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Resumo: Uma das atividades cognitivas em que a metacognição se evidencia 
é na proficiência leitora, por meio do acesso à consciência metacognitiva de 
estratégias de leitura e do emprego de estratégias metacognitivas leitoras. O 
objetivo do estudo foi analisar: a) se existe uma relação entre a metacognição na 
leitura em L1 (português – P) e a proficiência em leitura em L1 (P) ou em L2 (inglês 
– I); e b) se há uso diverso de estratégias e maior consciência metacognitiva nos
grupos com maior proficiência leitora em L1 e L2. Para tal, realizou-se um estudo
empírico com 54 universitários, divididos em quatro grupos, de acordo com a
proficiência leitora alta ou baixa, em inglês ou em português. Os participantes
resolveram as seguintes tarefas: autorrelato de consciência metacognitiva de
estratégias de leitura, adaptado de Mokhtari e Reichard (2002), Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI), e instrumento de avaliação da
compreensão leitora e do uso de estratégias com método de protocolo retros-
pectivo escrito. Observou-se correlação entre MARSI e categorias de estratégias
com proficiência leitora em L1 e L2. A pesquisa pretende destacar a importância
do papel da consciência metacognitiva nos processos leitores e, especialmente,
do desenvolvimento da proficiência leitora em língua materna.

Palavras-chave: Metacognição. Compreensão leitora. Proficiência leitora.

Abstract: One of the cognitive activities in which metacognition becomes 
evident is in reading proficiency, by means of metacognitive awareness of rea-
ding strategies and the use of metacognitive reading strategies. The aim of this 
study was (i) to analyze whether there is a relation between metacognition in 
reading in first language (Portuguese – P) and reading proficiency in L1 (P) or in 
L2 (English – E), and (ii) whether there is a diverse use of strategies and higher 
metacognitive consciousness in the groups with higher reading proficiency in 
L1 and L2. To answer that, an empirical study was developed with 54 university 
students, divided into four groups according to high and low proficiency rea-
ding levels in Portuguese and English. They carried out the following tasks: a 
self-report task on consciousness of metacognitive reading strategies based 
on Mokthari and Reichard (2002), Metacognitive Awareness of Reading Strategies 
Inventory (MARSI), and a task for the assessment of reading comprehension and 
of the use of strategies using a verbal written retrospective protocol. Correlation 
was observed between MARSI and strategies in L1 and L2 reading proficiency. 
This research intends to highlight the importance of the role of metacognitive 
awareness of reading processes and of the development of reading proficiency 
in the mother tongue.

Keywords: Metacognition. Reading comprehension. Reading proficiency.
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Introdução

A busca pela compreensão de si e do mun-

do é uma das características intrínsecas do ser 

humano, que também é capaz de conhecer sua 

cognição, a partir da metacognição, consciência 

sobre os processos cognitivos (FLAVELL, 1981). 

Em outros termos, é capaz de pensar sobre o 

pensamento. O homem pode compreender e 

entender o que conhece a partir de diferentes 

sistemas simbólicos, dentre eles, a linguagem, 

com destaque para a leitura.4

A leitura pode manifestar comportamentos lei-

tores conscientes, como a metacompreensão, que 

é a metacognição aplicada à compreensão leitora 

(BLOCK; PRESSLEY, 2002). Enquanto atividade cog-

nitiva, a metacognição na leitura pode se manifestar 

por meio do uso consciente de estratégias, como o 

que se dá no planejamento e no controle da leitura, 

por exemplo. A manifestação de comportamentos 

metacognitivos na leitura pode potencializá-la 

(LEFFA, 1996), tanto na leitura em língua materna, 

quanto em língua estrangeira, auxiliando a explicar 

a competência/proficiência leitora5 em L1 (língua 

materna) e L2 (segunda língua).6

Teóricos divergem sobre esses construtos mul-

tifatoriais, mas características ligadas ao monito-

ramento e à capacidade de reflexão costumam 

estar presentes ao conceituarem a habilidade de 

compreensão leitora. Segundo autores como Cain 

e Oakhill (1999) e Carretti et al. (2011), por exemplo, 

o sucesso na compreensão baseia-se em habili-

dades superiores como geração de inferências, 

compreensão símile e monitoramento. Outro dado 

nessa linha é que correlações positivas e fortes 

entre habilidades metalinguísticas e proficiência 

leitora são abundantes, sugerindo que a consci-

ência metalinguística se relaciona ao aprendizado 

da leitura (BACKMAN; MAMEN; FERGUSON, 1984).

Quanto a um dos aspectos da proficiência 

linguística, a proficiência leitora, há diferentes 

abordagens a respeito, trazendo aspectos como 

4  Os termos “compreensão leitora”, “compreensão da leitura” e “leitura” serão usados de forma intercambiável. Não se entrará no debate 
da diferença entre compreensão leitora e interpretação de texto.
5  Não será feita distinção entre os termos proficiência e competência leitora, nem entre termos de significado próximo como leitor 
proficiente e competente.
6  Os termos L1, primeira língua, língua materna, língua-mãe, L2, segunda língua, língua-alvo, língua estrangeira, língua adicional serão 
usados de forma intercambiável.

fluência semântica da leitura, capacidade de 

articulação de comportamentos, habilidades de 

leitura e procedimentos leitores, competência 

leitora etc. Um leitor proficiente e/ou compe-

tente evidencia a metacognição na leitura e 

no emprego de estratégias leitoras. Quanto às 

visões adotadas neste artigo, aqui, a proficiência 

leitora abrange mais do que a compreensão lei-

tora, atividade linguístico-cognitiva caracterizada 

pelo emprego de procedimentos cognitivos e 

metacognitivos (KLEIMAN, 1998), consistindo na 

compreensão e no emprego de textos escritos e 

na habilidade de se refletir a partir deles.

Uma das classificações mais empregadas na 

pesquisa sobre estratégias leitoras é a sua clas-

sificação em cognitivas e metacognitivas. As 

estratégias cognitivas envolveriam o conheci-

mento implícito e diriam respeito a aspectos do 

processamento leitor, incluindo questões como 

memória, inferência e atenção (KLEIMAN, 1998). As 

estratégias metacognitivas de leitura, por sua vez, 

envolveriam a consciência, principal critério para 

distinção em relação às estratégias cognitivas.

Ainda com relação às nomenclaturas, outro 

aspecto importante a mencionar diz respeito 

à questão da forma como os diversos teóri-

cos estudam a metacognição na leitura e, por 

consequência, as estratégias metacognitivas 

de leitura. Alguns falam em uso de estratégias 

metacognitivas de leitura, outros mencionam o 

termo consciência metacognitiva de estratégias, 

entre outros exemplos. 

A consciência do leitor, o monitoramento e a 

regulação dessas estratégias durante a leitura 

são chamados de consciência metacognitiva 

(ANDERSON, 2002). Em relação à leitura, a cons-

ciência metacognitiva é importante para auxiliar 

os leitores a dominar bem o texto, assim como 

contribuir para o sucesso do processo de apren-

dizado (OTHMAN; JAIDI, 2012). Junto com uma 

menor consciência metacognitiva, a falha no 
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acesso metacognitivo de estratégias (CARRELL; 

DEVINE; ESKEY, 1988) pode ser considerada uma 

das lacunas no comportamento leitor.

A maioria das pesquisas sobre metacognição nas 

estratégias de leitura em L2 sugere que a consciên-

cia metacognitiva dos leitores está correlacionada 

positivamente com o sucesso na compreensão 

leitora em L2. Tanto a proficiência leitora quanto a 

proficiência linguística geral em L2 são conectadas 

ao desenvolvimento da metacognição dos leito-

res (CARRELL, 1989; SHEOREY; MOKHTARI, 2001; 

ANDERSON, 2002; MOKHTARI; REICHARD, 2002).

O fenômeno da leitura, seja em L1 ou em L2, 

pode ser estudado a partir de diferentes aspectos. 

Uma das discussões sobre as conexões entre lei-

tura em L1 e L2 é a da ótica de Bernhardt e Kamil 

(1995), para quem há duas hipóteses principais. 

Para a “hipótese do curto circuito” ou “hipótese do 

limiar linguístico”, ler em segunda língua depende 

de um conhecimento prévio dessa língua. Cum-

mins (1981) sugere que a transferência linguística 

só é possível quando um nível limiar de profici-

ência na L2 é atingido, de modo que habilidades 

de letramento podem ser transferidas a partir de 

motivação e exposição suficientes à L2. Nessa 

visão, o conhecimento linguístico é base para a 

leitura, ou seja, a proficiência linguística afeta a 

proficiência leitora. Já para a “hipótese da inter-

dependência linguística”, ler em segunda língua 

depende da leitura em primeira língua de modo 

que a experiência com a L1 pode promover o 

desenvolvimento de capacidades na L2.

Sob a ótica dessa última hipótese, um leitor 

fluente em L1 provavelmente será um leitor fluen-

te em L2. Nesse sentido, Alderson (1984) afirma 

a existência da transferência de capacidades de 

leitura em L1 na leitura em L2, já que o leitor de 

segunda língua é um leitor experiente, carregando 

a bagagem de leituras e, também, o desenvolvi-

mento de estratégias e habilidades leitoras em L1. 

Na esteira dos estudos sobre proficiência leito-

ra em L1 e L2, está o uso de estratégias metacog-

nitivas de leitura nessas línguas. Segundo Leffa 

(1996), a metacognição na leitura se relaciona e 

se conecta com a leitura estratégica, tema de 

estudos nacionais e internacionais.

Bencke (2008) analisou estudos observando 

como critério para seleção de participantes o 

emprego da proficiência leitora (não linguística), 

com comparação entre alta e baixa proficiências 

leitoras em L1 e L2. A autora encontrou e analisou 

dez estudos: Kim (2011), Kolic-Vehovec, Bajsanski 

e Zubkovic (2011), Liu (2013), Shikano (2013), Hon-

g-Nam e Page (2014), Kasemsap e Lee (2015), 

Hoang (2016), Aryadoust e Zhang (2016), Cun-

dawan (2019), e Rabadi, Al-Mouhaisen e Al-Ba-

tineh (2020). A autora observou grande variação 

no número de participantes (de 12 a 602), bem 

como relativa diversidade nas tarefas, a maioria 

empregando algum questionário de consciência 

metacognitiva e protocolo verbal de estratégias 

leitoras. Verificou relativa homogeneidade nos 

resultados, pois, na maioria dos estudos, ocorreu 

emprego diferenciado de estratégias leitoras en-

tre grupos mais e menos proficientes na L2. Em 

estudos nos quais houve emprego diferenciado 

de estratégias de acordo com o nível, maior em-

prego de estratégias de monitoramento, avaliação 

e planejamento ou mais descrição estratégica 

pelo grupo mais proficiente em leitura e diferença 

significativa de uso de estratégias de leitura em 

relação à proficiência leitora foram observados. 

Entre os estudos que observaram diferença 

de uso de estratégias leitoras em grupos com 

mais e menos proficiência leitora em L2, podem-

-se citar Kim (2011), Kolic-vehovec, Bajsanski e 

Zubkovic (2011), Liu (2013), Aryadoust e Zhang 

(2016), Cundawan (2019), e Rabadi, Al-Mouhai-

sen e Al-Batineh (2020). Quanto aos estudos em 

que não se encontraram diferenças no uso geral 

de estratégias entre leitores proficientes e não 

proficientes, citam-se Kasemsap e Lee (2015) e 

Shikano (2013). Acrescenta-se a ressalva de que, 

quando foi separado o tipo da frequência de 

emprego de estratégias, Kasemsap e Lee (2015) 

também verificaram maior uso de estratégias 

pelo grupo mais proficiente em L2. 

Os estudos reportados acima possuem um de-

lineamento experimental semelhante ao que será 

explorado na próxima seção, que teve como objetivo 

verificar se havia uma relação entre metacognição 

na leitura em L1 (P), (uso de estratégias metacog-
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nitivas de leitura e consciência metacognitiva de 

estratégias leitoras, ambas em L1) com proficiência 

leitora em L1 e L2 e se haveria uso mais frequente 

de estratégias e maior consciência metacognitiva 

nos grupos com maior proficiência leitora em L1 e L2.

Quanto às hipóteses, postulou-se que haveria 

uma relação positiva entre metacognição na lei-

tura em L1 (uso de estratégias metacognitivas de 

leitura e consciência metacognitiva de estratégias 

de leitura, ambas em L1) e proficiência leitora em 

L1 e L2. Mais especificamente, esperava-se que a 

proficiência leitora mais alta em L1 e L2 se corre-

lacionaria positivamente com uso mais frequente 

de estratégias e maior consciência metacognitiva, 

sendo a proficiência leitora em L1 e L2 o fator de 

maior impacto em metacognição na leitura em L1 

(uso mais frequente de categorias e índice mais 

elevado de MARSI). Hipotetizava-se que o grupo 

bilíngue proficiente leitor em ambos os idiomas 

seria o que apresentaria os melhores escores em 

metacognição na leitura em L1, considerando 

evidências de estudos que correlacionam bilin-

guismo e estratégias metacognitivas de leitura, 

como, por exemplo, Aryadoust e Zhang (2016), 

Liu (2013), Kim (2011) e Kolic-Vehovec, Bajsanski 

e Zubkovic (2011). Ainda, conjecturava-se que um 

uso mais frequente de estratégias e um índice 

mais elevado de consciência metacognitiva se-

riam encontrados no grupo bilíngue proficiente 

leitor em ambos os idiomas em relação aos grupos 

“monolíngues”, de alta proficiência leitora em P e 

de baixa proficiência leitora em ambos os idiomas, 

maior também do que no grupo bilíngue de alta 

proficiência leitora em I, cujo desempenho seria 

melhor do que o do monolíngue de baixa profi-

ciência leitora em ambos os idiomas. 

Para responder aos objetivos da pesquisa 

segue, na próxima seção, o estudo experimental. 

1 Estudo experimental

Esta pesquisa caracterizou-se por ser um estu-

do transversal, descritivo e inferencial. Tratamento 

quantitativo e qualitativo dos dados comparativos 

entre os grupos foi desenvolvido. A pesquisa foi 

aprovada pelo Comitê de Ética em pesquisa da 

Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande 

do Sul (PUCRS) sob o número 0038.0.109.000-07.

1.1 Participantes

Participaram da pesquisa, em uma amostra 

inicial, 247 universitários oriundos de cursos de 

bacharelado de 11 institutos federais e universi-

dades públicas e privadas do Rio Grande do Sul. 

A amostra final da pesquisa foi constituída por 

54 universitários, alunos de cursos superiores 

de Engenharias e tecnólogos de universidades 

públicas e privadas. 193 participantes foram ex-

cluídos devido a pontuações intermediárias que 

não permitiam inseri-los em grupos de alta e 

baixa proficiência leitora.

A fim de definir os grupos, os participantes 

responderam (individualmente ou em grupo) a um 

exemplar sample do teste de proficiência leitora 

do Michigan Test. A parte de compreensão leitora 

do Michigan Test escolhida possui 75 questões 

de múltipla escolha de interpretação textual, 

vocabulário e gramática, incluindo diferentes 

gêneros textuais, com duração de 1h e 15 min. 

Para que a amostra fosse mais robusta e devido 

ao design complexo, a pontuação do teste foi assim 

flexibilizada para a formação dos grupos de parti-

cipantes: leitores de alta proficiência leitora em L2: 

pontuação igual ou superior a 61 acertos na versão 

sample do teste de proficiência leitora em inglês (Mi-

chigan Test); leitores de baixa proficiência leitora em 

L2: pontuação igual ou inferior a 38 acertos no teste.

Para avaliação da proficiência leitora em P, os 

participantes realizaram um teste de proficiência 

leitora de uma universidade gaúcha, individual-

mente ou em grupos. Administrou-se a parte de 

compreensão leitora desse teste com duração 

de 1h, contendo 10 questões a respeito de dois 

textos curtos. Definiram-se os leitores de alta 

proficiência leitora em L1 como sendo aqueles 

com pontuação igual ou superior a 8 acertos no 

teste de proficiência leitora em P e leitores de 

baixa proficiência leitora em L1 os com pontuação 

igual ou inferior a 5 acertos no referido teste. 

Assim, ocorreu a definição dos quatro grupos: 

grupo monolíngue de alta proficiência leitora 

em português (GMbplPI); grupo monolíngue de 

baixa proficiência leitora em português e inglês 

(GBaplPI); grupo bilíngue de alta proficiência 

leitora em português e inglês (GBaplI); e grupo 

bilíngue de alta proficiência leitora em inglês 
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(GMaplP). Ressalta-se, aqui, que empregamos o 

termo “monolíngue” para definir os grupos com 

baixíssima proficiência em língua inglesa, visto 

que alunos do nível técnico certamente já estu-

daram inglês nos níveis anteriores. No entanto, 

certificamo-nos, por meio do teste de avaliação 

da proficiência leitora em inglês, de que os par-

ticipantes tinham baixa compreensão leitora, 

sendo sua baixa proficiência linguística atestada 

pelo autorrelato sobre proficiência nas quatro 

habilidades em inglês, auferido no questionário 

de perfil bilíngue, a ser apresentado abaixo. 

1.2 Instrumentos e procedimentos

Um estudo piloto conduziu os ajustes de ins-

trumentos e de procedimentos. Para a avaliação 

do instrumento de compreensão leitora e de 

verificação de estratégias, foram consultados três 

juízes especialistas da área de Letras e dois juízes 

de outras áreas. Para efeito de estabelecimento 

dos níveis do resumo, atividade inclusa na tarefa, 

solicitou-se a quatro juízes diferentes a leitura 

dos textos dos dois instrumentos e posterior 

identificação de suas ideias, indicando a ideia 

principal e as ideias secundárias.

Duas tarefas foram empregadas para coletar 

os dados linguísticos:

a) Tarefa para avaliação da compreen-
são leitora e verificação de estratégias 
metacognitivas de leitura: composta por 
questões de múltipla escolha, de verda-
deiro e falso, de resumo e de avaliação 
da tarefa. A tarefa foi aplicada em grupo, 
com duração média de 30 a 50 minutos, 
com uso de lápis, papel e borracha. O 
texto empregado, intitulado O segredo 
escondido na memória, publicado na 
edição de setembro de 2016 da revista 
Mente e Cérebro, ano XII, versava sobre a 
vinculação entre a memória operacional 
e a inteligência geral. As questões do 
instrumento observaram aspectos como 
presença da ideia principal, tese do tex-
to, expressão linguística, argumentos 
etc. Ao total, foram quatro questões de 
múltipla escolha com cinco alternativas 
em cada, uma questão de verdadei-
ro e falso, uma questão de resumo e 

outra questão de avaliação da tarefa. 
Utilizando a técnica do protocolo escrito 
retrospectivo, o participante reportava 
por escrito pensamentos e ações lei-
toras após a leitura de cada parágrafo;

b) Instrumento de autoavaliação da 
consciência metacognitiva de estra-
tégias leitoras adaptado de Mokhtari e 
Reichard (2002), traduzido para o portu-
guês e com a devida licença de utiliza-
ção do instrumento pelo autor. A versão 
de MARSI trata-se de uma escala likert 
de 30 estratégias metacognitivas de 
leitura, com cinco níveis de frequência 
de estratégias globais (Ex: Eu tenho um 
propósito em mente quando leio), de su-
porte (Ex: Eu faço anotações enquanto 
leio para me ajudar a entender o que eu 
leio) e solução de problemas (Ex: Eu leio 
vagarosa, mas cuidadosamente para 
ter certeza de que entendo o que estou 
lendo), voltadas para a leitura de textos 
acadêmicos. Validado pela American 
Psychological Association (APA), esse 
instrumento é um dos mais emprega-
dos nas pesquisas sobre estratégias 
leitoras. A aplicação dessa tarefa foi 
realizada presencialmente, em papel, 
em grupos ou individualmente, sem 
restrição de tempo e sob a supervisão 
de uma psicóloga ligada ao grupo de 
pesquisa no qual esse trabalho se in-
sere. A maioria dos participantes levou 
de 5 a 10 minutos para realizar a tarefa.

As seguintes tarefas foram empregadas para 

caracterização das amostras: questionário de 

saúde geral adaptado de Fonseca et al. (2012), 

questionário de conhecimento linguístico e há-

bitos de leitura (BENCKE, 2008) e questionário 

de histórico da linguagem para pesquisas com 

bilíngues (SCHOLL, 2013). Esses questionários fo-

ram realizados individualmente, em uma duração 

total de aproximadamente 45 minutos.

1.3 Método de análise de dados

1.3.1 Instrumento de compreensão leitora e 

avaliação do uso de estratégias

Uma das subtarefas deste instrumento con-

sistia em reportar pensamentos e ações leitoras 

logo após ler cada um dos quatro parágrafos 
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do texto. Essas ações e pensamentos foram 

classificados enquanto estratégias de leitura, 

seguindo a taxonomia utilizada por Kopke Filho 

(1997), Joly, Cantalice e Vendramini (2004), Joly, 

Santos e Marini (2006) e Joly (2007), composta 

por 67 estratégias e agrupadas em 13 categorias 

de estratégias com temática/objetivo próximos 

para fins de análise, conforme descrição abaixo:

01, 02 e 66 – objetivos da leitura; 

03 a 07 – análise da estrutura do texto;

08 a 16 – hipóteses sobre o texto;

17 a 18 – uso de conhecimentos prévios;

19 a 20 – consulta a referências;

21, 47 a 50, 57 – avaliação do texto e da 
compreensão;

22 a 26 – atenção a aspectos leitores;

27 a 30 – elaboração de perguntas e 
respostas sobre o texto;

31 a 37, 40 a 46 – produções sobre o texto;

38 a 39 – imageamento do texto;

51 a 56 – releitura do texto;

57 a 58 – leitura em voz alta;

59 a 67 – interpretação de texto. 

1.3.2 Questões de verdadeiro e falso, resumo 

e avaliação da compreensão

Para efeito de estabelecimento dos níveis dos 

resumos e do gabarito das questões de múltipla 

escolha e de verdadeiro e falso, solicitou-se a 

quatro juízes, dois especialistas (mestrado ou 

doutorado em Linguística) e dois juízes leigos 

(graduados em outros cursos), a leitura do texto 

e posterior identificação de suas ideias, a ideia 

principal e as secundárias. 

Os resumos realizados pelos participantes, uma 

das questões presentes no Instrumento de com-

preensão leitora e avaliação do uso de estratégias 

de Bencke (2008), foram analisados segundo a 

tipologia de unidades de ideias para protocolos 

de reconto de Carrell (1992), por sua vez, baseada 

na classificação de Meyer e Freedle (1984). Essa 

classificação dividiu os resumos em quatro níveis: 

nível topo, que representa as principais ideias 

sendo comparadas/contrastadas (passagem de 

comparação/contraste) ou as principais ideias 

sendo descritas em coletivo (coleção de passa-

gens de descrições); nível alto, que representa as 

ideias ou os tópicos principais na passagem; nível 

médio, que representa ideias menores ou subtó-

picos na passagem; e nível baixo, que representa 

um detalhe menor na passagem.

1.3.3 MARSI 

Para pontuar o MARSI, colocou-se o resultado 

na linha abaixo de cada coluna dos tipos de es-

tratégias e dividiu-se a pontuação pelo número 

de declarações em cada coluna, de forma a obter 

a média para cada subescala. As subescalas de 

estratégias deveriam ser somadas e divididas 

por 30. Isso gerou um índice de consciência 

metacognitiva com três interpretações: de 3,5 

pontos ou mais, alta consciência metacognitiva; 

2,5 a 3,4, uma média consciência metacognitiva e 

2,4 ou menos, baixa consciência metacognitiva. 

Além disso, é possível, a partir dos resultados 

nas subescalas, verificar em qual houve maior 

emprego de estratégias de leitura, observando 

se há prevalência do uso de estratégias globais, 

voltadas para a análise global do texto, estratégias 

de resolução de problemas, utilizadas quando 

surgem dificuldades de compreensão ou de 

suporte, as quais dão apoio ao leitor por meio 

do uso de materiais de referências.

1.4 Resultados

1.4.1 Do instrumento de compreensão leitora e 

da avaliação de estratégias

Contrastando-se o número de vezes e o tipo 

de categoria de estratégia empregada (variável 

metacognição na leitura em L1), a partir das mé-

dias totais, percebeu-se certa semelhança no 

padrão de uso entre os grupos. O GBaplPI obteve 

maior média de uso da categoria de estratégia 

interpretação de texto, média de 4,5 em relação aos 

demais grupos. Foi a categoria de estratégia mais 

empregada, com incidências de uso nos grupos: 

GBaplPI (72 vezes, 47%), GMaplP (22 vezes, 14%), 

GBaplI (10 vezes, 6%) e GMbplPI (48 vezes, 32%).

O GMaplP teve como categoria de estratégia 
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mais empregada produção sobre o texto (média de 

3,3). As incidências de uso nos grupos foram de: 

GBaplPI (35 vezes, 44%), GMaplP (10 vezes, 13%), 

GBaplI (10 vezes, 13%) e GMbplPI (24 vezes, 30%).

O GBaplI foi aquele que fez mais uso das cate-

gorias de estratégias, atenção a aspectos leitores 

(média de 4,5) e uso de conhecimentos prévios 

(média de 4,0), superando os demais grupos. As 

incidências de uso da categoria, atenção a as-

pectos leitores, nos grupos, foram de: GBaplPI (56 

vezes, 44%), GMaplP (5 vezes, 13%), GBaplI (9 vezes, 

13%) e GMbplPI (17 vezes, 30%). Já a categoria uso 

de conhecimentos prévios teve as incidências de: 

GBaplPI (45 vezes, 38%), GMaplP (15 vezes, 13%), 

GBaplI (12 vezes, 10%) e GMbpPI (47 vezes, 39%).

O GMbplPI obteve a mesma média de uso da 

categoria de estratégia releitura de texto (média 

de 3,2) do GBaplPI, a maior média nesta categoria 

de estratégia, considerando os demais grupos. As 

incidências de uso dessa categoria de estratégia 

foram de: GBaplPI (45 vezes, 44%), GMaplP (21 vezes, 

21%), GBaplI (3 vezes, 3%) e GMbplPI (32 vezes, 32%).

Em uma análise inferencial, para se observar a 

significância do uso de categorias de estratégias 

entre os grupos, realizaram-se testes de hipóteses 

para verificar a aderência dos dados à distribuição 

normal. Os resultados dos testes de Kolmogoro-

v-Smirnov e Shapiro-Wilk foram semelhantes e 

indicaram rejeição da hipótese de normalidade 

de dados. Dessa forma, tomou-se a decisão de 

utilizar testes não paramétricos devido ao fato de 

os dados não apresentarem distribuição normal. 

Empregou-se o teste de comparações múlti-

plas entre as médias dos grupos quanto ao uso 

das estratégias, rejeitada a hipótese de igualdade, 

a fim de identificar as diferenças significativas 

entre eles. De acordo com o teste de Kruskall-

-Wallis de amostras independentes, existe dife-

rença quanto ao uso das estratégias entre, pelo 

menos, dois grupos; observou-se significância 

entre grupos de acordo com a proficiência em 

L1 na categoria de estratégias mais empregadas: 

atenção a aspectos leitores.

Quanto à categoria de estratégia atenção a 

aspectos leitores, existe diferença significativa 

(p=0,001) quanto ao uso desta estratégia entre o 

GBaplPI na comparação com o GMaplP (p=0,012) 

e o GMbplPI (p=0,002). Observa-se que, dentre 

os participantes do GBaplPI, apenas (15,8%) não 

utilizaram essa estratégia; os demais (84,2%) 

utilizaram, no mínimo, uma vez e, no máximo, 

sete. Já no GMaplP, 77,8% dos participantes não 

utilizou essa estratégia e, no GMbplPI, 69,6% 

dos participantes não a utilizou. No Gráfico 1, é 

possível verificar visualmente a maior diferença 

entre o grupo de alta e de baixa proficiência em 

ambos os idiomas nas categorias interpretação 

de texto, produção sobre o texto e atenção a 

aspectos leitores, sendo que só foi encontrada 

significância nessa última categoria. 

Gráfico 1 – Representação das médias de uso das cinco categorias de estratégias metacognitivas de leitura 
mais utilizadas entre grupos e totais gerais por categoria

Fonte: Bencke (2008, p. 101).
Legenda: GBaplPI = grupo bilíngue de alta proficiência leitora em português e inglês; GMaplP = grupo mono-
língue de alta proficiência leitora em português; GBaplI = grupo bilíngue de alta proficiência leitora em inglês; 
GMbplPI = grupo monolíngue de baixa proficiência leitora em português e inglês; Total = média das médias.
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Além da avaliação das estratégias, analisaram-

-se os resultados nas questões de múltipla escolha, 

de verdadeiro e falso, de resumo e de avaliação da 

compreensão. As pontuações máximas na tarefa 

de questões de múltipla escolha, quatro acertos, 

foi atingida no GBaplPI por quatro participantes. No 

mesmo grupo, e somente nesse grupo, na tarefa 

de verdadeiro e falso, por sua vez, somente um 

participante fez cinco acertos, pontuação máxima.

Quanto às pontuações das questões de múlti-

pla escolha, realizou-se o somatório dos acertos 

das respostas dos participantes, considerando-se 

uma pontuação de zero a quatro acertos. A maio-

ria do GBaplPI acertou entre duas e três questões 

(13 de 19 participantes, 68%), o mesmo ocorreu 

no GMaplP, (5 de 9 participantes, 56%) e no GM-

bplPI, (21 de 23 participantes, 92%). No GBaplI, a 

maioria fez três acertos (2 de 3 participantes, 67%). 

Apenas o GBaplPI e o GMaplP obtiveram acertos 

máximos de quatro questões; no primeiro grupo 

(4 de 19 participantes, 21,1%) e no segundo (2 de 

9 participantes, 22,2%). 

No tocante às pontuações nas questões de 

verdadeiro e falso, realizou-se o somatório dos 

acertos das respostas dos participantes, con-

siderando-se uma pontuação de zero a cinco 

acertos. O GBaplPI teve maior incidência de 

quatro acertos (13 de 19 participantes, 68,4%). 

No GMaplP, a maioria dos participantes acertou 

três questões (6 de 9 participantes, 67%). No 

GBaplI, os resultados dos participantes ficaram 

divididos entre um participante para cada; dois, 

três e quatro acertos, com (33%) percentual igual, 

pois o grupo possui três participantes. O GMbplPI, 

por sua vez, teve a proporção bem dividida, de 

modo que a maioria acertou percentuais entre 

dois e quatro acertos (21 de 23 participantes, 92%).

Em relação aos resumos, classificados segundo 

Carrell (1992), no GBaplPI, a maioria (10 em 19 

participantes, 52,6%) fez um resumo do tipo 1 – 

topo, ou seja, o nível de maior qualidade. Nesse 

nível, observa-se a presença das principais ideias 

do texto sendo comparadas e contrastadas, ou a 

sua articulação no coletivo. A identificação da tese 

foi um critério incluído para classificação nesse 

nível pela autora. No GMaplP, a maioria dividiu-se 

em resumos do tipo 1 (topo), três em nove partici-

pantes, 33,3%, e 2 (alto), presença da maioria das 

ideias principais, quatro em nove participantes, 

44,4%. No GBaplI, a maioria fez resumos do tipo 

2, dois de três participantes, 66,7%. Apenas o 

GBaplI não fez resumos do tipo 1; porém, foi o 

grupo com maior expressividade percentual no 

nível 2 de resumos entre os grupos. No GMbplPI, 

a maioria dos participantes realizou resumos do 

tipo 2, 12 de 23 participantes, 52,2%.

Em relação à questão de autoavaliação da 

compreensão, em que os participantes deveriam 

responder se achavam que haviam entendido o 

texto do Instrumento de avaliação da compreen-

são leitora e do uso de estratégias e justificarem 

sua resposta, 100% do GBaplPI, do GMaplP e do 

GBaplI afirmaram que compreenderam o texto. Já 

no GMbplPI, dois de 23 participantes afirmaram que 

não compreenderam o texto (11% da amostra) e três 

de 23 participantes não responderam à questão 

solicitada (13% da amostra). Ou seja, a maioria do 

GMbplPI respondeu que compreendeu o texto do 

instrumento; contudo, esse grupo foi o que apresen-

tou menor índice de proficiência leitora em L1 e L2.

Em resumo, os grupos bilíngues apresentaram 

melhor resultados nas questões de múltipla 

escolha e de resumo. Nas questões de verda-

deiro e falso, destacaram-se o grupo bilíngue 

de alta proficiência leitora em ambos os idiomas 

e o grupo monolíngue de alta proficiência em 

português. E, na questão de autoavaliação da 

compreensão leitora, apenas o grupo de baixa 

proficiência leitora em ambos os idiomas apre-

sentou não entendimento do texto. 

1.4.2 do MARSI

O GBaplPI foi o único grupo em que um parti-

cipante atingiu a pontuação máxima: 5,0 no índice 

de consciência metacognitiva de estratégias de 

leitura testado pelo instrumento MARSI (variável 

metacognição na leitura em L1). A média desse 

grupo foi de 3,453, o que está na fronteira do nível 

médio (2,5 a 3,4) e alto (3,5 a 5) de consciência 

metacognitiva, considerando-se que o segundo 

número decimal após a vírgula é 5, o grupo está 

no nível alto. Outro grupo que está no nível alto e, 
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além disso, apresentou a maior média de consciên-

cia metacognitiva entre grupos foi o GBaplI, 3,733.

Já ambos os grupos monolíngues apresenta-

ram níveis médios (0 a 3,3) de consciência meta-

cognitiva de estratégias de leitura. No GMaplP, a 

pontuação foi de 3,289 e no GMbplPI, 2,9, atingindo 

o desempenho inferior a todos os demais grupos. 

A distribuição dos grupos entre as médias do 

MARSI encontra-se representada no Gráfico 2, em 

que, no eixo x, está representada a pontuação 

máxima no teste e, no eixo y, os grupos testados.

Gráfico 2 – Representação dos resultados no MARSI entre grupos

Fonte: Bencke (2008, p. 104).
Legenda: GBaplPI =grupo bilíngue de alta proficiência leitora em português e inglês; GMaplP = grupo monolíngue 
de alta proficiência leitora em português; GBaplI = grupo bilíngue de alta proficiência leitora em inglês; GMbplPI 
= grupo monolíngue de baixa proficiência leitora em português e inglês.

Empregando-se o teste de Kruskal-Wallis de 

Amostras Independentes para verificar signifi-

cância entre os grupos em MARSI, obteve-se p 

de,003. Há diferença significativa (p=0,011) entre 

o GMbplPI (N=23, M=2,90; DP =0,42) e o GBaplPI 

(N=19; M=3,45; DP=0,59) e (p=0,047) – GBaplI (N=3; 

M=3,733; DP=0,3215). Isso indica que o resultado 

em MARSI é, em média, menor no GMbplPI em 

relação ao GBaplPI (16,0%) e ao GBaplI (22,3%), 

percentuais calculados a partir das médias dos 

grupos para reforçar o quanto uma média é 

maior ou menor do que a outra, ou seja, quão 

significativa essa diferença é.

Em síntese, observou-se índice mais elevado 

de MARSI nos grupos bilíngues e significância nos 

resultados de MARSI entre o grupo monolíngue 

de baixa proficiência leitora em ambos os idiomas 

em relação aos grupos bilíngues e ao grupo mo-

nolíngue de alta proficiência leitora em português. 

Cruzando-se, a partir do teste de correlação de 

Spearman, metacognição em leitura em L1 (cate-

gorias de estratégias mais empregadas e MARSI) 

com proficiência leitora em L1 e L2, proficiência 

leitora em L1 influenciou as categorias atenção a 

aspectos leitores (ro = 0,4) e releitura do texto (ro = 

0,3). Proficiência em L2, por sua vez, influenciou 

a categoria atenção a aspectos leitores (ro = 0,6). 

Houve relação entre MARSI e pontuação em pro-

ficiência leitora em L1 (ro = 0.4) e em L2 (ro = 0,3). 

1.5 Discussão geral dos resultados

Nesta seção, inicialmente, serão retomados 

e discutidos os resultados das questões inte-

grantes do Instrumento de compreensão leitora 

e da avaliação do uso de estratégias. Na sequ-

ência, serão discutidos os resultados referentes 

à metacognição na leitura em L1, ou seja, uso 

de estratégias metacognitivas de leitura e de 

consciência metacognitiva de leitura-MARSI em 

relação à proficiência leitora em L1 e L2. 

Quanto às pontuações das quatro questões de 

múltipla escolha, a maioria dos grupos teve um 

nível de 75% de acurácia nessa tarefa. Compa-

rando-se uma autoavaliação do nível de leitura 

em L1 com resultados nas questões de múltipla 
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escolha, um melhor desempenho entre os grupos 

e uma maior congruência entre desempenho e 

autoavaliação da leitura em L1 foi encontrada no 

GBaplI, formado por três participantes, dentre os 

quais, dois julgaram-se proficientes e dois tiveram 

a pontuação de três acertos (100%).

No tocante às pontuações nas cinco questões 

de verdadeiro e falso, a maioria dos grupos teve o 

nível de 80% de acurácia nessa tarefa. Ao comparar 

autoavaliação do nível de leitura em L1 e resulta-

dos nas questões de verdadeiro e falso, um melhor 

desempenho entre os grupos foi obtido no GBaplPI 

e uma maior congruência entre desempenho e 

autoavaliação da leitura em L1 foram encontra-

dos no GBaplI e no GMbplPI. Ressalva-se que o 

índice de participantes que se julgou proficiente 

no GMbplPI foi muito baixo, relativizando a força 

dessa afirmação quanto a esse grupo.

Em relação às pontuações da tarefa de resu-

mos, foram considerados os dois melhores níveis 

de resumo, nível topo e nível alto (CARRELL, 1992). 

O nível alto foi observado em todos os grupos, 

portanto, o escolhido para comparação. Esse 

nível teve maior incidência no GBaplI (66,7%). 

Considerando que resumos são medidas válidas 

de compreensão (WINFIELD, 2010) e que um 

bom resumo pode ser uma indicação acurada 

sobre se um texto foi bem entendido (ELOSUÁ 

et al., 2002), pode-se concluir haver uma melhor 

habilidade de elaboração de resumos e, portan-

to, de compreensão por parte do GBaplI, grupo 

bilíngue de alta proficiência leitora em inglês. 

O melhor desempenho foi obtido pelo grupo 

que, apesar de ter alta proficiência leitora em I, 

tem baixa proficiência leitora em P, sendo que a 

tarefa era fazer um resumo em P. Entretanto, isso 

pode demonstrar uma possível transferência de 

habilidades de compreensão leitora da L2 para a 

L1, hipótese de interdependência, a qual explica 

que a experiência tanto com a L1 quanto com a L2 

pode promover o desenvolvimento de capacidades 

subjacentes às línguas (CUMMINS, 1981). Ressal-

ta-se que esse é o menor grupo de participantes, 

três, o que evidencia como é difícil que tenhamos 

um leitor de alta proficiência leitora em uma se-

gunda língua, sem que esse seja igualmente bom 

leitor em sua primeira. Além disso, a capacidade 

de elaborar um resumo é uma habilidade em si 

mesma, o que torna totalmente plausível o fato 

de alguém ser um bom leitor e nem por isso ter 

habilidade em realizar um resumo de qualidade.

O GBaplPI, grupo bilíngue proficiente em leitura 

tanto em P quanto em I, por sua vez, foi o que 

apresentou o maior índice de resumos de nível 

topo, melhor qualidade de resumo entre grupos, 

representando 53%. Descritivamente, grupos com 

melhores índices de proficiência leitora em L1 

e L2, ou apenas em L2, também apresentaram 

os melhores níveis de qualidade de resumos. 

Esses dados também demonstram que leitores 

proficientes tendem a realizar melhor tarefas de 

síntese (WINOGRAD; BRIDGE, 1986).

Em relação à questão de autoavaliação da com-

preensão, em que os participantes deveriam res-

ponder se achavam que haviam entendido o texto 

do instrumento Atividade de compreensão leitora 

e de avaliação do uso de estratégias e justificarem 

sua resposta, 100% do GBaplPI, do GMaplP e do 

GBaplI afirmaram que compreenderam o texto. Já 

no GMbplPI, 24,5% não responderam o que a ques-

tão solicitava ou disseram que não, sendo que foi 

o grupo com pior desempenho nas quatro tarefas. 

No GMbplPI, então, um grande percentual 

(75%) acredita ter entendido o texto; porém, seu 

desempenho não mostra isso, exemplificando 

que leitores ineficientes têm menor capacida-

de de monitoramento. Para Finger-Krachtovill 

(2010, p. 6), “a falha no monitoramento pode ser 

evidenciada pela discrepância entre a avaliação 

subjetiva do leitor sobre sua compreensão e a 

avaliação objetiva (por meio de testes de leitura)”, 

o que foi chamado fenômeno de ilusão do saber 

(GLENBERG; WILKINSON; EPSTEIN, 1982). Esse 

fenômeno pode afetar a performance leitora, pois 

há uma tendência de que leitores que julgam que 

sua compreensão está bem aloquem incorreta-

mente recursos de processamento, o que pode 

levar a um mau desempenho (TOMITCH, 2003). 

O objetivo geral foi verificar se havia uma re-

lação entre metacognição na leitura em L1 (uso 

de estratégias metacognitivas de leitura e de 

consciência metacognitiva de estratégias leitoras) 



Diane Blank Bencke • Lilian Cristine Hübner
A metacognição em leitura e sua relação com proficiência leitora em L1 e L2: um estudo experimental  11/14

com proficiência leitora em L1 e L2. A hipótese 

previa relação positiva entre os construtos e foi 

confirmada parcialmente, pois houve relação 

de significância entre algumas categorias de 

estratégias e MARSI com proficiência em L1 e 

L2. Com relação à MARSI, houve diferença sig-

nificativa entre o GMbplPI e o GBaplPI (p=0,011) 

e o GBaplI (p=0,047); o GBaplPI apresentou sig-

nificância apenas em relação ao GMbplPI e não 

em relação a todos os grupos, como previsto. 

Referente às categorias de estratégias, existiu 

diferença significativa (p=0,001) quanto ao uso 

da estratégia atenção a aspectos leitores entre o 

GBaplPI na comparação com o GMaplP (p=0,012) 

e o GMbplPI (p=0,002), mas não em relação ao 

GBaplPI. Não houve diferença significativa em 

relação a todos os grupos, conforme esperado, 

confirmando apenas parcialmente a hipótese.

Proficiências leitoras em L1 e L2, por seu turno, 

impactaram tanto em MARSI quanto em catego-

rias de estratégias, confirmando nossa hipótese. 

Há correlação entre proficiência leitora em L1 

e MARSI (ro = 0,4) e proficiência leitora em L2 e 

MARSI (ro = 0,3). Proficiência leitora em L1 correla-

cionou-se à categoria atenção a aspectos leitores 

(ro = 0,4) e à releitura do texto (ro = 0,3). Proficiência 

leitora em L2 correlacionou-se à categoria atenção 

a aspectos leitores (ro = 0,6), somente.

Em resumo, houve três correlações de profici-

ência leitora em L1 com metacognição na leitura 

em L1 (em duas categorias estratégicas e em 

MARSI) e duas correlações de proficiência leitora 

em L2 (em uma categoria estratégica e em MAR-

SI). Resultados como a inexistência estatística de 

bilíngues que não sejam leitores proficientes na 

língua materna trazem à tona a importância das 

habilidades de compreensão leitora em primeira 

língua. Os dados do artigo permitem postular que 

essas habilidades influenciam no desempenho da 

compreensão leitora da própria primeira língua, 

que é potencializada pelas manifestações de 

comportamentos leitores metacognitivos, assim 

como podem ter uma influência positiva na com-

preensão leitora em segunda língua. A literatura 

também já vincula proficiência/competência 

leitora à metacognição na leitura.

Considerações finais

Pesquisas na área de leitura têm demons-

trado que há uma variedade considerável de 

fatores que podem influenciar a maneira como 

os leitores reagem aos textos, aspecto em que o 

comportamento metacognitivo também pode se 

enquadrar. Autores como Kleiman (1998) e Leffa 

(1996) observam a relação entre compreensão 

leitora e metacognição, entre proficiência leitora 

e uso de estratégias metacognitivas de leitura. 

Considerando essas relações, o status monolín-

gue ou bilíngue na leitura, ou seja, a proficiência 

leitora em L1 ou em L2, influenciaria mais no 

comportamento metacognitivo na leitura em L1? 

Para investigar essa questão, o presente estudo 

teve por objetivo verificar se havia uma relação po-

sitiva entre metacognição na leitura em L1, expressa 

a partir do uso de categorias metacognitivas de 

leitura e da consciência metacognitiva de estra-

tégias leitoras, e a proficiência leitora em L1 e L2.

Para tal, todos os participantes (universitários 

que não estivessem no primeiro ano da facul-

dade) fizeram teste de proficiência leitora tanto 

na L1 quanto na L2, a fim de serem alocados 

nos grupos experimentais. Foram divididos em 

grupos de alta e baixa proficiência leitora em L1 

e L2, formando quatro grupos. 

Quanto à metacognição, os participantes reali-

zaram dois testes de metacognição na leitura em 

L1, uma escala de autoavaliação da consciência 

metacognitiva de estratégias leitoras e um teste 

de leitura em português com protocolo escri-

to retrospectivo, questões de múltipla-escolha, 

verdadeiro e falso, resumo e autoavaliação da 

compreensão. O protocolo escrito retrospectivo 

objetivava verificar as estratégias metacognitivas 

de leitura. Além disso, os participantes também 

preencheram questionários sobre conhecimento 

linguístico e hábitos de leitura em L1 e L2, questio-

nários de saúde e de perfil socioeconômico, a partir 

dos quais algumas relações foram estabelecidas.

Apesar do número relativamente pequeno da 

amostra, 54 participantes, e a expressiva distinção 

quantitativa entre os grupos, o que representa 

uma limitação do estudo, a própria amostragem 

numérica dos grupos já sinaliza respostas signifi-
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cativas. O quase inexistente grupo bilíngue de alta 

proficiência em inglês (GBaplI – 3 participantes), 

sinaliza a possível existência de habilidades co-

muns na leitura de línguas; que o leitor carrega 

seus conhecimentos da língua materna quando 

lê em segunda língua. De alguma forma, ser 

leitor proficiente em L2 importaria a qualidade 

de ser proficiente em L1, de modo que outros 

fatores possam explicar o mau desempenho 

dos três participantes do GBaplI no teste de 

proficiência leitora em L1, como o cansaço, ou o 

maior contato cotidiano com inglês do que com 

português. Quais são as características individuais 

desses três participantes que os configuraram a 

esse perfil tão raro? Eis um desdobramento que 

merece ser investigado. 

Seguindo na mesma linha, o número um pouco 

maior, mas também reduzido, de monolíngues de 

alta proficiência leitora em português (GMaplP – 9 

participantes), junto com os apenas três participan-

tes do GBaplI, não sinalizaria que o domínio leitor 

em primeira língua é preditivo da leitura eficiente 

em segunda língua, caso o leitor aprenda essa 

segunda língua? Autores como Oxford (1990), Al-

derson (1984), Aebersold e Field (1997) já afirmavam 

isso: para eles, quanto mais habilidoso um leitor 

é em língua materna, maiores serão as chances 

de ele ser bem-sucedido em língua estrangeira.

Quanto aos participantes, tanto os grupos bilín-

gues, GBaplPI e GBaplI, quanto os monolíngues, 

GMaplP e GMbplPI – grupo monolíngue de baixa 

proficiência leitora em português e inglês – apre-

sentaram características relacionadas a hábitos de 

leitura e escrita e conhecimento de línguas compa-

tíveis com a sua proficiência. Além disso, verificou-se 

que, descritivamente, houve vantagem bilíngue no 

desempenho em resumos, pois a maioria do grupo 

proficiente leitor nos dois idiomas obteve o nível de 

resumo mais complexo; nas questões de múltipla 

escolha, a maioria do grupo obteve praticamente 

pontuação máxima; nas questões de verdadeiro 

e falso, também se verificou maior quantidade de 

participantes com pontuação máxima.

Da mesma forma, houve melhor performance 

dos grupos bilíngues nos testes que mediam a 

metacognição na leitura em L1, já que obtiveram um 

escore mais alto na consciência metacognitiva de 

leitura e apresentaram maior frequência de uso de 

estratégias e maior frequência de uso das diferentes 

estratégias em relação aos grupos monolíngues. 

Fazendo um resumo quanto à verificação dos 

objetivos em relação às hipóteses, as quais fo-

ram todas parcialmente corroboradas, houve 

significância entre metacognição na leitura em 

L1, tanto nas categorias de estratégias quanto 

na autoavaliação da consciência de estratégias 

leitoras (MARSI), com proficiência leitora em L1 

e em L2. MARSI parece ter sido mais sensível à 

influência do bilinguismo, o que foi comprova-

do pelas relações de significância entre grupos 

bilíngues e monolíngues. 

Houve três correlações de proficiência leitora 

em L1 com metacognição na leitura em L1 (em 

duas categorias estratégicas e em MARSI) e 

duas correlações de proficiência leitora em L2 

(em uma categoria estratégica e em MARSI). 

Tanto em termos de correlação, quanto a partir 

de um olhar descritivo nos resultados em MARSI 

e categorias de estratégias, a proficiência leitora 

em L1 e L2 mostrou-se como o fator de maior 

impacto na metacognição em L1.

Quase todos dados mencionados aqui partiram 

da supremacia do desempenho do GBaplPI. No 

entanto, o grupo de mais baixa proficiência leitora, 

GMbplPI, evidenciou piores desempenhos em am-

bos os índices de metacognição na leitura em L1, 

nas tarefas de compreensão, assim como hábitos 

de leitura e escrita menos expressivos. Isso nos 

leva a conjecturar que ler mais – mas, principal-

mente, ler com mais eficácia – parece desenvolver 

a competência/proficiência leitora, que, segundo 

vários estudiosos, traz em seu âmago uma relação 

com a consciência sobre a própria leitura. Leitores 

proficientes costumam ser mais conscientes de 

seu processo leitor. Consciência que pode se 

expressar via estratégias leitoras. Parece haver 

um processo de retroalimentação entre esses 

construtos, metacognição na leitura, bilinguismo, 

proficiência leitora, perfil leitor e linguístico.

A presente pesquisa evidencia o papel da lei-

tura, da metacognição e da proficiência leitora em 

L1 e L2 como elementos capazes de incrementar 
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a cognição humana. Tais evidências têm aplicação 

clínica e pedagógica, no sentido de incentivar a 

prática da leitura de uma forma crítica e reflexiva.
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