecimento
novamente, a mesma usada na atividade 0],
com uma cor de caneta diferente do primeiro
preenchimento. Comparar com as primeiras
respostas. O professor ird solicitar, também, a
ficha de avaliagdo que foi sugerida a ser
realizada ao final de cada atividade,
oportunizando aos alunos que por ventura ndo
fizeram a produgdo.

2° MOMENTO:

Para finalizar a atividade, o professor
deverd abrir um didlogo com os alunos,
discutindo as mudangas de comportamento e
o que ainda precisa ser trabalhado,
reforcando o papel das diferentes estratégias
metacognitivas que foram utilizadas ao longo
das aulas.



A

Fichas e formularios
das atividades
(para impressao)



FICHA 01: AUTOCONHECIMENTO

19 Lista

Concordo
Plenamente

Concordo

Néo
Concordo
Muito

Néo
concordo

Eu ndo tenho certeza do que é importante na aula, entdo
tento anotar tudo

Eu fico em pénico quando néo entendo a matéria.

Eu realizo uma atividade mesmo sem ler as instrugées
atentamente.

Eu acho que é importante tentar memorizar tudo da
matéria.

7\
A

Eu ndo leio a matéria antes da aula.

a0 "

Eu néo o sufici para guir passar

Eu estudo um dia antes da prova.

29 Lista

Concordo
Plenamente

Concordo

Néo
Concordo
Muito

Néo
concordo

Eu sou bem organizado e sempre encontro tempo para
estudar toda a matéria antes da prova

Eu sempre fago a matéria quando o professor pede

Eu verifico os meus erros e os corrijo

Eu leio o material e as minhas anotagdes para fazer uma
tarefa

Eu me esforgo bastante e estudo muito porque quero ir bem.

Eu releio quando eu fago uma redagdo ou tarefe para achar
erros e ter certeza que fiz o que esta sendo pedido.

Quando eu fico confuso, leio novamente para entender
melhor

39 Lista

Concordo
Plenamente

Concordo

Ndo
Concordo
Muito

Néo
concordo

Quando estou lendo, eu paro para refletir sobre o quanto
estou entendend dend

eapr

Eu sempre tento entender o porqué das coisas

Eu tento relacionar o que estou aprendendo com outros
assuntos que ja aprendi

Eu gosto de questionar e levantar hipéteses mesmo que néo
cheguem em lugar nenhum

Quando erro um exercicio, eu verifico o que eu errei e como
eu deveria ter feito

Quando fico confuso, eu leio novamente para entender
melhor




- FICHA 02 )
4 TRANSFORMAGAO DA MATERIA

Aula prética de Ciéncias

Transformag¢oes da matéria: preparando transformagoes
fisicas e quimicas. Q\‘
Tarefa 1: Observe as situagdes e descreva o que estd sendo:
utilizado e ocorrendo:

Situagdo 1 —_’

Situagdo 2

!

Situagdo 3 a

fo) (]
)

Tarefa 2: Temos transformagdes quimicas e fisicas. Releia suas
descri¢cdes de cada situagdo e identifique as transformagdes em
fisicas ou quimicas e justifique sua resposta.

Situacgdo 1 Situagdo 2 Situagdo 3

Tarefa 3: Apds a explanacdo do professor sobre o conceito de
transformacgdes fisicas e quimicas, retome a tarefa 2 refletindo.

Vocé mudaria alguma resposta? Qual e por qué?
g
[
@



Ficha 03
Transformagoes fisicas: mudanga
de estado da matéria.

Vamos praticar!

Materiais: agua pura no estado sélido (gelo), termémetro,
fonte de calor, béquer, colher, pires de vidro que tampe a
abertura do béquer.

‘— >
1° Procedimento: :

Observe o gelo. Qual seu estado fisico?
Qual das imagens é uma
representacdo microscédpica

desse estado fisico?

Coloque o gelo no béquer e aquega

até ndo ter mais gelo. Use o

termémetro para verificar a

temperatura inicial e durante o processo.
Em qual estado fisico se encontra

a dgua apds ndo existir mais gelo e
quo? imagem pode representar

sua forma microscépica?

O que influenciou a mudanga de estado que ocorreu e qual o nome
desse processo?

° .
2 Procedimento:
Continue aquecendo a dgua, em temperatura média, até alcangar
100°C. (utilizar termémetro) Para qual estado fisico a dgua estd
passando e qual o nome desse processo de trabsformacdo?
Identifique e cole imagem da representagdo microscépica desse
estado.

Aumente a poténcia da fonte de calor.
A temperatura da dgua auterou?

3° Procedimento:
Tampe o béquer com o pires.
Houve mudanga de estado fisico? Qual?

O que influenciou essa mudanga?

Se continuarmos a diminuir a temperatura, qual o préximo processo

de transformagéo ird ocorrer?
'&
o
(]
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Recortes para a ficha 03

Recortar..

> o
To o
,oa“o
@t/

@ 9

Forcas de ligagdo fortes Forgas de ligag&o mais Forcas de ligag&o muito fracas

Pequena liberdade de fracas do que nos sdlidos Grande liberdade de
movimentos Alguma liberdade de movimentos
Unidades estruturais muito movimentos Unidades estruturais afastadas
préximas e organizadas Unidades estruturais préximas e desorganizadas

mas pouco organizadas

Recortes para a ficha 03

Recortar..

> 9
To o
;0 59
@ 17/

@ 9

v

Forcas de ligagdo fortes Forgas de ligag&o mais Forgas de ligag&o muito fracas

Pequena liberdade de fracas do que nos sdlidos Grande liberdade de
movimentos Alguma liberdade de movimentos
Unidades estruturais muito movimentos Unidades estruturais afastadas
préximas e organizadas Unidades estruturais préximas e desorganizadas

mas pouco organizadas




Ficha 04
Textos de apoio

TEXTO 1: POR QUE A TEMPERATURA NAO SE ALTERA
QUANDO E ATINGIDA A EBULICAO?

Quando fornecemos calor a certa quantidade de dgua em
uma panela, por exemplo, sua temperatura aumenta até o
inicio da ebuligdo (fervura). No entanto, mesmo com a chama
acesa, a temperatura de ebulicdo ndo se altera. Isso ocorre
porque, enquanto a dgua liquida é aquecida, a energia
recebida por ela na forma de calor é utilizada para aumentar
a velocidade das particulas que a comp&em. Com o aumento
da agitagdo entre as moléculas da substancia no estado
liquido, ocorre o rompimento das forgas de interagdo entre
elas e a dgua liquida é convertida em vapor. Assim, quando o
liquido comega a ferver, a temperatura fica constante, pois a
energia é usada para converter a dgua liquida em vapor-
d'agua.

TEXTO 2: POR QUE E COMUM O USO DA PANELA DE
PRESSAO PARA ACELERAR O COZIMENTO?

Por ser um recipiente hermeticamente fechado, que permite a
saida de vapor apenas quando a press&o exceder certo valor,
a pressdo no interior da panela é elevada.

Desse modo, a dgua dentro da panela de presséo ferve em
uma temperatura superior a 100 °C (aproximadamente a 120
°C). Com a temperatura mais alta, o cozimento dos alimentos
ocorre em um tempo menor comparado d&s panelas
convencionais.

TEXTO 3: AQUECIMENTO

O aquecimento de uma determinada substéncia pura iniciou-
se aos 20°C e terminou aos 150°C, levando um tempo total
de 20 minutos. A temperatura que ocorre a passagem do
estado sélido para o liquido, a latm, é de 50°C e é chamada
de . J& a temperatura da passagem do
liquido para o sdlido, a 1 atm, é de 120°C e é chamada de
. Do aquecimento inicial & fusdo levou-se 3
minutos, a fus&o durou 4 minutos, o aquecimento do liquido
durou 7 minutos, e sua ebuligdo durou 4 minutos. Caso esse
processo ocorresse em uma pressdo atmosférica menor, a
temperatura de ebulicdo seria ___ que 120°C. Caso,
também, fosse uma mistura especial chamada de
, a temperatura de fusdo ndo seria
constante, somente a temperatura de ebuli¢do.

Fonte dos 3 textos: Weiss, Grazielle: Sistema Positivo de Ensino: Ensino Fundamental: 9°
ano: ciéncias/Grazielle Weiss e Maria Licia Linhares.-2.ed.atual.-Curitiba: Cia.Bras.de
Educagéio e Sistema de Ensino, 2022.
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Ficha 05
Organize as ideias

1 O quadro a seguir sintetiza as caracteristicas do modelo de particu-
las para os materiais em geral, nos estados sélido, liquido e gasoso.
Complete-o com base nas informagdes apresentadas.

& ESTADO DO MATERAL
Sélido _l Liquido L Gasoso
v .
Representacio /ﬁ:‘\
esquematica das |
| gt
particulas H % ,i/
-
Organizagdo das Babia
particulas

Movimento das
particulas

Pouca iberdade de movimenta

Distancia entre
as particulas

Muito proximas, embora
ligeiramente mais afastadas do
que nos materiais sdlidos

@D 0D Q sustnster vimangeia Gisei 2015 Digal

[l Observe o esquema a seguir, gue envolve as mudancas de estado da dgua, e complete cada
guadro com os nomes das transformagdes correspondentes.

Alongio de energla (aursents da bemperalurs) >
( - ) .
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Liberagho de energia fdiminuicho da temperatura)

[Ell Classifique os materials que ddo origem as curvas de aquecimento a seguir como substancia
pura, mistura, mistura eutética ou mistura azeotrdpica.
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